Ortografia: o que temos descoberto sobre esse
objeto de conbecimento?

O que é preciso aindda

investigar?

Tema querido de poucos, a ortografia
continua ocupando um lugar con-
trovertido no debate pedagdgico.
Sabemos que sua cobranga e valorizagdo
excessivas continuam geralmente
associadas a um ensino que didatiza de
forma inadequada a lingua (Soares, 1999)
e que exclui anualmente da escola
muitissimos estudantes, sob o argumento

de que ndo sabem “escrever certo”.

Neste texto enfocarei as investi-
gacoes que vimos desenvolvendo hd
uma década sobre o aprendizado da
ortografia e seu ensino, sintetizando as
principais evidéncias obtidas e refletindo

sobre o que nos informam e sobre o
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que zinda é preciso estudar acerca

daquele mesmo tema.,

Farei inicialmente uma breve revisio
do enfoque que temos dado a ortografia
vista como um ohjeto {de conhecimen-
to, da lingua etc.). As peculiariedades
que delineiam essa forma de conceber
a ortografia t8m a ver com a perspectiva
psicolingiiistica que norteia nNoSso
trabalho: uma visio construtivista de
dominio cognitive especifico (cf.
Karmiloff-Smith, 1992), segundo a qual
os processos de aprendizagem sio
marcados pelas especificidades/pro-
priedades dos objetos com os quais ©

aprendiz interage € cuja apropriagio
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pressupde um trabalho individual/
enddgeno de reelaboragio das infor-
magdes que o sujeito recebe sobre o
objeto/dominio de conhecimento em
questio. No caso da drea de linguagem,
a ortografia constituiria em si um micro-
dominio de conhecimento. Portanto,
aprender a escrever ortograficamente
envolveria processos especificos, dis-
tintos daqueles necessdrios para, por
exemplo, se aprender a produzir uma
narrativa ou resumir um texto

informativo.

Nos momentos seguintes, apresen-
tarei e discutirei as principais evidéncias
de nossas pesquisas, agrupando-as em
alguns tépicos: o desempenho orto-
grifico observado quando analisamos os
produtas externos escritos por alunos de
diferentes meios sociais; as variacoes
qualitativas encontraclas no aprendizado
de distintas dificuldades ortogrificas; as
relagdes entre o rendimento ortogrifico
€ o nivel de explicitacio dos conheci-
mentos infantis sobre a norma; concep-
¢cOes e priticas docentes tradicionais
sobre o ensino-aprendizagem de
ortografia; e, por fim, conseqiiéncias de
um ensino que leva o aprendiz a
explicitar seus conhecimentos sobre a
norma ortogrifica, A titulo de conclusio,

farei alguns comentirios sobre aspectos

que me parece importante priorizar em

futuras pesquisas, assim como questoes
metodoldgicas pendentes, quando se
trata de investigar a aquisi¢io da

ortografia.

Ortografia: norma que se distingue
do sistema de notagdo alfabética.

Entre a populacio nio versada no
tema de que nos acupamos, & comum
pensar-se que o aprendizado da
ortografia envolve apenas processos
memoristicos. Entre psicologos e outros
estudiosos da linguagem também
encontramos, as vezes, esse Lipo de visio
reducionista (cf., por exemplo, Pozo,
1993). Esta crenca talvez esteja
relacionada i auséncia de um olhar
evolutivo (que investigue a psicogénese
dos conhecimentos relativos i ortografia)
€ uma desconsideracio da rede de
saberes (nio s6 de tipo fonalégico, mas
também morfoldgico, sintitico e
semintico) que historicamente foram
constitvindo o substrato definidor das
propriedades de uma ortografia como a
nossa (Morais, 19992} .

Em distintos trabalhos (cf. Morais,
1995, 1998a, 1999a), temos investido na
diregio de tentar conceitualizar mais

adequadamente a ortografia. As opgoes
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adotadas envolvem alguns principios
como: distinguir “sistema de notacdo
alfabética® de “norma ortogrifica”;
diferenciar a perspectiva do adulto da
vivida pelo aprendiz quando se trata de
identificar que aspectos da ortografia
podem ser aprendidos através da
compreensio e quais envolvem memo-
rizagiio; assurnir o aparente conflito entre
o cardter reprodutivo/normativo da
ortografia € o cardter construtivo de seu

aprendizado.

