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Resumo

A apropriagio da notagfo ortografica ¢ uma questio que vem preccupando
professores e sendo responsavel por exclusio escolar e discriminacfo social.
Pretende-se, neste artigo, tratar de questdes referentes a esse dominio, discu-
tindo aspectos referentes 4 aquisi¢dio da competéncia ortografica e do papel
primordial da escola na sua promog3o.
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Résumé

L’appropriation de la notation orthographique c’est une question qui préoc-
cupe des professeurs et qui est responsable de 1'exclusion scolaire et de la
discrimination sociale. Le but de cet article est de traiter des questions con-
cernant ce domaine en discutant des aspects concernant lacquisition de la
compétence orthographique et le r6le principal de 1'école dans sa promotion.

Mots-clés
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A lingua portuguesa tem um sistema com representa¢do grafica
alfabética, cujo principio norteador geral é que cada unidade sonora é
representada por uma unidade grafica e que cada unidade da escrita

' O termo competéncia ndo estd sendo usado aqui no mesmo sentido atribuido a ele
por Noam Chomsky. Ao nos referirmos a competéncia ortografica, estamos tratan-
do da capacidade para escrever respeitando o caréter normativo da ortografia da

lingua.

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4, N. 1., 2001 7



. representa uma unidade da fala. Este principio, no entanto, ndo se
aplica a todos os casos de relagdo letra/som em nossa lingua, uma vez
que as cotrespondéncias entre elementos graficos € sonoros nem sem-

pre séo biunivocas € reciprocas.

Além dessa caracteristica, a ortograﬁazdp poz'tu%ués, segun-
do Faraco (1992), tem memdria etz’molégica , isto &, ndo se ut1112:a
apenas das unidades sonoras que compoem as palavras para definir
sua representagio grafica, mas tambem da origem desta§ como
forma de estabelecer o modo como sﬁo‘escptas, 0 qu_e leva a relati-
vizacdo do principio geral da representagdo alfabetlca. H4 casos,
portanto, em que, embora a unidade sonora seja a mesma, repre-
sentacges graficas distintas podem representa:la, 0 que trard muitas
dificuldades aos aprendizes que, mesmo ap6s dominarem a com-
preensdo de que a escrita representa ﬁmdame:ntalm?nte a :t;ala, de.-
parar-se-30 COM Casos em que as representacoes ,grqﬁcas sdo arbi-
trarias e exigem o uso de estratégias cognitivas proprias.

Tornar-se um usudrio efetivo da ortografia da lingua nio se
constitui em uma tarefa ficil, especialmente quando se tem que lidar
com relacdes complexas, que exigem a capgmdade c_le pensar sgbre a
lingua e de compreender as regularidades e lrregularldadesdp sistema
de escrita. A ortografia, dominio especifico fientro do universo da
aprendizagem de uma lingua, vem sendg I‘.llOtlY’O de preocupagio de
professores de todos os niveis da escolaridade, j4 que o seu desconhe-
cimento vem se constituindo em uma relevante fonte de fracasso esco-
lar e de discriminac8o social. O que se percebe € que, apesar do ensino
de regras e das corregdes feitas pelos professores, os aluaz}os (iontmuam
cometendo “erros” de ortografia no decorrer da escolarizagdo e mes-

0 apods esta. .
- pDiante deste quadro, ultimamente vem se enfatizando a @sguf-
sdo acerca dos diversos fatores envolvidos no processo de aquisi¢éo
da lingua escrita. Sabe-se, por exemplo,.que apenas a compreensao _do
principio fundamental que baseia os sistemas de notagdo alfabética
ndo & o bastante. Depois de compreenderem que a escrita representa
unidades minimas da fala, os aprendizes ainda tém muito a conquistar.
Precisam alcangar o dominio da ortografia da hngua Como ressalta
Morais (1996), “é evidente que na evolugio da aprendizagem da nota-

2 Esta é a terminologia usada pelo autor.
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¢do alfabética primeiro se aprendem as regras do sistema e, em segui-
da, as normas ortograficas” (p. 64).

