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RESUMO

A escrita é baseada numa elaboracdo mental dasgasiainfluenciada pela sua
interaccdo com 0 meio, onde estas criam as sugwigsolregras até conseguirem
compreender as regras convencionais e especificaadh sistema de escrita (Ferreiro &
Teberosky, 1991).

Os erros ortograficos fazem parte do processo desiego da linguagem e que
revelam atitudes individuais de reflexdes e comhentos formulados sobre a escrita
(Cagliari, 2002).

O presente trabalho foca-se na descoberta de regmseadamente regras
contextuais, sendo o seu objectivo principal aaalés diferencas entre uma abordagem
mais construtivista (assente num procedimento deatberta da regra) e uma abordagem
mais tradicional (assente em procedimentos traissros).

Participaram neste estudo 34 criancas que frequeat&° ano de escolaridade,
com idades compreendidas entre os 7 e os 8 andgram trabalhadas as regras
contextuais: M antes de P e B; S, SS, S (2); Qug,&g, Ci.

optou-se por dividir o estudo em trés fases digtintpré-teste, intervencao
experimental e pés-teste, onde na primeira fasee-tegte — foram aplicadas provas de
ditado, sendo que na segunda foram criados dojsogytem conformidade com o seu
desempenho ortografico onde o critério para a cétetoi de 50% de frequéncia de erros
(grupo experimental e grupo de comparacao).

Os resultados obtidos neste estudo, através dtes tparamétricos T-student para
amostras emparelhadas e amostras independentesanindjue, de facto, existem
diferencas significativas entre o grupo experimeata grupo de comparagao, tendo o
primeiro grupo uma reducao consideravel do nimerertbs, excepto na regra Que, Qui,

Ce, Ci onde néao se verifica diferencas signifieientre os dois grupos no pos-teste.

Palavras-Chave: Regras contextuais, Abordagem construtivista,réagem transmissiva.



ABSTRACT

The writing is based on the mental development loflden, influenced by its
interaction with the environment, where they creltr own rules until they understand
the rules of conventional and specific to eachimgisystem (Smith & Teberosky, 1991).

The misspellings are part of the acquisition ofglzege and attitudes that reveal
individual reflections and formulated knowledge abwriting (Cagliari, 2002).

This investigation focuses on the discovery ruiesluding contextual rules, and its main

objective to analyse the differences between a monstructivist approach (based on a
discovery procedure of the rule) and a more trad#i approach (based on transmissive
procedures).

Participated in this study 34 children who attéimel 2 grade, aged between 7 and
8 years old, and have been worked the contextles:ri before P and B; S, SS, S(2);
Que, Qui, Ce, Ci.

We chose to divide the study into three distinthges: pre-test, intervention and
pos-experimental test. In the first phase, testseeved dictation were applied and in the
second phase two groups were created in accoraaticéheir orthographic performance.
The criterion for selection was 50% frequency eyr@xperimental group and comparison
group).

The results obtained in this study through the afsparametric tests such as T-
student for paired and independent samples inditete in fact, there are significant
differences between the experimental group ancctimérol group. The first group has a
considerable reduction in the number of errorsgpkin the rule Que, Qui, Ce, Ci, where

there is no significant difference between the graups at the pos-test.

Key-words: Contextual rules, Constructivist approach, Transimesapproach.
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INTRODUCAO

Este trabalho aborda o tema da aquisicdo de regtegraficas, comparando

uma abordagem construtivista com uma abordagersntiasiva.

A aprendizagem da ortografia tem sido alvo de dis&o por diferentes autores
que partem do principio que os conhecimentos difiogis afectam o desempenho
escrito e que, tendo implicacdes pedagogicas @ispeicaba por ser um dos factores
responsaveis pelo insucesso escolar (Rebelo, 1P@Bais & Teberosky, 1994;
Delgado Martins, 1996; Sousa, 1999).

Os erros ortograficos sdo marcas que fazem parfgat®sso de aquisicdo da
linguagem escrita e que revelam atitudes indivilue reflexdes e conhecimentos
formulados sobre a escrita. Assim, a compreensdoendo pode conduzir a
aprendizagem, pelo que o ndo reconhecimento do pattagdgico do erro acaba por se
constituir como um obstaculo a mesma. Desta foenmacessario analisar a qualidade
dos erros, no sentido de se aceder a informacde saimodo como a mente da crianca

esta a operar sobre a linguagem escrita (Cag2i@0R).

A parcial opacidade que caracteriza o sistema éifab portugués desencadeia
dificuldades ortograficas e confusdes na criangaraliz. O facto do erro ortografico
ser uma constante na aprendizagem da linguagentaegmr conotado como algo
negativo e passivel de puni¢do, durante décadasaleente, o erro é visto como
imprescindivel na compreensdo do processo de dpagean, por estabelecer uma
fonte rica de informacédo para a compreensdo daosgam e do processo que a ele
conduziu (Jaffré, 1990; Bousquet, Cogis, Ducardsddaet & Jaffré, 1999).

E de méaxima importancia a explicitacdo verbal dagas como um meio das
criancas se consciencializarem das restricOes raftogs e entenderem o erro para,
consequentemente, ndo 0 cometerem. Se as criangasegairem explicitar
verbalmente as regras, significa que as compreamdeom as suas especificidades
(Morais & Teberosky, 1994; Melo, 1997, cit. por lan2007)Os autores postulam que
a explicitacdo das regras possibilita uma correogais eficaz do erro, sugerindo que 0s

métodos mais eficazes na prevencdo e correccaoedos ortograficos devem
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contemplar o encorajamento das criancas a verbagauas duvidas, uma vez que
promove a reflexdo sobre a correcta ortografigpddevras. O acesso a explicitagdo das
regras varia de acordo com a natureza da restrigimgrafica (contextual ou

morfologica), o que aponta para a possibilidadewiducdo do desempenho ortografico
poder estar associada a reelaboracdo dos niveexplieitacdo das representacdes

ortogréficas, tal como aponta o modelo tedrico denilof-Smith (1991).

Este modelo, aplicado a aprendizagem da ortognadia, sugerir a necessidade
de serem desenvolvidas actividades metalinguistieassituacbes de ensino, com o0
objectivo das criangas tomarem “consciéncia dasrigéss contextuais e morfo-

sintacticas associadas a uma correcta ortogradipalavras” (Silva, 2009).

De acordo com Bousquet al (1999, cit. por Silva, 2009), durante o processo d
aprendizagem, as criancas nao se deveriam limiggpraduzir regras ortograficas, mas
sim a compreender o modo como as regras funcioai@avés de uma analise da funcéo
do cddigo, tornando as restricbes impostas pelogoogrogressivamente mais

explicitas.

Assim, com base na revisdo de literatura que sprésentada no primeiro
capitulo e em estudos ja desenvolvidos, o predesibalho foca-se na descoberta de
regras, nomeadamente regras contextuais, sendo abgtivo principal comparar as
diferencas entre uma abordagem mais construtiyestaente num procedimento de
descoberta da regra) e uma abordagem mais tradicfeasente em procedimentos

transmissivos) que reflectem as praticas habitl@sprofessores.

Este estudo foi realizado com criangas que frequermt 2° ano de escolaridade
e foram trabalhadas as regras contextuais: M aetése B; S, SS, S (z); Que, Qui, Ce,
Ci.

No primeiro capitulo deste trabalho, é apresendaflendamentacéo tedrica que
serviu de sustentacdo a esta investigacdo, prodedeEn a revisdo de literatura
significativa sobre os dominios do estudo: lingmageal e escrita, sistemas de escrita,
sistema ortografico portugués, fases na aquisicao odografia, modelos de

processamento e de aquisicdo ortogréafica, factques influenciam o desempenho
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ortografico, tipologia dos erros ortograficos e rdetivencdo para a evolugdo do

desempenho ortogréfico.

No segundo e terceiro capitulos, apresenta-se lalepnatica do estudo e o
meétodo, onde sdo explicitados os objectivos e efss do estudo, bem como os

participantes, os instrumentos e procedimentos.

Nos dois capitulos seguintes, sdo apresentadossa&itde os resultados do
estudo que, por conseguinte, sdo alvo de discussatiexdo, de modo a permitir a
atribuicdo de um significado e a retirada das fpais conclusdes deste estudo e as suas
implicacdes para o ambito da psicologia educacional

No ultimo capitulo, serdo levantadas as princigaisstdes desta investigacao e

sugerem-se outras, para estudos futuros incideat@soblematica da aprendizagem da
ortografia.

10



ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1 Linguagem Oral e Linguagem Escrita

Ao longo de vaérios séculos, a linguagem escritanoioise indispensavel,
surgindo como uma forma de notacdo da linguagerneotarnando-se numa marca
constante e de valor irrefutavel na vida quotididaactualidade (Chauveau, 2001, cit.
por Valente & Alves Martins, 2004).

Vérias sdo as formas como a linguagem escritangudigem oral e as suas

relacdes sdo encaradas por diversos autores.

Para muitos, a causa de iniUmeros problemas e ntahditios acerca da
compreensao do que é a notacdo alfabética das$irgas suas ortografias pode estar
na visao que a literatura psicolinguistica defendesde a sua fundacdo com Saussure
até muito recentemente, de que a linguagem escuta “cédigo de segunda ordem”,
“derivado da lingua oral”, entendida como a verdadiéngua (Morais & Teberosky,
1994).

Contrariamente a esta abordagem, surgiram algumguistas com uma
perspectiva que da relevo as especificidades daidgem escrita, defendendo a sua
relativa autonomia e independéncia face a linguagmain(Ludwing, 1983; Biber, 1988;
Blanche-Beneviste, 1992; Harris, 1992; Vacheck,31%nf. por Morais e Teberosky,
1994).

Vigotsky (1962, cit. por Alves Martins & Niza, 1998alienta que o
desenvolvimento da linguagem escrita ndo repetéstaria do desenvolvimento da
linguagem falada, uma vez que estas diferem ta@toestrutura como no seu
funcionamento. O autor encara a linguagem escataocuma funcéo particular da
linguagem que se desenvolve por diferenciagéota pgarlinguagem oral. E conferida,
assim, uma relativa autonomia a linguagem es@danesmo tempo que realca a sua
relacdo estreita com a linguagem oral, acentuasdasequentemente, o caracter

fonologico da primeira (Henderson, 1982, cit. pousa, 1999).
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Segundo Ferreiro (1987), deve falar-se em congiruea reconstrucao
relativamente a escrita, ao invés de aprendizagewuisicdo. A escrita, constituindo
um sistema especifico de simbolos graficos quesedcesume a notacdo do oral e
incorporando também os constituintes da linguaigfogramatica, léxico e sintaxe),
activa zonas do cérebro ndo activadas pela fatdgJa Fayol, 1997, cit. por Enes,
1999).

Em relacdo a apropriacdo da oralidade, a aprogridadescrita € mais tardia.
Por isso, e ao contrario da linguagem oral, a lggm escrita e, concretamente, a

ortografia necessitam de uma aprendizagem forn@téH Alves Martins, 2004).

O objectivo primordial da aprendizagem da escrifacencretamente, da
ortografia € possibilitar as criancas o dominidatena ortografica normativa da lingua
de uma comunidade especifica, mesmo que a suanuiarsgja bastante diferente desta
representacéo escrita (Barbeiro, 2006).

Véarios estudos enfatizam a importancia da pratiogias da escrita e
demonstram que as criangas se apropriam da linguagerita mais facilmente atravées
do contacto com diferentes géneros textuais, medesua exploracdo em interaccdo
com adultos alfabetizados (Kato, 1987; Rego, 1995).

1.2 Sistemas de Escrita

A linguagem oral é codificada pela linguagem eacaifravés dos sistemas de
escrita, 0 que implica a compreensao de como & é&ssa codificacdo e do que os
diferentes sistemas acarretam no processo de @&mgach da linguagem escrita (Alves
Martins & Niza, 1998; Horta & Alves Martins, 2004).

A forma como as linguas representam a oralidadi@ waranto a unidade que
tomam como base da representacdo (Barbeiro, 2D0@&yning (1973, cit. por Alves
Martins & Niza, 1998; Horta & Alves Martins, 20049 confrontar as caracteristicas

dos sistemas de escrita utilizados em catorze gdisentos, verificou a existéncia de
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diferencas que influenciam a aprendizagem da liggmmaescrita, apontando como uma

dessas diferencas a forma como os sistemas dwesatificam a linguagem oral.
Utilizando a mesma nomenclatura, e com poucasetif@s em termos tedricos,

diversos autores propuseram taxonomias no queitesms sistemas de escrita. Gelb

(1973, cit. por Silva, 2003) elaborou uma taxonoamée distingue quatro tipos:

» Sistemas logograficos — onde os signos represeasapalavras, sem fazerem
corresponder directamente os elementos graficosieds;

» Sistemas logosilabicos — que utilizam signos logfigps e silabicos;

» Sistemas silabicos — em que 0s signos represerstaitabas orais;

» Sistemas alfabéticos — onde os signos codificaforesmas.

