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1. Introdugio

Ao iniciar o processo de aprendizagem formal da linguagem escrita, a crianga
depara com um sistema complexo marcado por uma certa opacidade, em que o trago
representa a propria lingua (Jaffré & Fayol, 1997). O sucesso desta aprendizagem esta
relacionado com os conhecimentos acerca da escrita e do sistema alfabético que as
criangas, antes da entrada para a escola e do inicio de uma aprendizagem formal, ja
possuem (Alves Martins & Mendes, 1987; Delgado-Martins, 1996) visto serem membros
de uma sociedade alfabetizada. Assim, a aprendizagem da leitura e da escrita pode ser
mais ou menos associada a algo agradavel consoante os contextos de alfabetizagdo até ai

vivenciados (Goodman, 1992).

Naturalmente, esta mestria nio é automatica, exigindo uma apropriacdo € um
constante desenvolvimento fruto de um trabalho cognitivo, formando as criangas,
gradualmente, representagdes explicitas dos varios caminhos em que a linguagem funciona

(KarmilofF-Smith, 1996).

2. Enquadramento Geral da Problematica

Considerando a escrita, ha aspectos que se revelam problematicos e que podem
afectar a eficacia do escritor em transmitir a sua mensagem. Um desses dominios € a
ortografia. A preocupagio com este dominio, por parte de educadores e de educandos,
justifica-se, visto o seu desconhecimento gerar fracasso escolar e discriminag@o social
(Morais & Teberosky, 1994). Por outro lado, € frequente num grupo, aparentemente

homogéneo, existir uma heterogeneidade neste dominio, o que levanta varias questdes




Ortografia - Desempenho e Representagdes

acerca da forma como o desenvolvimento ortografico se processa, que factores o

influenciam e condicionam o seu sucesso, entre outras.

Actualmente regista-se um interesse crescente da investiga¢@o psicolinguistica na
tematica da ortografia. Contudo, até a década de oitenta, poucos eram os trabalhos
desenvolvidos nesta perspectiva (Kohler, 1993; Perfetti, 1997; Rieben et al, 1997). A
ortografia era assumida como assunto pedagdgico ou como convengdo literaria e o seu

estudo considerado pouco estimulante pela corrente psicolinguistica dominante (Perfetti,

1997).

A escrita enquanto representagdo visivel e estruturada da lingua transmite uma
multiplicidade de elementos - fonia, gramatica, léxico, sintaxe (Jaffré & Fayol, 1997). A
ortografia é entendida como o "conjunto de normas que regulam e determinam a
codificagio grafica correcta da lingua" e estd encarregue da "correspondéncia entre as

convengdes auditivo-verbais e as visuais" (Rebelo, 1993, p. 36)).

Os alunos ao serem confrontados com um sistema complexo, para apreenderem a
sua logica anica e particular, terdo de formular hipoteses e de as testar comprovando, ou
nio, a regularidade da lingua escrita (Kohler, 1993). A davida assume, deste modo, um
cariz regulador indispensavel a evolugio ortografica (Fougerand, 1993). Por outro lado, e
numa perspectiva psicolinguistica, o erro sera entendido como uma manifestagdo
inteligente (Jaffré, 1990) na medida em que é a expressio de uma passagem natural

obrigat6ria no percurso de cada aprendizagem.
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A aprendizagem da ortografia pode ser entendida nio como a reprodugio passiva
das normas, mas como uma reconstrugio activa das mesmas fruto de um trabalho
cognitivo, ou seja, cada aprendiz compreende a ortografia em resultado das suas
representagdes mentais sobre as normas e do trabalho espontineo e inconsciente nas
representagdes linguisticas retidas em memoria (Karmiloff-Smith, 1986). Nunes (1995)
subscreve igualmente uma concep¢o gerativa da ortografia, segundo a qual a escrita de
palavras nfo-familiares é possivel devido & tomada de consciéncia de aspectos

morfosintacticos e a sua utilizagio para gerar novas grafias.

O progresso no desempenho ortografico, durante os primeiros anos de
escolaridade, reflecte uma interacgdo de influéncias entre as restrigdes das palavras
escritas, tais como a frequéncia de uso na lingua impressa e a regularidade dos grafemas, e
as caracteristicas do individuo como a sua consciéncia fonologica, o tempo de

escolaridade e a exposi¢io a lingua impressa (Morais, & Teberosky, 1994).

Este estudo surge como resultado do interesse no funcionamento dos mecanismos
de aprendizagem da escrita, concretamente dos conhecimentos das normas ortograficas e
dos aspectos que podem influenciar e favorecer essas aquisicdes, nomeadamente tentar
perceber qual o papel das representacdes das normas no desempenho ortografico. Para o
estudo das representacBes ortograficas dos alunos recorreu-se a observagdo das suas
transgressdes intencionais da norma ortografica, entendendo-se que "para transgredir as

restrigdes de um dominio de conhecimento, uma pessoa precisa té-las explicitado
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previamente" (p. 29) segundo Morais & Teberosky (1994) a luz do modelo de

Redescri¢do Representacional de Karmiloff-Smith.

3.0bjectivos e Hipotese Geral

O presente estudo centrou-se num grupo de alunos do 4° ano de escolaridade da
mesma escola e pretendeu investigar o conhecimento ortografico destes alunos em trés
niveis a sua conduta ortografica (tarefa 1), as suas representaces sobre ortografia
reveladas nas transgressdes intencionais (tarefa 2) e as representacdes elaboradas a um
nivel verbal explicito (entrevista) seguindo, em moldes gerais, a investigagdo conduzida
por A.G. Morais e A. Teberosky (1994) com um grupo de alunos brasileiros. De igual
modo, fez-se uma descri¢do considerando as diferengas e as semelhancgas entre alunos com

bom e com mau desempenho ortografico, nestes trés niveis.

Partiu-se da seguinte hipotese geral:
As criangas que revelem um melhor desempenho ortografico serdo aquelas com

representagdes mais adequadas sobre as normas ortograficas e com maior habilidade de

transgressao intencional dessas normas.

Inversamente, as criangas com fraco desempenho ortografico serio as que
possuem representagdes menos adequadas sobre as normas ortograficas e terdio menor

habilidade na transgresséo intencional dessas normas.

10
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Numa primeira parte do trabalho é feito um enquadramento partindo de uma
revisio bibliografica. No capitulo I é focada a transicdo da linguagem oral para a
linguagem escrita, sdo apresentados os diferentes sistemas de escrita, incidindo sobretudo
no sistema alfabético. A Linguagem Escrita é descrita como sistema simbolico, e faz-se
referéncia a entrada das criangas no mundo complexo da escrita e a algumas das suas
concepgdes, tendo em linha de conta as caracteristicas do sistema alfabético. No capitulo
II, é visada a Ortografia, tendo sido estabelecidas as ligagSes entre a leitura e a ortografia.
De igual modo, neste capitulo, é caracterizada resumidamente a evolugdo da ortografia do
portugués, os seus principais aspectos e as dificuldades respectivas para um aprendiz. No
terceiro capitulo do enquadramento tedrico, a Metalinguagem € considerada como
essencial para a compreensio de como as criangas lidam e s@o capazes de jogar com a sua
lingua materna. E feita a apresentagio de dois modelos de desenvolvimento
metalinguisticos - o de Gombert e o de Karmiloff-Smith, e alguma considera¢des sobre a
importincia da metalinguagem no inicio de um processo de aprendizagem formal da

linguagem escrita.

Na parte pratica deste trabalho, Capitulos V, VI, VII e VIII, sdo apresentados o
objectivo do estudo e hipoteses, a metodologia, a analise dos resultados e a interpretagdo
dos resultados. Finalmente sdo apresentadas as conclusdes e possiveis implica¢cdes desta

investigacdo.

11
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1. Da oralidade a Escrita

Uma consideravel distdncia temporal separa o nascimento da lingua, na sua forma
proxima da comunicagdo linguistica actual, do surgimento dos primeiros tragos de escrita.
Contudo, os milhares de anos que as intervalam, ndo as tornam capacidades cognitivas

adversarias. Segundo Morais (1997) sdo, geralmente, colaboradoras muito eficazes.

A escrita no se resume & simples notagdo do oral mas é também veiculadora dos
aspectos constituintes da lingua - a sua fonia, gramatica, léxico e sintaxe (J affré, & Fayol,
1997). A ortografia, "conjunto de convengdes utilizadas em cada lingua particular” (p.7 6)
(Morais, 1997), resultado de uma génese complexa dependente de multiplos factores -
linguisticos, histéricos e sociais, comporta pertinentes informagdes acerca da fonia da

palavra e informa acerca da sua etimologia e sobre as relagdes de derivagéo morfologica

(Morais, 1997).

2 Escrita versus oral

Para a linguagem oral, ou escrita, pode pensar-se num modelo de produgdo que,
para Bourdin e Fayol (1994), e seguindo a terminologia de Levelt, tem trés componentes
principais de processamento, para além da existéncia de processos subcomponentes
especializados e automaticos. Assim, a fungdo de activar, seleccionar e ordenar as ideias
estd a cargo do conceptualizador. O formulador, por seu lado, codifica os resultados
obtidos pelo componente anterior numa estrutura linguistica. Por dltimo, e a cargo da
execugio da mensagem no plano fonético - o articulador. Este componente tem de se

adéptar para o plano grafémico no caso da escrita (Bourdin, & Fayol, 1994). A passagem

13
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da forma fonologica a forma grafica ¢ feita de forma automatica, pelo menos no adulto

(Levelt citado por Fayol, & Got, 1991).

Apesar do modelo tedrico de produgdo da linguagem poder ser transposto do oral
para a escrita, ha que considerar alguns aspectos em que estas duas formas de linguagem
diferem. Enquanto na produgdo oral a mensagem ¢ veiculada, na maioria das situagOes em
presenga do receptor, o que possibilita uma constante interacgdo e, eventualmente, uma
modificacsio do conteido da forma e do contetdo da mensagem, na maior parte das
situagdes de produgio de linguagem escrita, o emissor estd entregue a Si e,
consequentemente, a alguns problemas de planificacdo que lhe exigem uma gestdo

consciente e cuidada do que escreve (Fayol, 1997).

Fayol e Got (1991) assumem que o sistema de produgdo da escrita tem pelo menos
dois subsistemas em jogo. O primeiro seria o responsavel pelas actividades de alto nivel
cognitivo como a planificagio, selecgdo lexical e sintactica, o controle, etc. Deste
subsistema, e conforme o modelo acima apresentado, fazem parte o conceptualizador e o

formulador. Um segundo subsistema teria como fungio a realizagdo grafica da mensagem.

Demont e Gombert (1995) tendo em conta a escrita e a leitura por oposigdo a
linguagem oral, e no que concerne as actividades de manipulagdo, caracterizam as
primeiras como actividades linguisticas de maior consumo de atengHo, isto
independentemente da dimensdo linguistica considerada (fonologia, sintactica, léxico-

seméntica ou pragmatico-textual). Num estudo desenvolvido por Bourdin e Fayol (1994)

14




Ortografia - Desempenho ¢ Representagdes

¢é patente uma distingdo nas tarefas de rechamada de palavras através do oral e da escrita,
em criancas. Assim, as diferencas significativas obtidas explicam-se parcialmente, e
segundo os autores, pelas dificuldades inerentes & actividade grafica, mais lenta e custosa,

e pela transcri¢do ortografica, mais complexa.

3 Principios de Escrita

A escrita de cada lingua € unica, definindo-se através da relagdo com as unidades
sonoras da lingua oral bem como através da relacio com as unidades significativas, ou
seja, com a morfologia. Para Jaffré (1997) esta é a nogdo de mixité patente em qualquer
lingua. Citando De Francis (1989), Jaffré ilustra a forma como a mensagem escrita é
transmitida quer através de simbolos substitutos do oral, quer através de simbolos ndo
fonémicos resultando numa dualidade com pontos de equilibrio diferentes para cada

lingua.

Para Jaffré e Fayol (1997) a escrita enquanto representagio visivel e estruturada da
lingua organiza-se primordialmente em torno de dois principios - o jfomogrdfico € o

semiogrdfico.

O primeiro principio, apesar de diferir de lingua para lingua, ¢ uma condigdo
essencial da escrita. Em tempos idos a linguagem oral designaria o que o trago escrito
representava como nos sistemas ideografico e pictografico, actualmente a lingua e a

escrita ndo sdo independentes, representando o trago a propria lingua.

15
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O principio semiografico diz respeito a maneira como o trago escrito da a forma e
o sentido linguistico & mensagem escrita. Nas escritas contemporaneas sdo 0s espacos em

branco que, segmentando as diferentes palavras, sdo a marca mais visivel deste principio

(Jaffré, 1997).

4.0s Sistemas de Escrita

Os sistemas de escrita podem ser divididos em cinco grupos - pictogrdfico,

ideogrdfico, logogrdfico, sildbico e alfabético.

O sistema pictogrdfico é considerado o mais primitivo e comporta uma série de
pictogramas representando objectos de uma forma simplificada. Muitos dos seus signos

sdo assumidos pela comunidade que, assim, como que os oficializa.

No sistema ideogrdfico, os chamados ideogramas representam ndo um objecto
mas sim uma ideia, ou seja, apesar de ndo representarem a linguagem falada representam o

que pode ser expresso atraves do oral - frases ou palavras.

Os sistemas logografico, silabico e alfabético codificam a linguagem oral a
diferentes niveis. Na escrita logogrdfica, os caracteres representam palavras ou morfemas;
na escrita sildbica, cada caracter representa uma silaba oral, enquanto que na escrifa
alfabética, os caracteres representam fonemas da linguagem oral (Read, 1983; Downing,

1986; Alves Martins, 1996; Treiman, & Tincoff, 1997). Os silabarios e os alfabetos sdo

16
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escritas fonograficas visto os fonogramas conterem informagdes sobre a forma como se

pronunciam, o que ndo sucede com os logogramas (Morais, 1997, Seymour, 1997).

A forma da escrita depende evidentemente da estrutura da lingua que representa e

especialmente da sua morfologia e fonologia (Jaffré, & Fayol, 1997).

Em detrimento de uma antiga concep¢do que encarava o alfabeto como o sistema
de escrita com uma forma superior (Ferreiro, 1992), actualmente é entendido que cada
sistema, e cada lingua, resultam de uma génese continua dependente de factores varios
sendo impossivel estabelecer comparagdes validas e significativas (Jaffré, & Fayol, 1997).
Por seu lado, Morais (1997) considera que o sistema de escrita serd mais eficaz quando

explicitar ao maximo estruturas fonologicas da linguagem falada.

4.1 Sistema alfabético

Partindo de um sistema de escrita pre-existente, o silabario categorial fenicio, os
gregos adaptaram-no as caracteristicas da sua lingua formando o alfabeto. Assim, as
linguas ocidentais desenvolveram-se partindo de uma origem comum e adoptando
diferentes solugdes. O alfabeto latino, veiculado por todo o Império Romano €
considerado a matriz da escrita na Europa Ocidental, e €, por seu turno, o produto de uma

. longa adaptagdo (Jaffré, & Fayol, 1997).

No principio alfabético a cada letra corresponde um som da linguagem oral - uma

unidade discreta denominada fonema (Morais, 1997). Contudo, o numero de letras

17
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constituintes do alfabeto é, normalmente, inferior ao conjunto de fonemas da lingua
(Rebelo, 1990). Quanto ao conjunto de regras que liga a fala 4 escrita € bastante complexo
nos sistemas alfabéticos, visto a correspondéncia grafema-fonema néo ser linear, podendo
o mesmo grafema representar diferentes fonemas, bem como o contrario, ou seja, um

fonema corresponder a diferentes grafemas (Almeida ef al, 1998).

Gough, Juel e Griffith (1992) utilizam o termo cipher para designar o cddigo
sistematico que relaciona os grafemas com os fonemas, muito embora esta relagdo
raramente seja univoca. No entender destes autores, para uma leitura/escrita bem
sucedida, a crianca deverd interiorizar o cipher constituido por regras implicitas,
numerosas e rapidas, que se opdem as regras fonicas explicitas, pouco numerosas e lentas.
E a partir do dominio do cipher que a crianga gera escritas até entdo desconhecidas,
deixando de fazer uso exclusivo da memoria da palavra escrita familiar e de associagdes
selectivas e idiossincraticas segundo Gough e Walsh (1991). Apesar de ainda ndo ser certo
qual o modo de funcionamento do cipher - através de mecanismo analdgico, por um
conjunto de regras ou por conexdes - € indubitavel a sua importincia num sistema

alfabético (Gough, & Walsh, 1991).

Delgado-Martins (1996) ressalta o caracter economico de uma escrita alfabética,
em que partindo de numero finito de caracteres se obtem um niimero indefinido de

combinatorias para a formagdo de novas palavras.
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A polivaléncia de unidades fonicas e graficas resulta de episodios histéricos de
tentativas de adaptacio do alfabeto em cada lingua particular. Actualmente a nogio de
letra foi substituida pela de grafema, correspondendo cada um a um fonema (Jaffré, &
Fayol, 1997). Segundo estes autores, entende-se por orfografia transparente aquela em
que o numero de grafemas € proximo do de fonemas, ou seja, quando se esti presente
perante uma notagdo quase biunivoca. Numa ortografia opaca ¢ praticamente inexistente

qualquer indicac@o entre a forma escrita e a sua fonologia.

