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RESUMO- Os erros de ortografia cometidos por criancas brasileiras de
primeira a quarta série foram analisados de acordo com hipo6teses
relativas a evolugdo da competéncia da criangca durante a aprendiza-
gem da escrita. Foram utilizadas para esta andalise amostras de escrita
obtidas a partir de ditado e redagdes. Aproximadamente 90% dos erros
observados puderam ser classificados em apenas oito categorias de
erro, o que indica que a maioria dos erros ortograficos nédo é aleatéria.
A utilidade do modelo de competéncia em escrita usado nesta analise
revela-se tanto em sua poténcia explicativa como nas implica¢cbes
educacionais por ele sugeridas.

EXPLORATIONS OF THE DEVELOPMENT OF SPELLING
COMPETENCE IN PORTUGUESE

ABSTRACT - Spelling errors of Brazilian children from first through
fourth grades were analysed on the basis of a hypothetical model of the
development of children's writing competence. The writing samples
included in this study encompassed words written in both dictations
and in compositions. Approximately 90% of all erros were classified
into only eight categories- a finding which was interpreted as evidence
for the rule-boundedness of spelling errors. The usefulness of the
model of competence used here manifests itself both in the strength of
its explanatory power and in its educational implications.

A aprendizagem de um sistema de escrita envolve a aquisicdo da habilidade
de gerar desempenhos corretos a partir de um conhecimento central do sistema.
Observe-se, por exemplo, a Figura 1. Quem conseguir, a partir da leitura da primeira
palavra, descobrir como funciona o sistema, sera capaz de ler a segunda palavra,
embora esta tenha apenas um elemento em comum com a primeira.

O nosso sistema de escrita é um sistema alfabético. Portanto, para
compreendé-lo, a crianca precisa descobrir que esta é a natureza do sistema. Essa
descoberta deve transpor diversos obstaculos. Como mostram Carraher (1978) e
Carraher e Rego (1980, 1981, 1983), um desses obstaculos é a dificuldade que a
criangca tem em conceber a palavra como totalmente independente de seu
significante, fendmeno que Piaget (1926) denominou "realismo nominal”. Quando
a crianca focaliza o significado da palavra com mais facilidade ou maior clareza do
que pensa na palavra em si, quando ela olha através da palavra para seu significado,
ela tem dificuldade em compreender nosso sistema de escrita. Um exemplo de
desempenho deste tipo é apresentado no Quadro 1.
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FIGURA 1
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Quadro 1

E - Diga ai umas palavras grandes.

Cr - Kombi, caminhdo, Maverick. Maverick € um carro bem grande. Eu se lembro de
uma grande panela.

E - Agora diga umas palavras pequenas.

Cr- Morango, flor, toalha.

E - Por que morango é uma palavra pequena?
Cr - 0 morango é bem pequenininho. (AC. 5 anos).

E - Me dé uma palavra grande.
Sem resposta.
E - Casa é uma palavra grande?
Cr-E.
E- Por qué?
Cr- Porque a casa é grande.
E- Me dé uma palavra pequena.
Cr - Carteira.
E- Por que carteira é uma palavra pequena?
Cr- Porque ela é pequena.

E- Qual a palavra maior, aranha ou boi?

Cr - Boi.
E - Veja bem: a-ra-nha, boi. Qual a palavra maior?
Cr - Aranha.

E - Por qué?

Cr - Nao sei porque.

E- Qual a palavra maior, trem ou telefone?

Cr- Trem.

E - Por qué?

Cr- Porque ele é mais grande.

E- Qual a palavra maior, andozinho ou gigante?
Cr - Gigante.

E - Por qué?

Cr - Porque ele é maior (GM, 6 anos).

Outra crianga colocou sua posigdo claramente:

E - Por qué navio é uma palavra grande?

Cr- Porque o nome é grande.

E - E 0 que é um nome grande?

Cr - Nome grande é de coisa grande. O tamanho é grande entdo o nome deve ser
grande (CH, 7 anos).

Ferreiro e Teberosky (1979) e Ferreiro e Gomes Palacio (1982a; 1982b)
mostraram que, antes de desenvolver uma concepg¢do alfabética de escrita, a
crianga passa por uma fase em que exibe uma concepcédo sildbica de escrita.
Carraher e Rego (1984) e Rego (1985) puderam confirmar essa observacdo em
criangas brasileiras, mostrando ainda (Carraher e Rego, 1983) que a dificuldade em
focalizar a palavra em si, concebendo-a como uma seqiiéncia de sons, dificulta até
mesmo a emergéncia da hipotese silabica.
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Esse desenvolvimento inicial da aprendizagem da leitura e escrita ja tem sido
amplamente discutido. No entanto, quando a crianga ja concebe nosso sistema de
escrita como alfabético e jA aprendeu as regras mais basicas de correspondéncia
letra-som, ela ainda tem muito o que aprender sobre a ortografia. O presente
trabalho focaliza o desenvolvimento da competéncia na aprendizagem da orto-
grafia em criancas da primeira a quarta série, discutindo os diversos tipos de erro de
ortografia, suas tendéncias durante a evolucédo dessa aprendizagem e, finalmente,
algumas implicagdes educacionais dos resultados deste estudo.