Sampson (1985, cit. por Jaffré, 1997), por sua @&ae os sistemas de escrita
em semioticograficos e glotograficos. No primesag inseridas todas as modalidades
graficas que transmitam a informacdo sobre umaeseptacao pictorica (Citoler &
Sanz, 1997). No segundo sistema, um Unico signesepta uma palavra, sem ter em
conta 0s seus componentes sonoros: no silabicoaesas gréaficas representam silabas
orais e, no sistema de escrita alfabético, os fasemnidades minimas de som, séo
codificados em grafemas, sendo os responsaveis hlerentes significados das
palavras e pela criagdo infinita de mensagensta darum nimero muito reduzido de
simbolos (Citoler & Sanz, 1997).

Alves Martins e Niza (1998) afirmam que a forma oons sistemas de escrita
codificam a linguagem oral vai implicar diferentgaus de abstraccao e reflexdo por
parte da crianga sobre a linguagem oral e escrita.

N&o obstante existirem estas representacdes enogreifitemas de escrita, a
histéria da escrita reflecte uma progressdo que aeaiencontro das taxonomias
supracitadas. Verifica-se que, na origem das reptagbes graficas humanas, se
encontram pictogramas, simbolos iconicos e nadrariois, directamente relacionados

com o significado que pretendem representar e pasteriormente evoluiram na
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direccao dos sistemas de escrita logograficosppresua vez, também evoluiram para a

codificagcédo das unidades sonoras das palavrag(20D03).

Os sistemas de escrita alfabética codificam osnfiaseda lingua mas nao
traduzem apenas o ponto de vista fonolégico comaguénguistas encaram muitas
vezes a escrita, relevando a linearidade destaepgéo (Ferreiro, 1992, 2005; Silva,
2003).

Chauveatet al (1997, cit. por Silva, 2003) defendem que a es@itabética é
simultaneamente um cddigo fonografico, morfograiclmgografico. Diversos autores
(Jaffré, 1997; Silva, 2003; Marec-Breton & Gomb&@04; Blanche-Beneviste, 2002,
cit. por Silva, 2007) indicam que o primeiro attinfonografico) decorre do facto do
codigo alfabético ser constituido por um numeroitido de letras que codificam
unidades fonéticas. E considerado, também, um cdd@miografico (notacdo de
unidades significativas), devido a ndo existén&autha relagdo biunivoca nem entre
letras e fonemas, nem entre unidades gréaficas eatids (palavras) e morfemas, o que
consequentemente eleva a um quadro complexo desporrdéncias entre a dimensao
oral/escrita. A forma como os sistemas ortograficombinam estes dois principios
introduz variagfes na opacidade dos sistemas de&adgdaffré, 1997).

A natureza morfomatica do sistema alfabético decato facto de certos
grafemas, ou combinatérias de letras, representacenponentes de sentido, como o
“in” de infeliz 0 “0” de gato (indica género) €'s’ de patos(indico o niumero) (Alves
Martins & Niza, 1998; Silva, 2003,2007).

A existéncia de uma correlagdo ndo univoca enttetas e sons faz com que
diferentes palavras, com a mesma prondncia, possaoma ortografia distinta. Esta
particularidade faz com que o cédigo alfabéticotenina uma dimenséao logogréfica, ja

que indices visuais como em “c” e “s” de “cem” ens permitem discriminar estas

duas palavras com uma pronuncia idéntica (Silva3R0

Uma vez que a escrita € apenas um sistema derigg@wsdo discurso oral, €
necessario perceber que outros aspectos terdor denseados e descobertos pelas

criancas para que compreendam a linguagem esceta particularidades do cédigo
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alfabético (Ferreiro, 1992, 2005; Silva, 2003), ende incluem também as

caracteristicas extra-alfabéticas (pontuacdo,sletraiisculas e mindsculas, orientacédo
espacial da escrita, etc.). Dada a complexidade cdaacteristicas dos sistemas
alfabéticos, as criancas ndo podem fazer uma ag#teeto funcionamento do codigo

apenas com base na percepcao do modo como a @eag@resenta os fonemas da
oralidade (Ferreiro, 1992).

Vérias linguas podem utilizar o0 mesmo sistema ddtasmas sob orientacdes
ortograficas que se distinguem. A ortografia degpesto a cada lingua e as convencdes
especificas nelas utilizadas (Morais, 1996, cit. itva, 2003), através da forma como
as unidades graficas se relacionam com as unidiagessticas (Perfetti, 1997FEstas
diferencas constituem a base da distincdo entreisbsmas de escrita transparentes
(caso dos sistemas alfabéticos puros, em que usmi@rcorresponde apenas a um
grafema), os sistemas de escrita opacos (em gs&itaendo tem uma correspondéncia
directa com a oralidade) e, por fim, os sistem&srimédios (onde é incluido o sistema
de escrita portugués), em que a correspondéncemiagrafema € irregular, visto que
varios grafemas podem representar um mesmo fonemade a ortografia ndo é
perfeitamente fonética (Citoler & Sanz, 1997; ValeArroyo, 1989, cit. por Alves
Martins & Niza, 1998; Fayol & Jaffré, 1999; Rea®838, cit. por Horta & Alves
Martins, 2004; Veloso, 2005).

Seymor (1997) classificou as linguas europeiascdeda com a sua maior ou
menor transparéncia (escala de 1 a 7). No nivatdgm-se o Finlandés, o Italiano e o
Espanhol, em oposicdo ao Inglés, que se posiciananivel 7. O Portugués foi
classificado no nivel 3, equiparado com o Holan@és por Citoler & Sanz, 1997,
Sousa, 1999).

1.3 Sistema Ortografico Portugués

Alguns aspectos da ortografia podem ser dominattagés de um processo de
compreensao, atendendo a certas regularidades, dmmo outros devem ser

memorizados devido ao seu caracter de irregulagidddrais, 2003).
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A ortografia da lingua portuguesa, actualmenteesgrma quatro tipos de

restricdes da norma quanto a relacdo fonema-grafema

Morais (1998, cit. por Meireles & Correa, 2005) fema distingdo entre as
correspondéncias fonograficas regulares e irregsilaks primeiras sdo baseadas em
restricdes que limitam o uso do principio fonol@gique caracteriza a base alfabética
da escrita (restricdes directas, contextuais e atdmico-gramaticais), enquanto as

segundas dependem dos usos permitidos pela comvemgia etimologia da palavra.

Na relagédo regular directa ha uma correspondérigid@voca entre fonema e
grafema, ou seja, a cada letra corresponde um switeesersa. Temos o caso dos
grafemas «/P/, IB/, [T/, ID/ e IV/», que sdo repntados pelos mesmos fonemas «/p/,
/bl, t/, [d/, W/» independentemente da sua posig palavra. Nesta dimenséo, estéo
incluidas também as correspondéncias entre os mefm/, /n/» e os grafemas «M e
N>», respectivamente, mas apenas no inicio da silaba vez que nao existem outros

grafemas em portugués para notar esses sons (\Vz0a3).

No entanto, existem regras na lingua portuguesguEn® mesmo fonema pode
ser representado por mais de um grafema. Nas eslaggulares contextuais, deve ter-
se em consideracdo a posicdo que a letra ocupa atevrgp ou as letras
precedentes/subsequentes. Por exemplo, as vogaislk//O/, /U/», os digrafos «/QUY/,
IGU/, IRR/, INH/» e as consoantes «/M/, IN/, IGl, IC/, IR/» estabelecem uma relacdo
de tipo contextual com os fonemas que represergaaglvendo diversos aspectos da
analise do texto (Morais & Teberosky, 1994; Alveartihs & Niza, 1998; Sousa, 1999;
Silva, 2003).

No caso especifico da nasalizacédo da silaba gereceatra antes das letras «P e
B» deve ser obtida pelo uso da letra «M», comgpembae tampae nao através da
letra «N», que deve ser usada nos restantes casog,encantoe espantdMeireles &
Correa, 2005).

De acordo com varios estudos, nas relacbes moifolggamaticais, torna-se

necessario recorrer a gramatica e a morfologia, wemajue as restricbes se regem por
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morfemas e categorias gramaticais. Nesta dimemséicem-se os verbos no imperfeito
do conjuntivo que se notam com «SS», 0s adjectieasilicos terminados em «EZA» e
0s substantivos terminados em «EZA», que se esoregem «S» e «Z»
respectivamente (Alves Martins & Niza, 1998; H&tAlves Martins, 2004; Morais &
Teberosky, 1998, cit. por Meireles & Correa, 2005).

1.4 Fases na Aquisicao da Ortografia

A escrita € um sistema de representacdo da lingugioe uma simples
transposicao gréfica da linguagem oral. Por issgr@ngas passam por um processo
complexo de compreensao do cédigo linguisticojlpado pela sociedade onde estédo
inseridas, conhecendo as suas regras, especiisidadrbitrariedades, o que torna a
compreensao desse processo imprescindivel (C2)2CGomo a construcéo da escrita
€ baseada numa elaboragdo mental das criancastemac¢do com o meio, durante o
processo de aprendizagem as criancas criam apiy|Es regras até compreenderem
as regras convencionais e especificas de cadmaiste escrita (Ferreiro & Teberosky,
1991), influenciando, assim, a natureza dos emogi@ficos cometidos no decurso da

sua aquisigao (Silva, 2007).

Varios sdo os autores que definem, nas suas teesi@slios ou fases evolutivas
sobre a aprendizagem da ortografia, que englobampe&t@ncias e conhecimentos
gualitativamente diferentes. Em todas as teorias veéfica uma crescente
consciencializacdo da codificacdo da linguagem itascem que as criangas,
progressivamente, se apoiam cada vez menos nafpaalas palavras, tendo em conta
as relagbes grafema-fonema, a morfologia e a etgral enquanto escrevem (Cagliari,
1999, cit. por Basson & Bolzan, 2006).

N&o obstante as mdultiplas nomenclaturas conferidagases do processo de
aquisicao da linguagem escrita, constata-se undaduientre os estudiosos da area em
identificar que a primeira fase corresponde asi¢aa com trés/quatro anos, e em que
se verifica uma procura de critérios que |hes damara distingdo entre os modos de
representacao iconico e ndo iconico (marcas geafigarativas e nao figurativas), nao

representando, porém, a oralidade. De acordo cdime J&997), no final desta fase
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(pré-alfabética), as criancas sdo capazes de aegipducdes com letras conhecidas.
Henderson (1985, cit. por Treiman & Cassar, 19@f¢re que apenas se tratam de

garatujas, nomeando esta escrita de pré-letrada.

Ellis (1997) que a nomeia de fase pré-comunicaévehri (1997) e Jaffré
(1997), que partiiham a mesma denominacdo — pebélta identificam que as
criangas fazem corresponder fonema-grafema alaaterte, sendo que, no final desta
fase, ja sdo capazes de fazer producdes comdeinagcidas (Jaffré, 1997). Capovilla e
Capovilla (2000), assim como Frith (1985, cit. peayol & Jaffré, 1999) e Santos

(2002), designam esta fase de logografica.

Mais tarde, as criancas descobrem que a linguageritaetranscreve unidades
do oral, fazendo a correspondéncia entre os s@ssletras. No entanto, a descoberta
dessa correspondéncia parece estabelecer-se dadaigdaba, para linguas como o
espanhol e portugués, onde a crianca percebe quienero de letras com que uma
palavra € escrita corresponde ao numero de pagtesihecidas na expressdo oral
(Ferreiro, 1995). Nesta fase, designada por algunsres (Ehri, 1997; Ellis, 1997;
Nunes, Buarque e Bryant, 1997; Correa, 2001) coifabética parcial ou semi-
fonética, as criancas comegam a representar fanatitte os sons mais fortes das
palavras. Para tal, recorrem a estratégia nome laetess para estabelecer essas
correspondéncias (Henderson, 1985, cit. por Treign@assar, 1997), uma vez que nao
se dao na totalidade do conteudo fonético, comecasdriancas por compreender que
a cada letra corresponde um som que representpalmaa.

Para Jaffré e Fayol (1997), a segunda fase, alfabéem inicio quando as
criancas fazem a correspondéncia entre 0s songease que esta é facilitada quanto

mais transparente for o sistema de escrita.

Ehri (1997), Ellis (1997), Nunes, Buarque e Bry&f97) bem como Correa
(2001), ainda identificam uma terceira fase (alfi@aécompleta ou fonética), que se
caracteriza por um ideal de regularidade, ondebserga que as criancas estabelecem
correspondéncias sistematicas grafema-fonema ntdmtaepresentar cada fonema por
uma letra. No entanto, a medida que as criancapexeebem que as relacdes grafema-

fonema ndo se baseiam numa correspondéncia bianicomecam a considerar as
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regularidades contextuais e morfossintaticas, aseimo as irregularidades do sistema

escrito.