Entre estes dois extremos encontram-se, segundo Valle Arroyo (1989) a maioria

das linguas alfabéticas.

4.2 O sistema alfabético e o aprendiz

Dependendo do sistema utilizado serdo necessarios diferentes niveis de dominio de
conceitos metalinguisticos para a crianca aprender como o sistema opera. O sistema
alfabético depende duma capacidade de analise do oral bastante evoluida. Concretamente,
o aprendiz depara-se com a nogfio de fonema apesar deste conceito sé surgir na
aprendizagem da leitura neste sistema. A consciéncia fonémica, bem como o principio
alfabético, contribuem para o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita,

influenciando-se e refor¢cando-se reciprocamente (Morais, 1997).
Diversos estudos tém revelado que adultos iletrados nio possuem consciéncia

fonémica bem como escritores bem sucedidos noutros sistemas de escrita, tal como a

lingua japonesa (Morais, 1997). Este autor, com base nos resultados de estudos
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conduzidos com portugueses letrados e iletrados, nos EUA e no Brasil, defende que as
representacdes conscientes dos fonemas sdo estimuladas pela literacia, ou
necessariamente, como refere mais recentemente (Morais, 1997), por um conhecimento
parcial do sistema alfabético, embora admita a existéncia de representagles perceptivas
inconscientes dos fonemas antecedentes a essa aprendizagem (Morais & Kolinsky, 1991).
Contrastantemente, parece existir uma certa sensibilidade espontanea das criangas quanto
ao ataque e a rima da palavra, tendo em conta os resultados de varios estudos referidos
por Greaney e Tunmer (1996). Bryant (citado por Cardoso-Martins, 1995b), em estudos
longitudinais, encontra uma ligagio significativa entre a habilidade de detectar a rima da

palavra e a aprendizagem da leitura e da escrita.

Por seu turno, McGuiness ef al (1995), alertam para a necessidade de um ensino
coerente da correspondéncia entre fonemas e grafemas, de forma a que a crianga seja
capaz de entender o principio alfabético e da sua aprendizagem se desenrolar de forma
fluente e adequada, pois esta é uma tarefa complexa e, como mostram varios estudos
empiricos referenciados por Alves Martins (1996), a consciéncia silabica assume-se mais
naturalmente e precocemente face a consciéncia fonémica necessiria para essa

aprendizagem.

No que respeita aos sistemas de escrita, Bryant e Bradley (1983) consideram que
pelo menos dois skills estdo presentes na relago sujeito-linguagem. Um deles fonolégico,
envolve o codigo do sistema, visto as palavras serem compostas por simbolos, no caso do

sistema alfabético, letras ou conjunto de letras que representam os sons constituintes da
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palavra oral. O segundo skill é denominado de visual e envolve o reconhecimento visual

de uma sequéncia de letras ou da palavra.

Quanto as marcas graficas utilizadas no sistema alfabético, elas sdo mais
elementares quando comparadas com outros sistemas de escrita. Contudo se na escrita, €
em termos grafo-motores, a tarefa se torna mais simples para o aprendiz, na discriminagio
visual para a leitura, e devido a baixa complexidade perceptiva, a operago revela-se mais
dificil (Alves Martins, 1996) com um grande esforco de memoria para fixar formas visuais

semelhantes como m, n, v, u ou p, q, b, d (Rebelo, 1990).

5. A Escrita como sistema simbolico

Antes da aprendizagem formal da escrita e da compreensdo do sentido e dos
mecanismos desta, a crianga inicia a organizagio desse conhecimento (Ferreiro, 1987) e
tenta elaborar métodos primitivos de escrita que, segundo Luria (1983), sio a pré-historia
da sua escrita. Estes métodos de comunicagdo escrita ndo sdo desenvolvidos
instantaneamente, pelo contrario, atravessam varias fases preenchidas por tentativas e
ensaios. Ao longo deste processo, reorganizam-se os mecanismos de compreensdo, € a
crianga constroi novas formas culturais complexas (Luria, 1983). Por seu turno, Vygotsky
(1983) considera ser o dominio da linguagem escrita, entendida como sistema particular

de simbolos, o importante ponto de viragem no desenvolvimento cultural da crianga.

A linguagem falada ¢ entendida como um sistema simbolico de primeira ordem,

visto remeter directamente para as entidades reais e suas relagdes, enquanto a linguagem
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escrita é vista como um sistema simbolico de segunda ordem, em que os simbolos

representam outros simbolos (Vygotsky, 1983; Dyson, 1986).

No decurso da apropriagio da escrita, € no momento em que o aprendiz
compreende que os signos escritos podem representar directamente as entidades e as suas
relagdes, bem como o discurso oral, a escrita assume um simbolismo de segunda ordem.
Como explica Sim-Sim (1988) "a linguagem escrita, como vertente do codigo oral,
corresponde a uma simbolizagdo de uma simbolizaggo inicial" (p. 96). Entdo, a linguagem
falada deixa de servir de elo de ligagdo e a escrita passa a funcionar como um simbolismo
directo e a ser percepcionada da mesma forma (Vygotsky, 1983). Este autor considera
que o segredo do sucesso no ensino da linguagem escrita ¢ proporcionar e organizar esta

transicdo de forma natural.

6. Concepgbes infantis acerca da linguagem escrita e o
desenvolvimento da escrita
6.1 A Clareza Cognitiva de Downing

Downing (1986) considera a clareza cognitiva como a caracteristica tipica do
leitor/escritor bem sucedido. A teoria da clareza cognitiva postula que as criangas, no
inicio da aprendizagem formal da leitura, apenas dominam parcialmente os conceitos
relacionados com a fala e a escrita e que, em condi¢des razoaveis, desenvolvem a clareza
cognitiva acerca das fungbes e procedimentos da lingnagem. Consequentemente, ¢ de

suma importancia considerar o aspecto cognitivo, especificamente a clareza de
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pensamento quanto as destrezas leitura/escrita, que sera especialmente significativo num

primeiro momento do ensino (Downing, 1987; Fijalkow, 1993).

Na aprendizagem da escrita, bem como da leitura, Downing (1986) considera dois
grupos de concepgdes ao pensar acerca da linguagem oral e escrita e de como estdo
relacionadas - as que concernem os objectivos de comunicagio da escrita e da leitura, e as
que respeitam a forma como a linguagem oral ¢é representada na linguagem. Parece haver
uma relagdo de interacgio entre o sucesso na aprendizagem da escrita/leitura e o dominio
destas concepcdes acerca da linguagem. A crianga € confrontada com um conceito
linguistico e o seu nome, o que conduz a uma evolugdo em termos de compreensdo da
tarefa, ou seja de como executar o skill da leitura. Esta progressdo podera levar a outros
conceitos linguisticos e assim sucessivamente, 0 que marca o caracter acumulativo desta

relagdo de interagdo (Downing, 1986).

Em termos de concepgdes funcionais, qualquer que seja o sistema de escrita, estas
serdo idénticas. Contudo, existira uma diferenca em relagdo ao aspecto técnico de cada
sistema de escrita. Downing (1986) considera que o desenvolvimento da consciéncia
linguistica das caracteristicas do texto podera ser afectado pelas caracteristicas do sistema

de escrita do envolvimento da crianca.

Resultados obtidos num estudo desenvolvido por Mason (1990) apontam para um

percurso, percorrido pelo aprendiz, quanto aos conhecimentos acerca da linguagem -

fungSes e objectivos, procedimentos técnicos e convencdes, processos e estratégias de
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leitura e de escrita. De acordo com a informacdo resultante do referido estudo, estes
conhecimentos aumentam significativamente durante os dois primeiros anos de
escolaridade, embora comecem a ser adquiridos previamente, ainda que de uma forma
incompleta, o que é refor¢cado por estudos centrados no periodo antecedente a entrada

para a escola (Tolchinsky, & Teberosky, 1992).

6.2 O desenvolvimento da escrita num sistema alfabético

No seu confronto com a linguagem escrita, a crianga vai deparar com um sistema
complexo marcado por uma certa opacidade. E através de um trabalho cognitivo sobre a
recolha de informagdes veiculadas pelo envolvimento que é realizada uma representagdo
deste sistema permitindo a compreensdo do papel, lugar e estrutura da lingua (Besse,
1993). Apesar do resultado obtido pela crianca se poder afastar do que é considerada a
melhor resposta, o que importa salientar que € essa a sua representagdo conseguida numa
aprendizagem informal através da descoberta e da reconstrugcdo do objecto - a linguagem

escrita.

Besse (1993), ao avancar com a ideia da existéncia de uma sucessdo geral de
estados ao nivel das conceptualizagdes sobre a escrita, alerta que esta evolugdo ndo devera

ser entendida como uma sequéncia obrigatoria pela qual todas as criangas terdo de passar.
Luria (1983) estudou o desenvolvimento da escrita em criancas de idade pré-

escolar e com base nos resultados obtidos nas suas investiga¢des, distinguiu varios niveis

na psicogénese da escrita.
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Num primeiro nivel, chamado de pré-instrumental, as criangas através de garatujas
utilizam a escrita como forma de imita¢io da actividade dos adultos, néio existindo ainda a
compreensdo nem do significado nem dos mecanismos da escrita (Alves Martins, 1996). A
escrita, nas criangas deste nivel, esta dissociada do seu objectivo e a crianga ndo reconhece

o lado funcional deste sistema.

Num segundo nivel, a escrita, apesar de ser igualmente expressa em garatujas, ¢
utilizada como auxiliar de memoria. Para Luria (1983) o sinal grafico desenhado pela
crianga nfo pode ainda ser considerado como escrita visto ndo conter significagdo.
Contudo, é através da marca grafica que o aprendiz estabelece uma associagdo que o

remete para determinado objecto.

Num terceiro nivel, as criangas utilizam a escrita como forma de expressar
determinado conteudo. Luria considera que sO6 neste momento € possivel transitar da
subjectividade dos tragos iniciais para signos com uma significaciio objectiva comum a
varios individuos. Esta transi¢io pode ocorrer de duas formas: a crianga pode tentar
representar algo ainda pela garatuja, ou pode optar pela representagio do contetdo
através do pictograma. No primeiro caso, na elaboragfio das garatujas terd em conta o
ritmo e a duragio da palavra ou da frase. No caso da escrita pictografica sdo utilizadas

figuras e desenhos que podem representar parte da frase ditada e que sdo utilizados como

auxiliares de memoria.
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Quando a crianga € confrontada com algo dificil ou impossivel de expressar
através do desenho, pode ocasionar-se a passagem para o nivel de escrita pictografica
avangada. O objecto a representar podera sé-lo através do desenho de outro objecto que

lhe esteja associado ou de uma das suas partes.

Luria (1983) considera como factores determinantes na emergéncia e aceleracio
da transicdo entre o nivel de garatuja indiferenciada e o nivel da escrita pictografica
diferenciada e expressiva a quantidade, a forma, a cor e o tamanho do objecto a
representar. Serd a partir deste nivel que as condi¢Ges de acesso ao sistema alfabético, no

que respeita ao seu funcionamento, estardo criadas (Alves Martins, 1996).

Ferreiro (1987) estudou também a evolugdo da produgio de escrita em diversas
situagdes como a escrita descontextualizada, a escrita ligada a uma imagem, a escrita
ligada a um objecto. Apesar de equacionar esta aquisigdo como algo ndo natural, Ferreiro
(1992) sente-se inclinada a invocar um pre-programmed mental device ao se referir 4 série
de etapas que a escrita atravessa, enquanto objecto conceptual, pois essa sequéncia possui
uma forte coeréncia interna. Enquanto que, para algumas criancas esta série de etapas se
inicia anteriormente & entrada para a escola, para outras o percurso sé tera inicio num

contexto de aprendizagem formal.
Atendendo a que a escrita é uma actividade culturalmente complexa, a

aprendizagem da linguagem escrita depende da convergéncia de diversos factores socio-

culturais existindo uma psicogénese da lingua escrita em que todos os casos tém raizes na
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cultura, nas representagOes e nas praticas sociais (Pontecorvo, 1990). Reconstituindo a

psicogénese da escrita, Ferreiro referencia cinco grandes niveis (Alves Martins, 1987,

1996).

Num primeiro nivel, a escrita € guiada pela inteng@o subjectiva do escritor, donde
resulta que escritas iguais podem reenviar para significados diferentes, sendo o inverso
igualmente verdadeiro. A crianga escreve reproduzindo formas graficas que considera
como escrita, seja através de grafismos separados recordando a letra imprensa, quer
através de grafismos ligados remetendo para a letra manuscrita. Apesar da subjectividade
patente na escrita, pode aparecer uma tentativa de correspondéncia figural entre a escrita e
o referente, nomeadamente em termos quantitativos - € a chamada hipotese quantitativa

do referente.

Num segundo nivel, observa-se uma exigéncia entre a variedade da escrita e a
correspondéncia a objectos diferenciados, o que a crian¢a executa por meio de variagdes
das posi¢es das letras na lineariedade da escrita, visto o seu repertorio de letras ser ainda

reduzido.

Em termos evolutivos, na passagem para o terceiro nivel, ocorre um salto
qualitativo pois a crianga necessita de fazer uma analise do oral para formular a hipotese
silabica caracteristica deste nivel. Nesta hipotese a crianga estabelece tentativas de
atribuicdo de um valor sonoro a cada letra correspondendo uma unidade superior ao

fonema. Broomfield e Combley (1997) referem o uso de uma letra como significagio de
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uma silaba. A salientar que este periodo é fortemente explorado nos casos de linguas com

forte estrutura silabica e em que as palavras correntes sdo bi ou trisilabicas (Ferreiro,

1992).

No quarto nivel da-se a passagem para a hipotese alfabética, em que a crianga
tenta fazer a correspondéncia entre grafemas e fonemas. Ferreiro (1987) considera ser o
conhecimento da escrita do nome proprio fundamental nesta transi¢do, visto este
conhecimento funcionar, simultaneamente, como fonte de informagdo, por exemplo no
caso da sequéncia obrigatoria das letras, e de conflito, visto as hipoteses elaboradas pela
crianga, particularmente a silibica, nfio receberem confirmagdo quando ela analisa o seu

nome proprio.

No quinto nivel a escrita é alfabética e a crianga comega a ser confrontada com o
dominio das regras ortograficas. Segundo Ferreiro ef al (1996), muito inicialmente e
enquanto ndo possui um repertorio suficiente de imagens graficas das palavras, a crianga
a0 escrever tenta preservar na escrita caracteristicas da fala, realizando foneticamente a

palavra.
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Parece ser de comum acordo que varios autores (Kohler,1993; Rieben ef al, 1997,
Perfetti, 1997) afirmam que, n3o obstante o interesse crescente pela tematica da
ortografia, ¢ dificil sintetizar os trabalhos realizados neste dominio sob uma perspectiva
psicolinguistica, pois tém tido um caracter esporadico e pontual, pelo menos até a década

de oitenta (Perfetti, 1997).

Este autor considera esta negligéncia o fruto de uma heranga dos linguistas mais
ligados a linguagem oral, tendo a ortografia sido encarada como assunto pedagdgico ou
como convengao literaria e o seu estudo entendido como pouco estimulante pela corrente

psicolinguistica dominante.

1. Terminologia

Ehri (1997) alerta para a ambiguidade terminologica latente no termo orfografia
oscilando este entre a "acc¢do de escrever uma dada palavra" e o "produto escrito", ou

seja, a propria sequéncia de letra na representagdo escrita de um sistema alfabético

(Carvalho, 1986).

De igual modo, Jaffré (1997) distingue trés niveis nos conceitos de escrita e
ortografia desde o sistema de notacdo potencial das estruturas linguisticas elementares,
como o fonema, a silaba, o morfema, a palavra, transitando para um segundo nivel
destinado a operacionalizagio dos principios assumidos pelo nivel anterior. Neste segundo
nivel dar-se-ia a notagfo efectiva das estruturas elementares recorendo a marcas graficas

visiveis. No terceiro e ultimo nivel, situa-se a ortografia destinada a normalizagio do
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sistema de notagio. Ha que considerar neste nivel o caracter convencional da ortografia
expresso através de regras e fortemente ligado a um contrato social respeitado na

comunidade (Perfetti, 1997, Carvalho, 1986).

Enquanto o sistema de escrita impde o nivel ao qual os contratos linguisticos
gerais sd0 impostos na escrita, seja numa forma de sistema logografico, silabico ou
alfabético, dependendo da unidade linguistica codificada, a ortografia incide sobre os
detalhes especificos desses contratos, através de regras e nas pequenas variagdes da forma

como as unidades graficas se ligam as unidades linguisticas (Perfetti, 1997).

2. A ortografia como plurisistema

A ortografia é entendida por Catch em 1980 (citado por Kohler, 1993) como um
sistema complexo resultante de sistemas distintos interrelacionados, onde se podem
assinalar trés zonas. Uma zona central constituida por fonogramas, ou seja, por grafemas
que correspondem directamente aos fonemas; uma zona anexa com 0s morfogramas, isto
¢, com grafemas de morfemas, como as flexdes verbais e as marcas de concordancia, e por
ultimo uma terceira zona constituida pelos logogramas - as figuras das palavras que tém

por fungéo distinguir as homdfonas.

