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Erros e transgressdes infantis
na ortografia do Portugués

Que precisam as criangas saber para seguir a norma ortogréfica? O que
é que elas ndo sabem, quando cometem um erro de ortografia? Por que
numa mesma série escolar, numa mesma turma, encontramos uma grande
heterogeneidade no que diz respeito ao desempenho ortogréfico? Que
mudangas se observam na competéncia ortografica dos alunos, durante os
primeiros anos de escolaridade? Que mudangas subjacentes podemos
identificar no modo como o aprendiz processa este tipo de conhecimento
especifico?

A ortografia é hoje objeto de preocupagio permanente entre educadores
e educandos. Como o seu desconhecimento continua sendo importante fonte
de fracasso escolar e de discriminagio social, o estudo da aprendizagem da
ortografia é relevante, por um lado, por suas implicagSes pedagdgicas e
sociais. Por outro lado, estimula a pesquisa psicolingiiistica a avangar nas
explicagdes sobre o que é a notagdo da lingua escrita, sobre como esta se
aprende e sobre como seu aprendizado se diferencia da aquisi¢do da lingua-
gem oral.

A pesquisa que estamos realizando', tem o propésito de contribuir
para a resolugio destas questdes. Numa perspectiva psicolingtiistica, nosso
objetivo fundamental ¢ analisar as relagdes entre o desempenho ortografico
revelado por criangas brasileiras das séries iniciais e 0 modo como elas

' Este artigo antecipa alguns elementos da pesquisa que o primeiro autor esta desenvolvendo
em sua tese de doutorado «Representages Infantis sobre a Ortografia do Portugués», sob a
direcao do segundo autor, no Depto. de Psicologia Evolutiva y de la Educacién da Univer-
sidade de Barcelona.
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representam mentalmente as restrigdes da norma ortografica brasileira do
portugués.

Até recentemente, a literatura psicolingiiistica tem refletido em muitos
casos uma longa tradicdo, fundada na lingiiistica de Saussure, segundo a
qual a escrita é vista como um «cddigo de segunda ordem», «derivado da
lingua oral», esta tltima constituindo a «verdadeira» lingua. Entendemos
que a manuten¢do desta perspectiva tem sido responsavel por muitos pro-
blemas e mal-entendidos no modo como linguistas e psicologos temos en-
tendido o que € a notagao alfabética das linguas e o que sio suas ortografias.
Sob uma perspectiva diferente, alguns lingiiistas ( Blanche-Benveniste, 1992;
Biber, 1988; Harris, 1992; Ludwig, 1983; Vacheck, 1973), tém enfocado as
especificidades da lingua escrita, defendendo para esta um estatuto de
relativa autonomia e independéncia em relagao a lingua oral. Filiados a esta
segunda perspectiva, concebemos que a ortografia nio é uma «transcrigao»
da lingua oral, mas sim a «[...] reprodugio de uma forma escrita, a forma
autorizada» (Desbordes, 1992). Este enfoque alternativo tem importantes
consequéncias tanto para 0 modo como interpretamos as relagdes entre fala e
notagao escrita, como para a explicagdo proposta para o aprendizado da
ortografia.

Dedicaremos a primeira parte de nosso texto a este tema: relacdes entre
lingua oral, sistema de escrita alfabética e norma ortogréfica, defendendo a
perspectiva de que o conhecimento ortogréafico é um conhecimento repro-
dutivo.

Discutiremos, em seguida, a especificidade da ortografia enquanto
dominio de conhecimento e revisaremos as evidéncias da literatura psi-
colingtiistica sobre quais fatores influenciam a aprendizagem daquela
norma.

Num terceiro momento, faremos uma breve descri¢ido da atual norma
ortogréfica do portugués brasileiro, considerando os tipos de restri¢des que
a partir dela permeiam as relagdes entre grafemas e fonemas, segundo a
norma oral culta de Recife, metrépole situada no nordeste brasileiro, onde
realizamos nossa pesquisa de campo.
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Num quarto momento, voltando o foco para o
individuo que ativamente aprende a norma ortogra-
fica, argumentaremos que para compreender seu
desempenho neste dmbito, precisamos incorporar um
modelo do funcionamento que leve em conta o pro-
cesso através do qual o aprendiz elabora suas repre-

sentagdes mentais, como o proposto por Karmiloff-
-Smith, (1986, 1992b). Em nosso tema especifico,
aquelas representagdes concernentes as restrigdes da norma ortogréfica, que
aparecem no input escrito que o rodeia e que ele estd aprendendo®.
Posteriormente, apresentaremos alguns resultados iniciais de nossa
pesquisa empirica, obtidos entre criangas brasileiras, com um mesmo tempo de
experiéncia escolar. Usando uma situagdo experimental que permite inferir
aspectos relativos ao processo de elaboragdo das representagdes ortograficas,
comparamos o desempenho das criangas ao errar involuntariamente e quando
lhes pediamos para, intencionalmente, transgredir a norma ortogréfica
brasileira. Depois de examinar qual relagdo existe entre o conhecimento
demonstrado por aqueles aprendizes quando tentavam reproduzir a norma
ortografica e sua capacidade para refletir sobre a mesma norma, revelada na
situagdo de transgressio, sugeriremos, em nossas consideragdes finais, alguns
possiveis principios orientadores para o ensino da ortografia na escola.

Fala e escrita; notacdo alfabética e norma ortogrifica

Precisamos, inicialmente, diferenciar os conceitos de «sistema de
escrita alfabética» (ou sistema de notagdo alfabética) e «norma ortogréfica»

2 Como propde Karmiloff-Smith (1992b), utilizaremos as expressoes «notagao» e «notar» para
nos referirmos ao registro ou descrigdo externos, através de sistemas simbélicos, criados pela
cultura: em nosso caso, a notagio da linguagem pela escrita que se baseia no sistema alfabético.
Reservaremos as expressdes «representagdo» e «representar» para designar algo interno,
construcdes mentais que, em nosso caso especifico, existem subjacentes ao ato de produzir
notagdes escritas.
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que, com frequéncia e inadequadamente, sdo tratados como sindnimos pelos
pesquisadores da aprendizagem da ortografia. Do ponto de vista diacronico,
lingiiistas e historiadores da linguagem reconhecem que a invengdo do
sistema de notagio alfabética constituiu uma forma bastante econémica de
notar a lingua oral. O ideal de economia que é inerente a escrita alfabética - e
que as vezes superestimamos numa atitude etnocéntrica (Coulmas, 1989) -,
viria, entretanto, a ajustar-se as caracteristicas do objeto a ser notado. Como
a fala varia com o tempo, no espago geogréfico e conforme a situagado social,
a possibilidade de notd-la de uma forma unificada colocava-se como um
problema ja na Grécia e Roma antigas (Blanche-Benveniste, 1992; Bonner,
1989; Desbordes, 1992). Desde entio, se observava o dilema entre:

- seguir o «principio fonografico», tentando notar fielmente uma forma
de pronunciar idealizada (mas qual dialeto seria o eleito?), ou

- manter as letras com que as palavras da lingua eram notadas no
alfabeto estrangeiro que se adotou, ou as letras com que as palavras estran-
geiras incorporadas a lingua eram notadas em sua lingua de origem.

O problema, que persiste hoje nas diferentes linguas que usam a
nota¢io alfabética, foi resolvido através da conciliagdo das duas alternativas
(Blanche-Benveniste e Chervel, 1974), dando lugar ao surgimento da orto-
grafia. A segunda alternativa, designada por estes autores como «principio
ideogréfico», se expandiu sobretudo nas linguas que ha varios séculos nao
sofreram reformas ortograficas, mantendo portanto notagdes tradicionais
para palavras cuja prontincia mudou notavelmente ao longo do tempo
(Catach, 1989; Coulmas, 1989).

Para melhor compreendermos a diferenga entre notagio (ou escrita)
alfabética e norma ortogréfica, precisamos reconhecer que a natureza
instavel da linguagem oral ndo permitiria a produgido de notagdes fiéis e
unicas. Os fonemas, enquanto abstragdes que elaboramos sobre a lingua oral
(Harris, 1992), s6 podem ser identificados pelas relagdes distintivas que
assumem, quando comparamos as palavras do léxico da lingua. Por isso, os
fonemas ndo apresentam as qualidades necessdrias para que sua notagdo
permita cumprir os requisitos de um sistema verdadeiramente notacional
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(Goodman, 1987), como é o caso da notacio musical®. A transcricio fonética
demonstra claramente como o signo lingiiistico perde sua identidade ao ser
notado segundo o ideal alfabético, j4 que ai sua notagdo considera estri-
tamente a forma como é pronunciado. S6 a notagdo de palavras segundo
uma norma ortografica permitiu resolver este problema, oferecendo, por
outro lado, a possibilidade de que os usuarios de uma mesma lingua a leiam
de modos diferentes, preservando seus dialetos orais (Blanche-Benveniste,
1992; Cagliari, 1986).