Equiparada a terceira fase de Jaffré e Fayol (19G@povilla e Capovilla
(2000), e Santos (2002), denominada de fase oficgr&sta a quarta de Ehri (1997) e
Ellis (1997) (fase alfabética consolidada), de NuyBuarque e Bryant (1997) e Correa
(2001) (fase ortografica) e de Henderson (1985poit Treiman & Cassar, 1997) (fase
da juncao silabica), em que as criancas comecamrceler as relagcbes semanticas
entre as palavras, deixando a estratégia som-letnafavor da juncdo de vogais e
consoantes. Desta forma, através do conhecimengistkma ortografico e das suas

regras, as criancas evoluem até uma ortografiecerr

Henderson (1985, cit. por Treiman & Cassar, 198%belece ainda uma quinta
etapa para a lingua inglesa, denominada de faserituspios derivacionais. Nesta
etapa, as criancgas identificam e diferenciam ag;dels ortograficas entre as palavras,
ponderando a origem e o significado. Salienta amddeia que, enquanto as criancas
nao tiverem armazenado um numero relevante de rpalama memoria, 0s
conhecimentos ortograficos ndo interferem na suagfia, dependendo estes do
desenvolvimento pessoal dos sujeitos e das suawi@xpas ligadas a linguagem

escrita.

Todos estes modelos pressupdéem que o dominio dgrafit convencional
requer uma evolugcdo estratégica a qual permiteagueriancas deixem de se apoiar
exclusivamente nas propriedades fonoldgicas das/@al ao escrever para comecar a
ter em linha de conta as regularidades ortografecasorfossintaticas do sistema de

escrita a aprender (Silva, 2007).

Ha um consenso entre os investigadores de quegoegsm das criancas apos 0
ingresso na fase alfabética ndo pode ser caraderzor um modelo de estadios (Rego
& Buarque, 2000).

Treiman e Cassar (1997) sugerem que o desenvoliontenescrita analisado
em termos de estadios é limitativo, ou seja, gdeia de uma sequéncia rigida, aliada a

activacdo de diversas estratégias de escrita, €éopoansistente, uma vez que a
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construcdo de conhecimentos ortograficos parecécanm mobilizacdo de um leque
de informacao, de forma a ultrapassar a ambivaémae as regras suscitam, como o
uso dos sons, as relagdes morfologicas e os tgpsesqliéncias de letras, sendo capazes

de os usar nas producdes escritas.

Pactonet al (1999, cit. por Horta & Alves Martins, 2004) mastr que as
criancas sdo sensiveis a certas irregularidadegraficas da linguagem escrita, e muito
mais cedo do que € sugerido pelos modelos em estd&ds mesmos autores defendem,
ainda, que estes modelos faseados déo informagéasamlo generalizada sobre a
evolucdo das representacdes ortogréaficas das asango sendo claro o modo como as
vao construindo ao longo do periodo pés-alfabético.

1.5Modelos de Processamento e de Aquisi¢do Ortografica

A maioria dos modelos que abordam a questdo dagularidades nas
correspondéncias fonema-grafema em certos sistalfiad®ticos e que problematizam
o processo de aprendizagem da ortografia defendeisténcia de estadios de
aprendizagem (Pacta al, 1999, cit. por Horta & Alves Matrtins, 2004).

Quando se averiguam 0S processos cognitivos indolgcana ortografia, o
modelo predominante junto dos investigadores é oddpla via (Goodman &
Caramazza, 1986; Valle Arroyo, 1989; Baron, Bry&nBrandley, 1980, Seymor &
Porpodos, 1980, cit. por Sousa, 1999). De acordo e€ste modelo, sdo contempladas
duas vias distintas, que podem ser utilizadas faauta a leitura como para a escrita, de
forma simultdnea ou paralela — uma lexical, visealirecta e outra fonoldgica,
indirecta. O modelo de dupla via sugere que amm&géo sobre a estrutura do som da
palavra é armazenada num modulo fonologico, enquaittformacéo sobre as letras ou
sobre padrdes de letras é guardada num modulo raiitagvisual (Goodman &
Caramazza, 1986). Para os autores, a condicdo a#sssuna via fonologica é a
regularidade na correspondéncia entre fonemasfengea, enquanto na via directa € o

contacto frequente com a palavra e o alargamentwrdazém ortogréfico.
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Baron, Bryant e Bradley (1980) e Firth (1980) cdasam as duas vias, a visual
ortogréfica e a fonoldgica, destacando a espea@iz de uma delas, que no caso do
sistema alfabético seria a via fonologica, facultauma justificacdo para os erros

foneticamente correctos (cit. por Sousa, 1999).

Para Jaffré (1997) e Fayol e Jaffré (199%), caso dos sistemas que sejam
opacos e dos sistemas irregulares, uma via paaarpal desconhecidas efectuaria as
ligacdes grafema-fonema (“assemblage”) e analdgiasais; a outra via (“adressage”)
para palavras conhecidas, regulares ou irregutpresazem a recuperacao directa de
itens armazenados num |éxico ortografico, permitindeder a fonologia e morfologia
dessas palavras.

Seymor e Porpodos (1980, cit. por Sousa, 1999)idersn que na codificacdo
e descodificacdo de palavras regulares se recamrecanal grafo-fonético e a um canal
|éxico-semantico para palavras irregulares ou hona. Estes dois canais, apesar de
distintos, podem ser activados simultaneamenteibairtdo para o sucesso da escrita.
No entanto, o canal ortografico desempenha um gapeipal, numa primeira fase, na
estratégia utilizada para a ortografia. Os autafesiam que a falta de dominio destes
conhecimentos representa uma fonte de dificuldada p leitura fluente e reduz a

capacidade da escrita sem erros ortograficos.

Por sua vez, Ehri (1997) defende a existénciaétevias de acesso a ortografia:
a memorig para a escrita de palavras familiares (acesspresentacdo em memaoria
lexical, partindo da escuta e recuperacdo das se@séde letras); mvencag para a
escrita de palavras desconhecidas (criacdo de utmgrafia plausivel, estendendo a
pronunciacdo e segmentando-a em unidades);aeakgia (acesso a uma palavra
familiar em referéncia a um padrdo de pronunciagd@ogo em memoéria lexical,

recuperando as letras correctas e inventando astgm®).
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1.6 Factores que influenciam o desempenho ortogyéfi

A influéncia do dialecto oral no desempenho ortigpadas criancas reflecte-se
acentuadamente na sua pronuncia especifica e, almaémte, na sua escrita,
percebendo-se a influéncia directa deste factom wer que dai decorrem, muitas
vezes, erros ortograficos (Paiva, 1984, Cagli&851 Carreher, 1986, cit. por Morais e
Teberosky, 1994).

O grau de exposicdo a linguagem escrita impresaafrequéncia do uso da
palavra na mesma sao factores que, quanto maisnpessno quotidiano das criancgas,
mais facilitam a apropriacdo da forma correcta stai| das palavras, uma vez que
existe uma menor probabilidade de errar palavras sfio lidas frequentemente,
principalmente quando se trata de palavras irregsil@Groff, 1982, 1984; Stanovich &
West, 1989; Cunningham & Stavonich, 1990; Stavogidunningham, 1992; cit. por
Morais & Teberosky, 1994).

O tempo de escolarizagédo formal (Alvaregaal, 1989, Carraher, 1985, Morais
1986, cit. por Morais & Teberosky, 1994; Horta & A& Martins, 2004; Zorzi, 2003) e
a maturacao (Read, 1983, cit. por Almeida, Guarr&rMata, 1998; Fayol & Jaffré,
1999) reflectem-se no desempenho ortografico desgas, uma vez que, com O
avancar da escolaridade, o nimero de erros se tadiew numa abordagem integrada
(producdes de texto espontaneo), como numa abornddgecariz mais especifico ou
tradicional (ditado de palavras isoladas). HortAhees Martins (2004) e Meireles e
Correa (2005) referem que, com o0 avancar da estadi, as criancas utilizam cada

vez com mais consisténcia as regras ortograficas.

A regularidade do sistema ortografico (existénaiando de correspondéncia
entre grafemas e fonemas) pode também facilitadifocultar a aprendizagem, visto
que as criancas utilizam estratégias diferentes pacrever palavras regulares ou
irregulares (Baron, 1980, Bradley & Bryant, 198@&r@her, 1985, Morais, 1986, cit.
por Morais & Teberosky, 1994; Treiman & Cassar,7t3ousa, 1999).
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Dentro de diversos factores que influenciam a afiragem da ortografia é de

grande importancia a consciéncia fonolégica e emesdvimento metalinguistico.

A consciéncia fonologica é um factor de grande in@peia para o desempenho
ortografico, ja que dela depende, em grande medidpropriacdo das correspondéncias

grafema-fonema por parte das criancas (Nunes, B&&mndman, 1997).

Gombert (1990) define a consciéncia fonoldgica camondo a capacidade de
identificar as componentes fonolégicas das uniddibggiisticas e de as manipular
propositadamente, pelo que se trata de um mecaressencial para que se adquiram
conhecimentos ortograficos (Share, 1995, cit. mofdii, 1997).

Para que as criancas dominem a ortografia com gai@cé necessario que
desenvolvam representacfes fonoldgicas e tambéroldgicas e sintacticas (Mousty
& Alegria, 1999), uma vez que, s6 desse modo sempazes de produzir a ortografia
correcta das palavras através da sua significadaactogia (Bosman & Van Orden,
1997).

A metalinguagem é importante na compreensdo dosepsos cognitivos
envolvidos na ortografia, uma vez que as criangas $e limitam a reproduzir as
normas ortograficas: procuram também compreendéuncionamento das regras,
reelaborando a sua funcao e tornando mais exgliagaestricées no codigo de escrita
(Bousquett al, 1999).

Bousquetet al (1999) falam de “mundos cognitivos”, referindo gaiggrafia
resulta da utilizacdo de processos cognitivos dipdes de representacdes e
procedimentos associados a escrita e a ortogfefsm, ortografar pressupde a tomada
de consciéncia da grafia e resulta de um percuetalimguistico, que se reflecte na

capacidade de expressar verbalmente essas repigsent
Quando a crianga comeca a relacionar a linguagenteepassa de um mundo

cognitivo pré-linguistico para um mundo cognitivinguistico. Estes mundos

linguisticos abrangem representacfes fonograficasemiograficas. E, numa fase
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posterior, passam a englobar, também, represestagdgograficas (Bousquet al,
1999).

As representacdes fonograficas sdo responsavaipmeElucao escrita através da
aplicacdo de regras de correspondéncia fonemanggafeas as irregularidades dos
sistemas de escrita e a sua morfologia constitusmohbstaculo para uma escrita
correcta. As representacdes semiogréficas sdonsdpeis pela analise das unidades
significativas das palavras, facilitando tambénegnsentacdo fonoldgica. Tanto umas
como outras sao representacdes que, ao longo gm teontribuem para o surgimento

de outros mundos cognitivos de maior importanceu@guetet al, 1999).

A esta fase, segue-se a fase morfolégica, quesdepmarando por completo da
anterior, integra ja outro mundo cognitivo e deaignparte do sistema grafico que
marca as relacdes gramaticais e lexicais. Nesta éz$4 presente uma profunda
reandlise dos dados, em que os autores (eg: Bdusfueds 1999) consideram que tanto
0S erros como 0s éxitos ortograficos tém por derdsedimentos tanto adequados com
inadequados e, por isso, referem que a tomadardeiéacia da grafia € o processo de
reconstru¢do do percurso cognitivo que a ela candfito através do dialogo e da
explicacdo, sendo assim a escrita uma trajectalingiéstico.

Karmiloff-Smith  (1995), seguindo o0 seu modelo de Redescricao
Representacional, refere que o conhecimento irdegean procedimentos eficientes,
armazenado na memoéria a longo prazo, €é redescrntmrgssivamente em
representacdes cada vez mais explicitas. A auscfarece, através deste modelo, como
as representacoes que as criancas tém sobre ueceoehto especifico se tornam mais
manipulaveis e flexiveis, como surge 0 acesso gemtgca esse conhecimento e como

as criangas constroem as suas teorias (KarmiloftrSa095).

A autora (1986, 1991, 1995) define quatro niveis rddescricdo e de
explicitacdo das representacdes, sobre os quapa@a o conhecimento de dominio
especifico determinado: o conhecimento implicitdavedh I) — as representacdes
encontram-se na forma de procedimentos de andliske eesposta a estimulos
ambientais, ndo tendo uma representacdo internbcitxpa explicitacdo primaria

(nivel E1) — as representacdes sao definidas é=pfiente e podem ser manipuladas e
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relacionadas entre si, ndo estando, no entantssiaees do ponto de vista consciente; a
explicitacdo secundaria (nivel E2) — as represéstacsdo redescricbes do nivel
anterior, num codigo representacional semelhan#s, jinacessiveis a consciéncia; por
altimo a explicitacéo terciaria (nivel E3) — asresgentacdes sdo mais abstractas e mais
apropriadas ao codigo linguistico, tornando possige explicacdo verbal do

conhecimento metalinguistico.