DIFERENTES CLASSES HIPOTETICAS DE ERRO ORTOGRAFICO

Erros tipo "transcrigcdo da fala"

Para nossa andlise, devemos partir da observacgédo de que a lingua falada e a
lingua escrita ndo sdo idénticas. A lingua escrita em todo o Brasil tem apenas uma
forma; no entanto, a prondncia varia. Em qualquer regido do pais escrevemos
"formiga". No entanto, em algumas regifes pronuncia-se /formiga/ e, em outras,
/furmiga/. N&o s6 as vogais tém pronlncia diferente em diferentes regides. O r, por
exemplo, também tem diferentes prontncias em diferentes regides: no sul, o r de
"urso" é perfeitamente audivel enquanto que no nordeste ha uma tendéncia a
praticamente substituir esse r por um alongamento do u. O digrafo nh tem
pronuncia clara em Minas Gerais, enquanto que em Pernambuco ele é freqien-
temente substituido por uma nasalizagdo da vogal anterior, transformando a
prondncia de "minha" em /mia/. Esses exemplos apenas ilustram o fato de que a
lingua falada e a lingua escrita ndo sao isornodrficas. As divergéncias entre lingua
falada e lingua escrita permitem-nos antecipar que muitos erros ortograficos
podem resultar de uma concepcdo apropriada da escrita. Quando a crianga
desenvolve um conceito de escrita alfabética, o que ela descobriu é, es-
sencialmente, que, se prestar atencdo aos sons da palavra, poderd escrever a
palavra através da representacdo de seus sons. Como ha falta de correspondéncia
entre a lingua falada e a lingua escrita, esta estratégia, importante e sofisticada,
ainda assim resultara em erros. Os erros serdo provavelmente tanto mais frequentes
guanto maior for a diferenca entre a variedade da forma linglistica falada pela
crianga e a lingua escrita. Tais erros, supomos, deverdo diminuir a medida em que a
crianga descobrir as diferengcas entre lingua falada e lingua escrita.

Erros por supercorregédo

Podemos supor que, durante a aprendizagem, a crianga va compreendendo
cada vez melhor a distincdo entre lingua falada e lingua escrita. A medida em que
essa compreensdo evolui, a crianca devera tornar-se capaz de corrigir os erros de
transcricdo da fala. Porém, é provavel que a correcdo dos erros de transcrigdo da
fala resulte no aparecimento de um outro tipo de erro, que denominaremos super-
correcdo. Por exemplo, a crianca de certas regides descobre que um som de u no
final da palavra é freqliientemente representado por um o. Grafias como "vio" para
"viu" podem resultar desse processo de corregdo das diferengas entre lingua falada
e lingua escrita. Outro exemplo: dizemos /vassdra/ e escrevemos "vassoura".
Grafias como "professoura" podem resultar do mesmo processo. Ainda mais um
exemplo: dizemos /amaveu/ e escrevemos "amavel”. Grafias como "altor" podem
resultar do mesmo processo de corregcdo da diferenca entre lingua falada e lingua
escrita. E, por esta razdo, que denominamos os erros deste tipo de erros de super-
correcdao.

272 Psicol., Teori., Pesqui., Brasilia, V. 1 N.° 3 p. 269-285 - Set.-Dez. 1985



Erros por desconsiderar as regras contextuais

E interessante notar que a hipotese alfabética, coerentemente com a diregdo
da escrita, parece supor que devemos preocupar-nos com 0S SOns e sua
representagdo sempre numa mesma diregcdo, em que a seqiéncia de sons de antes
para depois é representada na escrita da esquerda para direita. No entanto, nosso
sistema ortografico ndo funciona sempre da mesma maneira. Para sabermos a
pronincia de uma letra, as vezes precisamos considerar o que vem depois. Por
exemplo, a pronlncia das letras ¢ e g difere se estas sdo seguidas por a, 0, u ou se
sdo seguidas por e, i. Esta € uma regra contextual da ortografia porque o valor da
letra muda em funcédo do contexto imediato. No entanto, esta é uma regra simples
por duas razdes. Primeiro, € necessario considerar apenas a letra subseqiiente para
se identificar o valor do ¢ ou g. Segundo, os sons "ke", "ki" sdo sempre
representados por "que" e "qui" o que permite, pelo menos em principio, que a
crianga passe a tratd-los como sons representados por duas letras ou de forma
consistente, ou seja, como se fossem "“rr" ou "ss" que, consistemente, tém sempre
0 mesmo valor.

Uma regra contextual relativamente simples é a que determina que "antes de
p e bsose escreve m". Ela é sistematicamente ensinada na escola. No entanto, ela
é mais complexa do que sua apresentagcdo na escola sugere. Ha duas conside-
racdes para se decidir se a nasalizagdo serd marcada por um n ou um m, supondo-
se, de antemdo, que ela ndo sera marcada por um til. Primeiro, é preciso saberse a
silaba nasal estd no meio ou no fim da palavra. Se estiver no fim, a nasalizagéo é
marcada por m (havendo algumas excecfes); se estiver no meio, a nasalizacdo é
marcada por n, exceto nos casos em que a silaba nasal preceder um p ou b. Essa
discusséo ilustra a complexidade da regra, que permanece relativamente simples
ap6s o estabelecimento da deciséo inicial sobre o contexto da prépria silaba em
gue esta a nasalizacdo. Se a hierarquia contida na regra for Gtil para a organizacao
da aprendizagem, entdo pode ser mais frutifero fazer com que as criangas
aprendam inicialmente a primeira parte da regra, pois estardo evitando erros do tipo
"tanbém" e "emsino". Resta, no entanto, saber se os erros cometidos pelas
criangas revelam a necessidade de se ensinar as duas regras ou se a primeira regra
seria tao forte que apenas a segunda precisa ser ensinada.

Outras regras contextuais-como "ndo se usa ¢ antes de e, i, ou nocomego de
uma palavra" - talvez possam ser adquiridas mais facilmente porque a represen-
tacdo grafica dos sons ou silabas em questdo é inicialmente aprendida de outra
forma. No caso da ndo-utilizacdo do ¢ antes de e ou i, é provavel que observemos
poucos erros desta natureza ndo tanto pela compreensédo da regra contextual mas
porque as representacdes privilegiadas para as silabas com som se ou si sejam com
s, em primeiro lugar, e ¢, em segundo lugar. O ¢ s6 é apresentado a crianga num
momento posterior da alfabetizacdo, quando, provavelmente, ter& uma proba-
bilidade menor de ser escolhido como a representagédo para silabas com som se ou
Si.

