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resumo 

A	escrita	pressupõe	um	processo	 complexo	que	 exige	o	domínio	de	 competências	gráficas,	 orto-

gráficas	e	compositivas.	Estas	competências	devem	integrar	os	conhecimentos	de	qualquer	adulto	
instruído,	sendo	ainda	mais	perentórias	no	caso	de	futuros	educadores	e	professores	que	serão	o	
modelo para muitas crianças no seu percurso de aprendizagem.

Este	artigo	pretende	explanar	uma	investigação	que	assumiu	o	propósito	de	identificar	a	frequên-

cia	e	 tipologia	de	erros	ortográficos	presentes	 em	 textos	 escritos	por	estudantes	finalistas	da	 li-
cenciatura	em	Educação	Básica	e	verificar	a	influência	da	abordagem	de	conteúdos	associados	à	
aprendizagem	da	escrita	nas	produções	textuais	dos	futuros	profissionais	de	educação,	perspeti-
vando	ainda	sugestões	para	o	aumento	da	qualidade	desta	formação.

A	partir	da	análise	quantitativa	efetuada	a	181	provas	escritas	realizadas	em	duas	Unidades	Cur-

riculares	nos	anos	letivos	2013/2014	e	2014/2015,	foi	possível	concluir	que	1	a	2%	do	total	de	pala-

vras	apresenta	incorreções	ortográficas,	sendo	os	erros	de	acentuação	os	mais	comuns.	Verificou-

-se,	ainda,	que	a	quantidade	de	erros	foi	reduzida	após	o	contacto	dos	estudantes	com	conteúdos	
programáticos	associados	à	aprendizagem	da	linguagem	escrita.	

O	afastamento	de	uma	escrita	desejavelmente	exímia	leva-nos	a	propor	algumas	medidas	a	ado-

tar	no	Ensino	Superior	de	forma	a	evitar	o	perpetuamento	de	uma	escrita	irregular	nas	gerações	
futuras.	

Palavras-chave: formação de professores, escrita, ortografia, erro.

AbstrAct 

Writing	is	a	complex	process	which	requires	expertise	in	various	competences	in	calligraphy,	spell-
ing	and	text	production.	These	competences	should	be	part	of	the	knowledge	of	any	educated	adult,	
and	it	is	even	more	important	in	the	case	of	future	educators	and	teachers.	This	group	of	profes-

sionals	will	be	the	model	for	many	children	in	their	learning	process.

This	article	aims	to	explain	the	research	that	has	been	carried	out	in	order	to	identify	the	frequency	
and	types	of	spelling	mistakes	presents	in	texts	written	by	students	of	the	undergraduate	degree	
in	Basic	Education.	Another	objective	is	related	to	the	influence	which	the	syllabus	on	learning	of	
writing	has	in	the	number	of	spelling	mistakes	committed	by	the	students.	At	the	end	of	the	article	
some	strategies	to	improve	the	quality	of	this	training	are	suggested.

From	the	quantitative	analysis	carried	out	on	181	written	tests	done	on	two	curricular	units	in	the	
academic	years	of	2013/2014	and	2014/2015,	it	was	concluded	that	1-2%	of	total	words	showed	
spelling	mistakes,	and	the	most	common	mistake	 involves	accents.	The	research	also	concluded	
that	the	number	of	mistakes	had	reduced	after	students	had	contact	with	syllabus	associated	with	
written language.

The	amount	of	inaccuracies	leads	us	to	propose	some	measures	which	could	be	adopted	in	higher	
education	to	avoid	the	perpetuation	of	inaccurate	writing	in	future	generations.

Keywords:	teacher	training,	writing,	spelling,	mistake.
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introdução 

A formação de profissionais de educação objetiva desenvolver conhecimentos, competências e ati-
tudes que requerem, por um lado, saberes específicos, didático-pedagógicos, por outro, uma grande 
variedade de conhecimentos holísticos que, não sendo exclusivos da prática docente, são essenciais 
a um bom desempenho profissional.