1.7 Tipologia dos erros ortograficos

Cada sistema de escrita alfabético tem as sudsytaridades ortograficas,
limitadoras da seleccéo das letras mais adequadlasepcrever cada palavra, variando,

por isso, a tipologia dos erros ortograficos, cans® a lingua a que corresponde.

De acordo com Sousa (1999), o erro ortograficomé designacgéao utilizada para
referir falhas na transcricdo correcta da grafiaudea palavra, sendo a transcricao

correcta convencionada de acordo com a evolucaésatda.

A palavra escrita, face a Unica forma autorizagla porma ortogréfica, s6 pode
estar correcta ou incorrecta; € uma questdo deeconbnto ou desconhecimento
(Morais & Teberosky, 1994), sendo que, na maiorés dinguas alfabéticas, as
alternativas fonéticas para cada grafema sdo, mmenée, menores que as alternativas
graficas para o mesmo fonema (Sousa, 1999).

A intolerancia face ao erro ortografico pode ravelesconhecimento ou falta de
informacd@o sobre o que é a escrita de uma lingaasés 1999), ja que o erro pode
desempenhar um papel positivo no ensino e na apegyam da ortografia, na medida
em que constitui um indice da compreensao metastiga da crianca, a partir da qual
€ possivel ensinar e favorecer a aprendizagem decomecta ortografia (Jaffré, 1990;
Ellis, 1997).

Horta e Alves Martins (2004), partindo do seu d@stuque relaciona o
desempenho ortografico e o tipo de erros nos mesto®s em diferentes anos de

escolaridade, desenvolvem uma taxonomia inspiraedoes trabalhos desenvolvidos
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por Girolami-Boulinier (s.d), Morais e Teberosky99#), Sousa (1999) e Valle e

Arroyo (1989) (cit. por Horta & Alves Martins, 2004£stabeleceram 7 classes de erros

ortograficos: “ortogréficos de uso”, onde se ingema 0s erros gque conservam a forma

sonora da palavra, mas com uma grafia incorrefdagtico tipo I”, que enquadra erros

em que a correspondéncia fonema-grafema seriavpbssi outros contextos, mas que

no contexto de uma palavra especifica altera dosoe sonora;_“fonético de tipo I1”,

que engloba os erros em que a correspondéncia fegeafema € incorrecta,

conduzindo a uma alteracdo da forma sonora da rpalssegmentacdes incorrectas”
que corresponde a erros que tém origem em segriestagcorrectas de palavras no

enunciado oral;_“flexdo de género ou niumero” quen@ o nome indica, engloba os

erros dados por substituicio do género ou do nunueropalavra;_“palavras

irreconheciveis”, constituida por erros que naengem o reconhecimento da palavra;

por fim, a classe dos “outros”, que enquadra ta$o8pos de erros que nao se inserem

nas restantes categorias.

Meireles (2004, cit. por Sa, 2008gsenvolve uma tipologia mais exaustiva e
pormenorizada acerca dos tipos de erros ortoggfemgrupando-os em 8 classes que,
em alguns casos, se subdividem. A primeira clasge eptabelece denomina-se de
reproducéo correcta do som da palavra e dividersd subclasses consoante o tipo de

erros seja por _dificuldade com as grafias das pagawvregulares, por desconsideracao

de regras de contexto, por dificuldade na marcat@ionasalizacdo, por _erros de

transcricdo de fala e por _erro de desconhecimemnt@gras morfossintaticas da lingua

que, por sua vez, se especifica através de 10assiesl nela contidas e que englobam
erros especificos pertencentes a esta categortzs/da 32 conjugacao na 32 pessoa do
singular do pretérito perfeito do modo indicativdm ggrafados com iu no final; verbos
da 22 conjugacao na 32 pessoa do singular do ipvgtérfeito do modo indicativo sao
grafados com eu no final; verbos da 32 conjugagd®?mpessoa do singular do pretérito
imperfeito do modo conjuntivo sdo grafados com issas palavras das restantes
categorias gramaticais terminam _em ice; verbos®hpe8soa do plural no futuro do
presente sdo grafados com &o e as restantes folariz@s com_am; os substantivos
abstractos de quantidade, estado e condicdo, qudedwados de adjectivos e
terminados em__eza escrevem-se com z; as formasnifemi dos substantivos
terminados em_és, tal como titulos femininos deremb sdo escritas com S; 0S

substantivos que derivam dos adjectivos sdo esadm_z quando terminam em ez; 0s
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adjectivos e substantivos concretos séo escritmsscquando terminam com és; verbos
no infinitivo sdo grafados com r no final; verb@s I# conjugacao, no pretérito perfeito,
na 32 pessoa do singular sdo sempre escritos coemopalavras derivadas, a escrita do
Zz e do_s em sufixos € orientada pela ortografipadavra primitiva; adjectivos com o

sufixo issimo, formador do grau superlativo absogintético, sdo grafados com ss.

A segunda classe estabelecida toma o nome dedted incorrecta do som da

palavra e também se subdivide em subclasses cdesoamiferentes tipos de trocas

mais frequentes: de letras entre sons foneticansameelhantes; de letras por grafias

semelhantes; inusitadas.

As restantes classes tomam a nomenclatura deesgagio, omissao/ adicdo de

letras ou silabas, deslocamento de letras, dificldd na escrita de silabas complexas,

omissdo ou acréscimo de sinais graficos de aceéiduhipercorreccao.

1.8 A intervencéo para a evolucao do desempenlogi@tico

No processo de ensino da ortografia, a explicitalg&oregras ortograficas € um
dos factores mais importantes a ter em considerggdis 0 encorajamento e a
estimulacdo das duvidas das criangas promovem effleado que permite a tomada de
consciéncia das regras (Morais & Teberosky, 1984)autoras (Morais e Teberosky,
1994), afirmam, ainda, que as criancas tém umarraagssibilidade a explicitacdo das
restricbes de natureza contextual do que morfaddgista pratica pedagodgica permite
gue os alunos compreendam como se constroem &s regograficas, sem o apoio

exclusivo na capacidade de memorizacéo (Cagli@d2p

Meireles e Correa (2005) afirmam que o nivel deheaimento ortografico das
criancas é reflectido pelas suas producdes, queiofumm como indicadores da
compreensao da escrita, a qual se modifica conusig@ip de novos conhecimentos
sobre a lingua, podendo as criancas estabeleaganadgregularidades que servem de
auxilio na utilizacao do sistema de escrita (Camrah985, cit. por Meireles e Correa,

2005). Durante o processo de aprendizagem as asango se devem limitar a
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reproduzir regras ortogréaficas, mas tentar compieren funcionamento das mesmas
através da reelaboracdo da sua funcéo no codigsatda, tornando assim, cada vez
mais explicitas as restrices por ele impostasedeser criadas tarefas nas quais as
criancas possam centrar a sua atencdo e reflatine sa natureza das restrices

ortograficas durante a segmentacédo fonologica alasnas (Bousquedt al, 1999).

A representacdo explicita das restricdbes ortogsfi@é considerada uma
dimensdo fundamental no desenvolvimento de comgeatn ortograficas,
concretamente, quando se trata de uma grafia lene@gMorais & Teberosky, 1994).
Este ponto de vista € partilhado, em termos tegripor Karmiloff-Smith (1991),
sugerindo que, ao nivel da ortografia, as criamgataboram as suas representacdes
internas sobre os estimulos e as representac@egdaiitas, tanto de tipo regular como
irregular. Assim, os niveis de explicitacdo dagespntacdes ortogréaficas, relacionam-

se com as mudancgas que ocorrem no desempenhaafidogr

Allal et al (1990) comparam a eficacia de diferentes abordagedagogicas na
sala de aula, através do desempenho ortograficaridacas do 2° e 6° anos de
escolaridade, durante a situagdo de revisdo de,tapts serem submetidas a uma
abordagem integrada e uma abordagem tradicional.

A abordagem integrada caracteriza-se por enquadraraquisicdo de
conhecimentos ortograficos nos contextos em queusivados (producdo textual),
uma vez que pressupde uma gestao dos aspectovamyrpresentes nos processos de
aprendizagem em situacdo de sala de aula, por pgadecriancas. A abordagem
tradicional implica uma carga cognitiva menos exigepor consistir na realizacéo de

exercicios de caracter especifico (ditado e exesctte memorizagao).

Estes autores concluiram que, de uma forma geraye respeita a aquisicado de
estratégias de redaccao e revisao contextual sakados infantis séo melhores quando
sujeitos a uma abordagem integrada e que, sob@stdigdes, as criancas apresentam
um melhor desempenho ortografico em relacdo aeadntsemantico, aos morfemas, a
pontuacao e organizacao do texto. Quanto a abardagdicional, os autores concluem
que contribui para a sistematizacéo, consolidacdot@natizacdo dos conhecimentos

ortograficos adquiridos. Os autores justificam,dajna relativa ambiguidade dos

28



resultados das criancas do 2° ano de escolaridatdebase na sobrecarga cognitiva
subjacente a articulacdo de processos ortograisbsais, uma vez que as criangas que
tém competéncias inferiores ficam beneficiadas aotividades especificas.

Mais recentemente, varios autores (Bernardino, 26@4por Sousa & Silva,
2005; Gracga, 2005, cit. por Sousa & Silva, 2005ys80& Silva, 2005; Silva, 2006;
Silva, 2007) tém desenvolvido estudos em torno gramas de intervencédo que
englobam estratégias de instrucdo e metodologfasedciadas, com o objectivo de
perceber a sua influéncia na aquisicéo de regna®xtoais, por parte das criancas do

segundo ano de escolaridade.

No estudo de Bernardino e Silva (2004, cit. porsao& Silva, 2005), as
criancas que foram submetidas a abordagem integfselguéncia de treino de
descoberta da regra, treino e producdo textualpseaptam melhores producgdes
ortogréaficas do que as criangas submetidas a aperdradicional (instrucdo da regra e

copia de palavras isoladas).

No estudo de Silva (2005, cit. por Silva, 2006) lém é possivel observar,
através das producgles infantis, maior eficacia equéncia de descoberta da regra,
preenchimento de textos com lacunas e revisdoraftog, em detrimento da sequéncia

de ensino das regras contextuais e posterior cgppalavras isoladas.

Noutro estudo, Silva (2006) demonstra que, depeaisiescoberta das regras
contextuais, se tornou mais eficaz o desenvolvimdatexercicios de palavras isoladas
do que os de producao textual. A autora referegmtanto, que as duas metodologias
podem ser conjugadas, revelando-se eficazes desee eqn primeiro lugar, se
desenvolvam os exercicios com palavras isoladasseguida os de producéo de texto.

Graca e Silva (2005, cit. por Sousa & Silva, 200&3tacam, no seu estudo, a

importancia da descoberta da regra, independentendas tarefas desenvolvidas

(treino e producéo textual) nas produc¢fes ortogaéfidas criancas.
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Por seu lado, Sousa e Silva (2005), através doesawdo, concluem pela
igualdade de eficacia das metodologias de inteB@ntas producbes ortogréaficas

(preenchimento de textos com lacunas e producioatgx

Os estudos dos autores supracitados sugerem quelifiagldades de
aprendizagem podem ser facilmente ultrapassadses genderar as especificidades dos
erros ortograficos e se os programas de interveimp@grarem actividades de reflexdo
metalinguistica sobre a estrutura da fala e sabresdricdes do codigo (Bousqettal,
1999). Assim, sugerem a possibilidade de integrapr@ndizagem da ortografia em
situagOes funcionais de producao textual, nas fasgais de escolaridade, na mesma
linha dos resultados alcancados por Adiahl (1999), desde que sejam criadas situagoes
didacticas que induzam ao desenvolvimento da tonukdaonsciéncia das regras

ortograficas.

Basso e Bolzan (2006) destacam que, no que see refeslfabetizacdo e,
concretamente, a ortografia, € importante promavereflexdo e oportunidade de
discussdo sobre as semelhancas e diferencas dagapal Os autores destacam,
também, que este critério constituiu uma boa atera para o desenvolvimento da
escrita ortogréfica, promovendo simultaneamente umeor integracdo entre 0s
aspectos da oralidade e da escrita, pelo que snewito mais eficaz do que as copias

e a memorizacao de listas de palavras.