Podemos ver entdo que os sistemas de escrita alfabética das modernas
linguas ocidentais, além de anteriores a suas ortografias, se baseiam num
principio abstrato, o principio alfabético, enquanto as normas ortograficas
daquelas linguas sdo invengdes histdricas, sujeitas a intervengao consciente
(Coulmas, 1989). Ademais, a idéia de ortografia como norma imutavel - e a
conseqiiente nogao de erro ortografico, com sua acepcao de culpa - sdao uma
invencdo social recente, estreitamente relacionada a fatores como a
universalizagdo da escolaridade e da imprensa (Blanche-Benveniste, 1992;
Eisenstein, 1985). Isto explicaria, em parte, a origem da relativa indepen-
déncia e autonomia que as normas escritas apresentam hoje em relagdo as
normas faladas, especificamente no que diz respeito a sua notagao.

A lingua portuguesa é um exemplo vivo do que agora estamos argu-
mentando. Em primeiro lugar, as diversas propostas de normativas ortogra-
ficas, ndo oficializadas ao longo da histéria dessa lingua, refletem as oscilagdes
entre o predominio do principio ideografico que valoriza a etimologia
(Gandavo, 1574; Ledo, 1576; Feij6, 1734), a defesa do principio fonologizante
(Verney, 1746; Viana, 1902) ou a busca de concilicagdo entre ambos (Barros,
1539; Oliveira, 1536). Em segundo lugar, o fato de s6 no presente século termos
fixado ortografias para nosso idioma, permitiu reduzir as distancias entre

* Goodman (1987) propde que um sistema verdadeiramente notacional deve cumprir um
conjunto de propriedades sintdticas (disjungdo e diferenciagio finita) e semanticas (disjungao,
diferenciagdo finita e nao-ambigiiidade), para que as notagdes que produz descrevam ficlmente
0s objetos da realidade que nota. Entendemos que a notagao alfabética cumpre as propriedades
sintdticas e que sua incapacidade para cumprir as propriedades seménticas se vincula a
caracteristicas do signo lingiiistico, como argumentaremos ao longo do texto.
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norma escrita e dialetos orais, sobretudo através do abandono de letras mudas
e outras tradi¢des baseadas na etimologia. Contudo, por causa do atraso em
fixar uma norma ortografica tnica e comum, enfrentamos hoje dificuldades
face a grande diversidade fonética observada também nos dialetos cultos de
cada pais onde falamos portugués, jd que as ortografias instituidas em cada um
deles, no presente século, adotaram recursos distintos para notar as peculia-
ridades de cada norma oral culta (Castro, Duarte e Leiria, 1987).

Se até hoje estamos negociando um acordo para unificar a ortografia
usada nos vérios paises de lingua portuguesa, podemos ao menos aproveitar
este estado de coisas para ter mais clareza sobre a natureza social e histérica
das normas ortograficas. Ao ndo confundirmos «sistema de escrita» e
«norma ortografica», constatamos que os grafemas — ou unidades alfabéticas
que usamos para notar a lingua —, ndo apresentam nenhuma relagdo «com-
pulséria» com os fonemas que por contingéncia notam. Nos parece portanto
um equivoco buscar isomorfismos entre fonemas e unidades da notagdo
escrita, tal como fazem alguns estudiosos (Catach, 1986; Henderson, 1985),
atribuindo aos grafemas uma fungao distintiva que nao lhes é inerente.
Preferimos interpretar que, ao longo dos séculos, a ocorréncia ou ndo de mu-
dangas nas normas ortograficas de distintas linguas com notagao alfabética,
permitiu que os povos que as usam potencializassem as aproximagdes ou
distanciamentos nas correspondéncias entre grafemas e fonemas para
«cristalizar» diferentes peculiariedades de cada lingua em suas notagdes
oficiais. Assim, no caso do inglés, a auséncia de reformas ortogréficas cul-
minou na preservagiao de semelhangas semanticas através da notagao para-
digmética de unidades morfolégicas (Coulmas, 1989; Mosterin, 1993), tanto
de radicais como de morfemas flexionais e derivacionais, a despeito das
diferengas que apresentam na maneira como sdo pronunciados dentro de
um mesmo dialeto (por exemplo, «critical»/ «criticize», «liked»/«changed»).
No caso do francés, a cristalizagdo da norma ortografica produziu a manu-
tencdo, na escrita, de uma série de marcas distintivas de paradigmas da
concordancia verbal e nominal, que no entanto sio homéfonos na lingua oral
(Fayol et al., 1994).
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A cristalizagdo de formas escritas unicas, a serem reproduzidas pelos
seguidores da norma ortogréfica, ndo se restringiu, todavia, as corres-
pondéncias fonograficas. Incidiu também sobre o uso de diacriticos, sobre a
segmentacdo das palavras no texto e sobre a notagdo das marcas morfols-
gicas de concordancia gramatical. E interessante ver que também o aban-
dono da scriptio continua ou seja, a notagao das palavras ligadas umas as
outras, foi uma convencéo tardiamente estabelecida e também vinculada a
fatores sociais externos, como a tipografia e a substituigdo da leitura em voz
alta pela leitura silenciosa (Blanche-Benveniste, 1992). Por outro lado, em
algumas linguas, como por exemplo o francés, o fato de s6 na escrita
encontrarmos marcas distintivas da concordancia verbal e nominal, levou
tanto leigos como estudiosos a referir-se especificamente a uma «ortografia
gramatical» (Chervel e Manesse, 1989; Jaffré, 1992).

O aprendizado da ortografia: fatores que o influenciam

Queriamos antes de tudo chamar a atengdo para um aspecto onde a
norma escrita e a norma oral se diferenciam. A nogdo de correcido ou
incorregdo é especifica da norma escrita (Coseriu, 1978) e no ambito parti-
cular da ortografia, sua natureza reprodutiva ndo permite avaliar uma
notagdo em termos de proximidade ou verdade légica. A notagdo de uma
palavra, frente a forma tnica autorizada pela norma, pode somente estar
correta ou errada: é questdo de conhecimento ou desconhecimento. Diferen-
temente, nao podemos aplicar os qualificativos de «certo» e «errado» ao
modo como se expressam oralmente os falantes nativos de uma lingua. A
menos que incorramos em preconceitos sem nenhum fundamento socio-
lingiiistico, s6 podemos julgar a fala daquelas pessoas como «adequada» ou
«inadequada», «normal» ou «anormal» em relagdo ao grupo e situagao social
onde se comunicam (Lemle, 1987; Soares, 1986). Nem sempre esta distingédo é
compreendida pelos educadores e pesquisadores. Constatamos assim, em
nossa experiéncia junto a professores das séries iniciais, que muitos deles
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tratam os dialetos populares de seus alunos como «maus costumes» ou
«formas erradas» que adquiriram em casa. Tais mestres e mestras chegam
inclusive a «explicar» as criangas que certas dificuldades ortograficas se
devem ao fato de «ndo pronunciarmos as palavras como deveriamos», isto ¢,
«COMO as escrevemos».

Desde um ponto de vista diacrénico, constatamos também que a
aprendizagem do sistema de escrita alfabética é anterior a aprendizagem da
norma ortogréfica. Quando uma crianga, nos primeiros anos de escola-
ridade, nota erroneamente uma palavra, esta violando as restri¢oes da
norma ortografica e nio aquelas préprias do sistema de escrita alfabético do
portugués. Os diversos trabalhos sobre a psicogénese da escrita das linguas
romanicas (cf. Ferreiro e Teberosky, 1979 para o espanhol; Carraher e Rego,
1983 e Martins e Mendes, 1987 para o portugués) demonstram que, por volta
dos cinco anos de idade, meninos e meninas ja conhecem certas carac-
teristicas ou restri¢cdes do sistema de escrita da sua lingua. Sabem, por
exemplo, a forma das letras, a diregdo da escrita na linha e sua orientacao, a
necessidade de variedade interna e quantidade minima de grafemas num
conjunto de letras para que este seja considerado escrita. A certa altura,
compreendem que na notag¢ao alfabética as letras notam unidades equi-
valentes a fonemas e aprendem o valor convencional das letras. Esté claro
que aprendem as restri¢oes do sistema alfabético antes das restrigdes da
ortografia.