Erros por auséncia de nasalizagéo

Uma das controvérsias entre linglistas que analisam a lingua portuguesa
envolve a natureza da distingdo entre as vogais nasalizadas e suas similares ndo
nasalizadas. Por um lado, a nasalizagcdo pode ser vista como um traco distintivo,
como no caso de fd e f4, pau e pdo, mau e méo etc, pois € uma diferenca que marca
um par minimo. Por outro lado, existem variacGes de pronlncia que nasalizam ou
deixam de nasalizar certas palavras, sem que haja qualquer risco de confuséo,
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como no caso do contraste entre a pronincia mineira e a pronincia pernambucana
das palavras banana, caminh&o e outras, em que o n leva a nasalizacdo do baeoma
nasalizagcdo do ca, respectivamente, na prondncia pernambucana mas néo na
mineira. Esse status indefinido da nasalizacdo na lingua provavelmente tem
repercussdes sobre a aprendizagem da ortografia. Imaginemos o caso da palavra
banana na pronancia pernambucana, /bdnana/. A professora, provavelmente,
ensina a crianca a decodificar a sequéncia ba como /ba/ e na como /na/. Ao
pronunciar a palavra "banana", a crianga em Pernambuco tem que ajustar a
"leitura" para /banéanal/, nasalizando as duas primeiras silabas e deixando de
nasalizar a Gltima. O que ela podera inferir com base nesse e em muitos outros
exemplos semelhantes? Provavelmente que a nasalizacdo é irrelevante para a
escrita, passando a cometer muitos erros de ortografia por ndo marcar a
nasalizacdo quando ela deveria ser marcada. Observe-se que mesmo na pronuncia
mineira a marcagdo da nasal é inconsistente, pois mesmo na prondncia mineira o
primeiro na é nasalizado enquanto que o segundo ndo o é. No entanto, as criangas
em Pernambuco certamente tém mais evidéncias da irrelevancia da nasalizagéo do
que as criangas em Minas, pois a probabilidade de que uma vogal tenha a
nasalizagcdo marcada na escrita para quem usa a pronuncia pernambucana é menor
do que a mesma probabilidade para quem usa a pronlncia mineira.

O que concluirdo as criancas diante dessa aprendizagem probabilistica?
Como elas se comportardo? Marcando a nasalizagdo com aproximadamente igual
freqliéncia a que inferem a partir de sua pronuncia? Ou elas descobrirdo com uma
certa facilidade a regra contextual de que a nasal ndo é marcada apenas quando ha
um n ou m na silaba subseqiiente? Ou, ao contrario, elas optardo inicialmente pela
marcagdo da nasal em todos os casos, deixando de utiliza-la posteriormente nos
casos apropriados ao descobrirem a regra contextual?

Erros ligados a origem da palavra

Lidamos, até agora, com erros ligados ou a pronlncia ou a regras contextuais.
Existe uma espécie de légica subjacente a esses erros, que permite ao aprendiz
melhorar sua ortografia pela aquisicdo de novas disting6es e sutilezas nas relagdes
letra-som em portugués. Ha, porém, toda uma série de palavras cuja leitura pode
ndo provocar muita dificuldade, pois a pronlincia da representacdo escrita
freqiientemente ndo é ambigua nesses casos, mas cuja grafia apresenta di-
ficuldades, pois a escolha da consoante para a representacdo de determinados
sons reflete a origem da palavra além de refletir a prontncia. O uso do g ou do j
diante de e ou i, 0 uso do h mudo, o uso do x com som de z ou de c 0 uso de scom
som de z entre vogais ou do préprio z nesse contexto, o uso do ¢ ou ss etc. sdo
exemplos diversos de situacbes em que o0 som ou contexto ndo permitem
identificara consoante correta na escrita. Embora esses casos sejam diferentes do
ponto de vista da leitura, do ponto de vista da ortografia podemos tratad-los como
semelhantes. O que nos permite classifica-los como pertencentes a um sé tipo de
erro é a auséncia de diferencas na pronlncia e a auséncia de regras contextuais que
indiguem algo sobre a escolha da consoante. Erros desse tipo provavelmente sao
de eliminacdo mais dificil e envolvem alguma forma de memorizacdo. Deve-se
salientar que, ap6s a memorizagdo da grafia de um morfema, esse conhecimento
provavelmente sera utilizado para a escrita de varias outras palavras com o mesmo
morfema. A diferenciagdo entre -ice e -isse, por exemplo, nédo se faz pela pronincia
mas pela morfologia, pois -ice € um sufixo formador de substantivos abstratos e
-isse é uma terminacao verbal do subjuntivo.
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Erros por troca de letras

Os erros que colocamos nessa categoria ndo devem pertencer as categorias
subseqlientes. Trocar o0 o por u em "formiga" ndo pode sertratado como uma troca
de letras, mas como um erro por transcricdo da fala. No entanto, existem certas
trocas de letras que nao correspondem as categorias anteriores; elas constituem
uma escolha errada da letra para representar o som em pauta, na maioria das vezes,
uma troca entre consoantes sonoras e surdas que tém os outros tragos distintivos
em comum.

Este tipo de erro pode, em principio, ter explicag6es diversas. Ha uma antiga
tendéncia a trata-los como erros de discriminagcdo, embora existam criangas cuja
prontncia ndo demonstra dificuldades de discriminagdo mas que mostram essas
trocas de letras. Essas trocas poderiam, também, constituir um erro de "falta de
atencdo". Quando, por alguma razao, a atencdo do sujeito estd muito envolvida em
outros aspectos da escrita, é possivel que as discriminagées mais sutis sejam
ignoradas. Exemplos hipotéticos desta situacdo seriam as dificuldades de proces-
samento no inicio da aprendizagem, em que ha poucos automatismos e pra-
ticamente todo o processamento envolve a atencdo do sujeito, ou quando, mais
tarde, o sujeito precisa atender ao conteddo enquanto escreve rapidamente.
Nesses casos, a atengédo, concentrada em outros aspectos da escrita, poderia gerar
erros de troca de letras.