No caso dos educadores de infância e professores do 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico (CEB), a forma-
ção superior inicia-se pelo curso de licenciatura em Educação Básica que tem um caráter abrangente 
e que, não sendo profissionalizante, é obrigatória para aceder aos mestrados que conferem habilita-
ção para a docência.

Espera-se que a formação inicial contribua para um desempenho docente com qualidade, que pres-
supõe “(…) o domínio, oral e escrito, da língua portuguesa, como dimensão comum da qualificação 
de todos os educadores e professores.” (Decreto-Lei n.º 43/2007, p. 1321). Este conhecimento é, 
portanto, considerado determinante para orientar a prática pedagógica, no sentido de capacitar os 
profissionais para “(…) identificar e explicitar as dificuldades dos alunos quando escrevem, [assim] 
como para montar dispositivos racionais e orientados por princípios objetivados e em que, por isso, 
as opções tomadas advenham fundamentalmente de um forte conhecimento do funcionamento da 
língua e dos textos.” (Pereira, 2001, p. 42).   

A ortogrAfiA do português: o erro ortogrÁfico

Genérica e socialmente, a competência ortográfica incorpora não só uma determinada materialidade 
da escrita (Silva, 2001) como determinado nível e estatuto social. Exige-se à sociedade instruída a 
capacidade de comunicar por escrito sem incorreções, facto que dá resposta ao próprio significado 
do termo ortografia, entendido enquanto escrita correta de palavras segundo uma determinada nor-
ma. A cacografia ou cacografismo não é bem recebido em qualquer escrito, é sempre apontado como 
marca de má escolarização, má aprendizagem.

Perante o erro ortográfico registam-se inevitavelmente comentários reveladores de pouca aceita-
bilidade e até mesmo de desqualificação do sujeito que comete erros, sendo estes considerados de 
ordem básica.

O português é representado na escrita por um conjunto de vinte e seis grafemas (complementado por 
sinais diacríticos) sendo, por isso, uma escrita alfabética. Este sistema tem por base os fonemas da 
língua, embora nem sempre exista regularidade na forma gráfica das palavras face à sua dimensão 
fonética. Esta irregularidade justifica a classificação da ortografia portuguesa em semitransparen-
te e ainda as dificuldades dos escreventes em respeitar uma norma ortográfica única com relações 
fonema-grafema que nem sempre são lineares (Baptista, Viana & Barbeiro, 2011).

O afastamento da comunidade linguística das regras pré-estabelecidas e a definição de tipologias 
de erros tem sido alvo de diversos estudos, especialmente a partir da segunda metade do século XX, 
momento em que “(…) a ortografia começou a ser perspetivada como um assunto que merecia ser 
estudado autonomamente, respeitando-se, sucessivamente, a sua efetiva complexidade processual e 
a sua dissociação da leitura.” (Moura, Pereira & Coimbra, 2015, p. 65).

Neste âmbito, Cardoso, Costa e Pereira (2002) adotam três grandes níveis de incorreções (ortográ-
fico, fonético e morfológico) que dividem em doze subtipos mais específicos. Os desvios ortográficos 
incluem a relação assistemática som/grafia, os erros de translineação e de acentuação, o uso indevi-
do de letra maiúscula/minúscula e a pontuação. O nível fonético engloba erros por inserção, omissão, 
inversão e substituição de grafemas. Por fim, os desvios morfológicos são aquelas que são caracteri-
zados pela segmentação de delimitação das palavras, pela sua flexão ou derivação.

Horta e Martins (2004) descrevem, por sua vez, o desempenho ortográfico e o tipo de erros de alunos 
que acompanharam num estudo longitudinal, a partir do qual foi criada uma classificação em sete 
categorias: erros ortográficos de uso (palavras que conservam a forma sonora mas apresentam uma 
grafia incorreta), erros fonéticos de tipo 1 (palavras que apresentam uma correspondência fonema-

-grafema possível mas desadequada ao contexto) e erros fonéticos de tipo 2 (palavras com corres-
pondência fonema-grafema incorreta), erros de segmentação (divisão desadequada de palavras no 
enunciado oral), erros de flexão de género ou número, palavras irreconhecíveis (palavras em que os 
grafemas utilizados não permitem o reconhecimento da palavra que se objetivou escrever) e outros 

erros (palavras incorretas cujas características não se enquadrem em nenhuma das seis categorias 
anteriores). 