Diversas investigacGes tém demonstrado a complexidade da a-
prendizagem da ortografia, enfatizando o carter ativo e construtivo
deste processo. SHo estudos que propiciam avangos nas explicactes
sobre o que € € como se caracteriza a notagdo da lingua escrita, sobre
como se dd o seu aprendizado e como este se diferencia da aprendiza-
gem da linguagem oral. Indicam que, apesar de o conhecimento orto-
grifico ser um conhecimento reprodutivo, sua aprendizagem nio se d4
de forma passiva. Que os aprendizes, tendo contato com as caracteris-
ticas da notagdo ortogrifica da lingua, experimentam, elaboram hip6-
teses e constréem um conhecimento progressivo sobre esse dominio.
Aprender a ortografar, portanto, envolve diversos fatores como carac-
teristicas peculiares as palavras da lingua, aspectos ligados &s habili-
dades dos aprendizes e até mesmo as possibilidades que estes tm de
-estar em contato com a escrita, objeto de sua aprendizagem. Isto deno-
ta a importincia da escola como elemento instigador e promotor do
desenvolvimento dos conhecimentos sobre a notagdio correta da lingua
escrita, sobre os aspectos regulares e irregulares da ortografia. Como
ressalta Bagno (1999), o aprendizado da ortografia ndo se faz com
regras mal elaboradas ou com exercicios que pouco esclarecem, visio
que € compartilhada por Melo (1997), Monteiro (1995, 1999) e Mo-
rais (1998).

O cariter convencional da ortografia

A ortografia, subsistema do sistema de escrita, & fruto de uma
convenglo sobre as possibilidades de uso deste, de forma que as pala-
vras tenham um modo tnico de representacio grafica. Formada por
elementos gregos, a palavra ortografia (orto = correto, grafia = escri-
ta) refere-se 4 parte do sisterna de escrita que se preocupa com a corre-
ta representagfo grafica das palavras. A ortografia, no entanto, nio se
resume a um conjunto de regras que determinam o certo € o errado na
grafia dos vocébulos. Como um dominio lingiiistico, tem funcdes im-
portantes como unificar grafias de palavras relacionadas lexicalmente,
diferenciar escritas de palavras com significados distintos e tornar
estavel e confidvel a representagio grafica das palavras de uma lingua.

A questio da ortografia, portanto, relaciona-se fundamental-
mente com as convengdes da lingua. Smith (1991) ressalta que toda
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lingnagem, falada e escrita, é convencional na mﬂedifia em que cada
um de seus aspectos resulta do acaso € da cc,)ncprdanc.la mutua. Para o
autor, a linguagem escrita possul o seu préprio 001’1J1mto de conven-
¢des, que engloba, por exemplo, convengdes ortog‘raﬁcas, de p:mtua\-
¢do e de uso de maitisculas. Sendo ﬂmdalglental a compreensio ¢ a
comunicacdo, o conhecimento das convengdes da lmguagfm escrita &
essencial aos escritores e leitores, permitmdo-ll;es “prever” as conven-
¢bes que serdo utilizadas em ocasides determinadas. Desta forrn’a, 0
aprendizado de uma lingua envolve o aprendizado de um vasto niime-
ro de convengdes que, segundo o autor, nio podem ser aprendi(}as
isoladamente por regras ou através da memorizacio, mas em sequen-
cias e contextos significativos para os aprendizes. . _

Morais e Teberosky (1994) ressaltam a importincia do surgi-
mento do sistema de notacdo alfabético, enfatizando que este se cons-
titnin em uma forma bastante econdmica de representar a oralidade.
No entanto, a economia, esse principio inicial, posteriormente teve de
se ajustar as caracteristicas do objeto.rjcpresentado, uma vez que as
variagBes na fala implicavam a impossibilidade de uma'fo§ma unifica-
da de notacdo. Os autores demonstram que, desde a an@lguldade, cons-
tatava-se nas linguas que usavam a notagdo alfabetica, um dllgma,
entre duas alternativas: representar fielmente uma pronuncia idealiza-
da ou manter e adotar a forma como as palavras eram grafadas em sua
lingua de origem. O problema foi resolvido quando essas duas alterna-
tivas foram conciliadas, possibilitando o surgimento da ortograﬁa.
Para Morais e Teberosky, enquanto os sistemas alfabéticos de escrita
se baseiam num principio abstrato (o principio alfabético) e sio qnt?-
riores as suas ortografias, as normas ortograficas sdo invencdes histo-
ricas passiveis de intervengdo e mudanca. o