Opto por ndo usar a expressiao
“sistema ortogrifico”, que me parece
inadequada e que substituo por “norma
ortografica”. Ac mesmo tempo, nunca
uso “normas ortogrificas”™ como
sindnimo de “regras de ortografia”. O
que poderia parecer mera querela por
rétulos, tem a ver com um esforgo de
precisio conceitual. Entendo que, ao
comegar seu aprendizado da escrita, a
crianga, de fato, apropria-se inicialmente
de um sistema: um sistema notacional,
o sistema de notagldo alfabética, que
contém principios de funcionamento
proprios, baseados em restrighes
especificas. Aqui ha um aspecto a
enfatizar: embora constitua um sistema
notacional (com restrigbes, principios
gerativos etc.), a escrita alfabética ndo

cumpre — nem poderia cumprir — as

propriedades de um sistema
verdadeiramente notacional, tal como
Goodman (1978).

Diferentemente de outros estudiosos (cf.

definide por

Tolchinsky, 1995} ¢ com base nas
anilises de Goodman (ibid.) e Harris
(1992), entendo que a inevitdvel
variedade/instabilidade do objeto a ser
notado (os significantes orais) nunca
permitiria 2 notacio alfabética “descrever
fielmente” as palavras faladas, sob pena
de termos ao final uma escrita que seria
de fato transcricio fonética, variivel
conforme as prondncias dos falantes, e
que, portanto, ndo seria unificada.

A criagdo histérica de normas
ortograficas para cada lingua deixa,
portanto, de ser vista como um mero
"acidente cultural” ¢ passa a ser interpre-
tada como uma solugio (necessariall)
para dar conta das limitagoes da notaciio
alfabética, normalmente sé reverenciada
por sua “economia” em relagio a outras
formas de notacio da lingua oral
Constatamos que aquela economi.
advém de propriedades/restrigtes estai-
belecidas pelo principio de notagio
alfabética (ideal de correspondéncias
biunivocas entre som e grafia), que a
crianga reconstréi quando “se alfabetiza”,
no sentido que tradicionalmente se dava

a esse termo. Mas vemos que em fungio
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das limitagdes da notacio alfabética,
impde-se para o aprendiz uma outra
tarefa: a apropriacio das restriches —
regulares e irregulares — socialmente
convencionalizadas por meio da norma
ortografica’.

Por outro lado, concebo que a
crianga, quando aprende a escrever, nio
interpreta as questdes ortogrificas tal
como o adulto, o que implica adotar
sempre uma perspectiva psicolingUistica
para poder analisar os processos de
apren-dizado da norma ortogrifica. Ao
fazé-lo, considero que as criancas falantes
do portugués processam de inicio a
leitura e a escrita alfabética basicamente
através de processos fonolégicos
seqlenciais (Morais, 1986). Partindo
deste dado, aoc examinar o trabalho
cognitivo que aqueles aprendizes
realizam, me pergunto: com base num
conhecimento dos valores sonoros
convencionalizados para cada grafema
(no sistema alfabético da lingua), que
principios gerativos (regras) ela, a
crianga, poderi elaborar com vistas a
escrever ortograficamente? Que tipo de
reflexio (fonologica? morfo-sintitica?
semintica?) estd por trds da aproptiacio
de distintas propriedades regulares da
ortografia do portugués? O que ndo pode

ser gerado a partir da compreensio de

restricdes regulares e precisari ser

memorizado?®

Apoiados nessa perspectiva, obti-
vemoaos, nos iltimos anos, as evidéncias
empiricas que resumirei e discutirei nas

segdes seguintes *.

O rendimento ortogriifico de

alunos de diferentes meios sociais

A capacidade de escrever segundo a

norma € sem ddvida fruto de uma

! Numa perspectiva stnerénica, podemos dizer que as
restricles da norma ortogrdfica operam sobre as
restrigdes ja definidas no dmbito do sistema. Isio 8, as
restrigdes requlares out irregulares da norma definen:
qetal grafema serd o correfo na notdgdo de wma palaura,
respeitando os valores sonoros que os grafemas podem
notar segundo o sistema alfabético.

ks

A distingdo entre regularidades e irregularidades na
ortografia, tal como a enfocamos, pressupie
necessariamente a adogdo de um dialeto oral como
referéncia, mesmo gquando os principles gerativos que
permitem escrever segundo @ norma extrapolan o
dmbito fonoldgica. Por outro lado, 1uma distingdo entre
restrigdes ortogrdficas regulares ¢ irregulares deve
sempre Ier em conta gue, no caso da maioria das
linguas romance, bd mats regularidade nas relacoes
sont-grdfia envolvidas no processamenio da leitura que
nd notagdo escrifa.