Afirmar o carater reprodutivo da ortografia desde um ponto de vista
social ndo implica em supor que sua aprendizagem seja passiva, restando ao
aprendiz apenas memorizar uma a uma as nota¢des autorizadas pela norma.
Esta visdo, no entanto, predomina até hoje entre os leigos e marcou profun-
damente os estudiosos do tema, sobretudo na literatura psicolingiiistica em
lingua inglesa, tal como aponta Treiman (1993)*. Ainda que nas trés ultimas
décadas se tenha pesquisado pouco sobre a aprendizagem da ortografia -

* Pensamos que tanto os modelos tedricos dominantes na psicologia anglo-saxénica até os anos
60 como a profunda irregularidade da ortografia inglesa, no que concerne as correspondéncias
grafema-fonema, poderiam ter contribuido para tal estado de coisas.
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ez

em comparagao a avalanche de estudos sobre a aprendizagem da leitura -, ja
dispomos hoje de uma série de evidéncias que nos ajudam a compreender a
evolucgdo daquele aprendizado e identificar quais fatores o influenciam.

Entre os muitos trabalhos que estudaram os efeitos da consciéncia
fonolégica sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, encontramos evi-
déncias de que a habilidade metalingiiistica de segmentar as palavras orais em
unidades menores afeta o desempenho ortogréfico (ver em portugués,
Carraher, Bryant e Buarque, 1993). Tal influéncia parece ocorrer sobretudo nas
fases iniciais da escolarizagdo (Stanovich, 1986) e incidiria basicamente sobre a
notagdo de correspondéncias grafema-fonema regulares, como demonstraram
Stanovich e West (1989) para o inglés. Pensamos ademais, a partir do que
comentaremos mais adiante sobre o efeito da regularidade nas correspon-
déncias fonogrificas, que carecemos de pesquisas onde se identifique mais
cuidadosamente o papel diferenciado que certas habilidades metalingiiisticas
- ndo s6 ligadas a segmentagio de fonemas, mas também de morfemas ou
relativas a identificagdo da silaba ténica nas palavras —, pode ter sobre a
aprendizagem das restrigdes ortogréficas em linguas diferentes.

O tempo de escolarizagdo formal vivido pelo individuo demonstra
também exercer um efeito geral sobre aquele aprendizado, refletindo-se no
desempenho ortografico. Assim, alguns estudos desenvolvidos no Brasil
(Alvarenga et al., 1989; Carraher, 1985; Morais, 1986) atestam que ao avango
na escolaridade corresponde uma redugao no nimero de erros ortogréficos
de grupos de alunos de séries distintas, tanto na escrita de textos esponta-
neos, como em situagoes de ditado de palavras isoladas.

Ainda no que diz respeito as caracteristicas do aprendiz e de sua
histdria pessoal, dois outros fatores influenciam o rendimento ortografico: o
dialeto oral por ele falado e a experiéncia de exposigdo a lingua escrita
impressa. Quanto ao dialeto oral, Cagliari (1985) e Carraher (1986) obser-
varam que certos erros ortograficos de criangas brasileiras refletiam uma
transcricdo de modos de pronunciar tipicos de dialetos populares. Paiva
(1984) encontrou 0 mesmo tipo de efeito numa situagio de ditado, onde os
sujeitos ouviam frases pronunciadas segundo o dialeto culto do pesquisador
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mas, ao notéd-las, pareciam basear-se em suas préprias pronuncias. Nao
devemos, porém, concluir que os individuos que falam variedades dialetais
ndo-padrdo s6 empreguem as representagoes de seu dialeto a hora de
escrever. Desberg et al. (1980), pesquisando a ortografia de criangas negras
americanas, constataram que estas nem sempre «transcreviam» suas formas
de falar, sendo impossivel prever o tipo de erro que cometeriam com base
em seu dialeto oral. Estes autores sugeriram que aqueles sujeitos provavel-
mente disporiam também de representag¢des sobre outras formas de pronun-
ciar e sobre as relagbes entre estas prontincias e a escrita, das quais langavam
mao, quando se lhes pedia para escrever.

Estudos recentes (Stanovich e West, 1989; Stanovich e Cunningham,
1992) demonstram, por outro lado, que a exposigado a linguagem escrita
impressa atua fortemente sobre a capacidade de notar palavras com
ortografia irregular. Controlando as habilidades de processamento fonol6-
gico de estudantes universitarios, estes autores constataram que o desem-
penho dos sujeitos ao notar palavras irregulares variava conforme o contato
que tinham com a linguagem escrita impressa. Interpretaram assim que este
tipo de exposicao ao input escrito que obedece a norma ortografica era
necessario para a formag¢ao de um léxico mental que contenha as imagens
de palavras irregulares. Estudando o rendimento em leitura de criangas
americanas de 3.” e 4. séries, Cunningham e Stanovich (1990) obtiveram
resultados que apoiam esta interpretagdo: as diferengas individuais na
habilidade de reconhecer palavras resultavam de varia¢des nas habilidades
de processamento ortografico, que se mostravam parcialmente determi-
nadas pela exposigao a lingua escrita impressa.

Um segundo grupo de fatores que influenciam a aprendizagem da
ortografia diz respeito a propriedades das palavras escritas. Podemos
destacar ai dois fatores principais: a frequéncia de uso da palavra na lingua
escrita impressa e a existéncia (ou ndo) de regularidade nas correspondén-
cias entre grafemas e fonemas”.

* Treiman (1993), estudando a escrita espontinea de criangas americanas durante o primeiro
ano de escolaridade, constatou que outras caracteristicas da ortografia de uma lingua podem
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Varios estudos (Groff, 1982, 1984) demonstraram que é mais fécil
escrever corretamente palavras que aparecem freqiientemente na lingua
escrita impressa. As pessoas tendem a errar mais sobre aquelas palavras que
raramente tém oportunidade de ler e este efeito parece crescer nos casos de
correspondéncias fonogréficas irregulares.

A maioria dos trabalhos que constataram ser mais facil notar palavras
com correspondéncias fonogréficas regulares foi realizada inicialmente em
lingua inglesa. As complexas e sempre imprevisiveis caracteristicas daquelas
correspondéncias no inglés levaram os estudiosos a propor que as criangas
usariam estratégias diferentes, visuais e fonoldgicas, quando notavam res-
pectivamente palavras regulares e irregulares (Barron, 1980; Bradley e
Bryant, 1980). Resultados obtidos entre criangas brasileiras (Carraher, 1985;
Morais, 1986) demonstraram que aqueles falantes do portugués tendiam a
regularizar a notagdo de palavras irregulares.

Breve descri¢ao das restri¢des que permeiam as relacdes entre grafemas e
fonemas na atual ortografia brasileira

Pensamos que a lingua portuguesa permite um exame mais apro-
fundado do efeito de regularidade nas correspondéncias fonograficas sobre
o rendimento ortografico do aprendiz®. Entendemos, por outro lado, que a

regularidade ou irregularidade das restri¢des presentes numa norma orto-

influenciar o desempenho do aprendiz. No caso do inglés, esta autora encontrou efeitos ligados:
a) a quantidade de letras que compdem um grafema; b) a existéncia de grafemas visualmente
semelhantes, p e b, por exemplo; ¢) ao fato do nome de uma letra corresponder ou nio a
sequéncias sonoras freqiientes no léxico da lingua; e d) ao fato de dois grafemas notarem
fonemas que tém idéntico modo e ponto de articulagio.

® A irregularidade nas relagdes grafema-fonema em inglés é tio grande que, para separar
palavras regulares de irregulares, os pesquisadores terminam, muitas vezes, misturando ao
critério de regularidade um outro, relativo a frequéncia de uso das palavras na lingua escrita (cf.
Treiman, 1993). No caso do portugués nos parece possivel e adequado separar os dois critérios e
analisar a regularidade nio da palavra, mas sim de cada grafema que a compde, considerando o
contexto que este ocupa na palavra, a natureza do morfema a que pertence e a categoria
gramatical da palavra em questao.

25



Discursos

grafica quanto as relagoes fonograficas s6 podem ser identificadas e classi-
ficadas, tendo como critério de referéncia um dialeto oral. Em nosso caso,
tomaremos por referéncia a norma culta falada no nordeste brasileiro, mais
exatamente em Recife, cidade onde realizamos nossa pesquisa de campo e
que faz parte do projeto NURC (Projeto de Estudo da Norma Urbana Lin-
giistica Culta), que ja ha alguns anos vem pesquisando o portugués culto
falado no Brasil.

Considerando a ortografia adotada atualmente no Brasil’ e o dialeto
oral culto mencionado, encontramos quatro tipos basicos de restrigdes da
norma sobre como grafemas e fonemas se relacionam. Estes quatro tipos de
restri¢des coincidem com os propostos por Lemle (1987), quando analisa a
atual norma brasileira, numa perspectiva mais geral.

Um primeiro tipo de restrigdes envolve grafemas como P, B, T, D, Fe V,
que mantém uma relagdo biunivoca perfeitamente regular com os fonemas
que notam. Nestes casos, a norma apenas reflete a preservagao do principio
de notagao alfabética.