Segundo Silva (2003), um ensino eficaz dever4 aes& na crianca e nao
apenas nos agentes educativos, rodando sobre un@amida que abranja as
propriedades e especificidades do objecto de ajpz@Ey®m e 0 modo como o professor
acompanha o seu percurso conceptual. E impreseingile o professor compreenda
melhor como ocorre a aquisicdo de aspectos oriogsaé os niveis de conhecimento
que a criangca constroi acerca da linguagem esqoibalendo isto auxilia-lo na

elaboracao de situacOes didacticas que promovajuisigio da ortografia pela crianca.
De acordo com Jaffré (1990), “o verdadeiro progredss uma crianca nao é de

passar de um estado com erros para um estado sesnneas de ndo fazer mais os

mesmos erros, de constatar que eles mudam” (p.7).
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PROBLEMATICA

Uma aprendizagem ortografica torna-se mais efiecendo tem por base uma
abordagem construtivista (sequéncia de descobedarabras, treino e producdo de
texto) do que uma abordagem transmissiva/traditipnstrucdo da regra e copia de

palavras isoladas). (Silva, 2006)

Por sua vez, € também referido que o treino comvpad isoladas, como
facilitador na aquisicdo do conhecimento ortogcafec acrescentando a producédo de
textos apds o treino com palavras isoladas, prodsaltados na aprendizagem da
ortografia (Silva, 2006).

No entanto, os estudos realizados sdo de caragierimental, com a retirada
das criancas do seu contexto real de aprendizagem ®dos eles se verifica que as
criancas ja tinham dado as regras a avaliar nailigagao. O nosso estudo diferencia-se
por se tratar de uma investigacao que, igualmenteacicter experimental, mantém as
criangas avaliadas no seu contexto real (a sudagseoas regras avaliadas foram
apresentadas pela primeira vez, tanto aos pamigipalo grupo experimental como aos

do grupo de comparacao.

Numa abordagem transmissiva (tradicional), centrada professor ou na
interaccdo entre o professor e o aluno, é reatiza ensino cuja intengdo se centra,
fundamentalmente, na transmisséo unidireccionatatdecimentos, o que prossupde
uma postura passiva por parte do aluno. Esta &atraom uma abordagem
compreensiva, centrada na aprendizagem do alumaoaeterizada por um ensino cuja
intencdo maior visa promover nos alunos o desemelvo do seu préprio

conhecimento. (Prosser & Trigwell, 1997).

E na sequéncia da revisdo de literatura apresen¢adando continuidade aos
estudos sobre o processo de aquisicdo de regrasxtais e sobre a eficacia das
implicitas metodologias de instrucdo e treino, gsam melhorar a aprendizagem, que

se sugere, através desta proposta de investigag@o,analise a aprendizagem das
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regras contextuais através do objectivo e quesjfiesse apresentam. Desta forma,

pretende-se comparar a abordagem construtivistaacaimordagem transmissiva.

2.1 Objectivo

O objectivo do presente trabalho é realizar umaliagdo do desempenho
ortografico dos alunos que foram sujeitos a umanencao segundo uma abordagem
construtivista e compara-la com o desempenho dowslque foram sujeitos a uma
intervencdo segundo uma abordagem transmissiizddta, maioritariamente, pelos

professores).

Nesta investigacao, as regras contextuais em arialiam: M antes de P e B; S,
SS S(z); Que, Qui, Ce, Ci. A amostra integra caango 2° ano de escolaridade do 1°

Ciclo do Ensino Basico.

Seguiu-se a metodologia dos estudos mais receniesvigam desenvolver
programas de intervencdo, com estratégias de ¢@dstra metodologias diferenciadas,
para criangas do 2° ano de escolaridade, com ledéda de perceber a sua influéncia
na aquisicao de regras contextuais (Bernardinol¢aS2004, Graca & Silva, 2005, cit.
por Sousa & Silva, 2005; Sousa & Silva, 2005, gmt. Silva, 2006; Silva, 2006).

2.2 Hipodtese

Hipoétese 1:

O grupo experimental (descoberta da regra ortagafapresenta um melhor

desempenho ortografico na regra contextual M adéee$ e B do que o grupo de

comparacao (instrucao didactica — abordagem trassra).
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Hipotese 2:

O grupo experimental (descoberta da regra ortagafapresenta um melhor
desempenho ortografico na regra contextual S, &$,d6 que o grupo de comparagao
(instrucdo didactica — abordagem transmissiva).

Hipotese 3:
O grupo experimental (descoberta da regra ortagafapresenta um melhor
desempenho ortografico na regra contextual Que, Qej Ci do que o grupo de

comparacao (instrucao didactica — abordagem trassra).

METODO
3.1 Delineamento do estudo
O estudo foi dividido em trés fases distintas:

1. Pré-teste— Foram aplicadas provas de ditado: Lista comppetal6
palavras referentes a regra ortografica M ante® deB; Lista composta
por 24 palavras referentes a regra ortografics5S S&); Lista composta

por 20 palavras referentes a regra ortografica Que,Ce, Ci.

2. Intervencao experimental Foram criados dois grupos:
e O grupo 1 (grupo experimental) trabalhou a desdabdas
varias regras contextuais \ Lacunas com revisadaVRas certas
e erradas com revisdo \ Producdo com revisdo. Nas& o
grupo experimental foi sujeito a 16 sessbes quertkram duas
vezes por semana, sendo que cada sessao teve @ denyd

minutos (abordagem construtivista).
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3. O grupo 2 (grupo de comparacao) trabalhou augdtr das tarefas
conforme as professoras utilizam (abordagem trassswvai). AsS
professoras de ambas as turmas explicaram verb@mada uma das
regras, apenas durante uma manhd, e o tempo daoemsi
aproximadamente semelhante ao do grupo experim&ddh regra foi
reforcada com exercicios de cépias e preenchintentacunas.

4. Pos-teste— Foi feito, novamente, o ditado inicial para caoaa das

regras.

A presente investigacdo apresenta um design expetat com comparagcdo de

grupos (grupo experimental e grupo de comparacao).

3.2 Participantes

Os participantes do estudo sdo alunos de duasgudma® ano de escolaridade
do ensino basico, de duas escolas distintas. Adlassem questdo pertencem a rede
publica do Concelho de Cascais, distrito de Lisboa.

Cada turma das escolas contemplava: Escola A Hut®sae Escola B — 18

alunos.

Utilizou-se uma amostra (Anexo A) com um total dec8ancas, das quais 17
sao do sexo feminino e 17 sdo do sexo masculimo,idades compreendidas entre os 7

e 0s 8 anos, com uma média de 7,4 (DP= 0.50).
Destes 34 sujeitos, 19 fazem parte do grupo expetath Neste grupo, 10 dos
sujeitos sao do sexo feminino e 9 sujeitos do sexsculino; 11 alunos sédo da escola A

e 8 alunos da escola B.

Do grupo de grupo comparacédo fazem parte 15 al@des quais sdo do sexo

feminino e 7 do sexo masculino; 9 alunos perteng@scola A e 6 alunos a escola B.
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3.2.1 Seleccao da Amostra

Na fase de seleccdo da amostra, para que a redwldados fosse autorizada,
entrdmos em contacto directo e presencial com ecfio do Conselho Executivo do
Agrupamento das respectivas escolas, com o Dirdetaada escola e com o Professor
titular da turma. Este contacto teve como objectivostrar a pertinéncia do nosso
estudo, bem como a especificidade da amostra re@essxplicando e assegurando a
confidencialidade dos resultados obtidos com o measia sua utilizacao exclusiva para

fins de investigacao.

O processo de seleccao passou por diversas fasde,ém consideracao alguns
critérios. Foram excluidas, inicialmente, criancag primeira lingua adquirida néo
fosse o Portugués e portadores de deficiéncias po@eriam interferir no
desenvolvimento da linguagem e/ou aprendizagem.tiNasas em que foi realizada a
investigacdo, ainda ndo tinham sido ensinadasgaasreontextuais em questao.

Desta forma, foram reunidas as condi¢cfes iniciais @ implementacdo do
estudo. Procedeu-se, entdo, ao primeiro momenttiathva o pré-teste, com o
objectivo de avaliar o desempenho ortogréfico dasriancas e identificar a frequéncia

dos seus erros ortograficos.

A tarefa constou na realizacdo de trés ditadosatbevias isoladas, referente as
regras contextuais em estudo (M antes de P e B5S5(z); Que, Qui, Ce, Ci). O ditado
para a regra contextual de M antes de P e B cogstoul6 palavras; o ditado da regra
contextual S, SS, S(z) constou com 24 palavragadalda regra contextual Que, Qui,

Ce, Ci constou com 20 palavras.
Os instrumentos, anteriormente referidos, foramspeéos de modo a conter
palavras que respondessem as regras ortograficasestodo, constituido por

substantivos e adjectivos familiares a faixa et@d@ni2° ano de escolaridade.

Apds uma explicagdo prévia do objectivo e da infpwia da colaboragédo das

criancas, neste estudo, os ditados foram aplicaediestivamente aos alunos, em trés
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sessOes distintas, nas respectivas salas de autaamecendo o cuidado de néao existir

artificialidade na articulagcéo das palavras.

ApoOs a analise quantitativa dos erros cometid@givels a grafia convencionada
para as palavras destas regras, foram seleccignpdms 0 grupo experimental, as

criancas que revelaram mais de 50% de erros oftoasa

Optou-se por chamar grupo de comparacdo ao seguado, em vez de grupo
de controlo, uma vez que os resultados do prée-tegierevelaram o mesmo grau de
diferencas entre grupos: nas regras contextuaiatbsale P e B e Que, Qui, Ce, Ci 0s
resultados do pré-teste revelavam diferencas stitathente significativas, o que nao

aconteceu na regra contextual S, SS, S(z).

3.3 Instrumentos

Os instrumentos do pré-teste e do pés-teste, tesemn seguida, foram aferidos
pela orientadora desta dissertacdo de mestradwabaihos anteriores (Saragoca, 2009;
Aco, 2009; Gongalves, 2009):

Instrumentos do pré-teste e do pos-teste:

» Lista composta por 16 palavras referentes a regografica M antes de
P e B (Palavras para o pré e pdés teste: compospéatuacao,
encarnado, embalagem, manta, tampa, império, inaustombate,
convite, agenda, embarcacdo, umbigo, mundo, carafizobandeira)
(ANEXO A);

» Lista composta por 24 palavras referentes a ratpgrafica S, SS, S(z).
(Palavras para o pré e pos teste: secador, sad¢s®, tasas, bolso, assar,
seta, riso, passagem, sinal, liso, construir, sofégssar, base, ensonado,
preso, sal, grosso, casulo, manséo, selva, ressmsaio) (ANEXO A);

e Lista composta por 20 palavras referentes a regografica Que, Qui,
Ce, Ci. (Palavras para o pré e pos teste: quauantal, cevada, vacina,
gueda, quieto, cera, tecido, esqueleto, aquiloyeoés, felicidade,

36



esquerda, equipa, face, cimento, cheque, liquideegas, palacio)
(ANEXO A);

Instrumentos da fase experimental:

» Cartdo com uma lista de 16 palavras para a desaobeerbalizacdo da
regra ortografica M antes de P e B (Palavras: vampmmprego,
lampada, temporal, embrulho, timbre, membro, biomiantasia,
entrevista, tranca, remendo, identidade, berlingegntura, tronco)
(ANEXO B);

» Cartdo com uma lista de 24 palavras para a desaobeerbalizacdo da
regra ortografica SS, S, S(z). (Palavras: soldaiéncio, sono, sabao,
semear, sede, curso, mensal, sensivel, sensacdstirinensaboar,
casamento, gasolina, peso, vaso, famoso, rosegmaa, classe, nossa,
sucesso, passo, acessorio) (ANEXO B);

» Cartdo com uma lista de 20 palavras para a desaobeerbalizacdo da
regra ortografica Que, Qui, Ce, Ci. (Palavras: @ucaguele, quente,
bosque, esquema, quinze, quilometro, esquimo, msgsaquito, recibo,
focinho, oficina, cidade, bacia, céu, cebola, tecetegonha, alface)
(ANEXO B);

» Cartdo para registar a regra ortografica, intitolddh minha regra”,
conseguida atraves da lista de palavras indut@arasesma (ANEXO C);

» Dois textos com lacunas alusivas as regras orticggdém foco:

- Para a regra ortografica M antes de P e B, avgza do primeiro texto
foram: pirilampo, simpatico, plantacdo, framboesasmbalhotas,

sombra, longe, camponés, comboio, centro, cansamlopanhia. As

palavras do segundo texto foram: canguru, quirdssgtempo, ConNcurso,
ambicdo, campedo, tontura, chumbo, tombo, embavacksempenho,
importa (ANEXO D);

- Para a regra ortografica S, SS, S(z), as paasoaprimeiro texto

foram: sol, sapo, serpente, saxofone, soprar, lsoziarso, cansados,
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ganso, bolsa, consigo, concurso, musica, casa@msaa camisola,
presentes, surpresa, assobiar, passarinho, ossouwva, nesse, girassois.
As palavras do segundo texto foram: sapateiro, solarinha, sonhava,
sandalias, segredo, ensinava, salsichas, pulssppennsulta, insistir,
resistentes, visitar, tesouro, tesoura, camisacoasassustado, pessoas,
deitassem, massa, péssegos, professor (ANEXO D);