4 Lembro que, além de aspectos relativos ao emprego de
grafemas e diacriticos, a norma ortogrdfica tamhém
envolve 4 segmentagdo das pelavras no texto.
Assumindo wm enfoque mais flexivel, entendo que
tambeém o emprrego das marcas de concorddncia verbo-
nominal poderia ser visto como parte da norma
ortogrdfica, ji que socialmente, em nosso pais, tende a
ser cobrado de forma sistemdtica na notacdo escrita,
mas 7do na lingriagem oral.
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complexa interagio de fatores vinculados
a caracteristicas das palavras da lingua,
oportunidades sociais e conhecimentos/
caracteristicas/atitudes do aprendiz. Os
estudos que desenvolvemos inicial-
mente com criancas brasileiras (cf.
Morais, 1995; Morais & Teberosky, 1994,
1996) e espanholas (cf. Morais, 1996;
Morais & Teberosky, 1993) confirmaram
para aquelas duas linguas evidéncias
obtidas em pesquisas feitas com
individuos falantes de outros idiomas.
Assim, os sujeitos investigados — criangas
com escolarizacio formal variando entre
2 e 5 anos — demonstraram ter seu
rendimento ortogrifico afetado pela
regularidade das relacdes grafema-
fonema e pela freqiéncia de uso das

palavras na lingua escrita impressa.

Nossos dados apdiam a idéia de que
essas propriecdades das palavras exercem
efeitos especificos conforme a lingua em
questio. Observamos que, se tanto em
portugués como em espanhol, as criangas
cometeram mais erros em palavras que
continham correspondéncias fono-
grificas irregulares, o fizeram mais em
portugués, uma lingua com ortografia
menos regular que o espanhol. As
criangas brasileiras também demons-
traram ter éxito varidvel ao escrever

corretamente correspondéncias regulares

de tipos distintos: erravam pouco ao
notar regularidades "diretas”, e mais ac
notar as de tipo “contextual” e
“morfolégico” *. E importante assinalar
ainda que os erros cometidos pelos
aprendizes revelavam, em ambas as
linguas, uma tendéncia 2 enganar-se
mais com a notagio de consoantes (que
com vogais ou digrafos) e a adotar um
processamento seqlencial na hora de
escrever: eram muito mais freqiientes os
erros causados por substituigio de
grafemas que aqueles decorrentes de
omissées, deslocamentos ou adigdes de

letras e digrafos.

Além dessa interferéneia de

propriedades do objeto de conhe-
cimento (norma ortogrifica) em si,
nossos estudos confirmaram a influéncia
de oportunidades sociais sobre o
rendimento ortografico. Por um lado,
nas primeiras pesquisas hd pouco
citadas (Morais, 1995,1996; Morais &

! As relagies regulares divetas sdo agquelas em gqite um s6
grafema da lingua pode notar determinado forema.
As contextuais referem-se aos casos onde o sistema
alfabdtico permite que dois on mais grafemas notem
um mesmo fonema ou SeqUENCIA sonora, mas regras
da norma ortogrdfica definem em que contextos
poderdo ocorrer. Finalmente, as regularidades
morfoldgicas aparecem em paradigmas de flexdo
(verbo-nominal) e de derivagdo lexical definidos pela
categoria gramatical. Para muais delalbes sobre esta
classificagdo, consultar Morass, 1008,
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Teberosky, 1993, 1996), verificamos
como tendéncia global um efeito do
tempo de escolarizaciio, de mode que
as criangas com mais tempo de instrugio
escreviam mais corretamente, Esse efeito,
no entanto, deve ser interpretado com
cautela, pois entdo ji constativamos
grande heterogeneidade no desempe-
nho de sujeitos de uma mesma série
escolar. Confirmando que a “freqiiéncia
a escola” ndo garante necessariamente
uma continua apropriacio da norma
ortogrifica, num estudo recente (Morais,
1999¢), no qual acompanhamos durante
um ano alunos de classes populares de
3' e 4' séries (freqilentadores de trés
escolas publicas de Recife), nio
constatamos nenhuma diferenca
significativa, quer no inicio, quer no final
do ano letivo, ao compararmos seus
rendimentos na notagiio de corres-

pondéncias fonogrificas contextuais.