Deste envolvimento resulta uma ortografia com actuages varias quer ao nivel da
transcri¢io dos fonemas, das relagdes sobre um eixo sintagmatico (género, numero,

pessoa), paradigmatico (derivagdes), quer do sentido e ainda reenviando a etimologia

(Kohler, 1993).
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3. Ortografia Portuguesa
3.1 Evolugdo

A ortografia do Portugués sofreu alteragdes desde a época em que comegou a ser
escrita, no século XII, recorrendo ao alfabeto latino e tendo como modelo a lingua
castelhana (Carvalho, 1986). Ao longo dos séculos seguintes evolui sofrendo novas
transformagdes fonéticas e lexicais. E no século XVI que, com o nascimento do portugués
moderno, a lingua portuguesa se separa do galego. Este novo portugués ¢ enriquecido
com novos vocabulos que o aproximardo da sua origem latina. Surgem nesta época as
primeiras gramaticas e trabathos tedricos sobre a lingua. Contudo, tanto o portugués oral
como o escrito, nio seguiam um padrio orientador rigoroso o que se traduziu numa

herangca linguistica com aspectos peculiares (Sousa, 1996).

No ano de 1911 realiza-se a primeira Reforma Ortografica de Gongalves Viana,
que ndo abrangeu a ex-colonia Brasil. Esta reforma foi orientada para a simplificagdo do
sistema de escrita. Em 1945, da intengdo de uma unidade da lingua portuguesa, e
resultado dos trabalhos desenvolvidos entre a Academia de Ciéncias de Lisboa e a
Academia Brasileira de Letras, resulta o Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa, o qual
permanece ainda em vigor. Nas décadas de setenta e de oitenta, foram tentados novos
acordos, apesar de nenhum deles ter sido aprovado pelo poder politico. Em 1990, firmou-
-se novo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa donde safu reforgado o critério
fonético em detrimento do critério etimoldgico. Porém, este acordo ndo foi ratificado

pelas Assembleias dos paises de expressdo portuguesa (Sousa, 1996).
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3.2 Caracterizagio

Como em qualquer sistema de escrita, a ortografia do portugués tem um caracter
convencional e a sua complexidade resulta das suas regras baseadas em critérios varios
como a pronuncia, o costume e a etimologia (Carvalho, 1986) e nas derivagdes resultado

do uso, tradigio e evolugio historica (Morais, & Teberosky, 1994).

Tal como em muitas escritas alfabéticas que se situam entre os extremos da
opacidade e da transparéncia das relagbes de (ir)regularidade grafema-fonema, na lingua
portuguesa existe uma diferenga consideravel entre a complexidade de conversdo grafema-
fonema e a do processo inverso, ou seja, entre os mecanismos de leitura e de escrita,

respectivamente (Morais, 1997).

A leitura é conseguida através do recurso a regras quer simples quer contextuais
ou posicionais, nio exigindo a memorizagio da pronunciagio de grande numero de

palavras.

Na escrita do portugués , o niimero de correspondéncias entre fonemas e grafemas
¢ maior do que na leitura, havendo algumas grafias a serem memorizadas (Morais, 1997).
Um exemplo € o caso de [s], que no inicio da palavra escreve-se com a letra "s" antes das

nn o

vogais "a",

o", "u" (saco, sono, etc.) ou "c" no caso das restantes vogais (cinto e sinto).
De igual modo, [ {] pode escrever-se no principio da palavra com "ch" (chaminé) ou com

"x" (xadrez). Outro exemplo, € o fone [ 3 ] com grafias de "j", "g" ou "s" (jarro, gelo,

esmaga) (Sousa, 1996). Nas palavras de Andrade e Viana (1996) "sdo numerosos os casos
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de ambiguidade no portugués entre a correspondéncia entre a ortografia e o portugués de

hoje" (p. 122).

Cardoso-Martins (1995a), num estudo desenvolvido com criancas pré-letradas do
Brasil, obtém resultados que realgam a importdncia da consciéncia fonémica na
aprendizagem da leitura/escrita e que relacionam o desempenho obtido na tarefa de

segmentac¢io de fonemas com essas actividades, predizendo-as.

4. Desenvolvimento ortografico

4.1 Modelo de Fundacdo Dual de P. Seymour

Apesar de Seymour (1997) ter perspectivado este modelo preferencialmente para a
lingua inglesa, deve ser admitido um percurso similar para qualquer outra lingua desde que

pertenga a um sistema de escrita alfabético.

No presente modelo destinado ao desenvolvimento ortografico, existem cinco
grandes estruturas: o Processador Logogrdfico e o Processador Alfabético que, apesar de
ndo existirem unicamente nas etapas iniciais, constituem a base de desenvolvimentos
posteriores; a Consciéncia Linguistica com uma funcdio de habilitagio, pois sdo
necessarias interacgdes com este modulo para o desenvolvimento dos restantes; a
Estrutura Ortogrdfica e a Estrutura Morfogm'fica, ambas com fun¢des de representagio

através do armazenamento de conhecimentos abstractos do individuo (Seymour, 1997).
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Consciéncia Linguistica | fonémico

p[orfolégﬂ |Fonolc'>gg|

‘ IC/VITC
morfemas ataque/rimas, \

, [Processo
econhecimentol | | [Estrutura Ortograifica Alfabético
Logograficoe )

azenamento
letra/som
| Estrutura
alavras .
Pnteiras Morfografica
Y y J

Fig.1 - Representagdo em diagrama do Modelo de Fundagdo Dual do desenvolvimento ortografico e morfogrifico de P. Seymour (1997, p. 391)

Pelo processo logografico da-se o reconhecimento directo e armazenamento das
palavras que, segundo o autor, podem ser tratadas como unidades duma forma
relativamente completa e especifica. E a partir deste processo que 0s exemplares sdo
interiorizados e donde posteriormente as informagdes serdo retiradas para 0s processos

subsequentes da construgéo ortografica e morfografica.

A operagio de tradugdo grafema-fonema e a inversa constituem a matriz do
processo alfabético. O Processador Alfabético, tal como o Logografico, assegura a
formagdo da Estrutura Ortografica pela implementagdo de uma estrutura central, a qual

constitui a base de desenvolvimentos subsequentes.
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Como consequéncia do processo alfabético, desenvolve-se a Consciéncia
Linguistica com a vertente da consciéncia fonémica. Apesar de ser previsivel que o
desenvolvimento linguistico se desenrolasse de uma forma natural, ou seja, iniciando-se
pela consciéncia de palavra, silaba, rima, ataque e progressivamente até a consciéncia
fonémica, tal nio ocorre. Este facto, e segundo Seymour (1997), deve-se a exigéncia do
principio alfabético do sistema de escrita em que a consciéncia fonémica ¢ a primeira a
emergir. Neste componente salienta-se a importincia da consciéncia da estrutura
morfoldgica das palavras, considerada como um dado essencial para niveis elevados do
desenvolvimento, onde € necessaria a capacidade de escrita de palavras compostas por

combinagdes de silabas, por prefixos, sufixos, etc.

A Estrutura Ortografica é a peca central no modelo de desenvolvimento
ortografico, na medida em que codifica os conhecimentos gerais sobre o sistema de
escrita, com os tragos particulares das palavras através da recolha de informagdes feita a
partir das demais estruturas. Apesar do autor admitir diferencas individuais neste percurso,
o desenvolvimento desta estrutura desenrola-se de forma progressiva, obedecendo a trés

estadios com niveis transicionais intermédios.

A Estrutura Morfografica, quinta peg¢a deste modelo, depende do nivel de
aquisicio ortografico e da interacgdo com a consciéncia linguistica. Esta estrutura
encarrega-se do dominio dos aspectos morfémicos da linguagem escrita que surgem nos

niveis mais elevados do desenvolvimento. A sua constituigio requere entradas
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provenientes do sistema logografico, o qual fornece os exemplares para a constru¢do de

padrdes de ortografias morfémicas e polisilabicas.

Assim, para Seymour (1997), para a plena "aquisi¢iio da leitura e da escrita pde-se
em jogo a formagio de uma "estrutura” que codifica as propriedades abstractas da
linguagem escrita e que este desenvolvimento depende das contribuigdes das fundagdes
logograficas e alfabéticas assim como de interacgdes reciprocas com a consciéncia

linguistica" (p.398).

Estudos referenciados por Landerl ef al (1996) sugerem que em leitores adultos
experientes a informagao fonologica e ortografica de palavras esta fortemente ligada sendo

estes dois tipos de representagdo automaticamente coactivados.

4.2 Conhecimentos que influenciam o desenvolvimento ortografico

Paralelamente ao modelo apresentado por Seymour (1997) para o
desenvolvimento ortografico existem aspectos que influenciam as representagOes
individuais do sistema de escrita e da sua ortografia. Ehri (1997) considera importantes os
conhecimentos sobre o sistema alfabético em geral, bem como os conhecimentos

especificos acerca das palavras.
No que respeita ao primeiro aspecto - conhecimentos gerais - esta autora aponta

como exemplo o nome das letras, as relagdes grafema-fonema, os padrdes ortograficos e

igualmente as regras operacionais que s3o aplicadas na leitura e na escrita, entre outros.
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Treiman e Tincoff (1997) defendem uma posi¢do oposta quanto & importdncia do
conhecimento do nome das letras por parte dos aprendizes, pois consideram que este facto
pode condicionar a compreensdo de que o sistema alfabético de escrita se baseia nos
fonemas. Contudo, estes mesmos autores (1996) argumentam que € através de conexdes
entre letras das palavras escritas e os nomes das letras das palavras faladas que as criangas
comegam a compreender que a escrita ndo € arbitraria em termos de sequéncia de letras

nem que representa directamente os significados das palavras.

Os conhecimentos sobre as caracteristicas especificas das palavras sdo construidos
em paralelo com os do sistema alfabético em geral. Contudo, verifica-se uma certa ligagéo
entre os dois tipos de conhecimentos, visto os que concernem as particularidades das
palavras terem em conta as regras e as regularidades do sistema através do recurso ao

armazenamento em memoria da experiéncia do individuo em leitura e escrita (Ehri, 1997).

Resultados obtidos em estudos (Nunes, Bryant, & Bindman 1995), indicam a
possibilidade do desenvolvimento ortografico estar relacionado com a tomada de
consciéncia dos aspectos morfo-sintécticos da lingua, apesar de ndo ser possivel atribuir

uma relagdo directa e causal entre eles, com as informagdes disponiveis no momento.

5. Ortografia versus leitura

A escrita e a leitura sdo entendidas por Dehn (1990) como um todo no inicio da
sua aprendizagem, diferenciando-se progressivamente em duas entidades. Apesar da

evidente distingdo, Ehri (1997) considera que leitura e ortografia acabam por estar
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constantemente interligadas, e para Perfetti (1997), significa que sdo "as duas faces da
mesma medalha". Por outras palavras, na leitura figura a ortografia e na ortografia figura a
leitura, contribuindo ambas para um mesmo produto final. Ler a ortografia da palavra para
determinar a sua proniincia e significado, a produgéo da ortografia da palavra por escrito,
bem como o acto de ler que inclui a verificagdo da ortografia da palavra, sdo ac¢des de
beneficio mutuo. Segundo Ehri (1997), resultam de conhecimentos que respeitantes a
ortografia sdo aprendidos na aprendizagem da ortografia, e também na da leitura, e que,

armazenados em memoria, servem para posterior utilizagfo nos actos de ler e escrever.

Contudo, estas duas actividades tém niveis de dificuldade diferentes, pois as
relagdes grafema-fonema utilizadas na leitura e as relagdes fonema-grafema a respeito da
escrita ndo sdo isomorfas (Bosman, & Van Orden, 1997; Ehri, 1997, Perfetti, 1997), no
que resulta que a pronunciagdo de uma palavra escrita é mais facil do que a sua produgéo
escrita (Morais, 1997). Esta assimetria é ainda potenciada pelo maior investimento na
actividade de leitura (Bosman, & Van Orden, 1997). Paralelamente, existem mecanismos

diferentes no seio destas duas actividades.

5.1 Mecanismos de escrita/leitura

E patente um contraste entre leitura e escrita quanto a quantidade de informagdes
necessarias para as produzir, requerendo a primeira de menor numero. Para ler uma
palavra familiar o aprendiz tem de recuperar uma resposta de memoéria em forma de
amalgama pronunciagio-significado e mesmo no caso de representagOes imperfeitas, a

leitura podera ser bem sucedida (Perfetti, 1997). Para escrever uma palavra familiar tera
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de recuperar as informacSes que respeitam as letras particulares dessa palavra que
obrigatoriamente terio de obedecer a uma certa ordem (Ehri, 1997). Na escrita esta
rechamada pode ser dificultada por representagdes mnésicas fracas que se revelam
imprecisas ou pela existéncia de interferéncias resultantes da competi¢do entre varios
conjuntos de grafemas (Perfetti, 1997). Este facto pode explicar porque, geralmente, a

leitura € mais facil do que a ortografia.

Numa situacio de escrita ou leitura de uma palavra ndo-familiar, o aprendiz pode
fazé-lo utilizando mecanismos de analogia ou de invengdo. Quanto a analogia €
conseguida através do recurso a palavras familiares armazenadas em memoria. Para a
invenco da pronunciagio de uma palavra que ndo lhe é conhecida, o leitor colocara em
jogo os seus conhecimentos sobre as relagdes ortografia-fonologia de modo a que obtenha
uma pronunciagio plausivel. Enquanto que para escrever terd de se aperceber da
pronunciagio desta palavra de forma a detectar as suas unidades sonoras, para entdo
aplicar os seus conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabético e, igualmente, as
informagGes parciais sobre palavras especificas mantidas em memoria. O sucesso desta

escrita esta dependente da regularidade do sistema de escrita em questdo (Ehri, 1997).

5.2 Modelo Restreint-Interactif de C. Perfetti

No modelo Restreint-Interactif (R-I) Perfetti defende que, embora a leitura € a
ortografia correspondam ao mesmo em termos de representagbes lexicais, ocorrem

diferengas em importantes detalhes de tratamento.
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As representagdes comportam elementos ortograficos e fonologicos ligados
através de entradas ortograficas (leitura) e entradas fonologicas (escrita). Nos dois casos
ocorre um processo de verificagdo que geralmente € rapido e inconsciente. Contudo, por
vezes na escrita, este mecanismo torna-se mais lento e consciente pois tem de ocorrer uma
recuperagio dos elementos constituintes (letras) o que requere em certas situagOes

esforgos consideraveis.

[ Leitura J (Ortograﬁa

Representacdes
Lexicais
Constituintes
o> £ 50 Ortogrificos _@
Constituintes
Fonologicos

Fig.2 - Relagdo Ortografia-Leitura segundo C. Perfetti (1997, p. 52). Os dois processos utilizam as representagdes lexicais que
comportam elementos ortograficos ¢ fonolégicos

No caso da leitura, as formas ortograficas apresentadas activam formas
fonologicas que, por sua vez, activam formas ortograficas as quais verificam a identidade
da palavra lida. Na ortografia de uma palavra sdo as formas fonologicas que activam as

formas ortograficas que activam, por seu turno, formas fonologicas as quais verificam a

palavra escrita.
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6. O erro na escrita

Fitts (citado por Downing, 1987, Downing, & Leong, 1982) considera trés fases
no desenvolvimento de qualquer skill - a cognitiva, o dominio, a automatizagdo. A fase
cognitiva diz respeito aos objectivos e natureza da aprendizagem, em que o aprendiz
constrol uma representagio global da tarefa. Na segunda fase, o dominio, ocorre um
treino das suboperacdes necessirias a4 concretizagdo da tarefa. Na terceira fase, a
automatizagdo, o sujeito, por dominar a tarefa, deixa de a controlar conscientemente
(Alves Martins, 1996) e atinge a sobreaprendizagem em que raramente comete erros e o
skill é executado automaticamente, sem esforgo, excepto quando surge um problema

imprevisto que torne necessario a consciéncia da actividade (Downing, 1982, 1987).

Quanto a skills complexos tal como a escrita ou a leitura, apesar de as fases
ocorrerem nesta sequéncia e constituirem um processo continuo e interligado, pode-se
prever que reocorram cada vez que o aprendiz é confrontado com novos subskills, o que

acontece durante um longo periodo até se tornar um escritor/leitor experiente.

Pelo modelo recursivo de Karmiloff-Smith (1986, 1995) o erro pode ser mais
facilmente compreendido na medida em que € por redescrigdes sucessivas que O
desenvolvimento se processa. E um percurso necessario feito de antecipagdo, controle, de
retrocessos e de avangos, até a um momento de representagdes cada vez mais explicitas e
integradas, adequadas a realidade ortografica do sistema onde o escritor exerce a sua

actividade..
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Assim, e concretamente na escrita, o erro € entendido como algo que, embora
transitorio, é natural. Prevé-se, ao longo da aprendizagem e de um crescente dominio no
Ambito da ortografia, uma maior conformidade do erro no sentido convencional da

ortografia da lingua em questio e, progressivamente, uma maior especializagio e

diminui¢do (Jaffré, 1990).

Fougerand (1993) considera a divida ortografica fulcral para a evolugdo neste
dominio, sendo a regulagdo, que parte deste estado de questionamento do individuo, um

factor essencial na transi¢fio da escrita fonética para um escrita de acordo com as normas.