Algumas questdes relativas as trocas de letras dessa natureza sdo es-
pecialmente interessantes. Seriam elas tipicas de algumas criangas apenas ou
apareceriam as trocas de letras em todas as criangas sob certas condi¢cbes? A
primeira alternativa sugeriria a interferéncia de fatores predominantemente ligados
a diferencas individuais, enquanto que o segundo caso seria sugestivo de fatores
situacionais. Seriam as trocas de letras persistentes ou teriam elas uma curva de
freqiéncia descendente? Para se abordar essas questdes, hd necessidade de
estudo mais detalhado do que o presente.

Erros nas silabas de estrutura complexa

O processo de alfabetizagdo em nossas escolas, independentemente do tipo
de método, enfatiza as silabas que contém uma consoante e uma vogal. E provavel,
pois, que esta énfase dé origem a uma expectativa de escrever predominantemente
pela utilizacdo desse padrdo. A existéncia de silabas com estrutura diferente, seja
pela presenca de duas consoantes antes da vogal, seja pela inversdo da ordem
esperada, com a consoante apés a vogal, ou seja pela presenca de uma ou mais
consoantes apés a vogal, provavelmente resulta em erros ortograficos nessas
silabas. Os erros seriam esperados nas partes das silabas que violam a seqiiéncia
consoante-vogal esperada pela crianga a partir do treino intenso em silabas desta
natureza. Desta forma, esperamos encontrar uma categoria de erros que estara
ligada as silabas de estrutura complexa, as quais seriam transformadas de modo a
se enquadrarem na estrutura consoante-vogal pela perda de consoantes "extras"
ou pela inclusdo de vogais inexistentes entre as consoantes "extras" de acordo
com a estrutura basica da silaba.

N&o devemos considerar como erros deste tipo alguns casos ja discutidos
anteriormente, em que a consoante nao é, de fato, pronunciada, como a grafia
"uso" para "urso", ou a transcricdo da fala em digrafos como “mia’ para "minha",
em Pernambuco, e "coelio" para "coelho". Grafias como "adevogado" também
resultam de transcricdo da fala, pois a pronuncia frequentemente j& envolve a
insercdo de vogais entre duas consoantes consecutivas.
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Devemos também ressaltar que a observacgao da simplificacdo da estrutura de
silabas complexas ndo pode ser imediatamente considerada um produto do treino
escolar. A observacdo que nos sugeriu que esse erro provavelmente existe com
uma certa frequéncia foi a énfase da escola sobre as silabas de estrutura simples.
No entanto, ainda que observemos a existéncia desta simplificacéo, ela ndo podera
ser imediatamente atribuida aos métodos de alfabetizagdo que usamos, sendo
necessario que a relagdo de causa e efeito correspondente a essa atribuicdo seja
analisada posteriormente.

Em sintese, os erros ortograficos podem refletir diferentes processos e
aspectos da relacdo entre lingua falada e lingua escrita. Hipotetizamos an-
teriormente a existéncia de, pelo menos, sete tipos de erro que poderiam ser
relacionados a diferentes processos e aspectos da relacdo entre lingua falada e
lingua escrita, os quais, esperamos, podem ser identificados com fidedignidade. O
presente estudo pretende verificar que percentagem dos erros ortograficos
observados em criangas da 1.2 a4.% série sera estatisticamente explicada por essas 7
categorias e que tendéncias podem ser observadas com relacdo ao processo de
aprimoramento ortografico ao longo das quatro primeiras séries para cada
categoria de erro. 0 estudo analisara trés tipos de dados: (1) Ditado de palavras que
ndo sejam supertreinadas para criangas das quatro primeiras séries do primeiro
grau; (2) analise de redacdes feitas em classe por uma amostra de criancas;®
(3) andlise da evolugdo da ortografia de uma crianga ao longo dos dois primeiros
anos de alfabetizacéo.?

Estudo 1

Este estudo consistiu do ditado ds vinte palavras para criangas da primeira a
guarta série do primeiro grau de uma escola particular do Recife. As palavras foram
escolhidas de tal forma que houvesse pouca probabilidade de serem muito
treinadas na escola, conhecendo-se os livros de Portugués utilizados na escola.
Para cada série, foram elaboradas duas listas, a fim de que obtivéssemos
informac8es baseadas na grafia de um namero maior de palavras (40), sendo que
cada crianca escrevia apenas as palavras de uma das listas (20), para a qual havia
sido aleatoriamente indicada. As listas de palavras foram diferentes para as quatro
séries, pois palavras menores e ainda ndo submetidas a um treino profundo na
escola nas primeiras séries passavam a ser mais comuns nos livros das duas ultimas
séries. Foram ainda utilizadas em todas as listas algumas palavras inventadas,
compostas por morfemas existentes gerando combinacdes plausiveis, porém
inexistentes, como "bluseiro", "empadaria“, "vassourear", etc. O uso destas
palavras visava a exploracdo da geratividade da ortografia.

A aplicacdo do ditado foi feita individualmente, tendo a crianca recebido
tanto tempo para escrever a palavra quanto necessario. O experimentador, uma
pessoa com a pronUncia tipica regional para sua classe social, dizia a palavra o mais
naturalmente possivel, evitando pronunciad-la como se estivesse sendo lida e
evitando as alteracGes que as professoras tendem a fazer em suas pronlncias ao
realizarem ditados em sala de aula. A crianca escrevia cada palavra e o
experimentador passava a seguinte apenas ap6s ter a crianga terminado de
escrever.

1 Os dados para essa analise me foram gentilmente cedidos por Edvirges Rodrigues L. Ruiz.
2 Os dados para essa anélise me foram gentilmente cedidos por Licia Lins Brown Rego.
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Sujeitos

Participaram deste estudo 40 criangas de uma escola particular do Recife,
todas alfabetizadas pelo mesmo método e na mesma escola, sorteadas de sua
classe entre as que satisfaziam essa condicdo e provenientes igualmente das
guatro séries da primeira a quarta do primeiro grau. As idades das criangas
encontravam-se na faixa de 6 a 1 3 anos, sendo as seguintes as idades médias por
série: 1.2 série (7,4), 2.%série (8,3), 3? série (9,4) e 4.7 série (11,9).