QO grupo sociocultural de origem, de
fato, tem-se revelado um fator res-
ponsivel por diferengas nos estudos
comparativos que conduzimos. Em
portugués, observamos (cf. Morais,
1995) que os alunos de meio popular
apresentavam um rendimento signifi-
cativamente inferior ao de seus pares
de classe média, em todos os

subdominios ortogrificos que inves-

tigamos (correspondéncias fonogrificas,
acentuagio, segmentacio das palavras no
texto e notagdo da concordincia

gramatical),

Ao analisar detidamente seus
desempenhos no imbito das corres-
pondéncias fonograficas, confirmamos
que o0s sujeitos socialmente privilegiados
demonstravam internalizar mais cedo as
restricbes de tipo regular direto e
contextual, concentrando seus erros
sobretudo nos casos de relacées
irregulares, isto €, aquelas cuja
apropriacio depende da memdria. Na
mesma linha, enfocande detidamente
tipos especificos de correspondéncias
fonogrificas, vimos (Melo & Morais,
1999) que, no caso do aprendizado de
regras morfoldgicas, o efeito positivo da
escolarizacio era muito mais evidente
entre alunos de nivel sociocultural
médio.

As diferencgas ligadas 1o meio
sociocultural de origem tém recebido
explicagdes vinculadas sobretudo is
oportunidades (ou auséncia de
oportunidades) que os aprendizes tém
de conviver com a lingua escrita
impressa, a qual funcionaria como
modelo (exposigio & norma). Se do
ponto de vista empirico ji existem

evidéncias que apdiam tal interpretagio

Educagio em Revista, Belo Horizonte, n® 37, Jun{2000



(cf., por exemplo, Stanovich & West, rapidamente dominados pelos alunos, ‘E’;j

1989), creio que o tema ainda merece enquanto outros permaneciam como Q’g

verificagiio empirica mais refinada. fonte de dificuldade até para alunos com ;

4 anos de escolarizacio e bom desem- E

Variagbes qualitativas encontra- penho em ortografia, Ainda analisando %

das no aprendizado de distintas outros casos de regras contextuais 5

dificuldades ortogrdficas “parecidas” (“g”- “gu’- “¢”- “qu”; “e"- “i"- Q

“o" — "u” em posigio itona final de §

Em consonincia com o que silaba™), encontramos variagdes seme- ©
propunha originalmente Carraher (1990), lhantes no ritmo de aprendizagem, que
os estu-diosos brasileiros parecem  interpretamos como vinculadas a pro-
concordar hoje que o aprendizado da  priedades das palavras da lingua em que
ortografia nio assumiria a forma de apurecem: sua freqiiéncia de uso, a
“estdgios”, o que o diferenciaria da etapa presenga ou ndo de pistas outras como
de aproptiacio do sistema de notacio marcadores de género, a quantidade de
alfabética. Essa interpretagio é apoiada  valores sonoros que o grafema assume
por alguns trabalhos em que analisamos no sistemna alfabético do portuguds etc,
qualitativamente as variacoes observadas ~ E importante assinalar que, embora a
nos erros infantis quando notam progressio escolar promovesse em geral
regularidades de tipo contextual (Morais ~ uma superagio daqueles erros, em cada
et al., 1999) e morfolgico (Melo & regra o tipo de erro variava com o
Morais, 1999). ' desempenho ortogrifico relativo (“bom”,
Dentro do que poderia ser visto “médio”, "baixo”) do sujeito. Assim,
aparentemente como “um bloco de sujeitos com baixo desempenho geral
restrigbes ortogrificas semelhantes” que ~ Safam-se mal em determinadas regras,
o aprendiz tem por assimilar, cometendo erros que ndo observivamos
encontramos variagdes curiosas. No 1108 Subgrupos de criancas com rendi-

ambito das regras contextuais, Mento superior.

observamos, por exemplo, que entre os Quando analisamos os conhe-
diversos contextos de notacio dos cimentos infantis (criangas com 2, 3 e
fonemas /X/ e /v/ (“tei”, “brago”, “carro”, 4 anos de instru¢do formal) sobre
“careca”, “porta” e “honra™), alguns eram regras ortogrificas de tipo morfolégico
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{Melo & Morais, ibid.), verificamos que
a notacio de sufixos de flexdo verbal
causava em geral menos dificuldades que
a notagio de sufixos de derivacio lexical.
Porém, encontramos variacdes de nivel
de rendimento dentro de cada uma
daquelas categorias. Vimos, por exermnplo,
que a notagio da desinéncia dos
infinitivos dos verbos (R}, dos pretéritos
{AM) e dos gerindios (NDQ) tendia a
ser corretamente apropriada por alunos
tanto de meio popular como de classe
média ao final de 4 anos de escolaridade,
mas a notagio dos imperfeitos do
subjuntivo (SSE) permanecia produzindo
altas freqliéncias de erros para todas as

criangas estudadas.