Em segundo lugar, encontramos vogais (como E, I, O e U), digrafos
(como QU, GU, RR, NH) e consoantes (como M, N, G, ], C, R) que mantém
uma relagdo regular de tipo contextual com os fonemas que notam. Nestes
casos de regularidade contextual, apesar de encontrarmos no sistema
alfabético da lingua mais de um grafema para notar um mesmo fonema, a
norma restringe os usos daqueles grafemas em questao, formulando regras
que se aplicam parcial ou universalmente aos contextos onde sdo usados.
Quando estas restri¢des se aplicam universalmente (por exemplo, no uso de
R ou RR, no uso de M ou N com valor auxiliar de nasaliza¢io ao final de
silaba, no uso de G ou GU para notar o fonema /g/), o aprendiz pode usar
gerativamente aquelas restri¢des, elaborando regras e conseguindo sempre
notar tais fonemas em palavras desconhecidas, desde que leve em conta o
contexto onde notara o fonema representado pelo grafema em questdo. Em

7 Durante a realizagdo de nossa pesquisa vigorava no Brasil o Formulirio Ortogrifico aprovado
pela Academia Brasileira de Letras em 12.08.1993, acrescido da Lei n° 5.765 de 18.12.1971.
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outros casos, as restri¢des da norma sé permitem derivar regras para deter-
minados contextos, inexistindo para os demais regras gerativas. Um exem-
plo deste ultimo tipo é a notagdo dos fonemas /i/ e /u/. Pode-se saber que
sempre sdo notados com O e E em silabas 4tonas finais («pato», «gente»),
mas nenhuma regra permite ao aprendiz decidir sobre qual grafema usar em
outros contextos, quando tem que notar os mesmos fonemas («orelhdo»,
«seguro»). O mesmo ocorre, por exemplo, com os grafemas G e J: seu uso
estd regularmente restringido em varios contextos, mas nio quando notam
as silabas /je/ /ji/.

As restri¢des de tipo contextual envolvem assim distintos aspectos de
analise do contexto. Em alguns casos, o individuo tem que considerar qual é
o grafema que se encontra em determinada posigdo («ponte», «pombo»). Em
outros casos, tem que considerar qual é o fonema que se encontra em deter-
minada posigao («casa», «queijo»). Existem ainda aqueles casos onde precisa
também levar em conta a tonicidade (como em «pato» e «gente», acima
mencionados).

Um terceiro tipo de restri¢des toma aos morfemas e a categoria grama-
tical das palavras como critério para definir relagoes entre grafemas e fone-
mas. Assim, o infinitivo impessoal dos verbos se nota sempre com R no
final, ainda que na maioria das vezes nao seja pronunciado no Brasil. Assim
também, as flexdes verbais do imperfeito do subjuntivo se notam sempre
com S5, os adjetivos gentilicos terminados em /eza/ se notam sempre com
S, enquanto os substantivos terminados em /eza/ se notam sempre com Z.
Podemos também saber, por exemplo, que «cafezal» e «laranjal» se notam
com L ao final, ainda que na maioria do territdrio brasileiro se pronuncie o
ditongo /aw/ no final daquelas palavras. Incidindo sobre sufixos flexionais
ou derivacionais, este tipo de restri¢des permite derivar regras, a partir das
quais a notagdo de determinadas unidades morfémicas se torna paradigma-
tica na escrita.

Existe, por fim, o espago onde a norma restringe através de formas
tnicas autorizadas, cujo uso nao permite derivar qualquer tipo de regra e
cujo emprego correto pressupde um comportamento reprodutivo. Estes
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casos de irregularidade - atribuiveis muitas vezes a nota¢des definidas pela
tradigdo de uso e pela etimologia, e que foram mantidos nas reformas e
acordos ortograficos operados na lingua -, se revelam de modo acentuado
na notagdo das consoantes fricativas. Como nossa concepgio de regula-
ridade se baseia na possibilidade do usudrio vir a dispor de representagdes
sobre as restri¢des da norma ortogréfica, a partir das quais gera produtiva-
mente notagdes em concordancia com aquela norma, todas as situa¢ées onde
isto ndo pode ocorrer constituiriam exemplos de relagdes irregulares entre
grafemas e fonemas.

A reelaboragdo das representagdes mentais sobre as restri¢des da norma:
nossas hipéteses de trabalho

Quando um aprendiz comete erros de ortografia porque nota as pala-
vras conforme as pronuncia, ou porque regulariza a notagdo de grafemas
irregulares, estd nos mostrando que o aprendizado deste conhecimento
especifico ¢ um processo ativo, construtivo. Nao poderiamos esquecer, por
outro lado, que as restri¢des de tipo regular presentes na norma podem ser
utilizadas produtivamente pelo aprendiz, que através delas pode gerar com
seguranga notagdes corretas. Insistimos, portanto, que afirmar o carater
reprodutivo da norma ortografica, enquanto objeto social, ndo implica supor
que sua aprendizagem seja passiva

As pesquisas hd pouco revisadas indicam que, durante os primeiros
anos de escolaridade, o progresso no rendimento ortografico reflete uma
interagao entre restricdes das palavras escritas (por exemplo, sua frequéncia
de uso na lingua impressa e a regularidade de seus grafemas) e caracteristicas
do individuo (consciéncia fonoldgica, tempo de escolaridade, dialeto oral e
exposi¢do a lingua escrita impressa). A existéncia de individuos altamente
escolarizados, que sdo leitores assiduos, mas que apresentam sérias dificul-
dades ortograficas (Frith, 1985) sugere que um terceiro tipo de fator é neces-
sdrio para explicar as mudangas observadas no desempenho ortografico.
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Inspirados no modelo de redescrigdo representacional (RR) de Karmi-
loff-Smith (1986, 1990, 1992a, 1992b), propomos que também no dominio
ortografico o aprendiz reelabora suas representagdes mentais sobre as restri-
¢Oes préprias do objecto que aprende. Tal como esta autora observou em
outros dominios de conhecimento, pensamos que o aprendizado da ortogra-
fia ndo seria s6 uma aprendizagem direta de estimulos (no caso, a notacio
de cada palavra segundo a norma), mas envolveria um processo de reelabo-
ragdo das representagdes internas que o aprendiz elabora sobre aqueles
estimulos e sobre as restri¢des (regulares ou irregulares) da norma que
definem sua notagdo. As mudangas no desempenho ortografico estariam
assim relacionadas a mudangas nos niveis de explicitagio das representacdes
ortograficas dos individuos.

Para termos acesso ao nivel de explicitagdo das representagdes ortogra-
ficas infantis que queriamos estudar, lan¢amos méao de uma situagio
experimental peculiar, baseada na transgressao intencional e inspirada num
trabalho de Karmiloff-Smith (1990). Para transgredir as restricdes de um
dominio de conhecimento, uma pessoa precisa té-las explicitado previamente
(Karmiloff-Smith, 1990; Tolchinsky e Teberosky, 1992). Como sugerem as duas
ultimas autoras, a transgressao difere do erro porque implica um conhe-
cimento da restrigdo, regra, norma ou convengio que rege aquilo que se
transgride. Ao realizar nossa pesquisa, pensamos portanto que o desempenho
das criangas numa situagdo de transgressdo a norma ortografica revelaria
quais restri¢des da norma elas teriam reelaborado explicitamente em suas
representagdes internas sobre a ortografia brasileira do portugués.

Nossa hipétese geral era que a habilidade das criangas em ortografia,
isto é, em seguir as restrigdes da norma ortografica, estaria estreitamente
relacionada com a sua habilidade em transgredir aquelas mesmas restrigGes.
Ao mesmo tempo, pensdvamos que diferentes tipos de restrigdes préprios
das palavras escritas (como a correspondéncia regular ou irregular entre
grafemas e fonemas, a frequéncia de uso na lingua escrita impressa) interagi-
riam com os processos de explicitacdo das representagdes ortograficas. Pre-
viamos, conseqlientemente, que 0s sujeitos com bom e mau rendimento em
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ortografia se diferenciariam tanto pela quantidade como pelo tipo de trans-
gressdes que eram capazes de praticar sobre as restrigdes da norma ortogra-
fica que aprendiam.

O estudo empirico: sujeitos, procedimentos experimentais e preparagdo
dos dados

Cento e vinte criangas, de trés séries distintas e provenientes de duas
escolas (publica e particular) participaram de nosso projeto. Os dados que
discutiremos aqui se referem, contudo, apenas a um tergo dos sujeitos
pesquisados. A amostra aqui estudada compunha-se de dois grupos de
alunos que frequentavam o quarto ano de instrugdo formal em leitura e
escrita. O primeiro grupo tinha 20 criangas de classe média, que frequen-
tavam uma escola particular, o que é tipico no Brasil entre a populagao
infantil urbana deste grupo social. Sua idade variava entre 9,4 e 12,5 anos e a
média de idade era 9,8 anos. O segundo grupo tinha também 20 criangas, de
classe popular, frequentando uma escola ptiblica, como a quase totalidade
das criangas brasileiras oriundas desta classe social. Sua idade variava entre
10,2 e 14,0 anos e a média de idade era 12,6 anos.