Num estudo realizado por Nunes (1995), e face aos resultados obtidos, coloca-se a
hipotese da existéncia de varios momentos na aprendizagem de regras ortograficas, mais
especificamente de regras de contexto. Para esta autora, a sequéncia de grafias correctas
—> grafias incorrectas —> grafias correctas € testemunho de que a ortografia nfo € um
mecanismo meramente reprodutivo, mas que depende fortemente das representagdes

mentais do individuo progressivamente mais especificas e adequadas.

Fayol et al (1994) ao estudarem os raros erros de concordéncia sujeito-verbo, em
escritores experientes, avangam outra causa para o surgimento deste tipo de erro na
produgdo de escrita - o chamado cognitive overload em que o escritor tem de considerar
simultaneamente varios aspectos. O facto da produgfo grafica ser mais lenta do que a
produgdo cognitiva da mensagem implica que a mensagem fique como que em stand-by e

que por vezes necessite de uma reciclagem que evite a sua perca e esquecimento. Ora,
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para os autores, este processo € conseguido através de uma ordem fonologica e, por outro
lado, na lingua francesa as formas verbais da terceira pessoa do singular e do plural sdo,
muitas vezes, indistintos em termos orais. Assim, podera ser originado um resultado com
falhas, mesmo em escritores adultos habeis que dominam explicitamente a regra de

concordancia sujeito-verbo.
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Ao ter a comunicacdo como fungdo primaria, a linguagem ¢ entendida como
transparente visto ser tratada de uma forma instrumental e ndo como um fim em si mesma
(Hakes, 1980). Quando a linguagem ¢ tratada como objecto de andlise e de avaliagdo ¢
necessario focar a atengio sobre ela (Cazden, 1983) e, assim, diz-se opaca (Hakes, 1980).
A habilidade em ser tratada como objecto espontaneamente analisado per se chama-se
consciéncia metalinguistica - metalinguistic awareness - e € um desempenho especial da
linguagem, exigindo aspectos particulares do ponto de vista cognitivo, tornando-se este
tipo de actividade mais complexo e menos universalmente adquirido do que os
desempenhos linguisticos da fala e da escrita (Cazden citado por Yaden, & Templeton,

1986; Cazden, 1983; Karmiloff-Smith, 1996).

1. Etimologia do termo Metalinguagem

Apesar do termo. metalinguagem ter surgido no campo filosofico nos anos 20
(Yaden, & Templeton, 1986) passadas algumas décadas, mais concretamente nos anos 40
e 50, comegou a ser utilizado em linguistica. Neste dominio, o termo foi utilizado para
descrever um aspecto do desenvolvimento da linguagem. Assim a Metalinguistica ¢é
descrita como sendo a ciéncia que examina a relacio da linguagem com o resto da cultura,
isto €, o que os sujeitos falam/escrevem e porqué, bem como, a sua reacgdo, para além da

organizagdo do seu discurso e a relagiio deste com as restantes formas de cultura.
Nos anos 40/50, os linguistas consideravam a metalinguagem como sendo

composta pelo conjunto de palavras da terminologia linguistica tais como sintaxe,

semantica, fonema, letra, palavra, frase, etc (Gombert, 1990). Volvida uma década o
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termo comegou a ser referenciado tanto em Educagdo como em Psicologia (Yaden, &

Templeton, 1986).

2. Linguistica versus Psicolinguistica

Enquanto a Linguistica se preocupa com as produgdes verbais das marcas
linguisticas que sejam reflexo de processos de autoreferenciagfio, ou seja, com o uso da
linguagem para falar acerca de linguagem (Gombert, 1992, 1990), a Psicolinguistica
coloca o énfase no ponto de vista psicologico ao considerar a actividade metalinguistica
como uma actividade cognitiva, consciente e reflectida e ao tentar inferir acerca dos
processos cognitivos de gestdo (reflexdo ou controle) nos comportamentos, verbais ou

nao.

A Psicolinguistica, ao longo de quase trinta anos, tem contribuido para uma
fundamentagio cientifica do processo de ensino-aprendizagem das varias linguas.
Actualmente, os psicolinguistas tém centrado a sua atengfio nos aspectos cognitivos
subjacentes a aquisigdo e desenvolvimento da linguagem e & aprendizagem da leitura e da

escrita (Sequeira, 1989).

3. Metacogni¢do e Metalinguagem

Segundo Gombert (1990) gerou-se um consenso quanto ao conceito de
metacogni¢io e define-o como "englobando os conhecimentos introspectivos sobre os
estados cognitivos e as suas operagdes e as capacidades do individuo em controlar e em

planificar os seus proprios processos de pensamento e os seus produtos" (p. 17). Por seu
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turno, Marti (1995) acrescenta que estes conhecimentos sobre cognigdo e os seus

processos reguladores devem ser plenamente acessiveis a consciéncia do sujeito.

No que diz respeito a relagdo entre metacogni¢do e metalinguagem coexistem
diferentes tomadas de posi¢do. Enquanto alguns autores, como Gleitman (citado por
Gombert, 1990), consideram-nas como dois campos totalmente distintos, ligados apenas
por actividades subjacentes ao desenvolvimento geral da consciéncia, outros como
Gombert (1990, 1995) entendem a actividade metalinguistica como parte integrante da
metacogni¢do pois € "cogni¢io sobre a linguagem" e assim faz parte do conjunto das
actividades metacognitivas. Contudo, e para este autor, a metalinguagem tem
particularidades que lhe conferem uma originalidade pois os objectos linguisticos
trabalhados cognitivamente sio considerados objectos simbolicos e contudo facilmente

acessiveis & percep¢ao e os mais frequentemente manipulados pela crianga.

3.1 Metaprocessos versus Epiprocessos

Karmiloff-Smith (1986) engloba no conceito de metaprocessos, ndo apenas o que
€ conscientemente acessivel e explicito através de explicagdes verbais estaveis e,
consequentemente, mais tardio, mas também os processos que embora inconscientes e,
por isso, mais precoces, reflectem o trabalho (cognitivo) espontineo das criangas sobre as
suas proprias representa¢des internas. No dominio da comunicagfo, as criangas elaboram
éspontaneamente representagdes linguisticas sobre certos aspectos do léxico, morfologia,

estrutura da frase e pragmatica do sistema linguistico (Karmiloff-Smith, 1995). Para esta
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autora, os metaprocessos funcionam continuamente em todos os niveis de

desenvolvimento.

Gombert (1990), com um ponto de vista diferente, entende que para uma
actividade metalinguistica ser entendida como tal, tem de ser efectuada conscientemente
pelo sujeito e advir de uma capacidade de reflexdio e de autocontrole deliberado. Contudo,
este autor admite que anteriormente a emergéncia destas capacidades, ja o sujeito
manifesta comportamentos espontineos, embora aplicados com um certo automatismo e
sem reflexdo ou decisio ponderada. Assim, distingue qualitativamente entre os dois
comportamentos considerando-os capacidade ou habilidade metalinguistica conforme

sejam, ou ndo, comportamentos deliberados e reflectidos.

Culioli, no final da década de 60 introduz o termo epilinguistico para se referir as
actividades existentes em todos os comportamentos linguisticos que representam a
autoreferenciagio implicita e automatica. Retomando o termo, Gombert (1990) designa os

comportamentos semelthantes aos metalinguisticos, mas com caracter ndo-consciente.

4, Caracterizagio das actividades metalinguisticas

Opondo-se a4 simples utilizagdo da linguagem como forma de
produgdo/compreensio da comunicagio, a consciéncia metalinguistica ¢ caracterizada por
Grieve, Tunmer e Pratt (1983) como "a habilidade em reflectir sobre a estrutura e as
funcdes da linguagem" (p. 290). Por seu turno Demont, Gaux, Faucher, Gautherot e

Gombert (1992) referem-se a metalinguistica como "a actividade reflexiva do sujeito sobre
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os objectos linguisticos, a sua natureza, a sua fungfo e a sua manipulagdo" (p. 182). Ao
tratar a propria linguagem como objecto do pensamento, o sujeito coloca em curso
processos de gestdo consciente, de reflexio e de autocontrole intencional. Estes
metaprocessos, por serem actividades controladas, requerem atengdo e uma escolha
deliberada por parte do sujeito para se afastar da linguagem enquanto ferramenta, para
passar a entendé-la como objecto de analise (Hakes, 1980; Demont, Gaux, Faucher,

Gautherot, & Gombert, 1992).

5. Desenvolvimento metalinguistico

Para Hakes (1980) a emergéncia das actividades metalinguisticas situa-se no
periodo entre os 4 e os 8 anos de idade, enquanto que Karmiloff-Smith (1996) defende o
desenvolvimento progressivo destas actividades a partir dos primeiros anos de vida.
Gombert (1990) considera fundamental a aprendizagem da leitura como factor
desencadeante a passagem do funcionamento metalinguistico. Para este autor, os
primeiros funcionamentos "meta" tém o seu despontar aos 6/7 anos, apesar das primeiras

mestrias epilinguisticas estaveis surgirem por volta dos 5 anos de idade.

O desenvolvimento metalinguistico reflecte a crescente consciéncia da crianga
acerca das propriedades e particularidades da linguagem, bem como a capacidade em as
tornar objecto de andlise (Mohanty ef al. citado por Yaden, & Templeton,1986).
Contudo, por vezes, sio constatadas décalages nas diferentes idades de aparigdo de
actividades metalinguisticas particulares (Hakes, 1980; Demont ez al. 1992) o que, para

estes autores, reforca a distinco entre diferentes aspectos da linguagem, e
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consequentemente da metalinguagem, bem como da complexidade dos diferentes sistemas

a dominar, a sua frequéncia na comunicagdo e a sua utilidade nas novas tarefas (Gombert,

1990).

Como factores do desenvolvimento metalinguistico Demont e Gombert (1995)
realcam a experiéncia da crianga com a linguagem em geral, o acesso ao estadio das
operagdes concretas no seu desenvolvimento intelectual geral, bem como o inicio da

escolaridade e especificamente da leitura.

5.1 Modelo de Gombert

Gombert postula um modelo de desenvolvimento metalinguistico baseado

principalmente no de Karmiloff-Smith.

A 1° fase - aquisicdo das primeiras habilidades linguisticas - é um primeiro nivel

de automatizagiio dos comportamentos linguisticos e depende de feedbcks positivos e
negativos que eliminam ou reforcam as habilidades linguisticas apresentadas pela crianga.
No final desta fase, as utilizagdes das varias formas linguisticas sdo proximas das dos
adultos. O aumento da complexidade dos modelos adultos e a maior produgdo da crianga
ameaga a estabilidade adquirida e o tentar resolver e superar erros de comunicagdo, até

entfo estranhos, causa a passagem a um nivel de funcionamento cognitivo superior.
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Na 2° fase - aquisicdo da _mestria_epilinguistica - ocorre a organizagio dos

conhecimentos implicitos adquiridos e armazenados durante a fase precedente. Para tal da-
-se um controle da organizagio interna destes conhecimentos, com a possibilidade de
articulagio com outros novos conhecimentos adquiridos através dos modelos fornecidos
pelos adultos. Comega a dar-se a possibilidade de referéncia implicita a2 um contexto
prototipo por parte da crianga quando o contexto real em que se insere ndo lhe ¢ familiar.
Os conhecimentos declarativos inconscientes do sujeito manifestam-se, nesta fase, atraveés
das suas ac¢des, pois a tomada de consciéncia do sistema de regras elaborado pela crianga

ndo é ainda automatica. A mestria epilinguistica estivel caracteriza o final desta fase.

Como motor de passagem para a 3" fase - aquisicdo da mestria metalinguistica -

Gombert (1990) referencia a necessidade do conhecimento consciente e do controle
deliberado de varios aspectos linguisticos para a mestria da escrita/leitura. E pois essencial
que haja previamente mestria epilinguistica a um nivel funcional para que ocorra a

transi¢do para um estado consciente.

A 4° fase é entendida como a aufomatizagdo dos metaprocessos. Gombert (1990)

considera, tanto os epiprocessos como 0s processos automatizados, como processos
automatizados operados inconscientemente. No entanto, distingue-os o facto de os
processos automatizados puderem ser substituidos por metaprocessos, quando um
percalgo perturba o desenrolar automético do tratamento linguistico ou quando o sujeito

foca a sua atengfio sobre um aspecto particular da tarefa a realizar.
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5.2 Modelo de Karmiloff-Smith

Karmiloff-Smith (1986) defende um modelo de desenvolvimento metalinguistico
constituido por ciclos recursivos que se repetem durante o desenvolvimento geral e,

especificamente, para cada um dos aspectos do sistema linguistico.

Esta autora apresenta varios tipos de representacdo cognitiva caracteristicos dos
sucessivos funcionamentos. Os cownhecimentos implicitos sdo os correspondentes
cognitivos das acgdes linguisticas precoces. Quanto aos conhecimentos explicitos
primdrios sdo o resultado da reorganizagio dos conhecimentos implicitos articulados
entre si. Tal como os anteriores, também estes conhecimentos ndo sdo acessiveis a
consciéncia, e no modelo de Gombert correspondem a actividade epilinguistica (Gombert,
1990). Os conhecimentos explicitos secunddrios e os ltercidrios, sio ambos acessiveis a
consciéncia e correspondem, segundo o ponto de vista de Gombert, & actividade
metalinguistica no sentido estrito. Enquanto os conhecimentos explicitos secundarios s&o
apresentados num codigo representacional mais concreto e especifico (quinestésico,
espacial, temporal ou linguistico) e similar ao dos conhecimentos primarios, os terciarios,
independentemente da sua modalidade inicial de codificacdo, resultam de uma

recodificagio num codigo mais abstracto e mais propicio ao codigo linguistico (Karmiloff-

Smith, 1986).

A multiplicidade de niveis explica, segundo a autora (1995) a razdio porque as
criangas, apesar de demonstrarem sinais de representacdes explicitas, ndo possuem ainda

um nivel de consciéncia metacognitiva plena que assegure as informagdes verbais
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explicitas. Sera essa a razdo pela qual o conhecimento metacognitivo € frequentemente

avaliado na forma verbal.

Quanto as fases do seu modelo recursivo, Karmiloff-Smith (1986) considera que a
primeira fase se destina ao armazenamento independente das diferentes representagdes
(conhecimentos implicitos) condicionados pelos feedbacks positivos e negativos
exteriores. A estabilidade do sistema ¢ comprovada pela sucessdo de feedbacks positivos e
sera a tomada de conta interna de eventuais incompatibilidades, de redundéncias ou de

competi¢cdes que provocara a passagem a fase seguinte (Gombert, 1990).

Na fase seguinte as representa¢des sdo redescritas e qualquer analogia ou diferenga
¢ explicitamente definida, numa altura em que a crianga se afasta dos estimulos externos.
Contudo, estas opera¢des metaprocedurais ndo envolvem processos conscientes €, para a
autora, nio podem ser analisadas em tarefas especificas, mas apenas inferidas. Enquanto
na fase anterior os outfputs linguisticos eram instrumentos cognitivos numa relagdo de
comunicag¢io, nesta etapa a crianga comega a considera-los per se, ou seja, como o

problema a analisar (Karmiloff-Smith, 1986).

Na terceira fase, as ligacOes assumidas anteriormente sdo reconsideradas em
funcdo de estimulos externos e o acesso & consciéncia torna-se possivel com os

conhecimentos explicitos secundarios e terciarios.
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Sera através de redescrigbes sucessivas que o conhecimento integrado se

transforma em representagdes cada vez mais explicitas (Karmiloff-Smith, 1995).

5.3 Os dois modelos

Para além de uma clara distingdo quanto ao vocabulario utilizado, ha uma
diferenca nas perspectivas do desenvolvimento metalinguistico expressas pelos modelos de

Gombert e de Karmiloff-Smith.

Enquanto que, para Gombert (1990) ¢ considerada "metalinguistica" a actividade
que seja efectuada conscientemente pelo sujeito, para Karmiloff-Smith esta noco
extende-se até aos conhecimentos que revelem um conhecimento metaprocedural ainda

que ndo consciente.

Ambos os modelos consideram a ndo-obrigatoriedade de contemporaneidade dos
varios aspectos da linguagem. Contudo, o de Karmiloff-Smith insiste na ideia de
recursividade ciclica que se repete durante o desenvolvimento geral, contrapondo com a
perspectiva defendida por Gombert com um desenvolvimento representacional constituido

por fases subsequentes (Gombert, 1990; Karmiloff-Smith, 1986).
Para Gombert o sucesso sera fulcral para consolidar o nivel presente e € o pré-

requisito para o colocar em causa da estabilidade obtida, o que originara a reorganizago

caracteristica da fase seguinte enquanto que, para Karmiloff-Smith, € o sucesso
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comportamental e a repeti¢io de feedbacks positivos que determina a passagem para o

nivel seguinte, pois a crianga encontra poucos obstaculos no presente nivel.

6. A Metalinguagem e a entrada no sistema da escrita

Segundo Sim-Sim (1997), o sucesso do dominio da linguagem escrita esta
fortemente relacionado com trés aspectos especificos - o acesso prévio a materiais
escritos, por parte do aluno, antes do inicio do ensino formal; o nivel de desenvolvimento
da linguagem oral; e a sua capacidade de reflexdo sobre aspectos da sua lingua materna.
De igual modo, Gombert (1990, 1992) considera necessaria a existéncia de um nivel de
habilidade linguistica do oral como condi¢do prévia para a aprendizagem do sistema de
escrita. Para este autor, logo que um minimo é garantido, as capacidades metalinguisticas,
isto é, de analise da linguagem, parecem ter uma importincia preponderante no sucesso

dessa aprendizagem.