As anilises de erros infantis também
demonstram a nﬁo-aleatdriedade dos
mesmos. Temos observado sempre {cf.
ainda Moura 8& Morais, 1999), um estudo
que enfocou a notagio das marcas de
nasalizagio) que aprendizes com niveis
de conhecimento semelhantes tendem
a cometer erros idénticos. @]
levantamento e a anilise dessas
regularidades — no modo como os alunos
se desviam da norma — nos parecem
impaortantes também para o delineamen-
to de situacdes de ensino-aprendizagem,
um tema que trataremos em secio

postetiot,

Relacdes entre o rendimenio
ortogrdfico e o nivel de explici-
tacdo dos conbecimentos infantis

sobre d norma

Nossas pesquisas tém insistido em
nao apenas analisar o rendimento
externamente observivel dos apren-dizes
de ortografia, mas em examinar como o
éxito ou fracasso, na hora de notar a
lingua, estaria relacionado ao nivel de
elaboragio mental que o sujeito
conseguiu formular sobre as restrigdes
(regulares e irregulares) da norma
ortogrifica. Para tanto nds temos apoiacdo
no modelo de Redescrigio Repre-
sentacional de Karmiloff-Smith (19923,
segundo o qual o avan¢o numa
determinada 4rea de conhecimento seria
uma decorréncia de um processo
continuo de explicitacio das repre-
sentactes que o sujeito possui naquele

dominic de saber 7.

5 Tais representagdes, que infcialmente teriam wm
Sormaio “tmplicito”, no qual o sujeito age de forme
rotineira, mecdnica, poderiam progressivamente
alcangar um nivel “explicito consciente” (em que o
individieo monitora conscientemernte s prncipios ou
restrigdes do objelo de conbecimento em questdn) e,
Sfinalmente, atingir um nivel “explicite conscienie
verbal”, em que o swjeito seria capaz de verbalizar
aqueles principlos ou restrigbes; (¢f. Karmtloff-Smith,
1902).

Educacdo em Revista, Belo Horizonte, n® 31, jun/2000



Partindo da premissa de que para
transgredir intencionalmente uma regra
ou principio o individuo precisa ter
consciéncia das propriedades do objeto
que estd violando (Teolchinsky &
Teberosky, 1992), temos investigado,
paralelamente ao rendimento orto-
grafico, o nivel de explicitagao dos co-
nhecimentos ortogrificos dos aprendizes,
pedindo-lhes que reescrevam textos
cometendo erros propositais e
solicitando-lhes, depois, que expliquem

os erros criados.

As evidéncias obtidas indicam que
diferencas no rendimento externamente
observivel estio associadas a diferengas
no nivel de explicitagio verbal dos
aprendizes. Desse modo, tanto entre
criancas brasileiras como entre as
espanholas, os alunos “bons em
ortografia” conseguiam em geral praticar
muito mais transgressoes intencionais
que seus colegas com pior desempenho
e tendiam a demonstrar mais conhe-
cimento da norma por elaborarem
trangressdes mais sofisticadas (cf. Morais,
1995; 1998b, 1999¢; Morais & Teberosky,
1996).

desempenho ortogrifico demonstravam

Esses alunos com bom
ter mais conhecimento explicito da
norma por investirem significativamente

em produzir erros intencionais en-

volvendo grafemas que no sistema
alfabético da lingua competem na
notagio de um mesmo som (por exem-
plo, transformando a palavra “famoso”
em famozo). Contrariamente, os alunos
com baixo rendimento, além de pode-
rem praticar poucas transgressoes
intencionais e de operi-las propor-
cionalmente mais sobre grafemas “niio
problematicos”, também optavam
significativamente mais por transgredir
sobre palavras que tinham escrito de
forma errada em suas produgdes
originais. Eles pareciam, portanto, ndo
ter consciéncia de que desobedeciam 2

norma.

Essas primeiras evidéncias, colhidas
tanto em portugués como em espanhol,
tornavame-se mais gritantes ao con-
trastarmos sujeitos com desempenhos
ortogrificos bem distintos, o que no caso
do primeiro estudo com criangas
brasileiras (Morais, 1995; Morais &
Teberosky, 1996) correspondia também
a criangas de meios socioculturais

diferentes.