Tratando também do processo histérico de constituigdo das
convencdes ortograficas, Cagliari (1986) argumenta que o fato de a
escrita resistir mais as mudangas do que a fala pode explicar o des-
compasso entre as duas, uma vez que as variagdes nas formas de falar
se sedimentam muito lentamente na escrita. A idéia de uma ortografia,
desta forma, surgiu como uma necessidade de se evitarem as diferen-
cas de grafias decorrentes de prontncias diversificadas de uma mesma
palavra. De acordo com o autor, a ortografia surge quando se “cpnge—
lam” as grafias das palavras, ou seja, quando a escrita destas deixa de
ser determinada pelos elementos fonéticos e passa a ter uma forma
fixa e independente da forma como sfo faladas.
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Desta forma, vé-se que a norma ortografica tem um carater de
necessidade, uma vez que representa uma busca de unificacfo da es-
crita em uma determinada lingua, como forma de facilitar a comunica-
¢do entre os seus usudrios. Antes, no entanto, de estes atingirem um
estagio em que as convengles ortograficas se constituem em um fator
preponderante na utilizagdo do cédigo escrito, sendo a ela imprescin-
diveis e fazendo-se necessarias 3 competéneia na escrita e na comuni-
cagdo, os aprendizes percorrem um longo caminho, no decorrer do
qual entram em contato com as caracteristicas do cOdigo escrito, refle-
tem sobre elas e objetivam compreendé-las e domin4-las.

A aquisi¢fio da competéncia ortografica

Segundo Ferreiro e Teberosky (1991), ao serem capazes de tra-
balhar com uma hipdtese alfabética a respeito do sistema de escrita, as
criangas j4 compreendem a sua natureza intrinseca: que cada um dos
caracteres da escrita representa valores sonoros menores que a silaba.
Entendem que a similaridade de som implica a similaridade de letras e
que sons diferentes implicam letras distintas. Essa concepgio, entre-
tanto, ndo as torna capazes de lidar adequadamente com as restrigSes
da ortografia de sua lingua, como por exemplo a representaciio poli-
grafica de fonemas. A partir desse momento, as criangas terdo que
enfrentar dificuldades préprias da ortografia, j4 que a identidade entre
sons e letras ndo se d4 de uma forma regular. Ndo podem, no entanto,
lidar desde j4 com todas as particularidades graficas que caracterizam
a ortografia; pois o conmjunto de elementos graficos reunidos sob o
nome de ortografia respeita restri¢Bes ligadas a outros principios.

Grossi, Manzanares ¢ Bergamaschi (1993) argumentam que,
apés os alunos “vencerem” o nivel alfabético de aquisi¢do do codigo
escrito, os professores se defrontam com uma importante questio:
como os aprendizes atingirdo a escrita ortografica? Salientam que todo
conhecimento se faz através de uma construgio e que, portanto, tam-
bém a aprendizagem da ortografia é composta por niveis diferentes de
conceitualizaggo.

Segundo as autoras, que créem na idéia da existéncia de um es-
tagio pés-alfabético na aquisiciio da escrita, a passagem do nivel alfa-
bético para o ortografico segue uma seqiiéncia que se inicia com o
consolidar da escrita de silabas cuja grafia corresponde aos sons que
contém ¢ vai até a constatacdo de que h4 um grande niimero de casos
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em que esta correspondéncia “fonema x grafema” ndo € biunivoce}.
Desta forma, quando percebem que outros elementos além dos fonéti-
cos determinam a composi¢io dos grafemas, os aprendizes buscam
novas hipéteses acerca da ortografia.

Para Cagliari (1986), escrever de acordo com a ortografia
vigente é uma tarefa dificil para a maioria das pessoas, mesmo para
aquelas que tém uma intensa pratica de escrita. As incongruéncias
existentes nas relagdes entre letras e sons no portugués geram os “pro-
blemas ortograficos”, uma vez que os usudrios se deparam com situa-
¢Bes em que urma mesma palavra pode ser escrita com diferentes gra-
fias, nfo lhes sendo possivel determinar a grafia correta com base
apenas em regras ou na consideragdo da prontncia.