N&o houve restricbes quanto ao sexo, idade ou existéncia de repeténcias
anteriores no sorteio da amostra e ndo foi observada nenhuma recusa em participar

do estudo.

Resultados

Os erros observados a partir dessa amostra de ortografia obtida pelo ditado
foram classificados independentemente por dois observadores nas categorias
descritas acima, obtendo-se percentagens de acordo entre os juizes iguais a 77%
para a classificacéo dos erros na 1.%série, 93% na 2.* série, 94% na 3.%¢ 89% na 4.%sé-
rie. Os desacordos entre juizes resultaram mais freqientemente do fato de que
apareciam erros miultiplos na grafia de uma mesma palavra, sendo que um dos
juizes fazia a classificagdo de um erro enquanto o outro observava o outro erro. Por
exemplo, uma crianca da segunda série escreveu "nuvei" para nuvem. Observam-
se dois erros simultaneos nesta grafia, o acréscimo do "i", que constitui uma
representacdo da fala, pois a pronlncia local seria /nuvein/, e a auséncia de
marcagdo da nasalizagdo. Um dos juizes classificou o erro como "auséncia de
nasalizacdo", enquanto que o outro classificou o erro como "transcri¢céo da fala". Na
realidade, pode-se falar numa superposi¢cdo dos dois erros.

A percentagem de erros classificados nas sete categorias criadas para anélise
nesse estudo foi igual a 94% na primeira série, 86% na segunda, 94% na terceira e
81% na quarta. Pode-se, diante desses resultados, concluir que a grande maioria
dos erros observados é de fato explicAvel dentro das hipoteses levantadas
anteriormente sobre a ortografia e os processos que estdo envolvidos na sua
producdo. Exemplos ilustrativos destes erros sdo encontrados no Quadro 2.

Quadro 2

Erros de transcri¢cdo da fala

istrela, impada, bulacha, mininisi, ome(m), pexe, nuveim, aneu, revolve(r), passia(r),
cauga

Erros de supercorrecéo

sel (céu), agoa (&gua), vasolra (vassoura), vel (véu), professoura, emitacéo
(imitacdo), fragio (fragil), quintdo, atel (ateu), roumd, posseira (pulseira)

Erros por ndo considerar regras contextuais

camtor, enpada, rrolha, aimda, amaran, mininige, vasora, profesora, serote (serrote),
asim, gitarra (guitarra), asustada (assustada), emfeite

Erros por ndo marcar a nasalizagéo

oca (onga), aida (ainda), nuvei (nuvem), rama (romd), iquieto (inquieto), mostro
(monstro)

Erros por ndo conhecer a origem da palavra

jema, bluza, dansaram, omen, pechoso, omsa, vacgora, bulaxa, otel, imitaséo,
cerrote

Psicol., Teori., Pesqui., Brasilia, V. 1 N.° 3 p. 269-285 - Set-Dez. 1985 277



Erros em silabas complexas

uroso (urso), guada (guarda), quilima (clima), jonalismo (jornalismo), jornalimo
(jornalismo)

Erros por trocas de letras com sons parecidos

anelivorme (aneliforme), encrassado (engracado), glima (clima), blastico (plastico),
tivam (diva)

Observacédo: em algumas das palavras aparecem erros além daquele que esta sen-
do exemplificado; estes ndo foram corrigidos para permanecermos fiéis a observa-
¢do, porém esperamos que este procedimento ndo gere confusdo quanto ao erro a
ser considerado no exemplo.

Entre os erros ndo classificados dentro das categorias hipotéticas menciona-
das anteriormente, observamos: (a) substituicdo, provavelmente por falta de
compreensao do que foi dito, como "gastou" por "castor" e "bacalhau" por
"batalhdo"; (b) véarios erros de acentuacgdo, tanto por falta de acentos (como em
alguem, revolver, etc.) como por uso de acento onde ndo era necessario (como em
O6nesto, juizado, etc); (c) outros erros, que ndo tém uma explicagdo aparente
plausivel ou de natureza geral (como "esmitacdo" por "imitacdo", onde o
acréscimo do s ndo tem uma explicacdo aparente, ou "manam" por"manha", onde
a auséncia do n antes do h também ndo tem uma razao aparente. Embora alguns
desses casos possivelmente resultem de falta de concentracao pelo envolvimento
da atencdo em outros aspectos da escrita, eles ndo apresentam um padrdo de
transformacdo e aparecem como "aleatérios". Observe-se, no entanto, que a
percentagem de erros que pode ser considerada como erros aleatorios foi sempre
inferior a 20%.

As tendéncias com relagdo ao erro ortografico através das séries podem ser
analisadas a partir das Tabelas 1 e 2.

Tabela 1
Media de erros por serie nas quatro primeiras series do 1.° grau
Série Média
1 13,1
28 7,1
38 6,2
472 7,2

Observamos na Tabela 1 umatendéncia nitida a diminuicdo da media de erros
da primeira para a segunda série, tendo esta média de erros permanecido muito
semelhante a partir da segunda série.

Tabela 2
Percentagem de erros por categoria nas quatro primeiras séries do 1 ? grau
Série Transc. Super- Regras | Auséncia | Etimo- Silabas Trocas
fala correcdo | context. |nasalizacéo | logia compl. letras
1 31,3 3,8 19,1 9,2 24,4 3,8 2,3
22 16.9 8,4 12,7 4,2 22,5 7,0 14,1
3.2 31,4 5,8 13,9 15,1 17,4 2,3 5,8
42 23,6 8,3 16,7 4,2 18,1 0.0 9,7
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Quanto a importancia relativa das diversas categorias de erros no total por
série, observamos uma tendéncia a diminuigao entre os erros de transcri¢cdo da fala,
0s que indicam desconhecimento de marcas especificas da origem da palavra
(como auséncia de n, uso de c ou s, etc.) e dos que estdo relacionados as silabas
complexas. No entanto, essas tendéncias ndo foram submetidas a uma analise
estatistica porque, sendo as listas de palavras diferentes de uma série para outra, a
propria escolha das palavras poderia determinar a variacdo de freqiéncia nas
diversas categorias de erro.