Os dois grupos néo se diferenciavam acentuadamente quanto ao
método de ensino de ortografia a que estavam submetidos. Em ambas
turmas, a ortografia normalmente ndo tinha um lugar sistematico na
programagdo da drea de portugués e seu ensino restringia-se, por exemplo, &
realizagdo semanal de um ditado de um texto e a solugdo de exercicios
ortograficos que eventualmente aparecessem no livro dos alunos. No
entanto, os dois grupos se diferenciavam quanto ao contato vivido, na
escola, com materiais escritos impressos: enquanto na escola piblica as
criangas normalmente sé liam seus livros didaticos, as da escola privada
podiam ler diariamente livros de literatura infantil, que lhes eram colocados
a disposigdo nos intervalos entre as tarefas escolares que faziam com os
livros didaticos.
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Os dois grupos se diferenciavam também quanto ao nivel educacional
dos pais e das mées dos alunos. Se 90% dos pais e maes da escola privada
tinham escolaridade superior ou a estavam concluindo, na escola ptiblica
14% dos pais e maes eram analfabetos, 48% tinham estudado s6 até a 4° série
primdria e apenas 5% tinham concluido a escolaridade secundaria.

Os alunos das duas turmas participaram de duas situagdes experimen-
tais, conduzidas por suas professoras, no horario regular de aula: uma tarefa
de ditado e uma tarefa de transgressao.

Na tarefa de ditado (tarefa 1), se lhes pediu que notassem um texto
descritivo (ver Quadro 1), cujas palavras variavam quanto a regularidade
das unidades graficas e quanto a frequéncia de uso na escrita impressa®.

Quadro 1. Texto Ditado

Bacharel é um famoso cavalo de minha cidade. Sempre passeia com umas
ferraduras prateadas e uma sela chinesa, que lhe diio um ar extravagante.
Conforme me disseram, seu dono, um simpitico estancieiro portugués, pagou
pelo animal um prego exagerado, hd dezessete anos atrds.

Bacharel é gozado, tem seus truques e seus jeitinhos. Quando corre pelos
campos, ziguezagueia como um missil atdmico, em direciio ao horizonte. Toda
manhd, aproveita para roubar abacaxis, berinjelas e maxixes das fazendas por
onde passa. Mas vigia muito para que ndo lhe apanhem nessas fugidas.

Como os outros cavalos, tem ojeriza aos cachorros rabugentos e aos
besouros selvagens, zumbindo na sua orelha. Porém Bacharel ndo teme a
ninguém nem a nada, sequer a chegada da velhice. Quando jovem, sonhou em
servir o exército e guerrear noutras regides. Hoje, jd mais trangiiilo, prefere
auxiliar humildemente seu amo.

Talvez Bacharel pareca desobediente para as pessoas que ndo o conhecem.
Mas é, sem ditvida, a admiragdo do vilarejo, fonte de orgulho para seu dono e
de inveja para toda a gente, sejam cachaceiros ou beatas.

8 Agradecemos ao professor Francisco Borba, da UNESP, que gentilmente nos antecipou
algumas informagoes sobre o levantamento de dados que a equipe por ele coordenada realizou
para a elaboragao do Dicionério de Usos do Portugués Escrito.
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As professoras leram o texto em segmentos equivalentes a sintagmas, sem
pronunciar ou repetir palavras isoladas, a fim de néo interferir no modo
como as criangas segmentavam as palavras do texto.

Na tarefa de transgressao (tarefa 2), realizada no dia seguinte, se pediu
as criangas que reescrevessem o mesmo texto, mas que o fizessem como se
fossem um menino estrangeiro chamado «Francesco», que falava portugués
muito bem, mas que escrevia com muitos erros de ortografia. Nao se men-
cionou quais tipos de erros o menino estrangeiro cometeria e as professoras
apenas insistiram sobre o fato de que «Francesco» ndo pulava palavras na
hora de escrever e que, portanto, teria escrito todas as palavras do texto.

Finalmente, uma terceira tarefa foi realizada com uma parte dos sujeitos.
De cada grupo-classe participaram os trés alunos que tiveram o melhor
rendimento e aqueles trés que cometeram mais erros na tarefa de ditado. No
total, 12 criangas (6 de cada escola) participaram de uma entrevista clinica.
Individualmente lhes pediamos, por um lado, que lessem algumas de suas
transgressdes intencionais e que julgassem se elas, ao serem lidas, soavam de
modo idéntico ou diferente das palavras que eles notaram em seus ditados. Por
outro lado, lhes pediamos para explicar por que «Francesco» teria cometido os
erros por eles inventados. Nestes momentos de explicagdo, para cada caso de
transgressao discutido perguntdvamos a crianga se havia uma regra que
garantisse a maneira certa de escrever a palavra em questido. Quando a crianga
dizia que sim, pediamos que nos contasse qual era a regra.

Nosso plano experimental tinha o propésito de comparar o conheci-
mento ortografico das criangas em trés diferentes niveis: a conduta orto-
gréfica que revelavam em seus ditados (tarefa 1), as representagdes explicitas
sobre a ortografia que revelavam a partir das transgressdes intencionais
(tarefa 2) e, por fim, as representag¢des elaboradas a um nivel verbal explicito
sobre as restrigdes da norma ortografica (entrevista clinica).

Os erros e transgressdes das tarefas 1 e 2 foram analisados com um
software destinado a analise de textos escritos (Tolchinsky, Teberosky e
Rodriguez Illera, 1993) e distribuidos em quatro subdominios ortograficos:
Correspondéncia fonografica, Acentuagao, Segmentagao das palavras no texto
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e Marcas morfoldgicas de concordéancia. Em cada subdominio, identificamos a
operagdo (adigdo, omissdo, substitui¢do ou deslocamento) subjacente ao erro
ou transgressdo. No caso de Segmentacio de palavras, havia duas possibili-
dades: hipersegmentagio ou hiposegmentagao.

No subdominio Correspondéncia fonogrifica identificamos o tipo de
unidade grafica com notagdo inadequada: vogais, consoantes ou digrafos.
Ainda neste subdominio, verificamos também o tipo de regularidade (biu-
nivoca, contextual, morfoldgica, irregular) do grafema alterado e a freqiién-
cia de uso da palavra onde o erro ou transgressao ocorreu.

Para a tarefa de transgressio, adicionamos dois indicadores mais, rela-
tivos a natureza da transgressao efetuada. Em primeiro lugar, examinamos o
que € que tinha sido transgredido: o sistema alfabético da lingua, a morfo-
logia do portugués, a homofonia das palavras ou as restri¢des regulares e
irregulares que o sujeito seguiu no ditado. Em segundo lugar, quando a
transgressdo dizia respeito a correspondéncias fonograficas, viamos se a
crianca tinha transgredido sobre grafemas «problematicos» (para os quais
existem outros grafemas no sistema de escrita da lingua notando o mesmo
fonema) ou «nédo-problemaéticos» (sem outros grafemas competindo na
notacdo de um mesmo fonema).

Devido a grande heterogeneidade encontrada no desempenho das
criangas nas tarefas 1 e 2, e tendo em conta a natureza ordinal ou nominal
das varidveis estudadas, empregamos testes nao-paramétricos (X2, Kruskal-
-Wallis, U deMann-Whitney) nas andlises quantitativas realizadas sobre os
resultados da amostra como um todo ou que comparavam os resultados dos
alunos das duas escolas. Como nosso interesse fundamental era ver a relacio
entre o desempenho ortografico das criangas e o nivel de explicitagao de suas
representa¢des sobre a norma ortografica, realizamos andlises adicionais,
dividindo os 40 sujeitos em trés subgrupos de rendimento (alto, regular e
baixo). A localizagdo da crianga num desses trés subgrupos tinha como critério
o fato de seu total de erros no ditado encontrar-se um desvio-padrao acima,
abaixo ou ao redor da média de erros obtida pelos 40 sujeitos naquela tarefa.
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Evidéncias a partir de erros e transgressdes infantis
Tarefa 1l
Como escreviam as criangas? Em que tiveram mais dificuldades?

Ao examinar o desempenho tanto da amostra total de sujeitos, como dos
dois grupos-classe por separado ou de cada subgrupo de rendimento,
observamos que a maioria dos erros verificados no ditado diziam respeito a
correspondéncias fonogrificas. Nestes casos, e tomando como referéncia a
amostra completa, as criangas erravam significativamente mais por substituir
grafemas (70,3% do total de erros de correspondéncia fonografica), sendo mais
raros os erros por omissao (19,9%), adigdo (8,9%) ou deslocamento (0,9%) de
grafemas. Esta tendéncia a substituir unidades gréficas — e a ndo cometer erros
por deslocamentos - indica que elas processavam linearmente a notagéo da
escrita. O fato de que preservassem, na maioria das vezes, a homofonia das
palavras notadas, demonstra também que adotavam um processamento de
tipo fonoldgico e que elas ja tinham dominado as convengdes do sistema de
escrita do portugués, apesar de nao conseguirem reproduzir plenamente as
restri¢des da norma ortografica que estavam aprendendo.