Embora as concepcdes desenvolvidas principalmente por Fer-
reiro e Teberosky (op. cit.) tenham fornecido inegavel contribuicdo ao
entendimento do processo evolutivo por que passam os aprendizes até
alcancarem a concepcio alfabética de escrita, nfio realizaram uma
exploragdo mais detalhada do que caracteriza o desempenho destes
apés terem-na alcangado.

Um estudo exploratério pioneiro em portugués relativo ao que
ocorre apds as criancas terem ingressado na fase alfabética de aquisi-
¢do da escrita foi realizado por Carraher (1985). Acreditando que o
estudo de erros permite identificar e descrever as hipGteses e estraté-
gias através das quais o aprendiz constréi seu conhecimento acerca da
lingua, a autora analisou os erros ortograficos realizados por criangas
das quatro séries iniciais do primeiro grau, classificando-os em sete
categorias e concluindo que, em sua maioria, tais erros nio sdo aleato-
1i0S:

e erros tipo “transcricdio da fala”, que decorrem da con-
cepgido das criangas de que a escrita representa ficlmente os
sons da fala. Ocorrem mais fregiientemente quanto maior € a
separacdo entre a lingua escrita e a variedade lingiiistica falada
pelas criancas. Tendem a diminuir quando a crianga toma
consciéncia das diferencas entre fala e escrita. Exemplos’: is-
friou (esfriow), coler (colher), vasia (vasilha), tiremo (tiramos),

fei (fez).

? Todos os exemplos foram extraidos de produgdes textuais dos alunos de uma escola
plblica nunicipal de Campina Grande, onde se desenvolve o projeto de extensio
“Superacéo de dificuldades lingiiisticas do professor: alternativa para gerar melhor
desempenho do aluno”, & qual agradecenos a valiosa colaboragéo.
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® erros por desconsideracdo das regras contextuais, que
ocorrem quando ndo se considera o contexto em que determi-
nada grafia pode ocorrer. Exemplos: linpa (limpa), sugo (sujo),
responssabilidade (responsabili-dade), nimguén (ninguém),
ssua (sua), fose (fosse), grecé (crescer), ¢oja (soja);

e erros por supercorrecdo, que decorrem, por exemplo,
das tentativas das criangas de corrigir os erros de transcri¢do da
fala quando compreendem que nfo se escreve exatamente co-
mo se pronuncia. Exemplos: socu (suco), coloucou (colocou),
reonida (reunida), emposto (imposto);

e erros por auséncia de nasalizacfio, que acontecem de-
vido ao carater indefinido da nasaliza¢do na lingua portuguesa,
que provavelmente leva as criangas a concluirem que a nasali-
zacdo na escrita & desnecessaria, cometendo erros sobretudo
por ndo marcé-la quando deveriam. Exemplos: defe (dente),
sadoiche (sanduiche), baguca (bagunca). E importante, entre-
tanto, ressaltar que, na escrita do portugués, hi cinco formas de
marcar a nasalizacfo e que todas estas formas sdo restringidas
por regras contextuais. Pode-se, por isso, questionar esta cate-
goria de erros como algo a parte e independente das regras con-
textuais;

e erros ligados & origem da palavra, que ocorrem quan-
do a escolha da unidade grafica para representar determinada
unidade sonora reflete, além da pronuncia, a origem da palavra.
Séo casos em que o som ou o contexto ndo possibilitam deter-
minar a grafia correta a ser escrita. Erros referentes 3 etimolo-
gia sdo mais dificeis de ser eliminados, uma vez que exigem
aspectos como memorizacdo e analise. Exemplos: sibola
(cebola), serto (certo), umano (humano), cer (ser), dizageitado
(desajeitado);

e erros por troca de letra, que decorrem de uma escolha
errada da letra que representa determinado som, geralmente a
troca entre consoantes sonoras e surdas que tém caracteristicas
comuns. Exemplos: sifilizado (civilizado), chado (chato), dodo
(todo), bode (pode), vica linba (ficar limpa), vonita (bonita);

e erros nas silabas de estrutura complexa, que decorrem
da énfase que a escola d4 as silabas de estrutura simples — con-
soante + vogal. A existéncia de silabas que fogem ao padrio
estabelecido pode resultar em erros ortograficos. Exemplos:
vedura (verdura), agonta (agiienta).
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A autora demonstra que, mesmo apds atingirem a concepgéo al-
fabética do sistema de escrita, as criangas ainda tém muito a aprender
sobre a ortografia. Ha evidéncias de que elas elaboram hipoéteses sobre
a ortografia e de que adquirem a capacidade de lidar com um sistema
ortografico, ndo aprendendo exclusivamente pelo treino. Desta forma,
a aquisicdo de um conhecimento que pode ser denominado ortogréfico
capacita os aprendizes a compreenderem as ambigiiidades do sistema
alfabético de escrita.