Comparando os erros observados na grafia de palavras reais e palavras
inventadas, observamos que: (1) ndo houve diferengcas nas categorias de erros
cometidos em palavras reais e palavras inventadas, sendo as percentagens de erros
classificados no total das categorias hipotéticas muito semelhantes em todas as
séries; (2) como as palavras inventadas eram derivadas plausiveis mas inexistentes
de palavras reais, observou-se uma certa tendéncia a aquisicdo de sufixos
formadores de substantivos e adjetivos, pois a freqiéncia de erros nos sufixos
-ense, -ice, -agem e -0s0, usados na formacgao das palavras inventadas, declinou
marcadamente da primeira para a quarta série, embora todos eles permitam grafias
alternativas (como -ence ou -ensse, -ajem, -isse ou -issi, e -o0zo, todas elas
observadas freqliientemente na primeira série).

Essas duas observagdes sugerem que o sistema de ortografia em aquisicao
pelas criangas € produtivo, como hipotetizado, uma vez que as criangas nao
poderiam estar escrevendo palavras inventadas simplesmente a partir de sua
memoéria, e que elas utilizam, ao escrever, conceitos implicitos de unidades
graficas e semanticas como sufixos, mostrando uma concepg¢ao de escrita que néo
pode ser facilmente explicada com base em uma concepc¢ao alfabética simples.
Esta dltima observagdo sugere que o desenvolvimento da concepgdo de escrita
nas criancas ndo pode ser considerado como completo quando o estagio
"alfabético" é alcancado; a concepc¢ado alfabética parece ser, posteriormente,
aprimorada, de forma a lidar adequadamente com os casos ambiguos do ponto de
vista de uma concepc¢ao alfabética mas inambiguos, do ponto de vista desta nova
concepcgao de escrita, que Frith (1984) denominou "ortografica".

Em conclusdo, observamos que os erros cometidos pelas criangas da
primeira a quarta série ao escreverem palavras reais e palavrars inventadas podem
ser, em sua grande maioria, compreendidos com base nas hipoteses inicialmente
levantadas sobre a ortografia. Observamos também que ha evidéncias de que as
criancas adquirem um sistema ortografico, e ndo apenas aprendem, pelo treino, a
escrever certas palavras, uma vez que palavras inventadas mostram 0s mesmos
processos de producdo envolvidos na grafia de palavras reais. Finalmente,
observamos ainda que ha evidéncias de que a concepcdo de escrita da crianga
continua evoluindo ap6s a emergéncia de uma concepcgao alfabética, uma vez que
os elementos "ambiguos" do ponto de vista alfabético passam a ser "desam-
biguados" pelo conhecimento que podemos denominar ortografico. Resta saber se
existe uma sucessdo na aquisicdo das concepcOes alfabética e ortogréafica de
escrita, como propdem Marsh, Friedman e Welch (1980) e Frith (1984), ou se a
concepcgao ortografica estaria mesclada ao desenvolvimento da escrita durante
toda a sua aquisicao, pela utilizagcdo constante de unidades maiores do que os
fonemas e suas representacdes desde o inicio da chamada fase da escrita
alfabética.

Finalmente, lembramos a necessidade de um certo cuidado na interpretacao
de dados sobre a ortografia. E importante que utilizemos tanto informacgées
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provenientes de estudos mais controlados, em que todos escrevem as mesmas
palavras, como de estudos menos controlados, a fim de que compreendamos
melhor esse desenvolvimento.

Estudo 2

A fim de confirmar numa situagado de escrita livre as observagdes do estudo
anterior, obtivemos uma amostra de redagdes de criangas da primeira a quarta série
de uma mesma escola numa cidade localizada a cerca de 80 km de Recife. As
redacBes foram escritas em sala de aula, ndo tendo sofrido correcdo ortografica
pela professora. Os temas, assim como o tamanho da redagéo, foram determinados
pelas préprias criangcas. Dentre as redacdes obtidas, escolhemos as cinco mais
longas da primeira série e sorteamos cinco de cada uma das trés séries
subsequentes para analise.

A classificacdo dos erros seguiu 0 mesmo processo do estudo precedente,
embora tenha sido feita neste estudo por apenas um dos juizes ja treinados an-
teriormente. As percentagens de erros classificados nas sete categorias hipoteti-
zadas ao inicio deste trabalho foram iguais a 83,9% na primeira série, 73,8% na
segunda, 96,1% na terceira e 86,4% na quarta, todas ainda bastante altas,
indicando que as hipoteses levantadas para o processo ortografico podem ser
aplicadas tanto a escrita mediante ditado como a escrita livre. A Tabela 3 apresenta
um resumo da distribuicdo dos erros por categorias.

Tabela 3

Percentagem de erros por categoria cometidos em redagbes esponténeas por criangas de
primeiro grau

Tipo de erro
Série Auséncia Origem Trocas

Transe, | Super- | de nasa- | Regras | da pa- | Silabas | de le- | Segmen-| Outros

da fala | correcdo| lizagdo |context.| lavra |complex. | tras tagéo
1.2 48,9 2.2 13,9 6,8 5.1 3,6 15 13,1 16,1
22 38.8 5,0 6.2 5,0 10.0 5,0 3,8 12,5 26.2
32 62.8 3.9 51 6,4 11,5 51 13 2.6 3.9
42 43,2 12.3 3,7 12,3 8.7 6.2 0.0 3,7 13.6

Observamos a grande influéncia dos erros portranscri¢cédo da fala em todas as
séries sobre a ortografia, uma diminuicdo marcada na percentagem de erros por
falta de nasalizacdo da primeira para as séries subseqiientes e o papel extrema-
mente secundario dos erros por troca de letras com sons semelhantes em todas as
séries. Como no estudo anterior, devemos mencionar a impropriedade de uma
analise estatistica mais aprimorada, uma vez que o nimero de erros cometido varia
muito de uma série para outra; neste estudo varia também o nimero de palavras
escritas, uma vez que as amostras de escrita analisadas sdo provenientes de
redacdes livres.