Tendo em conta a proporgio de vogais, consoantes e digrafos presentes
no texto ditado, examinamos se tinha havido algum efeito do tipo de gra-
fema em si, sobre o rendimento ortogréfico de nossas criangas. A resposta foi
positiva. Para a amostra completa, os erros na tarefa de ditado se locali-
zaram significativamente mais sobre consoantes (54,5%), que sobre vogais
(33,4%) ou digrafos (11,1%).

Uma tendéncia semelhante a substituir consoantes foi observada em
outros estudos sobre a aprendizagem da ortografia, realizados com criangas
espanholas (Morais e Teberosky, 1993; Morais, (no prelo)). Em contrapartida,
pesquisas desenvolvidas com criangas americanas (Treiman, 1993) e fran-
cesas (Sprenger-Charolles, 1993) constataram uma maior incidéncia de erros
por omissdo de vogais. Estas divergéncias sugerem que especificidades de
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cada norma ortografica, concernentes a regularidade das correspondéncias
fonograficas, devem influir sobre o tipo de erros ortograficos predominantes
nas fases iniciais da escolarizaggo.

Nossos resultados demonstraram também que as criangas tinham mais
dificuldades em notar palavras infrequentes na lingua escrita impressa
{(69,3% dos erros) e em notar grafemas irregulares (61% dos erros), confir-
mando, para o portugués, o que ja se observou com relagao a outros idio-
mas. Mais interessante foi notar, no que diz respeito ao tema da regulari-
dade, que o efeito encontrado ndo era uma simples oposigdo entre grafemas
com restri¢do regular ou irregular segundo a norma. Considerando os dois
grupos-classe juntos, nossos sujeitos cometeram mais erros sobre grafemas
restringidos pelo contexto (21,8% dos casos), que sobre grafemas biunivoca-
mente regulares (9,9%) ou restringidos pela morfologia (7,1%).

Ao compararmos o rendimento das criancas das duas escolas, encon-
tramos, todavia, diferencas marcantes. Em primeiro lugar, porque embora
tivessem o mesmo tempo de escolaridade, os alunos da escola ptiblica come-
teram significativamente mais erros que seus pares da escola privada em
todos os subdominios ortograficos. Por exemplo, enquanto no subdominio
Correpondéncia Fonogréfica os alunos da escola ptblica tiveram uma média
de 80 erros, a média apresentada pelos alunos da escola particular foi de 53,3
erros.

Proporcionalmente aos resultados verificados em cada escola, os
alunos da escola ptblica se diferenciaram significativamente por cometer
mais substitui¢des e omissdes de unidades graficas, e por errar mais sobre
vogais e sobre grafemas restringidos pelo contexto. Ja os erros dos alunos da
escola particular tenderam a se localizar mais sobre digrafos e sobre
grafemas irregulares, especialmente sobre consoantes. Estes resultados
indicam que os dois grupos se diferenciavam néo s6 quanto a quantidade de
erros cometidos mas, também e principalmente, quanto ao conhecimento
que tinham sobre as restrigdes da norma. Entendemos que a disparidade
observada no rendimento dos alunos das duas escolas deve estar relacio-
nada as diferentes oportunidades que tém de acesso a0 mundo da escrita
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impressa. Se na sala de aula, esta desigualdade ja havia sido constatada, é
evidente que também deveria existir em seus lares. Além de seus pais ndo
terem tido as mesmas oportunidades de escolarizagdo que os pais dos
alunos da escola privada, para as condigdes de vida das familias dos alunos
da escola publica, leia-se de classe popular, era certamente proibitivo
comprar livros, jornais ou revistas.

Quando dividimos os sujeitos nos trés subgrupos de rendimento, con-
firmamos uma vez mais aquela diferenca entre o desempenho ortografico
constatada ao comparar as duas escolas. Todas as criangas do subgrupo de
rendimento alto procediam da escola privada, enquanto todas as que
ficaram no subgrupo de rendimento baixo provinham da escola publica. Os
trés subgrupos de rendimento se diferenciaram significativamente entre si
quanto ao total de erros relativos a correspondéncias fonograficas, com
médias de erros variando entre 27,5 (subgrupo alto), 65,21 (subgrupo médio)
e 112,67 (subgrupo baixo). Também foram significativas as diferengas encon-
tradas entre os trés grupos para as médias de erros na notagao de
marcadores morfolégicos de concordéancia, o que provavelmente estd rela-
cionado ao dialeto oral das criangas da escola ptiblica. Sabemos que os dia-
letos orais falados no Brasil pelas classes populares evoluem no sentido de
suprimir as marcas de plural e de reduzir as formas de flexdo verbal (Lemle,
1987). Tendo pouco acesso a lingua escrita impressa, torna-se dificil para as
criangas provenientes daquela classe social elaborar representagdes que
sigam a norma ortografica no tocante & notagio daquele tipo de marcas mor-
fologicas, mais presentes nos dialetos orais cultos.

Quanto ao efeito de regularidade nas correspondéncias fonograficas, os
resultados provenientes da comparagao dos trés subgrupos de rendimento
foram também muito sugestivos. As criangas do subgrupo baixo se carac-
terizavam por ainda terem dificuldade com grafemas de notagéo biunivoca-
mente regular e por errarem ainda muito nos grafemas restringidos pelo
contexto. Por outro lado, as criangas do subgrupo alto se diferenciavam das
demais por cometerem menos erros em grafemas restringidos pela morfo-
logia e por errarem basicamente nos grafemas irregulares.
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No que concerne a acentuagio, a tendéncia observada para a amostra
como um todo foi a de errar por omitir os acentos prescritos na norma (86%
dos erros de acentuagao). Foram significativamente mais altas as médias de
erros de acentuacdo cometidos pelos alunos da escola piblica em compa-
ragao com as dos alunos da escola privada e também foi significativa a dife-
renca entre a média de erros do subgrupo de rendimento alto neste subdo-
minio, quando comparado aos outros dois subgrupos de rendimento. Entre-
tanto, nossos sujeitos coincidiam em sua tendéncia a omitir acentos (sempre
aparecendo este tipo de operagdo em 85% ou mais dos erros deste subdo-
minio). Neste ponto, se assemelhavam aos estudantes espanhdis de 8.* série,
que Lopez (1992) estudou e que também deixavam sistematicamente de notar
os diacriticos. Pensamos que o caréter secundario que os acentos assumem na
notagao do portugués, marcando o timbre ou a silaba tonica sem implicar na
maioria das vezes em mudangas na escotha do grafema sobre o qual apa-
recem, explicaria a conduta demonstrada pelas criangas em nossa tarefa de
ditado.

Ainda com respeito a esta tarefa, é interessante notar que encontramos
médias muito baixas para os erros relativos a segmentacio de palavras (2,77
para a amostra como um todo), o que sugere que depois de quatro anos de
instrugdo em leitura e escrita aqueles alunos ja tinham formado um bom
léxico mental de palavras escritas e as tratavam facilmente como unidades.
Esta linha de interpretagdo parece confirmada quando constatamos que as
criangas do subgrupo de baixo rendimento cometiam significativamente
mais erros por hiposegmentagdo que as demais criangas, enquanto os
poucos erros dos alunos do subgrupo de alto rendimento tendiam a ser
hipersegmentagdes, onde isolavam partes de palavras que constituem
morfemas equivalentes a formas livres no portugués (Khedi, 1992).
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Tarefa 2

Como as criangas transgrediam? As diferencas observadas no rendimento orto-
grdfico correspondiam a diferengas na capacidade de transgredir?

Considerando toda a amostra, a anlise dos resultados demonstrou que as
transgressdes efetuadas pelas criangas coincidiam em muitos aspectos com o0s
erros que elas cometeram em seus ditados. Observamos, desse modo, que a
maioria das transgressdes também afetavam o dmbito das correspondéncias en-
tre grafemas e fonemas, principalmente através de substitui¢Ses de consoantes.

Constatamos também que em todos os subdominios ortograficos as
criangas da escola privada efetuaram significativamente mais transgressoes
que seus pares da escola publica, sobretudo se consideramos a propor¢ao
entre médias de transgressdes e médias de erros no ditado. A hipétese de
que a um melhor desempenho ortogréfico correspondia uma capacidade de
transgredir mais confirmou-se, quando comparamos o0s resultados obtidos
pelos trés subgrupos de rendimento. Calculando a proporgéo entre médias
de transgressdes (nesta tarefa) e médias de erros (no ditado), apresentadas
pelos subgrupos com alto (A), médio (M) e baixo (B) rendimento ortogréfico,
obtivemos os seguintes valores:

. em Correspondéncia Fonogrifica: A=3,7; M=1,06 e B=0,46

. em Acentuagdo: A=1,67;, M=0,44 e B=0,32

. em Segmentagio: A=1,7; M=0,27 e B=0,22

. em Marcas Morfoldgicas de Concordancia: A=4,68; M=0,97 e B=0,38.