A capacidade de analise do oral parece estar ligada aos recursos de leitura
disponiveis na escola e na comunidade em que a crianga vive (Sim-Sim & Ramalho, 1993)
e a sua influéncia na aprendizagem da leitura/escrita ndo deve ser negligenciada. Pelo
contréario, e segundo Demont ez al. (1992) o desenvolvimento metalinguistico parece ter

uma importancia primordial no acesso a escrita.

Delgado Martins et al (1987) defendem o "pressuposto de que o saber reflexivo

sobre a lingua ¢ indispensavel para o desenvolvimento das capacidades intelectuais globais
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de anilise e de reflexdo e para o dominio das formas orais e escritas de comunicagio e

expressdo" (p. 27).

Demont (1990) considera que no inicio da aprendizagem, a ordem cronologica de
mobilizagio das capacidades metalinguisticas € a seguinte: conhecimento do que € a
leitura, depois as capacidades metalexicais e metasemanticas, metafonoldgicas e, por fim,
as metasintacticas. Depois de alguns anos, o factor determinante € a automatizagdo das
capacidades de base e a importincia das capacidades metapragmaticas e metatextuais
torna-se evidente para um nivel maximo de conhecimento e utilizagdo do sistema de

escrita.

Na auséncia de um défice metalinguistico, a manipulagio da escrita e a pratica
progressivamente mais complexa actualizario e desenvolverio sucessivamente as
capacidades metalinguisticas preexistentes (Gombert, 1992, 1990), reforgando-se

mutuamente (Demont ef al., 1992; Alves Martins, 1990).
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As dificuldades ao nivel do desempenho ortografico sdo uma preocupagdo que
atinge bastantes pessoas, como receptoras ou mesmo cOmo emissoras, visto n3o se
cingirem apenas a populagdo estudantil nos primeiros anos de escolaridade, mas, por
muito frequentemente, se estenderem até para além do nivel de frequéncia universitario.
Devido a aprendizagem da ortografia ser um processo moroso e custoso, € frequente
encontrarem-se adultos com um bom nivel de instrugdo que ainda ndo dominam

completamente este aspecto (Rebelo, 1990).

Se numa visdo purista um erro sera qualquer falta a uma regra, numa perspectiva
psicolinguistica, o erro serd entendido como uma manifestagio inteligente (Jaffré, 1990)
sendo a expressio de uma passagem obrigatoria no percurso de cada aprendizagem.
Contudo, apesar de ser um ponto de passagem, o erro nio deve ser o proprio objectivo
tendo o pedagogo de providenciar formas de intervengdo de maneira a que os aprendizes
evoluam para uma maior conformidade face ao sistema de escrita. Também Kohler (1993)
defende o papel positivo do erro na aprendizagem da ortografia, na medida em que os
alunos ao serem confrontados com um sistema complexo, para apreenderem a sua logica
inica e particular, terdo de formular hipoteses e de as testar comprovando, ou nfo, a

regularidade da lingua escrita.

No percurso para um crescente dominio da ortografia, o aprendiz confronta-se
frequentemente com davidas em que toma consciéncia dos seus conhecimentos € em que

para ter sucesso tera de se distanciar e de controlar as suas acgdes. Deste modo, a divida
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tem um cariz regulador indispensavel como motor da evolugio ortografica (Fougerand,

1993).

Assim, a aprendizagem da ortografia pode ser entendida nfo como a reprodugéo
passiva das normas, mas como uma reconstru¢io activa das mesmas fruto de um trabalho
cognitivo, ou seja, cada aprendiz compreende a ortografia em resultado das suas
representagdes mentais sobre as normas e do trabalho espontdneo e inconsciente nas
representagdes linguisticas retidas em memoria (Karmiloff-Smith, 1986). Nunes (1995)
subscreve igualmente uma concepgio gerativa da ortografia, segundo a qual a escrita de
palavras ndo-familiares é possivel devido a tomada de consciéncia de aspectos

morfosintacticos e a sua utilizagio para gerar novas grafias.

O progresso no desempenho ortografico, durante os primeiros anos de
escolaridade, reflecte uma interac¢do de influéncias entre as restricdes das palavras
escritas, tais como a frequéncia de uso na lingua impressa e a regularidade dos grafemas, e
as caracteristicas do individluo como a sua consciéncia fonologica, o tempo de

escolaridade e a exposi¢do a lingua impressa (Morais, & Teberosky, 1994).

Este estudo surge como resultado do interesse no funcionamento dos mecanismos
de aprendizagem da escrita, concretamente dos conhecimentos das normas ortograficas e
os aspectos que podem influenciar e favorecer essas aquisi¢des, nomeadamente tentar

perceber qual o papel das representagdes das normas no desempenho ortogréafico.
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1. Objectivos

O objectivo central deste estudo foi o tentar perceber quais as representagdes
sobre as normas ortograficas por parte de um grupo de alunos do 4° ano de escolaridade,

bem como o seu desempenho ortografico e as possiveis relagdes entre estes dois aspectos.

2. Hipotese Geral

As criangas que revelem um melhor desempenho ortografico serdo aquelas com
representagdes mais adequadas sobre as normas ortograficas € com maior habilidade de

transgressdo intencional dessas normas.

Inversamente, as criangas com fraco desempenho ortografico serdo as que
possuem representagdes menos adequadas sobre as normas ortograficas e terdo menor

habilidade na transgressdo intencional dessas normas.
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1. Tipo de estudo

O estudo realizado foi do tipo comparativo, em que se estabeleceram relagdes
entre os dois grupos de alunos em termos de desempenho ortografico (tipologia e nimero
de erros cometidos em situagio de ditado) e de representacdes acerca da ortografia

expressas em situagdo de transgressdo intencional e em situagfo de entrevista.

2. Amostra
2.1 Pré-teste

Participaram 24 alunos duma turma do 4° ano de escolaridade duma escola privada
da rede de Jardins-Escolas Jodo de Deus, em Lisboa. A média etaria do grupo era de 9
anos 11 meses, a data da aplicagdo das provas (Abril de 1998). Todos os alunos eram

provenientes de um meio socio-economico favorecido.

2.2 Teste

Participaram alunos de duas turmas do 4° ano de escolaridade de uma escola
privada da rede de Jardins-Escolas Jodo de Deus, situada na cidade de Lisboa. As duas
turmas n#o se diferenciavam quanto ao método de ensino da escrita e da ortografia, pelo
que foi constituido um Grupo Geral composto pelos 48 alunos que realizaram as duas
tarefas do teste. A média etaria do grupo, a data do teste, Junho de 1998, situou-se nos 9
anos e 11 meses, com um limite maximo de 10 anos e 5 meses e minimo de 9 anos e 6

meses. Todos os alunos eram provenientes de um meio sdcio-econoémico favorecido.
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3. Instrumentos
3.1 O texto

Para as tarefas propostas aos alunos foi utilizado o artigo "Escolas para brancos e
negros" publicado no jomal diario Publico de 26/11/91. Este texto fora utilizado
anteriormente num estudo desenvolvido por Oscar de Sousa (1996) em varias escolas
nacionais com o intuito de verificar a extensdo e o tipo de erro ortografico predominante
nos anos terminais dos 3 ciclos do Ensino Basico e do 11° ano do Ensino Secundario e as

possiveis relagGes com variaveis pessoais de cada aluno.

3.2 A Tipologia de Erros e de Transgressdes

Para a classificagdo dos erros e das transgressdes cometidos recorreu-se a uma
tipologia baseada naquela utilizada por Artur Gomes de Morais e Ana Teberosky no
estudo descrito no artigo "Erros e transgressdes infantis na ortografia do Portugués"
(Discursos, 8 (1994), 15-51) apenas com altera¢gdes no Subdominio IV. A tipologia por
nos utilizada é apresentada com a respectiva abreviatura que consta nos quadros de analise

estatistica,

Subdominio I - Correspondéncia fonografica
Tipo 1 - Adigéo (CF ADIC)
Tipo 2 - Omisséo (CF OMISS)
Tipo 3 - Substitui¢do (CF SUBS)
Tipo 4 - Deslocamento (CF DESL)

Tipo de unidade com escrita inadequada a) Vogal
b) Consoante
¢) Digrafo
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Subdominio IT - Acentuagéo
Tipo 5 - Adi¢o (A ADIC)
Tipo 6 - Omisséo (A OMISS)
Tipo 7 - Substitui¢do (A SUBS)
Tipo 8 - Deslocamento (A DESL)

Subdominio III - Segmentago das palavras no texto
Tipo 8 - Hipersegmentagdo (HIPERSEG)
Tipo 9 - Hiposegmentacgido (HIPOSEG)

Subdominio IV - Qutros
Tipo 11 - Maiuscula/mintascula (MAIUSMIN)
Tipo 12 - Adigéo de palavra (PAL ADIC)
Tipo 13 - Omissé@o de palavra (PAL OMISS)
Tipo 14 - Substitui¢do de palavra (PAL SUBS)
Tipo 15 - Irreconhecivel (IRREC)

4. Procedimentos

4.1 Pré-teste

Realizou-se numa escola do ensino privado de caracteristicas similares (meio
socio-econdémico, método de ensino, escolaridade do grupo escolhido) as da escola onde
foi realizada a situagfio de teste. O pré-teste teve como objectivo verificar a adequagio
dos procedimentos a realidade da populacéo escolhida, para além de se pretender verificar
a compreensibilidade do texto, das tarefas propostas, bem como o guiio a seguir na

situacdo de entrevista.
Os procedimentos seguidos neste estudo foram pautados pelos utilizados na

pesquisa realizada no Brasil por A. G. Morais e A. Teberosky e descrita no artigo "Erros e

transgressoes infantis do Portugués" (Discursos, 1994, 8, 15-51).
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Foi pedido a professora da turma que, no horario regular de aula, conduzisse:
1) uma tarefa de ditado
- do texto "Escolas para brancos e negros" do diario Publico de 26/11/91.
A tarefa deveria ser apresentada da forma usual com a qual os alunos estdo
familiarizados. A salientar que, apesar da existéncia de algumas palavras em inglés e em
francés no texto, como Orange e France Presse, bem como de outras igualmente
desconhecidas dos alunos, estas deveriam ser transmitidas de igual forma e sem qualquer

ajuda suplementar por parte da professora.

2) uma tarefa de transgressdo
- do texto apresentado na tarefa de ditado. A professora deveria pedir aos
seus alunos que reescrevessem o texto, imaginado ser um menino estrangeiro chamado
"Francesco" que falava muito bem portugués, mas que escrevia com muitos erros de
ortografia. A professora nfio deveria mencionar quais os tipos de erros cometidos pelo
menino, mas apenas reforcar que o "Francesco" ndo omite palavras e que, dessa forma,
todas as palavras do texto seriam escritas por ele.

Para esta situagio foi fornecido o texto a cada um dos sujeitos.

As tarefas 1 e 2 foram realizadas em momentos diferentes, com um dia de

intervalo.

3) Entrevista

Apenas uma parte dos sujeitos participou na entrevista.

O grupo de criangas foi seleccionado com base no numero de palavras erradas
cometido na tarefa de ditado (tarefa 1), tendo sido escolhidos os seis alunos com melhor
desempenho e os seis com pior desempenho.

A entrevista, registada em audio, foi individual e realizada numa sala das

instalagdes da escola.

O objectivo da entrevista foi o de registar as explicagdes do aluno para algumas

das transgressdes por ele executadas enquanto "Francesco".
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4.2 Teste
1) Tarefa 1- ditado

- procedimentos idénticos aos utilizados no Pré-teste

2) Tarefa 2 - transgressio.

- procedimentos idénticos aos utilizados no Pré-teste

3) Entrevista

Visando uma maior homogeneidade quanto as entrevistas, a realizar na situagfio de
teste, decidiu-se estipular as palavras sobre as quais confrontar os sujeitos, tendo esta
escolha sido feita com base nos resultados obtidos pelo grupo de pré-teste. Assim, na lista
de nove palavras constam aquelas em que se registaram alguns erros no ditado, embora
com uma baixa frequéncia (entre 1 e 5), o que demonstra um bom dominio da ortografia
destas palavras. Simultaneamente, as mesmas palavras deveriam ter sido transgredidas por
um namero consideravel de sujeitos, o que nestas palavras resultou numa frequéncia entre

aproximadamente meio grupo e a sua totalidade (entre 13 e 23).

Pensou-se que, desta forma, estar-se-ia na presenca de um conjunto de palavras
que, embora familiares e dominadas do ponto de vista ortografico pela maioria dos
sujeitos do 4° ano de escolaridade, seriam potencialmente consideradas por este grupo, ou
outro idéntico, como objecto de erro por parte de alguém que ndo dominasse a escrita do

portugués e a sua ortografia.

Foram seleccionados as 10 criangas com melhor desempenho na tarefa 1, o que se
entende por menor numero de palavras erradas no ditado, e as 10 criangas com pior
desempenho na mesma tarefa, ou seja, aquelas que cometeram um maior nimero de
palavras erradas na situagdo de ditado. Assim, foram constituidos dois grupos, Grupo 1 e
Grupo 2, designagBes que, daqui em diante, corresponderdo respectivamente ao grupo

com melhor e ao grupo com pior desempenho na tarefa de ditado.
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Na entrevista os sujeitos foram confrontados apenas com as transgressdes por si

cometidas que constassem da lista previamente estabelecida.

Num primeiro momento foi pedido a crianga que lesse audivelmente a transgressdo
por si escrita enquanto Francesco. De seguida, era-lhe pedido que a confrontasse com a
palavra correspondente no texto fornecido através de uma leitura igualmente em voz alta.
Entdo era-lhe perguntada qual a razio desse erro "Porque é que achas que o menino se
enganou nesta palavra?" (Pergunta 1) e depois "Ha alguma regra que ele possa seguir e

ndio voltar a dar esse erro?" (Pergunta 2).
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Sao apresentados os resultados obtidos para o Grupo Geral - frequéncia e
percentagem relativa - na situagio de ditado e de transgressdo, bem como os dados
referentes ao Grupo 1 e ao Grupo 2. Genericamente, para estes dois grupos, nas diversas
situagdes exploradas (ditado, transgressdo, entrevista), e com o intuito de comparar 0s
seus desempenhos, os resultados foram analisados estatisticamente pelo recurso ao feste ¢
de student, tendo como ponto de partida as percentagens dos diferentes tipos de
erTos/transgressoes relativamente aos totais cometidos por cada grupo,. Nas categorias em
que a distribuigdo dos dados se revelou ndo-normal recorreu-se ao teste ndo-paramétrico

de Mann-Whitney.

1. Tarefa 1 - Ditado
1.1 Grupo Geral

No Quadro 1 apresenta-se a distribuicdo de frequéncias das categorias de erros
cometidos na situagio de ditado pelo Grupo Geral, constituido pelos 48 alunos do 4° ano

de escolaridade, e categorizados de acordo com a tipologia de erros descrita no capitulo

anterior.
Tipo de erro Frequéncia Percentagem
CF ADIC 35 6.1
CF OMISS 25 43
CF SUBS 265 46.3
CF DESL 13 22
A ADIC 19 33
A OMISS 108 18.8
A SUBS 14 24
A DESL ' 1 0.2
HIPERSEG 5 0.9
HIPOSEG 0 0.0
MAIUSMIN 40 7.0
PAL ADIC 3 0.5
PAL OMISS 28 4.9
PAL SUSB 14 24
IRREC 3 0.5

N =48 Quadro 1 - Frequéncia e Percentagem de Erros no Ditados - Grupo Geral
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Quanto a distribuicdo dos erros cometidos pelo Grupo Geral, destacam-se
claramente duas categorias - Correspondéncia Fonogrdfica - Substituicdo, com
frequéncia de 265 e percentagem de 46.3, e Acenfuacdo - Omissdo com frequéncia de 108
e percentagem 18.8. Nas restantes categorias registam-se valores de menor ordem e
apenas as categorias Maiuscula/Mimiscula (7.0), Correspondéncia Fonogrdfica - Adigdo
(6.1), Omissdo de palavra (4.9) e Correspondéncia Fonogrdfica - Omissdo (4.3)
merecem referéncia ao se situarem acima dos 4 pontos percentuais. Apenas a categoria

Hiposegmentacdo de palavras ndo teve qualquer expressao.

1.2 Grupo 1 e Grupo 2

No Quadro 2 so apresentados os resultados obtidos na tarefa 1 (ditado), pelos
Grupo 1 e pelo Grupo 2, e a sua andlise estatistica, tendo como ponto de partida as
percentagens dos diferentes tipos de erros relativamente aos totais de erros cometidos por

cada grupo.

Os dois grupos seguem a tendéncia do Grupo Geral ao centrarem 0s seus erros nas
categorias Correspondéncia Fonogrdfica - Substituigdo com médias respectivamente de
3226 (Grupo 1) e de .4107 (Grupo 2) e Acentuagdo - Omissdo (média de .2917 e .2255,

respectivamente).