No que se refere 4 relagdo entre
conhecimentos sobre a norma expli-
citados no nivel verbal e rendimento
ortogrifico observavel, aquelas
comparagdes também confirmaram

nossas hipéteses (cf. Morais, 1999b;
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Morais, 1995). Os aprendizes com baixo
desempenho, todos alunos de meio
popular, tiveram muita dificuldade em
verbalizar seus conhecimentos orto-
graficos em diferentes situacdes que
envolviam: &) definir o que é erro e dar
exemplos de erros ortogrificos; &)
identificar se havia uma regra ou nio
por trds das transgressdes que efetuaram;
¢ ¢) verbalizar as regras que haviam
transgredido. O inverso foi encontrado
entre os sujeitos de nivel sociocultural
médio que, coincidentemente, consti-
tuiam o subgrupo pesquisade com

melhor rendimento ortogrifico.

A analise das verbalizagdes naqueles
primeiros estudos, sobretudo os que
envolviam criangas brasileiras, também
indicaram que nem todas as restricdes
da norma (inclusive as regulares)
parecem igualmente acessiveis 23
consciéncia e menos ainda 3 verba-
lizacdo, Vimos entdo que a segmentagio
das palavras do texto parecia algo a que
as criangas geralmente nio conseguiam
aceder como objeto passivel de
transgressdo. Por outro lado, na hora
de verbalizar regras, os sujeitos demons-
travam mais dificuldade em expressar
aquelas que envolviam conhecimentos
morfo-sintiticos que regras definidas

contextualmente.

Em estudos posteriores (Morais,
1999¢; Biruel & Morais, 19990, nos quais

focalizamos os conhecimentos de

criangas de 3’ e 4" séries de um mesmo
nivel sociocultural (popular), ficaram
menos evidentes as diferenciacoes entre
alunos que, numa mesma turma, tinham
rendimentos ortogrificos distintos (mas
nio tio distanciados como nos estudos
tratados acima, quando contrastamos
aprendizes com origem sociocultural
muito discrepante). A relacio entre
conhecimentos explicitos sobre as
regularidades contextuais da norma
(revelados a partir da capacidade de
transgredi-las) e a conduta ortogrifica
externa nio apresentava correlacdes tio
lineares e diretas, embora nio houvesse
diferenga significativa entre os niveis de
conhecimento explicito detectados, ao
COmpArarmos sujeitos com “quantidades
de acertos” semelhantes. Quanto 2 capa-
cidade de explicitagio verbal, anilises
qualitativas mais finas (cf. Biruel &
Morais, 1999), confirmaram que algu-
mas regras cram menos acessiveis 3
verbalizacio que outras e que o tipo
de verbalizagio usado pelas criangas
era influenciado pelos grafemas em

jogo.
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Conceprgoes e priticas docentes
tradicionais sobre o ensino-

aprendizagem de ortografia

Apesar do baixo rendimento ortogra-
fico constituir, no Brasil, uma importante
fonte de exclusio escolar, dispomos de
poucos estudos que examinem como
aquele dominio da lingua vem sendo
ensinado e que efeitos as priticas
docentes correntemente praticadas t&m
sobre 1 aprendizagem dos estudantes.
Numa pesquisa que desenvolvemos
recentemente (Morais & Biruel, 1998),
investigamos as priticas e represen-
taghes relativas ao tema apresentadas por
65 mestras de 2', 3" e 4' série da rede

piblica municipal de Recife,

Confirmamos que a ortografia é
tratada na instituicio escolar mais como
objeto de verificacio de conhecimentos
(verificar se o aluno sabe “escrever sem
errar”) que de ensino propriamente dito.
Na maioria das escolas onde as
professoras atuavam nio existiam metas
a respeito do desempenho ortogrifico
que os aprendizes deveriam alcangar ao
longo da escolaridade, o que nos parece
ser algo comum em todo o pais. Ao
mesmo tempo, vimos que as mestras
expressavam desconforto com esse

estado de nio-planejamento (e de

fracasso dos alunos), defendendo a
necessidade de ter metas ao ensinar a

norma.