Álvaro Gomes (2011, p. 107) é também um nome de referência no que diz respeito à classificação dos 
erros ortográficos do português, tendo criado a sua própria tipologia: “1. Erros que resultam da uma 
não correspondência entre som e letra (a) Omissão ou adjunção; b) Confusão ; c) Inversão. 2. Erros 
de morfossintaxe (a) A nível morfossintático e b) A nível lexemático). 3. Erros de acentuação (a) 
Omissão ou adjunção; b) Confusão; c) Deslocação). 4. Erros de pontuação (a) Omissão; b) Confusão). 
5. Erros semântico-pragmáticos”. 

Estas classificações são apenas alguns exemplos entre muitos outros que poderiam ser aqui apresen-
tados e que agrupam as incorreções seguindo diferentes critérios e fundamentos que têm por base 
aspetos relacionados com a oralidade, a estrutura morfológica das palavras e a sua origem etimoló-
gica.

Perante a panóplia de classificações, Barbeiro (2007) sistematizou as incorreções ortográficas consi-
derando nove categorias que são reforçadas em Baptista, Viana e Barbeiro (2011, pp. 63-71):

a) “Dificuldades na correspondência entre produção oral e produção escrita”. Estas dificuldades 
geram incorreções associadas ao processamento dos fonemas (segmentação, identificação e orde-
nação) ou à utilização de grafemas que não representam o som em causa criando geralmente uma 
alteração da forma fonética da palavra. (exs.: *peda por pedra; *voram por foram);

b) “Incorreções por transcrição da oralidade”. Transcrição para a escrita do formato fonético das 
palavras, associado às variedades e registos da linguagem oral (exs.: *expriência por experiência, 

*auga por água);

c) “Incorreções por inobservância de regras ortográficas de base fonológica”. Estes erros decorrem 
de aspetos contextuais, relacionados com a combinação de outros sons (exs.: *sonbra por sombra; 

*esqeleto  por esqueleto) ou acentuais, relativos à posição, tónica ou átona, em que se encontram.

d) “Incorreções por inobservância de regras ortográficas de base morfológica”. Forma de representa-
ção dos morfemas (exs.: *fomus por fomos; * escreve-mos por escrevemos);

e) “Incorreções quanto à forma ortográfica específica das palavras”. Erros que não são ultrapassados 
pelo conhecimento de regras, pelo que só poderão ser ultrapassados pela memorização do formato 
lexical (exs.: *viajem por viagem; *cular  por colar,);

f) “Incorreções de acentuação gráfica”  (exs.: *agua por água; *á por à);

g) “Dificuldades na utilização de minúsculas e maiúsculas”: Incorreções ligadas ao critério do refe-
rente, como no caso dos nomes comuns/próprios (exs.: *leiria por Leiria; *manuel por Manuel) ou à 
organização das frases no texto, nomeadamente a utilização de maiúscula no início da frase;

h) “Incorreções por inobservância da unidade gráfica da palavra”. Estas incorreções estão associadas 
à necessidade das palavras, na sua vertente escrita, estarem separadas através de um espaçamento 
que muitas vezes não corresponde a uma pausa no discurso oral (ex.: *osamigos por os amigos). O 
contrário também se verifica, como por exemplo em * de pois por depois). A não utilização do hífen 
é também um erro deste tipo (ex.: *cor-de-laranja por cor de laranja);

i) “Incorreções ao nível da translineação”. A translineação efetua-se, geralementel, atendendo à re-
gra da divisão silábica, embora existam situações particulares a ter em conta, por exemplo a separa-
ção das consoantes duplas (ex.: *ca/rro por car-/ro), a não separação das sequências <gu> e <qu> 
(ex.: *peg/ue por pe/gue); a não separação das vogais dos ditongos decrescentes (ex.: *cade/ira por 
cadei/ra); entre outras.