Nesta primeira tarefa €, para além do evidente contraste entre os dois grupos
quanto ao nimero de erros cometidos (35 erros no caso do Grupo 1 e 242 no Grupo 2), o
que os originou como grupos representativos dos pontos extremos do Grupo Geral, é

visivel uma diferenca quanto a distribuigo desses erros (Figura 3).

Das quinze categorias consideradas pela tipologia apenas uma - Hiposegmentacdo
de palavras - ndo teve, em simultdneo, qualquer expressio pelos dois grupos. Nas
restantes catorze categorias, o Grupo 2 cometeu erros, enquanto o Grupo 1 limitou os
seus erros a apenas sete categorias (Correspondéncia Fonogrdfica - Omissdo,
Correspondéncia Fonogrdfica - Substituicdo, Correspondéncia Fonogrdfica -

Deslocamento, Acentuacdo - Adi¢do, Acentuagdo - Substituicdo, Acentuacdo
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Deslocamento, Mainscula:Mimiscula). Nao se registaram, segundo a analise estatistica
realizada, diferencas significativas no desempenho dos dois grupos o que foi certamente

condicionado pelos valores nulos por parte do Grupo 1 em muitas das categorias.

Tipo de Desvio - Desvio -

erro Média G1 Média G2  padrio G1  padriao G2 t p
CF ADIC 0.0000 0746 0.0000 0599 - -
CF OMISS 02500 0508 0791 0557 - .8447 4094
CF SUBS 3226 4107 2258 .126960 -1.075 2966
CF DESL 0167 0153 0527 0218 0747 9413
A ADIC 1310 0278 2046 .0878 1.4654 1601
A OMISS 2917 2255 4069 1184 4939 6273
A SUBS .0750 03304 .1687 0417 7634 4551
A DESL 0.0000 0063 0.0000 0198 - -
HIPERSEG 0.0000 0101 0.0000 0177 - -
HIPOSEG 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 - -
MAIUSMIN .13810 0756 2324 1311 .7409 4683
PAL ADIC 0.0000 .0086 0.0000 0273 - -
PAL OMISS 0.0000 0379 0.0000 1199 - -
PAL SUSB 0.0000 0191 0.0000 0313 - -
IRREC 0.0000 .0048 0.0000 0151 - -
N1=N2=10 Quadro 2 - feste t de student para a tarefa 1 - Ditado (Grupo 1 / Grupo2)
Tipo de

erro z p

CF DESL ~1.292 .1965

A ADIC - 1.491 1359

A OMISS - .8766 .3807

A SUBS .8870 3751 Quadro 3 - teste de Mann-Whitney

N1=N2=10
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2. Tarefa 2 - Transgressdo

2.1 Grupo Geral

Tal como foi referido anteriormente, a tarefa de transgress@o consistiu na escrita
do texto proposto, em situagdo individual e em que cada aluno assumia o papel de um
menino estrangeiro com fraco dominio do Portugués escrito. No Quadro 4 sfo
apresentados os resultados obtidos pelo Grupo Geral. Nesta tarefa as transgressdes

cometidas foram classificadas pela tipologia utilizada igualmente na situa¢do de ditado.

Tipo de erro Frequéncia Percentagem
CF ADIC 236 9.6

CF OMISS 292 11.8

CF SUBS 1178 47.8

CF DESL 104 4.2

A ADIC 134 54

A OMISS 152 6.2

A SUBS 41 1.7

A DESL 7 0.3
HIPERSEG 3 0.1
HIPOSEG 0 0.0
MAIUSMIN 17 0.7

PAL ADIC 2 0.1

PAL OMISS 125 5.1

PAL SUSB 109 4.4
IRREC 62 25

N=48 Quadro 4 - Frequéncia e Percentagem de Transgressdes - Grupo Geral

Na tarefa de transgressdo, e tal como acontecera no ditado, o Grupo Geral centrou
nitidamente as suas transgressdes na categoria Correspondéncia Fonogrdfica -
Substitui¢do, com uma percentagem relativa ao total de transgressoes cometidas de 47.8.
As restantes transgressdes foram dispersas por todas as outras categorias a excepgio da
categoria Hiposegmentacdo de palavras que, tal como no ditado, ndo teve qualquer

expressdo. Registaram-se algumas alteragdes no desempenho face ao observado no ditado.

75




Ortografia - Desempenho e Representagdes

A categoria Correspondéncia Fonogrdfica - Omissdo teve um aumento de 4.3 para 11.8.
A categoria Acentuagio - Omissdo que no ditado tivera um peso consideravel (18.8) teve
nesta situagio um decréscimo para 6.2; também a categoria Maiuscula’Mimiscula alterou

o seu valor de 7.0 para 0.7, do ditado para a transgressao.

Em termos totais o Grupo Geral cometeu 573 erros no ditado enquanto na

situacio de transgressdio cometeu 2462 transgressoes.

2.2 Grupo 1 e Grupo 2

No Quadro 5 sdo apresentados os resultados obtidos na tarefa 2 (transgressdo),
pelos Grupo 1 e pelo Grupo 2, e a sua analise estatistica, pelo feste t de student, tendo
como ponto de partida as percentagens dos diferentes tipos de transgressdo relativamente
aos totais cometidos por cada grupo. A figura 4 pretende, de igual modo, ilustrar os

resultados registados pelos dois grupos nesta tarefa.

Pela consulta do Quadro 5 regista-se uma diferenca significativa entre os dois
grupos quanto ao total das transgressdes com p igual a .0295. O Grupo 2 apresenta
valores bastante mais elevados do que o Grupo 1, uma média de 63.80 e desvio-padrdo

de 23.48 a contrastar com uma média de 41.70 e desvio-padrdo de 17.97 para o Grupo 1.

Desvio - Desvio -
Tipo de erro Média G1  Média G2 padrio G1  padrio G2 t p
TRANSGRESS. 41.70000 63.8000 17.96942 23.47954 -2.3669 0295
TOTAIS
N1=N2=10 Quadro 5 - teste t de student para a tarefa 2 (Transgressdes totais)

Com uma observagdo mais detalhada - Quadro 6 - regista-se que os dois grupos
cometeram transgressdes classificadas em praticamente todas as categorias, a excep¢éo da
categoria Hiposegmentagdio de palavras que, tal como sucedera na tarefa de ditado, teve

para os dois grupos valores nulos. De igual modo, na categoria Adi¢do de palavra ambos
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os grupos ndo tiveram registos de transgressdes. O Grupo 2 manifestou idéntico

desempenho quanto a categoria Acentuagdo - Deslocamento.

Tipo de Desvio - Desvio -

erro Média G1 Média G2 padrio G1 padriio G2 t p
CF ADIC .0834 0971 0754 0676 -.4290 6730
CF OMISS 1034 .1003 0778 .1249 .0680 .9466
CF SUBS 4451 4981 1151 1573 - .8600 4011
CF DESL 0205 0453 0225 0274 -2.210 .0403
A ADIC _ 0567 0274 1012 .0449 .8371 4135
A OMISS 1152 0577 .0998 0330 1.729 1010
A SUBS 0331 0177 .0347 .0200 1.212 2412
A DESL 0051 0.0000 0109 0.0000 - -
HIPERSEG .0059 0016 0186 .0051 .7000 4929
HIPOSEG 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 - -
MATUSMIN 0136 .0080 .0378 .0140 6005 .5557
PAL ADIC 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 - -
PAL OMISS .0633 0627 1309 0922 0123 .9904
PAL SUSB 0413 0415 0433 0291 -.0121 .9906
IRREC 0112 0425 0245 0574 -1.586 1303
N1=N2=10 Quadro 6 - feste t de student para a tarefa 2 - Transgressdo (Grupo 1/ Grupo 2)

Pelo reste t de student ha a registar uma diferenca significativa com p igual a .0403
na categoria Correspondéncia Fonogrdfica - Deslocamento, em que o Grupo 2 apresenta
valores mais elevados, uma média de .0453 e desvio-padrio de .0274 em contraste com a
média de .0205 e desvio-padrio de .0225 para o Grupo 1. Como exemplo deste tipo de
transgressdo cometido fortemente pelo Grupo 2, tem-se astes, levri, onicus, engros em

substituicdo das palavras estas, livre, unicos e negros, respectivamente.
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Tipo de

erro z p
A ADIC -.3413 7329
A OMISS - 1.2851 .1988
HIPERSEG -.0726 9422
MAIUSMIN -.2981 1657
IRREC -1.6211 1050
NI=N2=10
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Para além desta diferenca significativa em termos estatisticos, hé alguns dados que

podem ser considerados interessantes.

Focando a ateng¢do no Grupo 1 (figura 5) é de salientar que tendo uma incidéncia
de transgressdes em praticamente todas as categorias, a excep¢do de Adigdo de Palavras e
de Hiposegmentagdo de palavras, os sete valores mais elevados, por ordem decrescente,
sdo os das categorias de Correspondéncia Fonogrdfica - Substitui¢do, Acentuagdo -
Omissdo, Correspondéncia Fonogrdfica - Omissdo , Correspondéncia Fonogrdfica -

Adig¢do, Omissdo de palavra, Acentuagdo - Adicdo e Substitui¢do de Palavra.

A categoria com valores mais elevados, com uma média de .4451 e desvio-padrdo
de .1151, foi a categoria Correspondéncia Fonogrdfica - Substitui¢do, o que sucedeu
igualmente na tarefa de ditado (média de .3226 e desvio-padréo de .2258). De igual modo,
as categorias Correspondéncia Fonogrdfica - Omissdo e Acentuacdo - Adi¢do tiveram
registo na situagdo de ditado. Um aumento bastante elevado nos valores para
Correspondéncia Fonogrdfica - Omissdo é notado, quando se comparam os desempenhos
nas duas tarefas do Grupo 1, (uma média de .0250 e desvio-padréo de .0791 na situagio
de ditado contrastando com a média de .1034 e desvio-padrdao de .0778 na tarefa de

transgressio).

Verifica-se que as categorias Correspondéncia Fonogrdfica - Adi¢do (como
exemplos temos brrancos, negrros, lugare, qualquere), Omissdo de Palavra e
Substituicdo de Palavra (cem por sem, bancos por brancos, luar por lugar) ndo foram
abrangidas pelos erros deste grupo na tarefa de ditado, porém na transgressdo tém valores
consideraveis, médias de .0834 (desvio-padrio de .0754) , .0633 (desvio-padrdo de .1309)
e de .0413 (desvio-padrdo de .0433), respectivamente, ¢ que podem ser considerados

elevadas quando comparados com as restantes categorias com valores nulos na situagio
de ditado.

As categorias de Correspondéncia Fonogrdfica - Substitui¢do, Acentuagdo -

Omissdo , tém valores de médias elevados nas duas tarefas face as médias das outras
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categorias nas duas tarefas (.3226 / .4451 para CF SUBS e .2917 / .1152 para A OMISS,

em situagio de ditado e de transgressdo, respectivamente).

A categoria Maitiscula/Mimiscula teve um decréscimo de .1381 (desvio-padréo de

2324) para .0156 (desvio-padrdo de .0378), da primeira para a segunda tarefa.
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O Grupo 2, em situacdo de transgressio, revela uma distribuigdo de transgressoes
proxima da distribuicdo de erros da tarefa de ditado, na medida em que praticamente todas
as categorias de transgressdio tém expressdo, exceptuando a categoria de
Hiposegmentagdo de palavras, tal como no ditado, e as categorias de Acentuagdo -

Deslocamento e Adigdio de palavra (Figura 6).

Por outro lado, e em termos de médias registadas ha diferencas entre as duas
tarefas em Acentuagdo - Omissdo, no ditado com média de 2255 (desvio-padrdo de
.1184) e na transgressdo .0577 (desvio-padrio de .0330), bem como na categoria
Irreconhecivel no ditado com média de .0048 (desvio-padrdo de .0151) e na transgresséo
com média de .0425 (desvio-padrdo de .0574). A categoria Maiiscula/Mintiscula teve um
decréscimo de .0756 (desvio-padrio de .1311) para .0080 (desvio-padréo de .0140), do

ditado para a transgressdo, respectivamente.

A prova de transgressio é realizada em situacdo de copia, o que pode ser a
explicagdo possivel para que a categoria Maiuscula/Mimiscula tivesse menor expressio
do que na primeira prova. A categoria Omissdo de palavra com baixo valor para o Grupo
1, na situagdo de ditado, acaba por ter valores proximos para os dois grupos, na segunda
tarefa, 0 que se pode justificar por uma falha na copia visto as palavras namero 53 e

numero 65 do texto serem a mesma.

Em qualquer uma das categorias do subdominio Acentuagdo - Adi¢do, Omissdo,
Substitui¢do, Deslocamento - o Grupo 1, na tarefa de transgressio, teve valores em
média mais elevados do que o Grupo 2 (0567, .1152, .0331, .0051 contra .0274, .0577,
.0177, .000, respectivamente).

Quanto a categoria [rreconhecivel, registou-se uma diferenca entre as médias dos
dois grupos com valores mais elevados para o Grupo 2 (.0112 e .0425). Qualquer palavra
contendo quatro ou mais transgressdes foi classificada nesta categoria. Como exemplares

tem-se emtifradas, ebosadibo, damquos, sretirius para integradas, educativo, brancos,

criterios.
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Apesar da categoria Correspondéncia Fonogrdfica - Substitui¢do ter valores
semelhantes para os dois grupos (média de .4451 para o Grupo 1 e de 4981 para o Grupo
2 e os desvios-padrio respectivos de .1151 e .1573), em termos de transgressdo ha
algumas disparidades. Assim, se o Grupo 1 comete transgressdes como seram (serdo),
admisdo (admissdo), nececidades (necessidades), abriram (abrirdo), que estdo em
conformidade com os erros ocorridos em ditado pela maioria dos alunos, ja o Grupo 2
comete transgressoes que, apesar de classificavies na mesma categoria, nfio s8o a imagem
dos seus proprios erros. E o caso de mejros (negros), bransos (brancos), seic (seis),

essolas (escolas).

3. Entrevista

Pela analise de contetido das vinte entrevistas realizadas, definiram-se as categorias
de resposta. A primeira pergunta "Porque ¢ que achas que o menino se enganou nesta
palavra?” recebeu respostas classificaveis em 10 categorias, duas delas com duas
subcategorias. As respostas a segunda pergunta "Hd alguma regra que ele possa seguir e
néo voltar a dar este erro?" distribuiram-se em 11 categorias, uma delas com duas

subcategorias.

1 Pergunta

Assim, e no que respeita & primeira pergunta as categorias e subcategorias, e
exemplos respectivos s&o:
Categoria 1 - Resposta vaga e ndo adequada a palavra transgredida

ex. "Porque era francés", "Ndo estava habituado a escrever portugués. Era
estrangeiro”
Categoria 2 -Desconhece a causa

ex. "Ndo sei"

Categoria 3 - O mesmo fonema representado por diferentes grafemas em fungdo do

contexto
Subcategoria A. Explicito
ex. "Porque algumas vezes o o tem o mesmo valor do que ou"

Subcategoria B. Implicito
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ex. "Talvezooeou..oieoe"
Categoria 4 - O mesmo grafema representa diferentes fonemas em fun¢fo do contexto
ex. "O a ... o ultimo a lé-se de maneira diferente. Lé-se como se chama"
Categoria 5 - Troca de letras que formam ditongos parecidos
ex. "Em vez de ser com e e i meteu intei com a - 1"
Categoria 6 - Correspondéncia entre o sistema oral e o sistema escrito
Subcategoria A. Explicito
ex."Escreveu como se diz"
Subcategoria B. Implicito
ex. "Porque o som ... ndo viu bem o som"
Categoria 7 - Analogia de palavra ou letra em termos perceptivo-visuais
ex. "Porque como o q se desenha mais ou menos como o g acho que ele poderia
dar o erro"
Categoria 8 - Desconhecimento das regras de acentuagio
ex."Pensava que sem o acento ia dar"
Categoria 9- Adigio de consoante criando sequéncia consondntica
ex."Ha muitas palavras em que o c vem antes do t"
Categoria 10 - Formacdo da palavra

ex. "Vem da palavra interno e a outra vem de inteiro”

O valor total de frequéncia de respostas foi diferente para os dois grupos, sendo de
55 respostas para o Grupo 1 e de 67 para o Grupo 2. Este facto deveu-se a incidéncia, ou
ndo, das transgressdes dos varios alunos nas palavras previamente seleccionadas para a

entrevista.

Quanto & primeira pergunta formulada, o Grupo 1 distribuiu as suas respostas
principalmente por trés categorias - 3A (O mesno fonema representado por diferentes
grafemas em fungdo do contexto - Explicito), 1 (Resposta vaga e nédo adequada a
palavra transgredida), e 8 (Desconhecimento das regras de acentuagcdo) respectivamente
com as médias de .3356 (desvio-padrdo de .2338), .1976 (desvio-padréo de .2409) e.1888

(desvio-padrdo de .1672). As restantes categorias assumiram valores bastante menores
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que oscilam entre .0125 de média (Subcategoria 6B - Correspondéncia entre o sistema
oral e o sistema escrito - Implicito) e .0762 (Subcategoria 3B - O mesmo fonema
representado por diferentes grafemas em fungdo do contexto - Implicito), & excepgio da

categoria 5 - Troca de letras que formam ditongos parecidos - com valores nulos para

este grupo.