- Para a regra ortografica Que, Qui, Ce, Ci aaya$ do primeiro texto
foram: parque, brinquedos, raquete, bicicleta, enew, malmequeres,
esquilo, triciclo, certeza, circo, branquinhas,sase quiosque, cinema,
Pinéquio, maquina, queimado, acidente, quisessencados, policias,
celas, esquisito, bocejava. As palavras do segtexdo foram: Joaquim,
indeciso, piguenique, cinema, circo, quintal, decideceber, quinze,
gueques, queijo, cesta, cerejas, cenouras, liquiekgueca, maquina
(ANEXO D);

* Trés conjuntos de gravuras sequenciais, utilizadoso suporte visual
para a producédo textual. Cada conjunto de gravadhgia a palavras
relativas as regras ortograficas em foco. Foi,aifaknecido as criancas
material préprio — folhas com linhas, intitulada#\ “minha historia” —

para a concretizacdo da tarefa (ANEXO E e F);

E de sublinhar que foi acautelada a seleccéo dedies palavras para cada um
dos instrumentos, ndo havendo repeticdo ao longowaesso de investigacédo, excepto
no pré e poés teste, em que as palavras sédo iguaigstabelecerem os elementos de
avaliacdo que se pretende comparar. Desta formetengleu-se minimizar a
possibilidade de escrita baseada na exposicdo ncantd sua grafia ou a sua

memorizacao.
3.4 Procedimento

O procedimento levado a cabo nesta investigac&@dawo base teorica estudos
ja realizados e referidos no capitulo da revisaditdeatura e desenvolveu-se em trés

fases distintas: fase de seleccdo da amostra gt jA mencionada aquando da
descri¢do dos participantes; fase experimentaeda pos-teste.
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3.4.1 Fase experimental

Depois de concluida a selec¢cado da amostra e copapodds respectivos grupos
de investigacdo (grupo experimental e grupo de emagdo), deu-se inicio a fase
experimental. Para o efeito, foram desenhados,gscaiancas do grupo experimental,
programas de treino indutores de uma evolucdo m@aficg, tendo em conta
intervencdes e tarefas alusivas as regras em Manfes de P e B; S, SS, S(z); Que,
Qui, Ce, Ci).

As criangas do grupo de comparacdo estiveram andaser outro tipo de
actividades com a Professora. Procedeu-se, assiplicacdo do programa.

Foi pedido, também, as professoras que néo coneegastrabalhar estas regras

especificas durante o periodo experimental do estud

Seguidamente, sdo apresentadas as tarefas reslaldagrupo experimental,

sendo que cada uma das sessdes foi repetida plareecga contextual em questao:

* Na primeira sessao, realizou-se a descoberta, l\zt@o e registo
escrito da regra ortografica em estudo. Com baswrista de palavras,
foi pedido aos alunos que analisassem uma listgpalavras que
partiihavam a regra, de modo a poderem discutiraaferma de escrita.
Os alunos foram confrontados com varias questdasioaadas com a
posicdo das letras e o seu valor fonético, por pkerRorque tém sons
iguais, letras diferentes@u Porque tém sons diferentes, letras iguass?
foi-lhes pedido que identificassem o som, colocandeas questdes,
como por exempldPara escrever esse som, quais sao as letras que tém
de utilizar?2 O propésito das questdes € tentar auxiliar osoalna
descoberta da restricdo contextual e leva-los balizar a natureza da
mesma. Depois de feita a descoberta e verbalizegtgra ortografica, foi
pedido aos alunos que escrevessem por palavras rsuasartao

designado “ A minha regra”.
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* Nas duas sessdes seguintes, realizou-se o treintedeas ortogréficas:
consistia em dois exercicios de preenchimento déeenta com lacunas e

as palavras certas.

* Na ultima sessédo, producao textual, referente tamdo® treino da regra
ortogréfica, os alunos deveriam produzir um tegmorrendo a palavras
referentes a regra, com apoio de um conjunto deugaa sequenciais
gue implicava a mobilizacdo das palavras alvo i@hadas com a regra.
As criancas foram incentivadas a construir e veéaluma historia
coerente. Ao longo do processo, quando a crianga méncionava
alguma palavra em analise, que constasse da gravstm presenca era
induzida pelo investigador através de sugestdoteRasnente, foi
pedido para que escrevessem a histdria que tinbabado de relatar, na
folha intitulada “A minha histéria”.

O grupo de comparacao nao realizou nenhuma daesesa fase experimental
(estando a trabalhar em outras tarefas difereatéasdpelas professoras), tendo apenas
feito o pré e o pds-teste.

Os alunos do grupo de comparacéo trabalharam a dagseguinte forma:

* Explicacéo oral sobre cada uma das regras contextua
» Exercicio de preenchimento de lacunas

» Copia de palavras com cada regra contextual

3.4.2 Fase do pos-teste
O ultimo momento avaliativo consistiu na aplicaciopds-teste, respeitando o

procedimento e uso de material estabelecidos ntepté, possibilitando a comparacéo

entre os dois momentos de avaliago.
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RESULTADOS

Com o objectivo de verificar se existem diferengagnificativas no grupo
experimental e no grupo de controlo, entre o pstete o pos-teste, foi realizado um
teste t-student para amostras emparelhadas, depoigalidado o pressuposto de
normalidade (anexo 3 e 4).

Com o objectivo de verificar se existem diferengigmificativas entre o grupo
experimental e o grupo de comparagao no pré-testepds-tese, foi realizado um teste
t-student para amostras independentes, depois téad@s o0s pressupostos de
normalidade e de homogeneidade de variancias (&)exfou um teste ndo parameétrico
de Mann-Whitney quando o pressuposto de homogeteidie variancias falhou
(Anexo 6).

Os dados encontram-se resumidos nas tabelas3, 2 e

Mantesde P e
5 Pré-teste Pos-teste
G1 (exp) G2 (comp) G1 (exp) G2 (comp),
M 8.421 4.600 1.105 5.267
DP 3.220 2.613 1.286 2.549

Tabela 1.Estatistica descritiva da regra M antes de P e §rdpo experimental (G1) e do grupo de

comparacéao (G2) tanto no Pré-teste como no Pés-test

Relativamente a regra M antes de P e B, é possidselrvar, através da tabela 1,
que as médias sd0 superiores nNo grupo experimpotgiré-teste e passam a ser

superiores no grupo de comparacao no pos-teste.

Através do teste t-student para amostras empaeshadpossivel concluir que,
relativamente ao grupo experimental, existem difggis significativas ([t(18)=10.081;
p<0,001) entre o pré-teste e o pds-teste. E visjvelas criangas ddo mais erros no pré-

teste do que no poés-teste. No grupo de comparatamdg existe esta diferenca
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significativa entre o pré-teste e o pos-teste )t#1491; p=0,442), no entanto, é possivel
observar que as criancas ddo mais erros no pés{ldst5.267) do que no pré-teste
(M=4.6).

Através do teste t-student para amostras indep&xgiénpossivel concluir que
existem diferencas significativas entre o grupoeexpental e o grupo de comparacao
no momento do pré-teste [t(32)=3.725; p=0,001)]seja, através da tabela, podemos
concluir que as criancas do grupo experimentaluddanaior nimero de erros do que
as do grupo de comparacdo. No pos-teste, foi esflin teste ndo-paramétrico de
Mann-Whitney, visto que o pressuposto de homogedeidde variancias falhou e,
através deste, podemos concluir que existem diasesignificativas entre os dois
grupos (p<0.001). A tabela mostra-nos que existanaior numero de erros no grupo

de comparacao (M=5.267) do que no grupo experirh@vital.105).

Apesar da acentuada superioridade do grupo de cagdmano momento do preé-
teste, esta superioridade foi invertida no momelot@ré-teste, o que sugere a eficacia
da abordagem construtivista face a abordagem tiasisian em relacdo a regra M antes
de P e B.

S,SS,Z Pre-teste Poés-teste
G1 (exp) G2 (comp) G1 (exp) G2 (comp),
M 11.474 11.467 3.474 9.000
DP 3.255 2.900 2.220 3.742

Tabela 2. Estatistica descritiva da regra S_SS_Z do gruperaxental (G1) e do grupo de comparagao

(G2) tanto no Pré-teste como no Pés-teste

Relativamente a regra S_SS_Z é possivel observavéa da tabela 2, que as
médias de erros sao superiores Nno grupo experimeotpré-teste e passam a ser

superiores no grupo de comparacao no pos-teste.

Através do teste t-student para amostras empaseshadpossivel concluir que,

relativamente ao grupo experimental, existem difggis significativas ([t(18)=13.394;
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p<0,001) entre o pré-teste e o pds-teste. E visjvelas crian¢as d&o mais erros no pré-
teste (M=11.474) do que no pos-teste (M=3.474).glgo de comparacdo também
existe esta diferenca significativa entre o préeteso pos-teste [t(14)=2,941; p=0,011),
sendo possivel observar que as criancas ddo massrer pré-teste (M=11.467) do que

no pos-teste (M=9).

Através do teste t-student para amostras indepasiénpossivel concluir que
nao existem diferencas significativas entre o grupgerimental e o grupo de
comparacdo, no momento do pré-teste [t(32)=0.060,995)]. No pobs-teste, foi
realizado o teste ndo-paramétrico de Mann-Whitnésto que o pressuposto de
homogeneidade de variancias falhou e, através,destiemos concluir que existem
diferencas significativas entre os dois grupos (@8D). A tabela mostra-nos que existe
um maior numero de erros no grupo de comparacdo9) Mo que no grupo
experimental (M=3.474).

Ha evolucdo nos dois grupos, no entanto ndo héedifas entre os grupos no

pré-teste, mas ha diferencas no pos-teste o geeesagnaior eficacia

Que,Qui,Ce,Ci Pré-teste Pos-teste
G1 (exp) G2 (comp) G1 (exp) G2 (comp),
M 9.684 7.200 4.316 4.933
DP 2.790 2.597 3.020 2.658

Tabela 3.Estatistica descritiva da regra Que, Qui, Ce,d3jaipo experimental (G1) e do grupo de

comparacéao (G2) tanto no Pré-teste como no Pés-test

Relativamente a regra Que_Qui_Ce_Ci é possivelnadrsea partir da tabela 3,
gue as médias de erros sao superiores no gruparagpéal no pré-teste e passam a ser

superiores no grupo de comparacao no pos-teste.

Através do teste t-student para amostras empaeshadpossivel concluir que,
relativamente ao grupo experimental, existem difgais significativas ([t(18)=13.458;
p<0,001) entre o pré-teste e o pds-teste. E visjvelas criangas ddo mais erros no pré-
teste (M=9.684) do que no pos-teste (M=4.316). Nagpg de comparacdo também
existem diferencas significativas entre o pré-testepés-teste [t(14)=5,724; p<0,001),
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sendo possivel observar que as criancas dao nnassrey pre-teste (M=7.2) do que no
pos-teste (M=4.933).

Através do teste t-student para amostras indep&xgiénpossivel concluir que
existem diferencas significativas entre o grupoeexpental e o grupo de comparacao
no momento do pré-teste [t(32)=2.657; p=0,012)hdseque, as criancas do grupo
experimental ddo mais erros do que as do grupomparacdo. No pds-teste podemos
concluir que néo existem diferencas significatieagre os dois grupos [t(32)=-0.624;
p=0,537)].

Ha evolucdo do pré-teste para o pds-teste ent@oissgrupos, mas pode-se

inferir que essa evolucéo € superior no grupo éxeatal porque o ponto de partida €

mais baixo.
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DISCUSSAO

A partir dos resultados obtidos verifica-se querapg experimental (sujeito a
uma abordagem construtivista) apresenta um desdramiperior em todas as regras
contextuais investigadas. Nao obstante esta pamaidlise aos resultados finais,
sublinha-se que o grupo experimental se situavapamo de partida inferior ao grupo
de controlo, excepto na regra contextual S, SS), ®zque indica que, além de
apresentar um desempenho final superior, tambémalaresm percurso com um
desenvolvimento mais acentuado. Uma analise defakhs regras permite verificar que
a regra onde sédo dados menos erros € a regra dedde P e B, o que seria de esperar
visto ser a regra menos complexa devido as su@s;iias de contexto (Silva, 2009).
Contudo, a regra que apresenta uma maior diminwiedwimero de erros entre o pré e
0 pOs teste é a regra contextual S, SS, S(z). Rixleomsiderar este resultado como um
aspecto relevante, pelo facto de esta regra sa@isaaomplexa, pela sua maior variagao
de contexto. E de notar que na regra contextuacéfima Que, Qui, Ce, Ci a evolucgio é
menos acentuada, 0 que se pode justificar pelaisupemplexidade da regra (Silva,
2009).

No grupo de comparacao (sujeito a uma abordagemsntiasiva), verifica-se
uma diminuicdo do numero de erros nas regras cotiexQue, Qui, Ce, Ci; S, SS,
S(z), ainda que inferior ao grupo experimental. tsramente ao esperado, na regra
contextual de M antes de P e B, verificou-se quiegempenho € inferior depois da
explicitacdo da regra. Estes resultados podemuséfigados pelo facto de ter sido a

primeira regra a ser aplicada e a diferenca deddspsido superior.