Cagliari (1992), por sua vez, também mostra que os alunos, ao
aprenderem a escrever, realizam um consideravel trabalho de reflexfo,
utilizando regras que revelam usos possiveis do sistema de escrita do
portugués. Essas regras sdo extraidas dos usos da ortografia do siste-
ma ou de aspectos fonéticos, mostrando um esforco do aprendiz para
aplicar as situag¢Ges encontradas uma relagfio letra-som caracterizada
por ndo ser univoca nem previsivel, embora nfo seja aleatéria. Segun-
do Cagliari, “os alunos levam muitissimo a sério a tarefa de aprender a
escrever € pdem nisso um grande trabaiho de reflexfio, quando estimu-
lados a se autodesenvolverem e nfo a fazerem um trabalho mecénico
repetitivo, simplesmente” (p. 138).

Ao analisar os erros ortograficos encontrados nos textos espon-
tdneos produzidos por criangas da primeira série do primeiro grau, o
autor encontrou onze categorias distintas, das quais abordaremos al-
gumas. As trés primeiras categorias apontadas por ele (erros devidos a
transcri¢do fonética, erros causados pelo uso indevido de letras e erros
devidos a hipercorregéo) sfo praticamente iguais as apresentadas ante-
riormente por Carraher (erros tipo transcricdo da fala, erros por des-
considerac@o das regras contextuais € erros por supercorregio). Apesar
desta semelhanga, optamos por também apresentar a idéia do autor
sobre tais categorias, ilustrando-a com exemplos.

e erros devidos 3 transcricdo fonética, que sdo os mais
freqiientes, pois os alunos tendem a reproduzir na escrita a ma-
neira como falam. Exemplos: butamos (botamos), alio (alho),
imfriar (esfriar), prastico (plastico);

- e erros causados pelo uso indevido de letras, que ocor-
rem quando se utiliza uma letra possivel para representar um
determinado som, mas esta letra, embora possivel dentro do sis-
tema grafico da lingua, ndo ¢é a ortograficamente aceita. Neste
tipo de erro, o aspecto contextual, ou seja, a posicio ocupada
pelo som e pela letra na palavra nfio é considerada ainda. E-
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xemplo: cachoro (cachorro), gemte (gente), ¢cdo (s80), pasando
(passando);

e erros devidos a hipercorrecdio, que acontecem quando
o aprendiz ja conhece a escrita ortografica de determinadas pa-
lavras e sabe que, apesar de serem escritas desta forma, tém
promincia diferente. Por isso, passa a generalizar esta forma de
escrever, cometendo erros como, por exemplo, feramos (tira-
mos), minotos (minutos), pegol (pegou); ;

e erros devidos 4 juntura intervocabular € 3 segmenta-
¢do. Os erros decorrentes da jungio indevida dos vocébulos re-
fletem os critérios que a crianga usa para analisar a fala. Como
nesta ndo ha uma separagio nitida entre as palavras, essa carac-
teristica ¢ refletida na escrita. Grafa-se, por exemplo, puriso
(por isso), comuita (com muita) e porezepro (por exemplo). J&
os erros ocasionados pela segmentacdo refletem os grupos to-
nais do falante, que divide sua escrita com base nos conjuntos
de sons que diz em determinadas alturas. As vezes, entretanto,
por causa da tonicidade das palavras, pode haver uma separagio
incorreta na escrita. Por exemplo, a quele (aquele), de chou
(deixou), o vese (houvesse), a uface (alface) € em sistem (exis-
tem). Percebe-se aqui que, além da explicagdo apresentada pelo
autor, os erros de hipersegmentacdo podem se dever a influén-
cia do conhecimento dos aprendizes de que certas “palavras pe-
quenas” (como “a”, “0” e “em”) sdo escritas “sozinhas”;