O Grupo 2 centrou as suas respostas na categoria 1 - Resposfa vaga ou hdo
adequada & palavra transgredida - com uma média de 4390 e desvio-padrdo de .2834 ¢
na subcategoria 3B (O mesmo fonema representado por diferentes grafemas em fungdo
do contexto - Implicito), embora com uma média bastante menor (.1973 e desvio-padréo
de .1386). A categoria 2 (Desconhece a causa) teve também um valor consideravel
(média de .0772 e desvio-padrio de .1395) em relagdo as restantes. As categorias 7 -
Analogia de palavra ou letra em termos perceptivo-visuais - e 10 - Formagdo da palavra

- ndo tiveram qualquer expressdo para este grupo.

Categoria Desvio - Desvio -

de resposta Média G1 Média G2 padriio G1  padrio G2 t p

1 .1976 4390 2409 2834 -2.052 .055
2 .0375 0772 .0844 1395 -.770 451
3A 3356 .0458 2338 0747 3.733 .002
3B 0762 1973 1312 1368 -2.020 .058
4 .0393 .0436 .0866 0738 -.120 .906
5 0.0000 0417 0.0000 .0680 - -
6A 0167 .0500 0527 1581 -.632 .535
6B 0125 .0393 .0395 .0866 -.890 385
7 0375 0.0000 .0844 0.0000 - -
3 .1888 0536 1672 0911 2.247 .037
9 .0333 0125 1054 0395 .585 .566
10 .0250 0.0000 0791 0.0000 - -

Ni=N2=10 Quadro 8 - teste t de student - Entrevista - pergunta 1 (Grupo 1 / Grupo 2)

87




Ortogratfia - Desempenho e Representages

Categoria

de resposta z p

3A -2.873 0041

6A -.0378 .9699

6B -.4536 .6502

9 -.0378 9699 Quadro 9 - teste de Mann-Whitney

Observou-se, entre os dois grupos, uma diferenga consideravel na categoria 1 com
valores francamente mais elevados para o grupo 2 (4390 / .1976). Apesar desta ndo ser
uma diferenca significativa estatisticamente, € bastante forte com p igual .055, o que numa
amostra reduzida, em que cada grupo € constituido por dez elementos, merece um
enfoque especial. Na subcategoria 3B (O mesmo fonema representado por diferentes
grafemas em fungcdo do contexto - Implicito) sucedeu algo idéntico com uma média
consideravel para o Grupo 2 (.1973 e desvio-padrdo de .1368) em relagdo ao Grupo 1
(média de .0761 e desvio-padrdo de .1312) e com p igual a .058 (Figura 7).

Em termos de conteudo, Grupo 2 centrou cerca de metade das suas respostas nas
categorias 1 e 2 (Resposta vaga e ndo adequada a palavra transgredida / Desconhece a
causa), enquanto o Grupo 1 distribuiu perto de 80% das suas respostas pelas demais

categorias que fornecem justificagdes apropriadas as transgressdes por eles cometidas.

Apesar da limitacio da dimensdo da amostra, registaram-se diferencas
significativas em termos de resposta dos dois grupos. Para a categoria 8
(Desconhecimento das regras de acentuagdo), em que o Grupo 1 teve uma média de
.1888 (desvio-padrio de .1672) e o Grupo 2 de 0536 (desvio-padréo de .0911), p assume
o valor de .037. De igual forma, para a subcategoria 3A (O mesmo fonema representado
por diferentes grafemas em fun¢do do contexto - Explicito), houve uma diferenca
significativa bastante forte com p igual a .004, para a média do Grupo 1 de .3356 (desvio-
padrdo de .2338) e para o Grupo 2 de .0458 (desvio-padrao de .0747).
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2% Pergunta

Na pergunta "Hd alguma regra que ele possa seguir e ndo voltar a dar este
erro?" as categorias e subcategorias de resposta estabelecidas, e exemplos respectivos
foram:
Categoria 1 - Resposta vaga e ndo adequada a palavra transgredida

ex. "Deve treinar mais"
Categoria 2 - Nao tem conhecimento

ex. "Ndo sei"
Categoria 3 - O mesmo fonema representado por diferentes grafemas em fungdo do
contexto

ex. "Neste caso o o ndo podia estar aqui porque ndo se lia u. Tinha de ser um u"
Categoria 4 - O mesmo grafema representa diferentes fonemas em fun¢@o do contexto

ex. "Neste caso ndo se lia o e como 1"
Categoria 5 - Disting8o de palavras ou letras do ponto de vista sonoro

ex. "Podia saber diferenciar melhoroee 01"
Categoria 6 - Correspondéncia entre o sistema oral e o sistema escrito

ex. "Escrever como se diz"
Categoria 7 - Distingdo entre o sistema oral e o sistema escrito

ex. "Ha palavras que ... sdo de uma maneira mas sdo escritas de outra”
Categoria 8 - Acentuacio silabica

Subcategoria A. Explicito

ex. "Todas as palavras esdrixulas tém acento”

Subcategoria B. Implicito

ex. "Ver o som das palavras para por os acentos”
Categoria 9 - Consideragdo da posi¢éo de grafema

ex. "... o m 50 vem antes do p ou de umb"
Categoria 10 - Formagdo da palavré

ex. " ... todas as palavras que era de educativo ou educagio ... e essas coisas era
com umu"
Categoria 11 - Leitura de ditongo

ex. "O e e 01, essas duas vogais léem-se ei"
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O Grupo 1 teve, de uma maneira geral, e contrariamente ao que € observavel no
comportamento do Grupo 2, respostas mais adequadas face as transgressGes por si
cometidas (Figura 8). Deste modo, a distribuicdo das suas respostas fez-se ao longo de
praticamente todas as categorias, exceptuando as categorias 7 - Distingdo entre o sistema
oral e o sistema escrito - e 10 - Formagdo da palavra, ambas com valores nulos. Quanto
as categorias 1 e 2, que revelam uma maior desadequacdio ou desconhecimento a
transgressdo realizada, tiveram como médias os valores de .0768 e .0833 e de desvio-
padrdo de .1588 e .1483, respectivamente. O valor da categoria 1 - Resposta vaga e néo
adequada a palavra transgredida - teve uma redugio clara quando comparado com os
dados da primeira pergunta (média de .1976 e desvio-padrio de .2409), o que parece
demostrar que, apesar de na primeira pergunta o aluno poder ter feito uma resposta
desadequada quanto a causa do erro, na segunda pergunta foi capaz de formular uma

regra plausivel para a solugio desse erro, ou pelo menos de admitir o seu

desconhecimento.

Categoria Desvio - Desvio -

de resposta Média G1 Média G2 padrio G1  padriio G2 t p

1 0768 2828 .1588 3017 -1.901 073
2 .0833 1338 .1489 .1058 -.887 392
3 .3826 .0812 2515 0952 3.499 .003
4 .0643 0569 1075 .1089 152 .881
5 0417 0167 .0900 0527 758 458
6 .0250 2377 0527 .3589 -1.855 .080
7 0.0000 0125 0.0000 0395 - -
8A .1596 0250 1574 0791 2418 .026
8B 0917 .0143 .1493 0452 1.568 134
9 .0500 .0736 .1208 .1440 -.397 .696
10 0.0000 .0333 0.0000 .1054 - -
11 .0250 0292 0791 .0623 -.131 897

NI=N2=10 Quadro 10 - teste t de student - Entrevista - pergunta 2 (Grupo 1/ Grupo 2)
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Categoria

de resposta z p

3 -2.6080 .0091

6 - 1.8898 0588

8 -.8693 3847 Quadro 11 - teste de Mann-Whitney
N1=N2=10

As categorias com maior expressdo, no Grupol, foram a categoria 3 - O mesmo
fonema representado por diferentes grafemas em funcdo do contexto e a subcategoria 8A
- Acentuacdo silabica - Explicita - com médias de .3826 e de .0812 e desvio-padrdo de
2515 e de .0952, respectivamente. Estes valores véo de encontro aos dados obtidos na
primeira pergunta em que as categorias 3A e 8 tiveram igualmente para este grupo valores
consideraveis. Tal como como sucedera na primeira pergunta, estas categorias tiveram
entre os dois grupos diferengas estatisticamente significativas. Assim, para a categoria 3, p

teve o valor de .009 e para a subcategoria 8 A tomou o valor de .026.

Tal como acontecera na primeira pergunta, também na segunda questio proposta,
as respostas do Grupo 2 centraram-se claramente na categoria 1 - Resposta vaga e ndo
adequada a palavra transgredida. Ou seja, a maioria das respostas (média de .2828 e
desvio-padréo de .3018) nfo esteve em conformidade as regras violadas na transgressdo
cometida pelo proprio aluno e contrastou fortemente com os valores do Grupo 1 (média

de .0768 e desvio-padréo de .1588) tendo p um valor forte de .073.

De igual modo, a categoria 2 - Ndo tem conhecimento- assumiu valores
consideraveis (média de .1338 e desvio-padréo .1056), para este grupo. Quanto as demais
categorias que constituem a enunciacio, explicita ou implicita, de uma regra ou de um
modo de se evitar o erro cometido, registaram todas valores bastante menores (médias
entre .0125 na categoria 7 - Distingdo entre o sistema oral e o sistema escrito - ¢ .0812
para a categoria 3 - O mesmo fonema representado por diferentes grafemas em fungdo do
contexto) & excepgdo da categoria 6 - Correspondéncia entre o sistema oral e o sistema

escrifo - com uma média de .2377 e desvio-padréo de .3589). Nesta categoria, o Grupo 2
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teve valores mais altos do que o outro grupo estabelecendo-se uma diferenga, que embora
nfo estatisticamente significativa, é bastante forte dada a reduzida dimensdo da amostra,

tendo p o valor de .059.
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Ortografia - Desempenho ¢ Representagdes

O objectivo central deste estudo foi o tentar perceber quais as representagdes
sobre as normas ortograficas por parte de um grupo de alunos do 4° ano de escolaridade,
bem como o seu desempenho ortografico e as possiveis relagdes entre estes dois aspectos.
Assim, pretendeu analisar-se o conhecimento ortografico destes alunos em trés niveis - a
sua conduta ortografica (tarefa 1), as suas representacdes sobre ortografia reveladas nas
transgressdes intencionais (tarefa 2) e as representacdes elaboradas a um nivel verbal
explicito (entrevista) seguindo, em moldes gerais, a investigagdo conduzida por A.G.
Morais € A. Teberosky (1994) com um grupo de alunos brasileiros. De igual modo,
tentaram equacionar-se as diferencas e as semelhancas entre alunos com bom e com mau

desempenho ortografico, nestes trés niveis.

Partiu-se da hipotese geral de que as criangas que revelassem um melhor
desempenho ortografico seriam aquelas com representagdes mais adequadas sobre as
normas ortograficas e com maior habilidade de transgressdo intencional dessas normas.
Inversamente, as criangas com fraco desempenho ortografico seriam as que possuiriam
representagdes menos adequadas sobre as normas ortograficas e teriam menor habilidade

na transgressdo intencional dessas normas.

Efectuou-se num primeiro momento uma prova de ditado que segundo, Rebelo
(1993), "pela sua qualidade de meio de comparagfo entre sujeitos e pela dependéncia que
estabelece entre a fonética e a escrita é considerado o instrumento mais adequado e,

portanto, mais utilizado para o diagnoéstico de problemas de escrita, quando avaliados do
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ponto de vista ortografico" (p. 185). Com base nos resultdos obtidos nesta tarefa, e tendo
em consideragio o nimero de erros, foram estipulados dois grupos de alunos como

representativos dos extremos da amostra.

Com um dia de intervalo, realizou-se a segunda prova - a transgressdo que "difere
do erro porque implica um conhecimento da restrigio, norma ou convengdo que rege
aquilo que se transgride" (Morais & Teberosky, 1994, p.29). Esta prova consistiu na
escrita do texto proposto, em situagdo individual e em que cada aluno assumia o papel de
um menino estrangeiro com fraco dominio do Portugués escrito. Logo apos esta tarefa, os
alunos previamente seleccionados com base nos seus resultados no ditado foram
entrevistados individualmente. A entrevista centrou-se somente nas transgressdes das
palavras escolhidas anteriormente, pedindo-se aos alunos uma explici¢do da causa da
transgressio e uma forma de a evitar, sugerindo-se se o aluno conheceria alguma regra

para tal.

Todos os alunos cumpriram o que lhes fora proposto, ou seja, foram capazes de
transgredir, donde se parece concluir que todos possuem representacdes acerca da
ortografia e das normas ortograficas. Mas, e tal como se previra, ha uma diferenca na
forma como uns e outros concebem a ortografia e as dificuldades de alguém que, por néo
dominar o portugués escrito, comete erros ortograficos. Paralelamente, as razdes por
detras das transgressGes cometidas e as regras a seguir, para que o referido menino

estrangeiro nfo voltasse a cometer os mesmos erros, contrastam ente os dois grupos.

Apesar do grupo com mais fraco desempenho no ditado ter sido capaz de realizar

mais transgressdes, e de, ao se analisar o total de transgressGes cometidas, existir uma
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diferenca significativa com p igual a .0295, ha que ter em consideragfo a qualidade dessas

mesmas transgressoes.

Observa-se um comportamento semelhante, nos dois grupos, em termos de
categoria com maior média, isto € na categoria de Correspondéncia Fonogrdfica -
Substituicdo. Porém, tal como foi revelado no capitulo anterior, as substituicSes feitas
nesta categoria foram bastante diferentes para os dois grupos, o que resulta, pode pensar-

se, de uma sensibilidade particular de cada um dos grupos na manipula¢do das palavras.

O Grupo 1, revelando uma boa capacidade de analise do oral e da escrita
fonémica, cometeu transgressdes substituindo grafemas o que, na sua maioria, nfo alterou
a homofonia da palavra, tal como sucedeu na pesquisa de Morais & Teberosky (1994).
Por outro lado, estas manipulagdes coincidem em muitos casos com os erros sofridos no
ditado pela maioria dos elementos do Grupo Geral e estdo, igualmente, em conformidade
com a caracterizagdo do desempenho ortografico observada por Sousa (1996), na sua
investigagio, em que, em todos os anos terminais dos varios ciclos do ensino, sdo as
grafias homofonas o erro mais frequente. A fonologia tem um papel decisivo e
determinante na ortografia das palavras (Bosman & Van Orden, 1997) e os elementos do

Grupo 1 reconhecem esta caracteristica e mostram-se mais habeis na sua manipulagio.

Por seu turno, o outro grupo, na mesma categoria, Correspondéncia Fonogrdfica
- Substituicdo, fez substituigdes que transformam completamente a palavra e que alteram a

sua cadeia fonética.

Os dois grupos seguem, de uma forma geral, as categorias onde, no ditado, foram
cometidos mais erros, mantendo as diversas categorias um registo bastante similar nas
duas provas. Contudo, o Grupo 1 acaba por registar algumas transgressdes de categorias
onde, na prova anterior, néo tinha sofrido qualquer erro, o que é compreensivel por ser
uma situacdo de transgressdo. Mas é também interessante notar que uma dessa categorias
¢ a Correspondéncia Fonogrdfica - Adi¢do em que as adi¢des de letras sdo feitas com o

intuito de regularizar conforme a pronunciagdo ou com o objectivo de regularizar
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grafemas irregulares, o que sucedeu similarmente em estudos com criangas brasileiras, na
década de oitenta (Carraher; Morais citado por Morais & Teberosky, 1994). Estes alunos,
apesar do seu bom nivel ortografico, foram capazes de assumir o papel de alguém com
dificuldades nesse aspecto. A categoria Susbstituicdo de palavra foi também utilizada,

frequentemente, neste sentido.

Qualitativamente observa-se uma diferenca entre os dois grupos ao se constatar
que o Grupo 1 tem uma tendéncia para transgredir com o cuidado de manter a intacta a
fonologia da palavra em causa, enquanto o outro grupo, para além de, frequentemente,
ndo ter em conta esta caracteristica, acaba por aumentar o numero de palavras
irreconheciveis. Pode assim entender-se que o Grupo 1, com maior dominio ortografico,
qualitativamente transgride melhor, enquanto o Grupo 2, com menor dominio ortografico,
se preocupa em transgredir em quantidade, tornando mais pobre, em termos qualitativos,

as suas transgressoes.

Registou-se uma diferenga significativa na categoria Correspondéncia
Fonogrdfica - Deslocamento, com valores de média mais elevados para o Grupo 2.
Convém salientar que nesta categoria foram incluidas as transgressdes em que letras eram
transferidas para outras silabas da palavra ou para outra posigdo na propria silaba, o que
alteraria sem duvida a homofonia dessa palavra e revelaria um menor conhecimento

explicito das restrigdes da norma ortografica (Morais & Teberosky, 1994).

Apesar de pretenderem ser um menino estrangeiro ndo foram incluidas letras
estrangeiras, combinagdes de letras fora das caracteristicas da escrita da lingua
portuguesa, alteragoes dos tempos verbais para infinito, ou mudanga de género, o que leva
a crer que os alunos transgridem pensando nas suas proprias dificuldades e nos pontos

problematicos da escrita da lingua portuguesa, o que é defendido por Morais & Teberosky

(1994) na sua investigacdo.