As intervencdes praticadas em sala,
com a intencio de “ensinar ortografia”,
consistiam basicamente em ditados (de
palavras isoladas e fragmentos de textos),
que cerca de % das professoras diziam
realizar a0 menos uma vez por semana.
Paralelamente, faziam também com as
criangas “exercicios de treino
artegrifico”, mas sé quando estes eram
prescritos pelos autores dos livros
didaticos que estavam sendo adotados.
Como discutimos em outro lugar (Morais,
1998b),

traduzem a auséncia de estraiégias que

esses encaminhamentos
se ajustem as reais necessidades dos
grupos-classe e que considerem que
diferentes restri¢des (regulares e
irregulares) da norma precisam ser
trabalbadas com o aprendiz utilizando-
se encaminhamentos diditicos distintos.
Ao mesmo tempo, o circuito “escrever-
corrigir-copiar a forma correta do que
errou” sugere uma visio empirista de
aprendizagem de ortografia, baseada
fundamentalmente na memaoria e uma
aversio aos erros do aluno, que ndo sio

tomados como objetos de reflexio.

Salientamos que no mesmo estudo

(Morais & Biruel, ibid.), observou-se
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que as criancas nio viviam na escola ~
através da leitura de outros materiais
impressos que nao o livro diditico - uma
exposi¢do mais continua i norma
oriogrifica. Tampouco eram freqlientes
priticas de reescrita dos textos que os
alunos produziam e em metade das
turmas nio havia dicionirios disponiveis

para consulta.

Quanto aos efeitos deste tipo de
“ensino”, uma pesquisa que desenvol-
vemos posteriormente (Morais, 1999¢)
atestou um quadro preocupante. Nesse
estudo, a0 compararmos no inicio € no
final de um ano letivo, o desempenho
apresentado por alunos de 3" e 4° série
da mesma rede publica, nio encontra-
mos qualquer avango significativo
quanto A notagdo de regularidades
contextuais. Em algumas turmas, o
rendimento observado ao final do ano
era inclusive, quantitativamente inferior

a0 registrado no comego do ano.

Consegiiéncias de um ensino que leva o
aprendiz a explicitar seus

conbecimentos sobre a norma

ortogredfica

Com o intuito de verificar se o
rendimento ortogrifico de estudantes de

classe popular pode ser incrementado a

partir de um ensino que promova a
explicitagio dos conhecimentos infantis
sobre a norma, desenvolvemos uma
pesquisa com alunos de 2° ciclo da rede
publica municipal de Recife (Morais,
1999¢). Participaram 165 criangas de trés
escolas, que viveram, durante um ano,
diferentes tratamentos diditicos no
ensino-aprendizado de regras contex-
tuais. Dois grupos-controle (C) viveram
o ensino corrente, descrito na secio
anterior; dois grupos experimentais de
ensino “tradicional” (ET) vivenciaram
sisternaticamente praticas tradicionais
(ditados, exercicios de completaciio de
lacunas, etc.) e dois grupos experimen-
tais “explicitadores” (EE) também
viveram um ensine sistemdtico no imbito
de regras contextuais, mas os
encaminhamentos didaticos a que fo-
ram submetidos visavam a tomada de
consciéncia (explicitagio, explicitagio
verbal) das restrigdes regulares
enfocadas. As atividades diditicas
inovadoras introduzidas nesses Gltimos
grupos (EE) sio detalhadamente descritas
noutra texto (Morais, 1998b),

Os resultados ebtidos demonstraram
que é possivel promover um apren-
dizado da norma ortogrifica onde esta
¢ tomada como objeto de reflexio. As

criangas dos grupos EE apresentaram, ao
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final do ano letivo, nio s6 um
rendimento ortogrifico significativa-
mente superior a0 dos demais grupos,
mas também revelavam (nas tarefas de
transgressio que usamos) ter elaborado
mais conhecimentos explicitos sobre as
restricdes regulares que estiveram
estudando. Este tipo de evidéncia apoia
de maneira mais cabal a hipdtese
derivada de estudos que tinhamos
realizado previamente: parece existir
realmente uma relagio causal entre a
conduta ortogrifica externamente
observivel e o nivel de explicitagio no
qual ¢ sujeito conseguiu redescrever/
elaborar suas representagoes sobre a
norma. Esta relagio foi corroborada
noutro estudo posterior (Moura & Morais,
1999), que adotou o mesmo desenho
experimental da pesquisa descrita
anteriormente e no qual focalizamos
especificamente o ensino de regras
contextuais que marcam a nasalizagdo
em Portugues,

Na primeira das investigagdes agora
tratadas (Morais, 1999¢), constatamos
também que os alunos de 3 série se
beneficiaram mais com um ensino
promotor de explicitagdo que seus pares
de 4* série, o que confirma a necessidade
de nio adiarmos, na escola, o tratamento

sistemitico das questdes ortogrificas. Por

outro lado, observamos também que 0s
avancgos demonstrados pelos grupos EE
na notagdo de palavras reais nio se
generalizaram significativamente para a
notacio de “palavras inventadas” que
contivessem as mesmas regularidades
contextuais, Este dltimo dado sugere que
precisamos examinar mais acuradamente
o modo como aguele recurso (a notagio
de palavras inventadas) tem sido
empregado em pesquisas para avaliar

conhecimentos ortogrificos.