Um resultado significativo desta segunda analise de dados foi o apare-
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cimento de erros ndo observados anteriormente, os quais podem ser denominados
"erros de segmentacdo”. Esses erros, ja discutidos anteriormente na literatura por
Castro (1983), nédo podiam ser facilmente observados no ditado, uma vez que a
crianga ndo precisava segmentar a palavra a partir de uma frase, mas ja recebia as
palavras segmentadas no ditado. No entanto, sua freqiiéncia foi consideravel nas
redacbes, observando-se tanto auséncia de segmentacdo (como em "aonca",
"sider", "tipego", "xegola", etc.) como segmentacdo indevida (como "a migo", "a
onde", "a legre", etc), sendo a auséncia de segmentacao mais freqiente do que a
segmentacdo indevida. As percentagens de ocorréncias de erros de segmentacéo
foram iguais a 13,1% na primeira série, 12,5% na segunda, 2,6% na terceira e 3,7%
na quarta série. Esta observacao sugere um declinio rapido deste tipo de erro apés a
segunda série, embora ele nédo seja especificamente tratado na escola, uma vez que
as professoras ndo demonstram consciéncia de sua existéncia.

Finalmente, desejamos enfatizar o caso especial de certos erros de trans-
cricdo da fala relacionados a conjuga¢do de verbos. Como observou Galifret-
Granjon (1984) para o francés, também em portugués a lingua escrita envolve o
acréscimo de distingdes gramaticais ndo assinaladas na lingua falada, especial-
mente quando consideramos as variedades linguisticas faladas pelas classes
populares. Exemplificando, a primeira pessoa do plural raramente tem sua
desinéncia verbal marcada na linguagem das classes populares: /néis vai/, /néis
foi/,/néis fala/, etc. sdo exemplos de como a primeira pessoa do singular, enquanto
gue em outros casos, como em "nés vao", outra variedade falada, a primeira pessoa
do plural é conjugada como a terceira pessoa do plural. A lingua escrita introduz
também o infinitivo dos verbos como terminando em r, terminacdo que ndo aparece
marcada em muitas variedades faladas, em que /ele vai compral/, por exemplo,
representa a pronuncia do infinitivo. Este grupo de erros do tipo transcricdo da fala
aparece mais nitidamente em redac8es e provavelmente merece uma atencdo
especial da escola quanto a sua correcao.

Estudo 3

Para melhor analisarmos a questdo da evolucdo da ortografia, os dados
obtidos nos dois estudos anteriores, de natureza transversal, foram testados
através de um estudo de caso longitudinal. Nesse estudo, avaliamos a importancia
relativa dos erros dos tipos descritos anteriormente em redagdes livres escritas por
uma Unica crianga de classe média nos dois primeiros anos de sua aprendizagem da
lingua escrita na escola. Sua alfabetizacdo foi iniciada aos seis anos e quatro
meses, em fevereiro, sendo que as redacOGes que analisaremos aqui foram
produzidas entre julho do ano de sua alfabetizacdo e dezembro do ano sub-
sequente. A importancia de um estudo longitudinal para confirmacdo das
tendéncias observadas anteriormente ndo deve ser subestimada; néo se trata
apenas de uma replicacdo de estudos anteriores mas a constatacdo de que as
diferencas observadas nas frequéncias de erro ndo refletem estilos individuais e,
sim, processos na geracdo da escrita que se sucedem ou superpdem ao longo do
tempo. Esta sucessdo ou superposicdo s6 pode ser constatada em estudos
longitudinais.

A Tabela 4 apresenta os resultados obtidos nos diversos meses em que as
redacdes foram escritas por categorias de erro.

Observe-se que as tendéncias esbogadas nos estudos anteriores sdo mais
claras nesta crianga. Em primeiro lugar, uma percentagem de erros muito grande
pode ser classificada nas mesmas categorias usadas anteriormente. Segundo, ha
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Tabela 4

Percentagem de erros por categoria cometidos por uma crianca em redagdes espontaneas
em varios momentos de sua aprendizagem da escrita.

Tipo da erro
Transc.| Super-| Ausén- | Regras | Origam | Siiabas | Trocas |Segmen- |Ouwes
Mais/Anol  da corra- | cia de | contex-| da pa- |comple- de tachio ]
fala cho nasali- | tuais lavra Kas letras
zagio
0w/83 | 23.3 6.7 0.0 200 3.3 3.3 a3 10,0 0.0 30
08/83 | 20,0 29 28,6 2,9 174 57 87 57 11,4 3s
08/83 | 34.8 4.4 17.4 a.7 13.0 0.0 .0 4.4 17,4 23
10/83 | 14,3 a7 52,4 a0 191 4.0 0.0 4.7 47 21
11/83 | 33,3 9,1 12,1 9,1 21,2 3.0 [oX1] 3.0 a1 k]
as/84 | 106 213 8,5 234 12,6 0.0 .0 12,8 10,6 47
12/84 0,0 53,8 0.0 0.0 231 0.0 0.0 1.7 154 13

n = nimero de erros observados

uma diminui¢do nitida nos erros por transcri¢cdo da fala e auséncia de marcacéao da
nasalizacdo, um aumento claro na importancia relativa dos erros de supercor-
recdo e uma importancia secundaria dos erros de trocas de letras. Terceiro, os erros
de segmentacdo, observados nas reda¢des anteriores, sdo também observados
nesta crianca, ndo tendo decrescido significativamente em importancia no periodo
observado.

Deve-se salientar novamente que ndo foi feita uma andlise estatistica
rigorosa dos dados, uma vez que o tamanho das redagdes variava entre as ocasides.
E interessante ainda notarque a crianga observada neste estudo ¢é leitora assidua, o
que provavelmente explica o desaparecimento dos erros por transcri¢do da fala tédo
precocemente com um correspondente aumento na importancia dos erros de
supercorrecdo. Tal observacdo é sugestiva do ponto de vista das implicacGes
educacionais desse estudo, indicando a leitura como um possivel instrumento de
correcdo da ortografia.