e erros devidos a problemas sintiticos, que se relacio-
nam a aspectos como regéncia e concordincia. S3o erros que,
na verdade, refletem o modo de falar do aprendiz, muitas vezes
discordante daquele privilegiado pela convengdo ortografica.
Este & o caso das construgdes que refletem estilos s6 existentes
na linguagem oral: nds foi (ndés fomos), as arvore (as arvores),
vai comesa a eleicdo para todos votar (vai comegar a eleigio
para todos votarem).

A partir desta andlise, Cagliari demonstra que os erros cometi-
dos pelas criangas ndo acontecem por acaso € ndo sdo dificuldades
insuperaveis ou falta de capacidade delas. Representam, ao invés dis-
so, caracteristicas de um processo de aprendizagem da escrita e reve-
lam as reflexdes dos aprendizes ao interpretarem o fendmeno que
estdo estudando.
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Os dois estudos (Carraher, 1985; Cagliari, 1992), apesar de al-
gumas diferengas nos aspectos abordados, tém em comum o fato de
ressaltarem o papel ativo dos aprendizes na tentativa de dominar as
peculiaridades da ortografia da lingua e de atribuirem aos erros come-
tidos por eles nesse processo ndo o cariter de incapacidade, mas de
construcdo de hipSteses na busca da escrita ortografica. A escola de-
sempenha um papel determinante na promogéo da competéneia orto-

gréafica pelos aprendizes.

A escola e o desenvolvimento da competéncia ortografica

O conhecimento € o dominio das regras ortograficas, além de
constituintes de uma competéncia determinada, sdo elementos neces-
sérios & constituigdo de escritores e leitores plenos. Faz-se necessaria,
entretanto, a consideragfo das dificuldades enfrentadas pelos aprendi-
zes a0 tentarem relativizar a concepgdo de regularidade da relagdo
entre sons e grafias e as estratégias que usam e hipéteses que formu-
lam para atingir a escrita ortografica.

Nio se pode mais encarar a memdria como o Tecurso unico que
baseia a obtengdo da escrita ortogréfica, afinal, a aquisi¢do da compe-
téneia ortogréfica € um processo evolutivo em que sdo geradas hipéte-
ses ¢ que resulta de estratégias variadas.

Devido a isso, a ortografia é um dominio que requer da escola
uma acdo voltada para a compreensdo ¢ a tomada de consciéncia pelos
alunos dos conceitos envolvidos, pratica que vai de encontro ao que €
comumente realizado nas escolas em termos de ensino e aprendizagem
da ortografia: a énfase tem recaido numa perspectiva mecanicista de
aprendizagem, numa aprendizagem cumulativa, fundamentada na
repeticdo e no “estudo da palavra”. Sem chances de refletir sobre o
objeto de estudo, a grande parte dos alunos ndo tem tido oportunida-
des para construir um dominio mais elaborado das convengdes orto-
graficas.

As préticas voltadas ao ensino-aprendizagem da ortografia tém
desconsiderado a compreensio e dado supremacia 3 memorizagdo,
dando margem & permanéncia de concepgles inadequadas pelos alu-
nos no decorrer das séries. Fazem-se, portanto, cada vez mais necessé-
rias 4 escola propostas de tratamento da ortografia na sala de aula que
visem a superagio dos problemas apresentados pelos alunos na nota-
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¢lo ortografica; propostas estas que busquem, primeiramente, tornar o
estudo da ortografia menos doloroso, enfadonho e improdutivo, per-
mitindo aos aprendizes a compreenso de que a descoberta das peculi-
aridades da lingua pode ser uma atividade de muito prazer.

Como bem ressalta Monteiro (1999), a compreenso dos aspec-
tos da ortografia pelos alunos dar-se-4 principalmente quando eles
forem incentivados a ler e escrever e a refletir sobre o que 18em e es-
crevem, o que sO ocorrerd efetivamente quando a escola, compreen-
dendo o aprendiz como um ser ativo que explora ativamente as carac-
terfsticas do sistema ortografico, comprometer-se a formar usudrios
competentes da lingua.
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