Comenrntdrios Finais

Farei aqui comentirios sobre algumas
das principais questdes gue me parecem
constituir, hoje, objeto de verificagio
empirica € que requerem um maior refi-
namento tedrico-metodolégico quando
falamos de ortografia. Embora pense que
a perspectiva psicolingiistica que temos
adotado venha mostrando-se consis-tente
para desvelarmos como se di o
aprendizado da norma ortogrifica, creio
que é preciso avangar no exame das
relagdes entre rendimento ortogrifico
observavel e nivel de explicitagdo
mental. Evidéncias de que existem
limitagdes num ensino promotor de
explicitagio sobre a capacidade das

criangas de verbalizarem seus conheci-
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mentos ortogrificos (cf. Biruel & Morais,
1999), embora niio contrariem o modelo
de Redescri¢io Representacional de
Karmiloff-Smith (1992), sugerem que
precisamos mapear melhor os limites e
possibilidades dentro dos quais o sujeito
tem acesse s diferentes propriedades
desse objeto de conhecimento, que é a
norma ortogrifica, e as elabora. Entendo
que os dados hd pouco comentados
sobre a persisténcia de dificuldades na
notagio de palavras inventadas (palavras
estritamente regulares) apontam na
mesma direcio ¢ nos fazem lembrar o
que coloquei ao comegar a resenhar/
discutir as pesquisas aqui tratacdas: a
capacidade de escrever segundo a norma
resulta de uma complexa interagio de
fatores diversos e que nao dizem respeito
apenas 2o funcionamento cognitivo do
aprendiz. Mesmo neste Ambito, entendo
que a pesquisa psicolingiiistica ainda tem
muito por avangar, desvendando, por
exemplo, as relacdes entre consciéncia
metalin-gliistica (consciéncias fonolégica
¢ morfo-sintitica) e desempenho
ortografico.

Ja tratando de outro tipo de deter-
minantes, acredito que é necessirio
investirmos na compreensido do efeito
do meio sociocultural do aprendiz. Um

primeiro caso particular é o das

evidéncias, hoje disponiveis, apontanda
que a exposigdo A escrita impressa
promove o desempenho ortogrifico.
Essas evidéncias sfio correlacionais e
poderio ser refinadas por estudos
longitudinais de intervencio (nos quais
s€¢ promova aquela exposi¢io i lingua
escrita) a fim de situar sua real margem
de influéncia sobre o aprendizado da

norma.

Ainda com respeito ao efeito de
oportunidades sociais, penso que
precisamos compreender melhor os
efeitos das estratégias didaticas sobre os
progressos do aprendiz. Apesar dos
estudos inovadores que desenvolvemos
(Morais, 1999¢; Moura & Morais, 1999)
terem sido realizados em salas de aula
da rede piblica — sem nenhum recurso
especial, 0o que lhes di certa “validade
ecoldgica” —, constituiram situacdes
experimentais, nas quais se focalizavam
sistematicamente determinadas quest&es
ortogrificas, sem “mexer” no restante das
atividades de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa vividas pelos sujeitos
participantes. Ao mesmo tempo, as
andlises realizadas naqueles estudos
foram “globais”: comparamos grupos-
classe, sem considerar estilos individuais
das criangas, ou o efeito de variacoes

ligadas s atitudes que tinham para com
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“a questdo de ter que escrever certo”.

Estes sio apenas alguns aspectos que
requerem aprofundamento. Hd muito
mais o que pesquisar. Gostaria de
concluir reafirmando a necessidade de
ampliar-se em nosso pais a investigacao
e o debate sobre o ensino e a
aprendizagem da ortografia. As
evidéncias e questdes aqui levantadas
parecem sugerir que precisamos fazé-lo
nio sé pelas inquestioniveis
conseqiiéncias sociais que o quadro atual
de ensino desta faceta da lingua encerra,
mas porque muitos estudiosos da
linguagem ainda parecem ndo tratar a
norma ortogrifica comeo um verdadeiro
dominio lingiistico, um objeto de
conhecimento que o aprendiz tem de

reconstrlir.
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