Inicialmente, é importante ressaltar que todas as criangas foram capa-
zes de praticar transgressdes, o que indica que elas possuiam mais ou menos
conhecimento explicito das restri¢des da norma ortografica que aprendiam.
Por outro lado, o fato de que os sujeitos com melhor rendimento foram capa-
zes de transgredir, em todos os subdominios, significativamente mais que
seus pares dos outros subgrupos de rendimento, indica que eles tinham
mais conhecimento explicito sobre aquelas restri¢des que seguiram ao notar
seus ditados. Nossos resultados fornecem evidéncia, portanto, de que a
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relacdo entre niveis de desempenho e niveis de explicitagio do conheci-
mento proposta pelo modelo RR de Karmiloff-Smith também se verifica no
dominio ortografico.

Considerando os resultados encontrados para Acentuagiao e Marcas
Morfolégicas, os diferentes grupos de rendimento néo se diferenciaram
quanto as tendéncias de praticar, respectivamente, omissées de acentos ou
de grafemas que marcavam flexdes (de niimero em substantivos e adjetivos
ou de pessoa nos verbos). Chama também a aten¢do o fato de que as criangas
s6 muito raramente violaram a segmentacdo das palavras do texto, pare-
cendo que para elas a representagio das palavras, enquanto unidades, j4 era
algo automatizado, e portanto inacessivel a transgressao intencional.

Com respeito as transgressdes de correspondéncias fonograficas, as
anélises realizadas demonstraram que os alunos do subgrupo com melhor
rendimento ortografico praticaram significativamente mais transgressées
sobre palavras freqiientes na lingua escrita impressa, que as demais criancas.
Comparando as duas escolas, vimos também que os alunos da escola
publica se distinguiram por efetuar mais adi¢des de grafemas desnecessarios
ou sem sentido na notagdo das palavras. Esta ultima observagiao nos remete
a pergunta sobre o que nossos sujeitos, afinal, estavam transgredindo.

Um primeiro dado a enfatizar é que as criangas nio praticaram trans-
gressdes «imitando um estrangeiro». Foram rarissimos os casos de introdugdo
de letras estrangeiras ou de combinagdes de letras ndo autorizadas no sistema
alfabético do portugués. Também encontramos poucos casos onde elas alte-
ravam o género das palavras ou passavam os verbos para o infinitivo. Vimos
ainda, por um lado, que elas quase nunca invertiam a ordem dos grafemas
dentro das palavras, ndo alteravam a estrutura das silabas, nem tendiam a
omitir silabas. Suas transgressdes foram bastante semelhantes aos erros que
revelaram na tarefa de ditado. Todas essas evidéncias nos levam a concluir que
elas trabalharam sobre suas proprias representagoes ortograficas.

Um segundo dado importante é que, independentemente da escola ou
subgrupo de rendimento, as criangas ao violar as correspondéncias fono-
gréficas, tenderam a transgredir significativamente mais sobre grafemas com
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notacdo problematica que nao-problemética. Poderiamos dizer que, depois
de quatro anos de instrugdo formal, elas ji identificavam claramente as
incongruéncias da ortografia que estavam aprendendo. Aquela altura da
escolarizacdo, a capacidade de detectar os grafemas que ndo estdo sujeitos a
restricdes biunivocamente regulares de acordo com a norma, independia da
capacidade de segui-la.

Entretanto, ao comparar as criangas quanto a quantidade de trans-
gressdes que preservavam a homofonia das palavras notadas, encontramos
diferencas importantes. Vimos que os alunos da escola privada cometiam
mais freqiientemente que os alunos da escola publica transgressGes que
mantinham a homofonia. As criangas do subgrupo com melhor rendimento
também pareciam se preocupar significativamente mais em substituir um
grafema por outro que notasse 0 mesmo fonema. Estas criancas do subgrupo
com melhor rendimento também se diferenciaram das outras por transgredir
mais sobre palavras freqiientes. Juntamente com seus pares do subgrupo de
rendimento médio, elas transgrediram mais sobre grafemas restringidos
pelo contexto ou pela morfologia, diferenciaram-se neste aspecto das
criancas do subrupo com baixo rendimento ortografico.

Estes tltimos dados merecem um exame cuidadoso. Por um lado,
sugerem que existe uma diferenga entre «ter conhecimento explicito da
existéncia de pontos probleméticos na ortografia da lingua» — aspecto que,
como comentamos ha pouco, revelou ndo depender do rendimento orto-
gréfico -, e «ter conhecimento explicito das restri¢des da norma ortografica»,
indicada com mais precisdo pela capacidade de transgredir mantendo a
homofonia, que demonstrou estar relacionada a um melhor desempenho
ortogréafico. Parece-nos que este maior conhecimento das restrigdes da
norma é o que poderia explicar também por que as criangas com melhor
rendimento praticaram mais transgressoes sobre palavras de uso frequiente
na lingua escrita impressa. Elas ndo teriam estado apenas procurando
«palavras estranhas», que ninguém nunca vé. Em lugar disso, elas teriam
procurado dentro das palavras «coisas que uma pessoa que nao escreve bem
pode néo saber», mas que elas, sim, sabiam.
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Poderiamos ainda registrar que as diferengas entre sujeitos com mais e
menos conhecimento explicito das restri¢des da norma, reveladas pela
quantidade e qualidade das transgressdes que foram capazes de efetuar,
também se vinculavam a diferentes oportunidades de acesso a lingua escrita
impressa. De acordo com o modelo RR de Karmiloff-Smith, poderiamos
interpretar que as criangas que realizaram transgressdes «menos sofis-
ticadas» (com menos preservagdo da homofonia e violando menos restrigdes
contextuais e morfoldgicas) tinham menos contato com o input escrito im-
presso e dispunham, consequentemente, de menos informagdes especificas
do meio, informagdes que atuariam como um importante fator na explicita-
cdo das restrigdes do dominio em questao.

Entrevista clinica

Que conhecimentos sobre as restricdes da norma as criangas tinham explicitado
verbalmente?

Como a maioria das transgressdes praticadas pelas criangas tinham se
concentrado no ambito das correspondéncias fonogréficas, decidimos circuns-
crever nossa andlise de resultados da entrevista aos casos de transgressdes
efetuadas sobre unidades graficas regulares e irregulares®. Para cada trans-
gressdo sobre a qual interrogamos a crianga durante a entrevista, compara-
mos: a) o desempenho que ela teve na notagdo daquela palavra no ditado; b)
sua capacidade de julgar a ocorréncia ou ndo de homofonia entre as duas
notagdes (como apareciam no ditado e na tarefa de transgressao); e ¢) sua
capacidade para declarar a regra transgredida ou a auséncia de regras para a
notagédo do grafema sobre o qual efetuou a transgressao.

? Nos poucos casos em que indagamos aos alunos sobre transgressdes onde substituiam
palavras ou modificavam o género das palavras, eles sempre diziam que «Francesco ndo
estudava», ou «nio prestava atenqao as aulas», justificando que eles nao cometiam aqueles tipos
de erros, que ndo eram erros comuns, etc. sem fornecer outro tipo de explicagao.

41



Discursos

Os resultados demonstraram que, independentemente do rendimento
que tinham apresentado no ditado, era sempre mais facil para as criangas
produzir notagdes de acordo com a norma que declarar as restri¢des desta
que tinham violado. Ao examinarmos os protocolos das entrevistas, verifi-
camos que para os grafemas com restri¢ao regular, a correta verbalizagdo da
regra era sempre precedida de uma conduta de notagéo correta no ditado. A
tinica excegao se observou no caso de uma aluna da escola ptblica, com
baixo rendimento ortografico, que podia repetir a regra «[...] antes de P e B
se escreve com M», mas que néo a tinha seguido sempre em seu ditado. E
interessante notar que esta regra, tao repetida nas escolas, se baseia numa
restricdo contextual peculiar, que requer do usudrio da norma um exame
apenas «grifico» do contexto, ja que os grafemas M e N ao final de silabas
CVC apenas marcam, de modo igual, a nasalizagéo da vogal precedente.