A criação de classificação de erros ortográficos, a tipologia de erros mais não é, do ponto de vista cien-
tífico, do que a tentativa de perceber o porquê de um registo escrito incorreto. Se a comunicação es-
crita é uma forma de transmissão de conhecimentos, não deve o sujeito comunicar com incorreções.

opções metodoLógicAs

A consciência das incorreções linguísticas é essencial para que se saiba atuar em conformidade, quer 
através de estratégias de autocorreção quer através da adoção de medidas educacionais que vão ao 
encontro das necessidades dos estudantes, com vista ao estabelecimento de estratégias de recupe-
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ração (Ferreira, 2005). A análise e categorização do erro ortográfico permite, portanto, estabelecer 
um referencial objetivo que possibilite reconhecer o tipo e frequência de erros produzidos pelos 
estudantes. 

Esta medida, embora seja importante nos primeiros anos de escolaridade, não se pode centrar ape-
nas nos aprendentes da língua mas deve ser transversal a todas as disciplinas e a todos os níveis 
de ensino, inclusive o Ensino Superior. Tal constatação é ainda mais perentória quando se trata de 
cursos de formação de educadores e professores, já que estes estudantes vão, eles próprios, ser um 
modelo para as crianças/alunos com que se vão cruzar no seu futuro profissional. 

Por acreditarmos, tal como Barbeiro (2007, p. 103), que “O facto de o erro ortográfico ser conside-
rado como algo a evitar, como manifestação de uma aprendizagem que não atingiu os objetivos, não 
nos deve impedir de procurar nas incorreções dos alunos o que elas nos podem revelar.”, desenvolve-
mos um estudo que se baseou numa metodologia quantitativa, no sentido de contabilizar e classificar 
os erros ortográficos presentes em textos produzidos por estudantes da licenciatura em Educação 
Básica.

Este foi o objetivo central da investigação que assume também a intenção de analisar a influência 
da abordagem de conteúdos programáticos associados à aprendizagem da escrita na qualidade das 
produções textuais dos estudantes, reconhecendo desta forma o poder do desenvolvimento da cons-
ciência metalinguística.

Por fim, pretende-se refletir sobre os resultados, no sentido de perspetivar uma formação de pro-
fissionais de educação de maior qualidade, e que tenha em conta a complexidade das funções dos 
professores e educadores, e do próprio processo de formação, que terá necessariamente de abranger 
um leque alargado de saberes e competências, inclusivamente as linguísticas.

recoLhA e AnÁLise dos dAdos

Como referido anteriormente, o estudo pretendeu analisar os erros ortográficos de estudantes-futu-
ros professores, alunos do curso de licenciatura em Educação Básica. Este curso, embora não confi-
ra profissionalização, dá acesso aos mestrados que habilitam profissionalmente para a docência na 
Educação Pré-Escolar e nos 1.º e 2.º CEB e permite ainda aceder a um conjunto de outras funções 
profissionais na área da educação.

Espera-se que ao terminar com sucesso a licenciatura, quer ingressem no 2º ciclo de estudos quer 
sejam integrados no mercado de trabalho, os estudantes sejam detentores de conhecimentos consis-
tentes na área do curso mas também uma ampla variedade de outros conhecimentos, nomeadamen-
te os linguísticos. 

Por esta razão, foram selecionados os estudantes do último ano do curso de Educação Básica (3.º 
ano) da Escola Superior de Educação e Ciências Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. Este ano 
integra, no seu plano de estudos, duas Unidades Curriculares na área das Ciências da Linguagem: 
Aquisição e Desenvolvimento da Linguagem - ADL (Semestre 1) e Processamento da Leitura e da 
Escrita – PLE (Semestre 2). 

Os atos de escrita que os estudantes desenvolvem, de uma forma geral, no quotidiano do curso são, 
para além dos apontamentos pessoais, as provas e os trabalhos realizados de forma individual ou em 
grupo, que contemplam ainda uma apresentação e defesa oral.

ADL e PLE recorrem também a estes dois tipos de ferramentas para a sua avaliação, em que é con-
tabilizado, para além do conteúdo, a forma dos textos, sendo que em ambos os programas das uni-
dades surge explicitamente a indicação de que “Em qualquer dos regimes de avaliação será tida em 
conta a qualidade da expressão linguística.”