A existéncia de pontos em comum entre os resultados da primeira e da segunda

prova, parece ser um sinal de que as criangas depois de quatro anos de aprendizagem
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formal da linguagem escrita, sdo capazes de identificar as suas dificuldades (Morais &

Teberosky, 1994) e de focar a sua atengfo sobre aspectos particulares da escrita.

Quanto & entrevista, os dois grupos demonstraram um comportamento muito
proprio. Assim, os elementos do Grupo 2 revelaram, em grande parte, desconhecimento
da causa da transgressio por eles cometida (praticamente cerca de 50% das suas
respostas), maioritariamente através de respostas vagas e desadequadas a questdo

colocada, ou admitindo-o claramente, embora com menor frequéncia.

Os sujeitos do Grupo 1, também formularam, embora em menor nimero, respostas
alheias a questdo colocada ou afirmaram a sua incapacidade em dar uma explicagdo
convincente. Porém, ha geralmente uma capacidade satisfatoria de resposta a pergunta
"Porque ¢ que achas que o menino se enganou nesta palavra?", cifrando-se cerca de 80%
das suas respostas nas restantes categorias. A diferenga entre estes dois grupos ¢
consideravel, e embora nfio sendo significativa do ponto de vista estatistico, tem realce

com p igual a .055.

Como foi dito no capitulo anterior, o Grupo 2 cometeu transgressdes que se
centraram essencialmente na categoria Correspondéncia Fonogrdfica - Substituicdo
caracterizada por substitui¢cSes de vogais, consoantes, digrafos ou silabas. Contudo, estas
substitui¢Ges fugiram muitas vezes as dificuldades na escrita do portugués que alguém
possa ter, por alterarem, em muitos casos, a homofonia da palavra. Por outro lado, a
média da categoria das palavras irreconheciveis também aumentou. Desta forma ¢ facil
entender que, quando confrontados com as suas transgressdes, os sujeitos deste grupo
tivessem dificuldade em explicar a causa desse erro, bem como em formular uma regra ou
um modo de o evitar. Com os devidos limites, € possivel fazer uma ponte com os
resultados do estudo conduzido por Almeida ef a/ (1998) em que foi sempre mais facil,
para alunos do 2° ano de escolaridade, explicitarem casos da escrita orientados por uma
regra do que outros casos em que tal nfo acontece, ou seja, em que a ortografia da

palavra é resultado de uma evoluc#o historica.
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Na segunta questio "Hda alguma regra que ele possa seguir e ndio voltar a dar
esse erro?", os dois grupos tém valores bastantes altos nas duas primeiras categorias, o
que revela ser dificil a explicitagdo verbal de uma regra ortografica para ambos os grupos.
Contudo, e tendo em conta as restantes categorias, o Grupo 1 €, de uma maneira geral,
mais habil em explicar a forma de se evitar esse erro futuramente. Este facto nfio sera
estranho a forma como os elementos deste grupo expressaram as suas representagdes nas

transgressdes intencionais com a manutenc¢fo da homofonia das palavras.

Por outro lado, atendendo as 3 categorias em que ha distingdo entre respostas
verbais explicitas e implicitas, registou-se uma predominancia do Grupo 1, em duas dessas
categorias, diferencas com significado estatistico face ao outro grupo e - 3A (1? pergunta)
com p igual a .004 e BA (2° pergunta) com p igual a .026. Estes dados parecem ir de
encontro as hipoteses formuladas para este estudo, confirmando que um methor dominio
ortografico esta relacionado com uma melhor explicitagio verbal do conhecimento
(Morais & Teberosky, 1994) o que, segundo a perspectiva de Karmiloff-Smith (1995)
resulta de mudangas dos niveis de explicitagdo das representagdes mentais do sujeito. Para
esta autora, sdo as redescrigGes sucessivas que fazem com que o conhecimento integrado

se torne progressivamente em representages mais explicitas e acessiveis ao codigo

linguistico.

Porém, considerando os resultados do grupo com pior dominio ortografico,
observa-se que também sfo capazes de transgredir, embora por vezes com uma qualidade
diferente da do outro grupo e tendo em conta os seus contibutos na entrevista, constata-se
que o seu mivel de explicitagio foi, no seu conjunto, menor do que o do Grupo 1.

Contudo, estes resultados ndo significam incondicionalmente a ndo-consciéncia (Demont
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& Gombert, 1995), mas, e seguindo a linha de pensamento de Karmilofff-Smith (1995),
podem apontar para niveis inferiores do processamento do conhecimento ainda ndo

totalmente disponiveis para uma verbalizagéo.
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O objectivo central deste estudo foi o tentar perceber quais as representagdes
sobre as normas ortograficas por parte de um grupo de alunos do 4° ano de escolaridade,
bem como o seu desempenho ortografico e as possiveis relagdes entre estes dois aspectos. °
Para tal, partiu-se da hipotese geral que as criangas que revelassem um melhor
desempenho ortografico seriam aquelas com representacdes mais adequadas sobre as
normas ortograficas e com maior habilidade de transgressdo intencional dessas normas.
Por outro lado, e inversamente, as criangas com fraco desempenho ortografico seriam as
que possuiriam representacdes menos adequadas sobre as normas ortograficas e teriam

menor habilidade na transgresséo intencional dessas normas.

Tal como foi mostrado no capitulo anterior esta hipotese tende para uma
confirmagdo. Assim, as criangas consideradas com melhor desempenho ortografico com
base nos resultados da primeira prova - ditado, foram aquelas que qualitativamente
revelaram maior habilidade em transgredir a ortografia das palavras do texto a sua

disposigao.

Com efeito, nesta amostra de alunos do 4° ano de escolaridade, o conhecimento da
ortografia e das suas normas, expresso em termos de desempenho ortografico, parece
estar relacionado com as representagdes desse conhecimento explicitas nas transgressoes
intencionais da ortografia. Efectivamente, parece existir de uma ponte entre o desempenho

ortografico, a capacidade/qualidade de transgresséo intencional e a explicitagdo verbal do
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que fora manipulado e a forma de contornar determinado ponto problematico ao nivel da

ortografia.

Todos os alunos, independentemente dos seus desempenhos na primeira prova,
foram capazes de transgredir intencionalmente a ortografia das palavras, o que revela que,
ao final de quatro anos de escolaridade, ja possuem um conhecimento, pelo menos

intuitivo do que é problematico na escrita do portugués.

No que diz respeito a qualidade das transgressdes foi patente uma diferenca
contrastante entre os dois grupos seleccionados. O grupo com melhor desempenho
ortografico foi também aquele capaz de manipular, através de substituicdes ou
regulariza¢des, tendo em conta a homofonia das palavras. As suas representagdes,
inferidas através das suas transgressdes, foram de encontro a grande parte dos erros
cometidos na escrita de qualquer lingua (Bosman & Van Orden, 1997) e especificamente
na lingua portuguesa (Morais & Teberosky, 1994; Sousa, 1996). Enquanto isso, o grupo
com pior desempenho ortografico acabou por transgredir em maior quantidade mas com
uma qualidade menor, ou seja, as suas manipulagdes acabaram por aumentar o numero de
palavras irreconheciveis e por quebrar a homofonia das palavras, afastando-se assim de

uma via fonolbgica que esta presente na maioria dos erros dos alunos.

A entrevista exigindo uma explicagio verbal das suas transgressdes revelou a

dificuldade por parte dos sujeitos em expressar o seu conhecimento, o que vai de encontro

a teoria de Karmiloff-Smith (1986, 1995) de que a explicitagdo verbal do conhecimento
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integrado € o ultimo nivel de uma série de redescrigdes sucessivas. Tradicionalmente, a
consciéncia € atestada pela capacidade do sujeito em explicitar verbalmente os
determinantes do seu proprio comportamento, sendo a auséncia de uma explicitagio
verbal entendida como sin6nimo da incompreensdo do acto realizado (Rebelo, 1990).
Gombert (1990) chama a atencdo para o facto da ndo-explicitagio ndo significar

incondicionalmente a nio- consciéncia.

A entrevista distingue os dois grupos, acabando por acentuar a relagdo entre
desempenho e representagdo do conhecimento ortografico expresso na situagio de
transgressdo intencional. Assim, com base nas informagdes recolhidas na entrevista parece
ser possivel estabelecer uma relagdio forte entre um bom desempenho ortografico,
capacidade de transgressgio intencional e a capacidade de justificaco dessa manipulagio.
O grupo dos alunos com maior desempenho foi, sem duvida, mais habil em explicitar as
razdes da sua transgressdo e em sugerir formas de evitar esse tipo de erro. Por seu lado, o
grupo dos sujeitos com pior desempenho ortografico, e com menor qualidade de
transgressdo, revelou ser menos capaz de se justificar face as transgressdes por ele

cometidas.

Apesar de serem poucos os estudos psicolinguisticos com enfoque na ortografia, e
em especial da lingua portuguesa, ¢ um problema que abarca grande parte da populagio, o
que sugere um olhar mais atento sobre esta problematica, nomeadamente dos varios

participantes do processo ensino-aprendizagem.
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Num primeiro momento o erro deve ser entendido como ponto de passagem,
como transi¢io para um nivel superior. Posteriormente, sera de se esperar que esse erro
evolua e se especialize (Jaffré, 1990). A abordagem diferenciada dos erros na escrita
permite ao educador reconhecer o desenvolvimento ortografico do sujeito, visto que a
importéincia dos erros ¢ desigual e alguns constituem sinais de crescimento (Perera citado
por Niza, 1995). Assim, ha que observar a crianga que escreve e tentar descortinar as suas
representacdes, o seu nivel de conhecimento, a origem do seu erro para que a cOrregdo

seja imediata e faga sentido face as davidas do escritor.

O papel do educador é sempre primordial num processo de aprendizagem. No caso
da ortografia, este devera estar atento a forma como a crianga escreve e como forma as
suas representagdes, ajudando-a nesse sentido. O erro devera ser entendido como algo
construtivo e a aprendizagem da ortografia, nio como um processo inerte € passivo, com
caracteristicas meramente reprodutivas, mas algo munido de caracteristicas proprias e
dependente do proprio sujeito e dos seus conhecimentos em relagio as caracteristicas da
sua lingua escrita (regularidades, morfologia, etc.). O educador podera contribuir para que
o conhecimento se construa de uma forma mais significativa, provida de sentido e que va
de encontro 4 norma em vigor. Para tal, devera criar oportunidades de discussio a varios
niveis como forma de reflexdo, de colocacgio de alternativas e como momento de analise
dos varios aspectos da linguagem oral e escrita. O educador podera contribuir para a
instalagiio de um mecanismo de verificagdo pela colocagio da divida (reguladora), pois,
geralmente, a aquisicio e reestruturagio dos conhecimentos pede uma participagdo

consciente e controlada do sujeito (Gombert, 1990).
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Por outro lado, devera ser promovido o acesso a materiais escritos veiculadores da
norma, como forma de confronto permanente entre o leitor/escritor com essa norma e
como momento de elaboragio das representacdes mentais a esse respeito. Por outro lado,
as actividades de leitura e de escrita, apesar de independentes, estdo interligadas e,
segundo Ehri (1997), sdo acgdes de beneficio matuo que contribuem para o
armazenamento de conhecimentos que serdo posteriormente utilizados nas referidas
actividades. O aluno pode, entdo, conmstruir um léxico mental rico e afastar-se
progressivamente de uma escrita fonética que contribue para grande numero dos seus
erros. A medida que o sujeito enriquece e desenvolve as suas competéncias ortograficas a

sua produgdo escrita sera facilitada, no sentido de uma maior criatividade.
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O objectivo central do estudo foi o procurar perceber quais as representagdes
sobre as normas ortograficas por parte de um grupo de alunos do 4° ano de escolaridade,
através de uma analise a trés niveis - a sua conduta ortografica (ditado), as suas
representagdes sobre ortografia reveladas nas transgressdes intencionais e as

representagdes elaboradas a um nivel verbal explicito (entrevista).

Neste estudo de tipo comparativo, tentaram equacionar-se as diferengas e as
semelhangas entre alunos com bom e com mau desempenho ortografico, nestes trés niveis,
partindo-se da hipotese geral de que as criancas que revelassem um melhor desempenho
ortografico seriam aquelas com representacdes mais adequadas sobre as normas
ortograficas e com maior habilidade de transgressdo intencional dessas normas, e que,
inversamente, as criangas com fraco desempenho ortografico seriam as que possuiriam
representagdes menos adequadas sobre as normas ortograficas e teriam menor habilidade

na transgressdo intencional dessas normas.

A amostra foi constituida um grupo de 48 alunos, com uma média de idade de 9A

e 11M, a frequentar 4° ano de escolaridade num estabelecimento de ensino privado da

Grande Lisboa.

Com base nos resultados obtidos na primeira prova - ditado, e tendo em
consideragio o nmumero de erros, foram formados dois grupos, de dez alunos cada, como
representativos dos extremos da amostra. Com um dia de intervalo, realizou-se a segunda

prova - a transgressdo intencional. Apos esta tarefa, os alunos previamente seleccionados
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com base nos seus resultados no ditado foram entrevistados individualmente. A entrevista
centrou-se somente nas transgressdes de palavras escolhidas anteriormente, pedindo-se

aos alunos uma explicagio da causa da transgressdo e uma forma de a evitar.

Os resultados obtidos foram analisados estatisticamente pelo feste t de student e
pelo Mann-Whitney, com o intuito de comparar os desempenhos dos dois grupos, nas

diversas provas.

No ditado, os dois grupos seguiram a tendéncia do Grupo Geral ao centrarem os
seus erros na categorias Correspondéncia Fonogrdfica - Substituicdo e Acentuagdo -

Omissdo.

Na transgressdo intencional registaram-se diferencas significativas entre os dois
grupos quer no total de transgressdes cometidas (p igual a .0295) quer na categoria
Correspondéncia Fonogrdfica - Deslocamento, apresentando o grupo com pior

desempenho ortografico no ditado (Grupo 2) valores de médias mais elevados.

Nos dois grupos, a categoria com maior meédia foi a Correspondéncia Fonogrdfica
- Substituicdio. As substituicdes feitas nesta categoria foram bastante diferentes para os
dois grupos. O Grupo 1 cometeu transgressdes substituindo grafemas que, na sua maioria,
ndo alteraram a homofonia da palavra. Estas manipulagdes coincidiram, em muitos casos,
com os erros sofridos no ditado pela maioria dos elementos do Grupo Geral e estéo,
igualmente, em conformidade com varios estudos em que s@o as grafias homofonas o erro
mais frequente (Bosman & Van Orden, 1997; Morais & Teberosky, 1994; Sousa, 1996).
Ao reconhecerem a fonologia como determinante na ortografia das palavras os elementos
do grupo com melhor desempenho ortografico mostraram-se mais habeis na sua

manipulagio, enquanto o outro grupo transgrediu muitas vezes ndo considerando este

aspecto.
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Na entrevista, em ambas as questdes formuladas, o Grupo 2 centrou cerca de
metade das suas respostas nas categorias 1 e 2 (Resposta vaga e ndo adequada a palavra
transgredida e Desconhece a causa). O Grupo 1 revelou ser mais habil nas suas
explicagdes - cerca de 80% das suas respostas (pergunta 1 e 2) correspondem as
categorias que fornecem justificagbes apropriadas as transgressdes por eles cometidas.
Registou-se uma diferenca, que apesar de ndo-significativa (p igual .055), € consideréavel

na categoria 1, com valores mais elevados para o Grupo 2.

Na primeira questdo, registaram-se diferencgas significativas em termos de resposta
dos dois grupos na categoria 8 (Desconhecimento das regras de acentuagdo), em que o

Grupo 1 teve uma média mais elevada e p assume o valor de .037.

Atendendo as 3 categorias em que ha disting8o entre respostas verbais explicitas e
implicitas, registou-se uma predominancia do Grupo 1, em duas dessas categorias, com
diferencas com significado estatistico face ao outro grupo - 3A (1* pergunta) com p igual
a .004 e 8A (2° pergunta) com p igual a .026.

Estes dados parecem ir de encontro as hipoteses formuladas para este estudo, em
que um melhor dominio ortografico parece estar relacionado com uma melhor explicitagdo
verbal do conhecimento (Morais & Teberosky, 1994) o que, segundo a perspectiva de
Karmiloff-Smith (1995), resulta de mudangas dos niveis de explicitagdo das

representagOes mentais do sujeito.
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Escolas para brancos € negros

Seis escolas publicas "para brancos" serdo as primeiras na Africa do
Sul a acolher, sem qualquer discriminagdo, alunos negros e brancos, na
aplicagdo do novo programa educativo, noticiou a agéncia France Presse. Os
{inicos critérios para a admissio a estas escolas serfo a proximidade
geografica e as necessidades de escolarizagio. Esta reforma deve, em
primeiro lugar, permitir responder as necessidades dos negros. As seis
escolas, inteiramente integradas, abrirdo as suas portas no proximo ano, trés
em Joanesburgo, duas na provincia de Natal e uma no Estado livre de

Orange.

"Publico" de 26/11/91
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Lista de palavras consideradas na entrevista

desde que transgredidas pelo aluno

- acolher

- discriminagio
- aplicacdo

- programa

- educativo

- Unicos

- critérios

- lugar

- inteiramente
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