Também era mais facil para as criangas julgar a ocorréncia ou nao de
homofonia (entre palavras notadas no ditado e na transgressdo) que dizer
qual regra transgrediram ou dizer que nao existia uma regra para o grafema
transgredido. Neste ponto, encontramos novamente uma grande diferenca
entre os resultados dos alunos das duas escolas. Na escola privada, tanto os
que tiveram melhor rendimento como os que tiveram pior rendimento no
ditado conseguiam julgar corretamente a ocorréncia de homofonia nos casos
de grafemas regulares (100% e 78% de acertos, respectivamente). Ja na escola
publica, encontramos um quadro bem diferente: 59% de acertos entre os
alunos com melhor rendimento e 28% entre os que tiveram pior rendimento
no ditado. Avaliar a ocorréncia de homofonia no caso de transgressdes sobre
grafemas irregulares ndo representou nenhuma dificuldade adicional para
os alunos melhores da escola privada (100% de acertos), mas sim para os
demais subgrupos ( 58%, 56% e 40% de acertos, respectivamente, para os
alunos com melhor rendimento na escola ptblica e com pior rendimento nas
escolas ptblica e privada).

Se a correta avaliacdo da homofonia depende do conhecimento do
valor sonoro dos grafemas e, portanto, das restrigdes que definem tal valor,
concluimos que ao final de quatro anos de escolaridade as criangas da escola
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publica ainda desconheciam varias daquelas restri¢des. Por outro lado, este
tipo de conhecimento apareceu estreitamente vinculado a capacidade de
verbalizar as regras transgredidas (sobre grafemas regulares) ou a inexis-
téncia de regras (sobre grafemas irregulares). Assim como erravam mais
freqlientemente por negar a homofonia de duas notagdes - dizendo, por
exemplo, que «famoso» e «famozo» soavam de modo diferente -, os alunos
da escola ptblica também conseguiram verbalizar menos vezes as regras
transgredidas ou inventavam regras inexistentes. Diziam, por exemplo, que
«cidade tem que ser com C porque antes de I s6 se bota C», depois de terem
afirmado que «sidade» se lia /zidadi/.

Para todos os alunos era mais facil declarar a inexisténcia de regras
(nos casos de grafemas irregulares) que verbalizar a regra transgredida
sobre grafemas regulares. A habilidade em questdo apareceu também
relacionada ao rendimento ortogréfico no ditado e a quantidade de trans-
gressdes praticadas sobre grafemas com restrigao regular. Este ultimo
resultado confirma que também no dominio ortografico a explicitagio do
conhecimento a um nivel explicito verbal esta relacionada a um melhor
desempenho. Poderiamos entdo dizer que, ao transgredir, os alunos com
melhor rendimento ortografico estiveram mais vezes procurando dentro das
palavras «coisas que uma pessoa que nao escreve bem pode nao saber», mas
que elas «sabiam que sabiam».

Por fim, foi interessante constatar que o éxito na verbalizagio das
regras ortograficas também variou de acordo com o tipo de restri¢ao a que
elas diziam respeito. Mesmo para as criangas com melhor rendimento
ortografico era mais facil verbalizar regras para grafemas restringidos pelo
contexto que para grafemas restringidos pela morfologia. Estas evidéncias
nos levam a interpretar que a natureza normativa do conhecimento ortogra-
fico determinaria os tipos de restrigdes envolvidos no processo de redescri-
¢do ou reelaboragdo mental daquele conhecimento. A explicitagdo das
restrigdes da norma ortografica, numa norma escrita como a do portugués,
nédo seria um processo homogéneo. Em tal processo influiriam propriedades
determinadas pela norma e por seu uso. Assim, diferentes tipos de restri¢ao
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regular (biunivoca, contextual, morfolégica) interagiriam com o processo de
redescrigao mental, tendendo a ser explicitados em diferentes momentos. As
restri¢des regulares biunivocas seriam redescritas antes das restrigbes con-
textuais e parece que estas ultimas tenderiam a ser explicitadas antes das
restrigdes morfoldgicas. A andlise dos dados obtidos com a amostra com-
pleta de nosso projeto, onde compararemos os resultados apresentados por
criangas de trés séries escolares, pode ajudar a esclarecer este ponto.

Que nos ensinam as criangas? algumas sugestdes para o ensino da ortografia

As criancas que mais transgrediam a norma intencionalmente, eram
também as que mais a seguiam quando queriam escrever sem erros. Os
resultados agora discutidos demonstraram que a uma maior explicitagdo do
conhecimento da norma ortogréfica corresponde uma maior capacidade em
segui-la. Entendemos portanto que a capacidade de transgressio, no
dominio da ortografia, revela um conhecimento ja adquirido e explicitado da
norma. A duvida, ao contrdrio da transgressao, revela o inicio de um pro-
cesso de explicitagdo. No caso da ortografia, a duvida revela a possibilidade
de acesso as restri¢des da norma. O individuo que hesita ou duvida, na hora
de escrever uma palavra, ndo dispde ainda de uma solugao pessoal e neces-
sita de ajuda, de consulta.

Que principios gerais estas evidéncias e consideragdes podem fornecer
para a formulagdo de uma didatica da ortografia? " Para comegar, pensamos
que em lugar de censurar ou proibir as expressdes de duvida dos alunos,
precisamos estimula-las. Se queremos ajudar nossos alunos a explicitar cons-
cientemente seus conhecimentos sobre as restrigdes da norma ortogrifica,
poderiamos estimular, em distintos momentos da aprendizagem, tanto a
divida como os jogos de transgressdao. Como fazé-lo? Formulando per-

" Em trabalhos onde discutimos a aprendizagem da ortografia entre criangas espanholas
{Morais e Teberosky, 1993; Morais, no prelo), refletimos mais minuciosamente sobre as
implicagdes educacionais do tipo de evidéncias aqui discutidas.
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guntas do tipo: «Com que letra se escreve...?»; «Com que letra escreveria...
alguém que nido sabe escrever bem?»; «Por que se enganaria?» etc. O
objetivo seria promover a reflexao sobre as possiveis alternativas de notagéo,
para que as criangas conhecam qual delas corresponde a norma e possam vir
a explicitar o porqué de tais restri¢des. Transgredindo intencionalmente,
duvidando, antecipando solugdes, os alunos poderdao tomar consciéncia de
que em determinados casos existem principios ou regras, que permitem
escrever com seguranga. E que em outros casos nao ha nada que justifique o
emprego de uma alternativa grafica em lugar de outra, cabendo, portanto
memorizar qual delas é a correta.

Pensamos que a intervengdo por parte do professor, semeando a
duvida e os jogos de transgressao, precisa ter lugar durante o processo de
produgéo escrita realizado pelas criangas. A prética de corregao diferida ~
onde o professor corrige os escritos dos alunos num momento posterior a
producgdo da escrita e na auséncia do autor do texto — ndo nos parece em
nada adequada para a explicitagdao das representagdes ortograficas da
crianga. Tampouco favorece a diivida ou a confrontagio daquelas represen-
tagdes com a norma.

As criangas de nosso estudo nos mostraram também que os diferentes
tipos de restrigdo regular (biunivoca, contextual, morfoldgica) parecem ser
desigualmente acessiveis a explicitagdo. A partir deste dado, entendemos
que o ensino da ortografia pode vir a formular expectativas mais ajustadas
sobre quais tipos de conhecimentos as criangas devem apresentar ao longo
da escolaridade. Ao mesmo tempo, a evidéncia de que a frequéncia de uso
das palavras na escrita impressa interage com o rendimento ortografico, da
lugar a outras sugestdes. Por um lado, o convivio intenso, na escola, com os
materiais escritos que reproduzem a norma, seria nao s6 desejavel, mas
necessario, ja que constitui o input ou fonte alimentadora mais adequado
para o trabalho de reelaboracido que o aprendiz processa sobre suas repre-
sentagdes a respeito da norma. Por outro lado, ao planejar o ensino da orto-
grafia, o professor precisaria ter como prioridade que seus alunos aprendam
a escrever aquelas palavras que de fato sido mais usadas na escrita da lingua.
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Este critério, precisaria também ser levado em conta, quando o adulto define
expectativas sobre quais palavras com restrigdo irregular seus alunos
deveriam saber escrever, nas diferentes etapas da escolarizagao.

Nos ultimos anos, observamos em alguns lugares do Brasil uma ten-
déncia a negligenciar o ensino da ortografia e demais aspectos notacionais
da escrita. Em nome de principios supostamente construtivistas, e seguindo
tendéncias - que as vezes se transformam en slogans —, onde se enfatiza a
leitura e produgio de textos usados no quotidiano, registram-se as vezes
posturas de preconceito com o ensino sistematico da ortografia e um medo
de que ela cerceie a criatividade infantil. Entendemos que esta atitude, além
de politicamente ingénua, redunda em irresponsabilidade social. O dominio
e a automatizagdo do conhecimento da norma n3o sé constituem uma exi-
géncia social, mas facilitam a produgéo escrita, liberando a atengéo do indi-
viduo que escreve para outros aspectos de sua tarefa.

Artur Gomes de Morais ¢ mestre em Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco,
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