Os trabalhos são redigidos autonomamente em formato digital, pelo que há a oportunidade dos estu-
dantes recorrerem a ferramentas de correção automática presentes nos softwares de edição de texto 
que assinalam e/ou corrigem automaticamente os erros ou a outro tipo de suportes mais tradicionais 
como os dicionários ou prontuários.  

As provas escritas, por outro lado, são realizadas individualmente em aula e sem recurso a quaisquer 
ferramentas. Por esta razão optou-se por analisar os textos destas provas, de ambas as Unidades 
Curriculares, correspondentes aos anos letivos 2013/2014 e 2014/2015, num total de 181 provas.

Inicialmente, foi contabilizado o número de palavras escritas nas provas e posteriormente identifi-

cado o número e tipologia de erros ortográficos, ou seja, as palavras que apresentavam combinações 
em inconformidade com o sistema ortográfico português.

Para que fosse possível analisar os tipos de erros cometidos pelos participantes deste estudo, proce-
demos à sua classificação seguindo a classificação em nove categorias de erros utilizada nos trabalhos 
de Barbeiro (2007) e de Baptista, Viana e Barbeiro (2011), descrita na introdução deste artigo.

ApresentAção e discussão dos resuLtAdos

Das 181 provas escritas analisadas, 95 provas foram realizadas no âmbito da Unidade Curricular 
de Aquisição e Desenvolvimento da Linguagem. Os resultados obtidos a partir das provas de ADL 
encontram-se sintetizados na tabela 1. 

tabela 1 – Síntese do número de palavras e erros das provas da Unidade Curricular de ADL

AdL N.º de Erros

Ano 

letivo

N.º 

de 

Testes

N.º 

Total de 

Palavras

a) b) c) d) e) f) g) h) i) % Total de Erros

2013/14 41 42406 27 17 10 21 34 621 8 7 0 1,76%

2014/15 54 59504 73 26 25 51 45 804 26 33 0 1,82%

A partir da análise da tabela, é possível identificar com clareza a quantidade de erros ortográficos 
presentes nas provas de ADL. No que diz respeito ao ano letivo 2013/2014, foi possível detetar a 
presença de 745 incorreções num total de 42406 palavras, o que corresponde a uma percentagem 
total de 1,76% de erros ortográficos. Já o ano letivo seguinte contou com um valor superior de provas 
e, em consequência, também de palavras e erros (1083 – 1,82%).

Os valores que se destacam na tabela dizem respeito às incorreções de acentuação, alínea f, com a 
maior quantidade (621 – ano letivo 2013/2014; 804 – ano letivo 2014/2015), e com valor zero, os 
erros da categoria i) – incorreções de translineação. 

O grande número de erros de acentuação gráfica evidencia uma desvalorização desta componente 
pelos estudantes, tendência também demonstrada por outros estudos (Mateus, 1962, 1992 e Barbei-
ro, 2007, citados por Baptista, Viana & Barbeiro, 2011). As incorreções deste tipo contemplam a in-
clusão de acentuação gráfica quando a mesma não é necessária (*genéticamente por geneticamente; 

*fluído por fluido), a ausência de acentuação em palavras que por regra devem possuí-la (*semantica 
por semântica; *fluencia por fluência) e ainda a utilização de acentuação inadequada (*ecrâ por ecrã; 

*ás por às).

A ausência de erros de translineação, nos dois anos letivos pode, em parte, ser justificada pelo facto 
de não terem sido aplicadas as regras correspondentes. É frequente os estudantes não respeitarem 
as margens da folha, ultrapassando-as, como mostra a figura 1: 

figura 1 – Excerto de um exame da Unidade Curricular de ADL do ano letivo 2013/14 

Para além desta situação é também recorrente que, ao escrever, os estudantes deixem espaços em 
branco no final da linha sempre que não exista espaço suficiente para integrar a palavra seguinte, 
evitando, desta forma, a translineação, tal como é possível observar na figura abaixo: 
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figura 2 – Excerto de um exame da Unidade Curricular de ADL do ano letivo2014/15 

Ambas as situações estão relacionadas com a forma incorreta como a escrita ocupa o espaço da pági-
na que, não sendo um problema ortográfico, acaba por estar relacionado com outra competência que 
assegura a materialização da escrita manual, a competência gráfica que, não sendo alvo deste estudo, 
poderia ser igualmente objeto de análise. 