A observacdo desta crianga ao longo do tempo forneceu também outros
dados interessantes, os quais ilustram seu esforco para aprimorar sua ortografia e
conquistara lingua escrita. Por exemplo, entre seus primeiros erros por transcricdo
da fala encontramos "veis" para vez, "pais" para paz, "tambeim" para também e
"nei" para nem, com a grafia incluindo a representacao da semi-vogal / i/ presente
na pronuncia local. Entre seus erros de supercorrecdo mais freqliientes encon-
tramos, posteriormente, "mas" para mais e "depos" para depois, grafias em que ela
subtraiu a representacdo do /i/. Outro exemplo interessante da relagdo entre os
erros por transcricdo da fala e os de supercorrecédo foi a rapida eliminacao por esta
crianga do uso do u no lugar do o, quando esta vogal € atona e aparece no final das
palavras, como uma consequente abundancia de supercorregdes: eo (eu), viveo
(viveu), descobrio (descobriu), saio (saiu), vio (viu), rio (riu), conseguio (con-
seguiu). Note-se a consisténcia da desinéncia verbal criada. Este ultimo exem-
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plo sugere que ndo se pode fazer uma separagdo rigida entre as chamadas
fase alfabética e fase ortografica (ver Marsh et. al., 1980; 1981; Frith, 1984;
Lemle, 1981; e Carraher, 1985). Aparentemente, a crianca é capaz de chegar a
regras ortograficas complexas desde cedo em sua alfabetizagéo; os erros de super-
correcdo mencionados j& apareciam, neste caso, desde o sexto més a partir do
inicio da alfabetizacdo, época em que os erros por transcricdo da fala ainda eram
muito freqlentes. A coexisténcia desses dois processos sugere que, ao invés de
uma teoria de desenvolvimento muito ortodoxa para a evolugdo da escrita, talvez
necessitemos de uma teoria cognitiva que proponha que a crianga simplifique sua
tarefa inicialmente, observando principalmente as regularidades (como notaram
Karmiloff-Smith e Inhelder, 1977, em outro contexto), mas permanecendo sensivel
também a particularidades que ndo se enquadram perfeitamente no sistema basico
de escrita com que trabalham mentalmente.

Discussédo e conclusdes

Para concluir, exploramos as semelhancas e diferengas entre os resultados e
conclusdes deste trabalho e a excelente analise de Lemle (1981) sobre a
alfabetizagcdo em portugués.

Entre as semelhangas, destacamos a idéia de que os erros ortograficos ndo
sdo aleatérios, e sim gerados por maneiras particulares de conceber a escrita,
sendo que estas concepc¢des de escrita variam com a evolucédo da aprendizagem.
Assemelham-se ainda as hipéteses, presentes em ambos os trabalhos, de que a
aquisicdo da escrita € um trabalho que o aprendiz realiza de forma relativamente
independente do modo como € instruido, pois, independentemente do método de
instrucdo, a crianca precisa construir certas regularidades para chegar a com-
preensdo do sistema ortografico que utiliza.

Como diferengas, destacamos algumas classificagdes nos tipos de erro e sua
provavel explicagdo, as quais mencionamos a seguir. Lemle (1981) n&o distingue,
por exemplo, erros devidos a regras contextuais e erros devidos a transcrigdo da
fala, tratando todos como ligados ao contexto. Preferimos fazer esta distincéo, pois
os erros por transcricdo da fala refletem uma tentativa de representar todos os sons
da fala na sequéncia em que aparecem. A hip6tese de que basta considerar a
sequéncia de seu aparecimento deve ser modificada em virtude da existéncia de
regras contextuais. No entanto, a subtracdo da representacdo de certos sons e o
acréscimo de letras que ndo aparecem na pronlncia assim como a escolha de
certas letras para determinados sons, refletem também um outro processo: o do
descobrimento das diferencas entre lingua falada e lingua escrita, um progresso
gue vai marcar o aparecimento de novos erros. Esta descoberta é freqlientemente
feita até mesmo no nivel da consciéncia, pois muitas criancas fazem referéncia ao
fato de que falamos certas palavras de um jeito mas as escrevemos de outro.

Uma diferenca talvez mais importante entre o trabalho de Lemle e o presente
trabalho, que provavelmente explica porque Lemle ndo considerou certas cate-
gorias de erro (como a auséncia da marcacdo da nasalizagdo, a supercorregao e as
dificuldades relacionadas as silabas complexas) reside no fato de que seu trabalho
lida com um aprendiz hipotético, descrito pela penetracdo de sua analise tedrica.
Nosso aprendiz ndo foi hipotético; suas nogbes de ortografia ndo foram neces-
sariamente consistentes com uma Unica teoria geral de escrita, que é substituida
por outra & medida que a criangca evolui na aprendizagem da ortografia.

Finalmente, ndo podemos deixar de considerar as implicacdes educacionais

do que foi discutido neste trabalho. Primeiro, é importante que a ortografia seja
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ensinada tendo em mente que a crianca adquire um sistema de escrita, e nao
simplesmente aprende a escrever as palavras que copia na escola. Segundo, 0s
erros de transcricdo da fala, provavelmente gerados pela mesma e sofisticada
concepcdo alfabética de escrita, serdo tanto mais numerosos quanto maior a
divergéncia entre a variedade lingiistica usada pela crianca e a lingua padrédo ideal.
Sua corregdo rigorosa, portanto, constitui uma forma de discriminacédo, devendo a
escola estar alerta para este fato. Terceiro, os erros de segmentacdo, observados
com tanta frequUéncia, sugerem que a concepc¢do de palavras da crianca nos
primeiros anos de sua alfabetizacdo ndo é idéntica a do adulto. E, finalmente,
porque nunca é demais enfatizar, lembremos que a lingua escrita s6 sera
apresentada a crianca pela leitura. E, pois, de se esperar que o melhor plano para o
desenvolvimento de uma boa ortografia seja ndo a corregdo exagerada, ndo a copia
sem compreensdo, mas levar a crianca a ler.
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