Estes resultados vao de encontro ao estudo realizad Morais e Teberosky
(1994), em que se constatou que o desempenho @fitmgdas criancas se relaciona
directamente com a explicitacéo verbal do conhetimeima vez que a verbalizacéo e
explicitacdo das regras representam uma maior ipatilo aquando da sua escrita.
Também os estudos de Silva (2005, cit. por Sild@62, Graca e Silva (2005, cit por
Sousa & Silva, 2005), Bernardino e Silva (2004, mir Sousa & Silva, 2005) e Sousa e
Silva (2005) confirmam estas conclusfes, no sengdo que o0s programas de

intervencdo baseados na descoberta da regra (gbordeonstrutivista) conduzem a
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uma melhoria dos resultados infantis. Basso e BRol¢2006) enfatizam, como
importante conclus&o do seu estudo, o beneficidgdo de oportunidades de reflexao
e discusséo sobre a grafia.

Os dados obtidos pelo grupo experimental, ao gquaujeito a uma abordagem
construtivista, parecem suportar a importancia dadapresentacdo explicita para a
evolucdo na performance ortografica (Morais & Tebky, 1994; Silva, 2007) e a
necessidade de desenvolvimento de uma actividatiimggistica explicita durante o
processo de aprendizagem, conduzindo a tomada dsciéocia das restricOes

ortogréaficas e morfémicas presentes na ortogrfanfilloff-Smith, 1991).

Destaca-se o papel activo das criancas na suadigagam, referindo Almeida
et al (1998) que a descoberta, reflexdo e exerciciocaad funcionamento da escrita,
levam a uma melhor aprendizagem de determinadaasregcontetidos. E também
através do diadlogo, da explicitacdo e da verbdiaatas regras ortogréficas, sendo por
iSso a escrita um percurso metalinguistico, queatonais explicitas as restricbes do

codigo e ajusta 0s mundos cognitivos as normass@aiet al, 1999).

Os estudos desenvolvidos por Bernardino e Silv8426it. por Sousa & Silva,
2005) e Silva (2005, cit. por Silva, 2006) revelaos que uma abordagem integrada
através da descoberta da regra, consolidacdo deecorentos e mobilizacdo de
competéncias ortograficas, se mostra mais eficiethbe que uma abordagem
transmissiva, com instrucédo directa da regra ecéies de copias de palavras. Por
outro lado, no estudo desenvolvido por Silva (2008 resultados mostram que
actividades mais especificas se revelam mais efcda que a producao de textos, mas

gue ambas podem ser utilizadas, desde que secraaiz duas.

De acordo com Kohler (1993) e Jaffré (1990), oo a sua consequente
analise dao a possibilidade a crianca de refleotire as raz6es da sua origem, sendo,
por isso, de acordo com Cagliari (1999, cit. pos€ta& Bolzan, 2006) importante que
se compreenda o tipo de erro cometido.

De acordo com a questdo levantada neste estudojigpueomparar o impacto

de uma abordagem construtivista com a abordagemsntiasiva, 0s resultados
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mostraram a existéncia de diferencas estatisticerggnificativas ao nivel do pos-
teste, entre as criangas sujeitas a estas duatagleos. Tal resultado vai de encontro ao
estudo de Silva (2006), que sugere que a evolugd@esempenho ortografico foi mais
notoria no grupo de criangas cujo programa de\vatedo inclui a revisdo de tarefa.
Tal ndo acontece quando estas sdo sujeitas aadéipmbordagem transmissiva que

reflectem maioritariamente as praticas didacticssptofessores.

E imprescindivel que o professor compreenda methoto ocorre a aquisicio
de aspectos ortograficos e os niveis de conheaintpgré a crianca constroi acerca da
linguagem escrita. Isto pode auxilid-lo na elab@oage situagbes didacticas que
promovam a aquisi¢cdo da ortografia pela crianca.

A esmagadora maioria dos estudos sobre esta pratibangAllal, 1997; Allalet
al, 1999; Bernardino & Silva, 2004; Graca & Silvap80cit. por Sousa & Silva, 2005;
Sousa & Silva, 2005; Silva, 2005, cit. por Silv&08; Silva, 2006) incidem sobre
criancas do 2° ano de escolaridade que ja tinhaendigdo as regras contextuais em
questdo. No ambito da problematica em causa, algatsr que ainda nao tinha sido
ensinado as regras em questdo, o que reforca&iafide uma aprendizagem centrada

numa abordagem construtivista.

Referindo os mesmos estudos ja realizados, a emie&o de caracter
experimental foi feita com alunos do 2° ano de lesiciade, fora do contexto de sala de
aula e, por vezes, em contexto individual. O presestudo pode ter sido enriquecido,
visto que em toda a investigacao as tarefas foeafizadas em contexto real de sala de
aula e em grupo. Confirmamos a ideia de que o psocede aprendizagem da regra
ortogréfica, feito de forma orientada, incentivarmtevantamento de dividas e a sua
consequente discusséo, por parte das crianca® aolarma correcta de escrever as
palavras, leva a uma evolucdo das suas represestactdgraficas, verificando-se o
mesmo em relacdo a revisdo como forma de consabdalps conhecimentos

adquiridos.
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CONCLUSAO

Tendo em conta a questdo e 0 objectivo que sumtitaste trabalho de
investigacao incidente nas regras contextuais Msage P e B; Que, Qui, Ce, Ci; S, SS,
S (2), considerando avaliar o desempenho entre abnedagem construtivista e uma
abordagem transmissiva, neste capitulo, pretendamalgsar as principais conclusées

deste estudo e apresentar algumas sugestdes yestgacoes futuras.

Segundo Silva (2003), um ensino eficaz dever4a aes& na crianca e nao
apenas nos agentes educativos, rodando sobre und@nida que abranja as
propriedades e especificidades do objecto de ap@yEin, o0 modo como a crianca
aprendiz apreende e reelabora as propriedadesjdctmble aprendizagem e o modo

como o professor acompanha o seu percurso conteptua

Quando as criangcas sdo agentes do seu propriospoocke aprendizagem e
devidamente orientadas, a motivacao é muito ma&iace mais eficaz, seja qual for o
resultado. Como referem Ferreiro e Teberosky (199 1nportante ndo é o errar ou 0
acertar, mas sim o processo de ldgica utilizadaspeliancas na aprendizagem da
escrita. E deste pressuposto que parte a aplicagfioocesso de descoberta da regra e a
sua consequente revisdo (M antes de P e B; S, (85,G&ue, Qui, Ce, Ci) que, tendo
sido feita sob orientagdo e incentivando o levaetam de davidas, sobre a forma
correcta de escrever as palavras, por parte dassces, conduziu a uma participagéo

espontanea e activa e que, por fim, confirmou aanqaestao.

E imprescindivel que o professor compreenda methoro ocorre a aquisicio
de aspectos ortogréficos e os niveis de conheaintgré a crianga constroi acerca da
linguagem escrita. Isto pode ajuda-lo na elaboragéosituacdes didacticas que

promovam a aquisi¢cdo da ortografia pela crianca.
Os resultados obtidos neste estudo, apontam pai apnoximacao aos

resultados de Graca e Silva (2005) que permitenticgar que, quer para as regras

universais, quer para 0S casos em que ndo existeregna que certifique a forma
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correcta de notar as palavras, todas as criangasdq sujeitas a uma abordagem

construtivista, manifestam melhorias no seu desehwpertogréafico.

Evidencia-se, assim, a importancia da crianca podgular o seu préprio
processo de aprendizagem, de incitar as suas s&peesle duvida acerca da forma
correcta de escrever as palavras e ainda o papel descoberta, exercitagdo e revisao
das regras ortogréficas, feita de forma orientpdale desempenhar na evolucdo das
representacdes ortograficas das criancas e, cargequente, no sucesso das suas
ortografias. Os erros ndo devem ser apenas caméalnb, uma vez que a sua causa
pode revelar processos que deveriam ser tidos asidszacao, no processo de ensino-

aprendizagem.

Considerando os resultados da maioria dos esindmentes na aprendizagem
da ortografia, que evidenciam a eficAcia de umarniehcdo no seu processo de
aquisicao (abordagem construtivista, maioritarisie)ero nosso estudo vem mostrar a
importancia de um posicionamento coerente de qtee pesdle ser um dos melhores
métodos a ser aplicado. Apresentam-se resultadosamuprovam o valor positivo de
uma intervengcao e permite-nos inferir que o engiflcaz destas regras deve ter por
base a compreenséo das dificuldades que a cripreseata, ao longo deste processo.

Podemos referir que, embora se apresentem resslltace vao de encontro as
nossas expectativas iniciais, o nosso estudo pmeeer de algumas lacunas que seria
interessante, em estudos posteriores, serem alveatiicacdo. Estudos posteriores
podiam ser expandidos a outras regras contextyasemtualmente, ser explorado a

explicitacdo das regras através da interaccéo asttaancas.

Seria interessante, também, introduzir outrasivairs, como o contexto socio-
familiar em que as criancas estao inseridas. Asl&sconsideradas nesta investigacao
situam-se na mesma area geografica e apresentantecisticas semelhantes, servindo
uma populacédo de um extracto socioeconomico méimiaixo. Sugere-se que, para
novos estudos, se contemplem escolas com caréctigliferentes e situadas em

zonas distintas.
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Como no processo de aquisicao do sistema ortogratievolucdo de aquisicéo
se d& pelo confronto das suas hipoteses, sobnena fie registo das palavras e como
essas hipéteses se vdo modificando até que as @tpgraficas sejam adequadamente
compreendidas (Zorzi, 1998). Um entendimento salré&ransformacdes que ocorrem
durante este processo, em termos de tipos de enagraficos, permitia readaptar a
metodologia de intervencdo com vista a uma apragdin significativa. Apenas uma
andlise aprofundada sobre os erros, em detrimeatgud simples contabilizagéo,
permite a revisdo das estratégias desenvolvidasl®m@agem de outras, de forma a

responder mais eficazmente as necessidades indisidientificadas.

Seria vantajoso também que se realizasse umaeadélisontetdo incidente nas
verbalizacbes das criangcas no momento da descatseregra. Considera-se que para
melhor compreender como ocorre 0 processo de &eflex reelaboracdo de regras
ortogréaficas nas criangas, poder-se-ia fazer urdlisardas suas verbaliza¢des durante o
momento da descoberta das regras, visando retralusfes acerca da forma mais

eficaz de induzir a explicitacdo das regras orfocaa.

Parece-nos concluir que um maior ndmero de aplicaigstes testes nos
permitiria ter acesso ao modo de pensar das ceHangkitivamente a estrutura
ortografica das palavras e relacionar o nivel qdig@tacao verbal com o desempenho

ortografico inicial.

Sugere-se, também, que em estudos futuros sejidecado um maior namero
de sessbes, para que as criangcas possam ter mmge fEra consolidar as regras

aprendidas e certificar que a sua aquisicao naséatou pontual.

E importante que as nossas escolas invistam raagnmendizagem da ortografia
e nos conhecimentos que as criancas vao testamgiyindo e consolidando ao longo
desse percurso tdo complexo. Recomendamos, assamasgtécnicas e estratégias de

ensino da ortografia, propostas nesta pesquisansgjlizadas em contexto escolar.

E de notar que foi importante o contacto com osedtes, assim como a
consciéncia experimentada do seu quotidiano. Tambépntacto com as criancas foi

extremamente gratificante e de grande relevancra pa entendimento das suas
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limitacBes iniciais, no processo de aprendizagemdo$ aderiram as tarefas propostas e
consideramos que esta adeséao foi um elementdddoitipara a aplicacao dos trabalhos
propostos e determinante tanto ao nivel comport@herromo ao nivel do
relacionamento interpessoal e da aprendizagem,space e na realidade vivida e

apreendida.