Para além da acentuação e da translineação, também foi possível encontrar dados relevantes nas 
restantes sete categorias de erros. 

A categoria a) (Dificuldades na correspondência entre produção oral e produção escrita) inclui um 
número significativo de ocorrências, manifestadas por situações em que a leitura das palavras escri-
tas não corresponde foneticamente às palavras corretas. Tendo em consideração que os produtores 
dos textos analisados são adultos, acreditamos que muitas incorreções deste tipo se relacionam ape-
nas com distrações ou escassez de tempo para a última fase do processo de escrita, a revisão do texto 
(*aprendar por aprender; *familires por familiares), embora outras situações demonstrem um uso 
abusivo de regras associadas ao novo acordo ortográfico (*fato por facto) ou erros decorrentes da 
falta de automatização da escrita de palavras de determinada área da especialidade, portanto menos 
familiares (* sarcádicos por sacádicos).

A não utilização correta do novo acordo ortográfico justifica também, em certa medida, os valores 
associados aos erros decorrentes da incorreta utilização da letra maiúscula/minúscula (g), erros es-
ses que não estão, portanto, associados à estrutura sintática mas sim à forma como as palavras são 
atualmente representadas, como é o caso da utilização de letra minúscula na escrita dos meses do 
ano. Ocorrem, no entanto, situações de incorreção em palavras menos frequentes, como o caso dos 
nomes dos autores Wernicke ou Broca, escritos frequentemente com letra minúscula.

O acordo ortográfico também trouxe alterações ao léxico português no que diz respeito à utilização 
do hífen, incorreção correspondente à categoria h (incorreções por inobservância da unidade grá-
fica da palavra), que foi observada nalgumas provas. Os valores associados a esta tipologia de erro 
(7 – ano letivo 2013/2014; 36 – ano letivo 2014/2015) não são, no entanto, justificados apenas por 
esta razão. Foram também encontrados erros na utilização do hífen em palavras não alteradas pelo 
acordo (*faz se por faz-se; *apercebe-se por apercebesse), erros de separação de elementos de uma 
palavra (*a trás por atrás) e erros por junção de palavras (*convertendos por convertendo os).

Duas das tipologias de erros mais evidentes nas provas da Unidade Curricular de ADL são as que 
correspondem à alínea d) e e): incorreções por inobservância de regras de base morfológica e incor-
reções quanto à forma ortográfica específica das palavras, a qual não é previsível por regras, com va-
lores totais muito semelhantes (72 ocorrências – alínea d) e 79 ocorrências – alínea e). As regras de 
base morfológica não foram respeitadas em palavras como *estaram (para estarão) ou *funológicos 
(para fonológicos), sendo possível encontrar também exemplos de palavras cuja forma correta não 
está, aparentemente, guardada na memória dos estudantes, sendo esta via direta ou lexical a única 
forma de aprender este tipo de palavras com base etimológica (Morais, 2007; Baptista, Viana e Bar-
beiro, 2011) - *emisfério por hemisfério; *singir por cingir; *pesquizar por pesquisar, entre outras.

Por outro lado, duas das incorreções menos cometidas estão relacionadas com a componente fono-
lógica das palavras, quer por uma transcrição abusiva do seu formato oral (b – *atraientes por atra-
entes; *requesitos por requisitos), quer pelo desrespeito das regras ortográficas de base fonológica 
(c – *posível por possível; *canpo por campo).

No que diz respeito às provas da Unidade Curricular de PLE, as tipologias de erros mais representati-
vas não diferem grandemente das que foram identificadas nas provas da Unidade Curricular de ADL, 
como se pode observar na tabela 2: 

tabela 2 – Síntese do número de palavras e erros das provas da Unidade Curricular de PLE 

pLe N.º de Erros

Ano 

letivo

N.º 

de 

Testes

N.º 

Total de 

Palavras

a) b) c) d) e) f) g) h) i) % Total de Erros

2013/14 46 49529 47 20 7 45 36 320 8 20 0 1,02%

2014/15 40 33980 39 20 5 33 7 245 0 13 1 1,07%

A única diferença na ordenação das alíneas em função da quantidade de erros surge na posição 3 e 
4, sendo que no caso de PLE a tipologia de erros que ocupa o terceiro lugar corresponde à alínea d 
(Incorreções por inobservância de regras ortográficas de base morfológica) e em quarto lugar encon-
tram-se as incorreções decorrentes do desrespeito pela forma ortográfica específica das palavras, a 
qual não é previsível por regras (alínea e). No caso das provas de ADL estas posições estão invertidas, 
sendo os erros da alínea e) mais frequentes do que os da alínea d).

O único erro de translineação (i) presente em todas as provas analisadas foi encontrado num teste 
de PLE do ano letivo 2014/2015, em que a palavra ‘existem’ foi separada incorretamente (*exi-stem), 
não tendo sido respeitada a regra geral de translineação em português.

Se se considerar o número total de palavras presentes nas provas dos dois anos letivos na Unidade de 
PLE (83509) a percentagem de erros é, em média, de 1,045%, valor manifestamente inferior à média 
obtida a partir da análise das provas realizadas na Unidade Curricular de ADL – 1º semestre (1,79%).

Esta evidência pode estar relacionada com o facto de PLE incluir, tal como o nome indica, conteúdos 
inerentes ao processo de ensino-aprendizagem da escrita, nomeadamente no seu ponto 3:

3. A aprendizagem da escrita

          As competências de escrita

    – Competência gráfica

    – Competência ortográfica

   – Competência compositiva ou textual

          O processo de escrita

          A avaliação da escrita”

Embora estes conteúdos sejam trabalhados essencialmente num formato mais teórico e através da 
aprendizagem de estratégias para a sua didatização, não sendo realizados exercícios específicos para 
a prática individual das regras ortográficas, o resultado mais satisfatório no que ao número de erros 
ortográficos diz respeito permite-nos depreender que as matérias lecionadas poderão influenciar a 
qualidade da escrita dos estudantes, conduzindo-os à autocorreção. Esta constatação faz-nos acredi-
tar que o curso de formação de professores necessita de abrir espaços que catalisem os estudantes a 
trabalhar a ortografia, tendo em conta que estes atuarão diretamente no processo de ensino-apren-
dizagem da língua materna.

Assumindo que o pleno domínio da competência ortográfica é essencial para um bom desempenho 
profissional, poder-se-iam criar oficinas de escrita, com temáticas diversificadas (escrita criativa, es-
crita científica, entre outras) que, não se centrando apenas na ortografia, poderiam auxiliar o seu 
domínio. Sabe-se que quanto maior é a exposição à linguagem escrita e maior a frequência do uso 
da mesma, mais facilmente ocorre a apropriação da forma correta das palavras (Morais & Teberosky, 
1994).

As sessões de orientação pessoal de tipo tutorial, previstas no Processo de Bolonha, poderiam tam-
bém ser uma estratégia a considerar para ultrapassar as dificuldades linguísticas destes estudantes-

-futuros professores, iniciando-se estas sessões pelos erros mais frequentes (Gomes, 2011). Esta se-
ria uma oportunidade para explicitar as regras ortográficas, encorajando a reflexão dos estudantes 
sobre as mesmas, o que aumentaria a sua consciência metalinguística, passando-se “(…) da aquisi-
ção implícita (mecânica) para uma aquisição explícita (refletida)” (ibidem, p.159).

O trabalho em torno das regras e restrições ortográficas, partindo da autodescoberta para a produção 
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textual, é considerado por vários autores como fundamental ao desenvolvimento da competência 
ortográfica, estando os níveis de consciencialização relacionados com a melhoria do desempenho 
escrito dos estudantes (Morais & Teberosky, 1994; Meireles & Correa, 2005; Silva, 2007).

Os casos mais críticos, de estudantes com elevadas dificuldades na expressão escrita, que vão mui-
to além da competência ortográfica, levam-nos também a colocar a hipótese de implementar pré-

-requisitos ou testes de diagnóstico à entrada do Ensino Superior aquando da candidatura a cursos 
de formação de professores. Esta medida, apesar de poder parecer extremista, decorre da leitura de 
frases como “Permite a troca de oral de leitura…”; “Dois leitores com o mesmo texto igual não vão 
(…); “Aplicar um método para melhor este aprender (…)”; “O professor tenta saber em que grau o 
aluno se encontra, ou seja, o que sabe e que consegue saber ou não.” que nos deixam alerta para um 
conjunto de dificuldades globais a nível da linguagem que, acreditamos, não estar apenas presentes 
na escrita mas também na oralidade.

concLusões e propostAs de estudos futuros

Os resultados do presente estudo contribuem para o conhecimento do desempenho ortográfico dos 
estudantes do Ensino Superior, temática que tem sido pouco estudada até o momento. 

Através dos resultados obtido é notório que “(…) a ortografia levanta bastantes dúvidas, não só nos 
alunos, como também nos professores e adultos em geral.” (Moura, Pereira & Coimbra, 2015, p. 64). 
Esta constatação destaca a importância de um maior investimento no ensino da ortografia na escola-
ridade obrigatória, embora, tal como Borges (2009, p. 164), também acreditamos que “Nas questões 
dos erros não há inocentes.”. Arriscamos a afirmar que a própria competência ortográfica também 
não é inocente, mantém relações estreitas com a morfologia, estreita-se entre relações sintáticas e 
contextualiza-se entre estruturas semântico-discursivas, ou seja a “palavra correta” também faz as 
suas exigências sobretudo de base sintagmática. Efetivamente, a palavra ortográfica não é uma uni-
dade independente, existe em contexto verbal e situacional.

O Ensino Superior não pode, portanto, descartar-se da grande responsabilidade de formar profis-
sionais completos, assumindo que o exercício da profissão docente exige o domínio da língua por-
tuguesa. Antes de poder ensinar, o estudante-futuro professor necessita de se apropriar, de modo 
sistemático, das competências linguísticas, para ser um escritor hábil e eficiente.

O curso de licenciatura em Educação Básica terá de levar “(…) em consideração as experiências dos 
docentes em formação, suas demandas, necessidades e potencialidades.” (Silva, 2014, p. 1902), de-
lineando estratégias concertadas com vista a um melhor desempenho académico e profissional. Só 
assim o professor pode “antecipar as dificuldades que o nosso sistema ortográfico coloca ao aprendiz 
(…) [e] desenvolver estratégias de ensino explícito visando a prevenção de dificuldades.” (Baptista, 
Viana & Barbeiro, 2011, p. 60).

No seguimento deste estudo, outros poderiam ser levados a cabo, procurando responder a questões 
suscitadas pelas características da investigação realizada e pelos resultados obtidos, nomeadamente:

i) A escrita dos professores em formação apresenta outro tipo de incorreções para além das 
manifestadas na análise ortográfica?

ii) A frequência dos Mestrados de Formação de Professores influencia a escrita dos estudantes, 
em especial o número de erros ortográficos?

iii) Que influência têm os resultados alcançados no desempenho docente?

Estas e outras questões seriam alvo de investigações onde as instituições de formação, como palcos 
privilegiados para a discussão e partilha de experiências, assumissem e sustentassem uma formação 
de educadores e professores de qualidade. “A formação de professores de língua materna precisa ser 
concebida num contexto de responsabilidade profissional (…) [já que] há práticas de leitura e escrita 
mais a serviço dos malabarismos metodológicos apressados da academia, que se configuram como 
tarefas, atos isolados dos interesses sócio-afetivos e profissionais do aluno, esvaziados de sentido, 
e menos a serviço de um processo que coloca o aluno frente às suas inquietações.” (Silva, 2014, p. 
1901).
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