Assiste-nos a convicgdo do beneficio de toda &geatentativa que contribua
para o desenvolvimento de trabalhos integradostadgsoblematica, visando
alternativas de melhoria para a aprendizagem do®sle da sua relacdo com a escola,
em especial e com a sociedade em geral. Esperamosste estudo tenha contribuido
também para alertar a importancia das praticasatidas que se podem desenvolver

dentro da sala de aula e, principalmente, a suallagib a necessidade de cada crianca.
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ANEXOS
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ANEXO A

Lista de Palavras para o ditado Pré-teste e Pos-tes
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Regra contextual de M antesde peb

1- Composicéao 9- Pontuacao
2- Encarnado 10- Embalagem
3- Manta 11- Tampa

4- Império 12- Industria

5- Combate 13- Convite

6- Agenda 14- Embarcacao
7- Umbigo 15- Mundo

8- Campeonato 16- Bandeira
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Ditado de palavras

1 9
2 10
3 11
4 12
5 13
6 14
7 15
8 16
Nome:

Escola: Turma:
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Regra contextual: S, SS, S(z)

1-Secador 13-Sofa

2- Salsa 14-Amassar
3- Tosse 15-Base

4- Asas 16-Ensonado
5 — Bolso 17-Preso

6 — Assar 18-Sal

/ — Seta 19-Grosso
8 — Riso 20-Casulo

9 — Passagem 21-Mansao
10- Sinal 22-Selva
11-Liso 23-Ressonar
12-Construir 24-Ensaio




Ditado de palavras:

1 13
2 14
3 15
4 16
5 17
6 18
7 19
8 20
9 21
10 22
11 23
12 24
Nome:

Escola; Turma:
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Regra contextual: Que, Qui; Ce, Ci

1-Quebrar 11-Oferecer
2- Quintal 12-Felicidade
3- Cevada 13-Esquerda
4- Vacina 14-Equipa

5 — Queda 15-Face

6 — Quieto 16-Cimento
7 —Cera 17-Cheque

8 — Tecido 18-Liquido

9 — Esqueleto 19-Cocegas
10- Aquilo 20-Palacio
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Ditado de palavras:

1 11
2 12
3 13
4 14
5 15
6 16
7 17
8 18
9 19
10 20
Nome:

Escola; Turma:
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ANEXO B

Lista de Palavras para a Descoberta e Verbalizacao
das Regras Contextuais: M antes de P e B; S, SSz)5(
Que, Qui, Ce, Ci
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Lista de palavras para a Descoberta da regra e

verbalizacdo da Regra Contextual Mantes de P e B

VAMPIRO FANTASIA
EMPREGO ENTREVISTA
LAMPADA TRANCA
TEMPORAL REMENDO
EMBRULHO IDENTIDADE
TIMBRE BERLINDE
MEMBRO AVENTURA
BIOMBO TRONCO
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Lista de palavras para a Descoberta da regra e

verbalizacdo da Regra Contextual S, SS, S (z).

SOLDADO| CURSO CASAMENTQO ASSINAR
SILENCIO | MENSAL | GASOLINA | CLASSE
SONO SENSIVEL | PESO NOSSA
SABAO | SENSACAO| VASO SUCESSO
SEMEAR | INSISTIR | FAMOSO PASSO
SEDE ENSABOAR ROSEIRA ACESSORIO
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Lista de palavras para a Descoberta da regra e

verbalizacdo da Regra Contextual Que, Qui, Ce, Ci.

DUQUE QUINZE RECIBO | CEU
AQUELE | QUILOMETRO|FOCINHO | CEBOLA
QUENTE | ESQUIMO OFICINA | RECEITA
BOSQUE | ESQUINA CIDADE | CEGONH/
ESQUEMA | SAQUITO BACIA ALFACE

71



ANEXO C

Cartao de registo das Regras Contextuais

“A minha Regra”
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A MINHA REGRA

Nome:

Escola:

Turma:
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ANEXO D

Textos para Preenchimento de Lacunas
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Regra contextual M antes de P e B

Um Dia Feliz

Era uma vez um pirila__po muito si__patico que adorava voar pela pla tacdo de
fra__boesas, onde dava cabalhotas pelo ar e fugia da propria so _bra.
Ao lo__ge via 0 ca_ponés a trabalhar na terra e ouvia o co boio que ia para o

ce_tro da cidade.
Ao final do dia ficava ca_sado e voltava a casa, onde ficava na cgpanhia da sua

familia.

Um Dia Feliz

Era uma vez um pirilampo muito simpatico que adorava voar pela platacdo de
framboesas, onde dava cabalhotas pelo ar e fugia da propria smbra.

Ao longe via o canponés a trabalhar na terra e ouvia 0 cmboio que ia para o

centro da cidade.
Ao final do dia ficava cansado e voltava a casa, onde ficava nampanhia da sua

familia.
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Concurso de Saltos

Era uma vez um ca_guru que morava numa qui_ ta.

Treinar saltos era o seu passatepo, por isso, decidiu participar num co_curso,
pois tinha a a_bicao de ser o ca peao dos saltos.

Durante a prova deu-lhe uma to_tura, comecou a sentir as patas pesadas como o
chu__bo e acabou por dar um to_bo, que o deixou muito e baracado.

N&o ganhou, mas todos gostaram do seu esfor¢co ealepenho, pois o0 que_i_porta

é participar.

Concurso de Saltos

Era uma vez um caguru que morava huma qunta.

Treinar saltos era 0 seu passatepo, por isso, decidiu participar num cocurso,
pois tinha a anbicdo de ser o canpedo dos saltos.

Durante a prova deu-lhe uma toitura, comecgou a sentir as patas pesadas como o
chumbo e acabou por dar um tonbo, que o deixou muito smmbaracado.

N&o ganhou, mas todos gostaram do seu esfor¢o edabagenho, pois 0 quemporta

é participar.
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Regra contextual S, S, S (2)

O sapateiro Saloméo

Numa pequena cidade morava o0 muito conhecido _apaite Salomdo. Os seus
sapatos eram os melhores de todo o pais, porqueiam as _olas mais re_istentes.
Todas as criangas da cidade o iam vi_itar. Saber Zar sapatos era o seu maior
te_ouro. A sua _obrinha Marta desde sempre _onhavan dia _aber fazer _apatos.
Todos os dias pegava na te_oura e comecava a trdimal ao lado do tio. Ele era o
seu profe__or, e en_inava-lhe tudo. Mas um dia a M&a magoou-se e tiveram que
sair a correr para uma con_ulta, muito a__ustadosA ferida era tdo grande que a
enfermeira Ihe fez um pen_o do tamanho do seu pul. 0

Muitas vezes, as pe__oas da cidade vinham dar-lheemida, para que nao
deixa__em de trabalhar. Adoravam principalmente o€ __egos, as sal_ichas e as
ma__as que lhes traziam.

Chegado o Natal, a Marta ndo tinha dinheiro para cmprar um presente para o
seu tio. Como os seus sapatos ndo saiam perfeiteemecou a tentar fazer
_andalias por serem mais simples. De tanto in_istificaram tdo bonitas, que toda
a cidade as comprou. Assim, e sempre em _egredonfo muito dinheiro, comprou

uma cami_a, e fez muitos de_enhos para o seu ti@ixando-o muito feliz.

O sapateiro Saloméo

Numa pequena cidade morava o muito conhecido sapate Salomdo. Os seus
sapatos eram os melhores de todo o pais, porquehtam as solas mais resistentes.
Todas as criancas da cidade o iam visitar. Saber Zaer sapatos era o seu maior
tesouro. A sua sobrinha Marta desde sempre sonhaven dia saber fazer sapatos.
Todos os dias pegava na tesoura e comecgava a trdtzal ao lado do tio. Ele era o

seu professor, e ensinava-lhe tudo. Mas um dia a Ma magoou-se e tiveram que
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sair a correr para uma consulta, muito assustado®\ ferida era tdo grande que a
enfermeira Ilhe fez um penso do tamanho do seu pulso

Muitas vezes, as pessoas da cidade vinham dar-lhesmida, para que nao
deixassem de trabalhar. Adoravam principalmente opéssegos, as salsichas e as
massas que lhes traziam.

Chegado o Natal, a Marta ndo tinha dinheiro para cmprar um presente para o
seu tio. Como o0s seus sapatos ndo saiam perfeitsnecou a tentar fazer sandalias
por serem mais simples. De tanto insistir, ficarantéo bonitas, que toda a cidade as
comprou. Assim, e sempre em segredo, junto muito rdheiro, comprou uma

camisa, e fez muitos desenhos para o seu tio, deida-o muito feliz.
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Um dia de festa na floresta

Estava um lindo dia de _ol' O _apo, que ia a a__ali encontrou a sua amiga
_erpente. Ne__e dia era a festa surpre_a do Cao. €jaram, e la estavao Ur o e 0
Pa__arinho, a dancar uma mu_ica, que o Gan_o tocav@ _axofone.

O Cao comecou a abrir os pre_entes: uma bol_a, un@mi_ola, um o__0 e um
ca_aco. Gostou de todos eles e agradeceu muito. @om tinham muita fome,
foram cantar os parabéns e _oprar as velas para carem o bolo.

Todos estavam muito can_ados por terem organizadeda a festa. O Cao disse
para se irem embora, que ele limpava tudo _ozinhdvlas entretanto chegou a
Rapo_a para o ajudar. Trazia con_igo muitas va__owas, para varrer perto dos
gira__Gis.

Assim se passou mais um dia muito alegre na flor@stAgora todos se preparavam

para participar no grande concur_o de danca dessaoite.

Um dia de festa na floresta

Estava um lindo dia de sol'! O sapo, que ia a assabi encontrou a sua amiga
serpente. Nesse dia era a festa surpresa do Céo.eghram, e la estava o Urso e o
Passarinho, a dancar uma musica, que o Ganso tocawa saxofone.

O Céo comecou a abrir os presentes: uma bolsa, untamisola, um 0Sso e um
casaco. Gostou de todos eles e agradeceu muito. ©@oja tinham muita fome,
foram cantar os parabéns e soprar as velas para camem o bolo.

Todos estavam muito cansados por terem organizadoda a festa. O Cao disse
para se irem embora, que ele limpava tudo sozinhdvas entretanto chegou a
Raposa para o ajudar. Trazia consigo muitas vassoas, para varrer perto dos
girassois.

Assim se passou mais um dia muito alegre na flor@stAgora todos se preparavam
para participar no grande concurso de danca dessarte.
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Regra contextual Que, Qui, Ce, Ci

O passeio da Rita no parque

No par___ havia um menino a brincar com os seus lori__dos e a sua ra___te
nova na areia. Ali perto andava a Rita a fazer cavmhos na sua bi__cleta nova,
___rendo passar por cima dos lindos malme___ res,qranto o seu amigo es___lo
tentava acompanha-la no tri__clo impedindo-a dessmaldade, mas né&o tinha a
__rteza se iria conseguir.

No parque, nessa semana estava 0 __rco, com as slradas luzes bran___ nhas
a__sas, mas a fila para comprar bilhetes estava ntaigrande, e até ja dava a volta
ao ___ osque. Decidiram entédo ver que filme estava n _nema. Queriam muito ver
o Pin6____ o e iam comprar o bilhete nama___ na.

Foi entdo que ouviram um grande barulho e comecou aheirar a ___imado.
Olharam e viram dois carros que acabavam de ter una__dente. Mesmo que 0s
condutores __sessem fugir, naquele momento ja ndiGam conseguir porque
estavam __ rcados de poli__as para os levar para adas.

Aquele dia estava a ser um bocadinho es___sito, esjuilo estava cheio de sono e

s6 bo__java, por isso foi para a sua arvore dormir.

O passeio da Rita no parque

No parque havia um menino a brincar com 0s seus bmuedos e a sua raquete
nova na areia. Ali perto andava a Rita a fazer cavmhos na sua bicicleta nova,
querendo passar por cima dos lindos malmequeres, gumanto o seu amigo esquilo
tentava acompanha-la no triciclo impedindo-a dessaaldade, mas néo tinha a
certeza se iria conseguir.

No parque, nessa semana estava o circo, com as siliadas luzes branquinhas

acesas, mas a fila para comprar bilhetes estava nhwigrande, e até ja dava a volta
ao quiosque. Decidiram entédo ver que filme estaveorcinema. Queriam muito ver

o Pindquio e iam comprar o bilhete na maquina.
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Foi entdo que ouviram um grande barulho e comecou aheirar a queimado.
Olharam e viram dois carros que acabavam de ter unacidente. Mesmo que 0s
condutores quisessem fugir, naguele momento ja ndiiam conseguir porque

estavam cercados de policias para os levar para @sas.
Aquele dia estava a ser um bocadinho esquisito, eesquilo estava cheio de sono e

s6 bocejava, por isso foi para a sua arvore dormir.
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Um piquenigue no quintal

O Joa____m gostava de convidar alguns amigos, madae® inde__so entre um
pi___nique, uma ida ao __nema ou uma visita ao __ac

Como estava bom tempo, o Joa___m foi ao ___ ntal e ddiu preparar um
piqueni___ para re__ber os seus ___ _nze amigos. Gmlo sobre uma toalha aos
quadrados, uma caixa de ____ques, umas sandes deijo, uma __sta com __rejas,
muita dgua e algumas ___nouras. lam precisar de mai$ li__dos para aguentarem
todas as brincadeiras.

Que grande festa 0 Joa___m estava a preparar! Esgenos que ndo se es___ ca de

levar a ma___ na fotografica para poder recordar estpiqueni para sempre.

Um piquenique no quintal

O Joaquim gostava de convidar alguns amigos, mast&s indeciso entre um
piquenique, uma ida ao cinema ou uma visita ao ciec

Como estava bom tempo, o Joaquim foi ao quintal eedidiu preparar um
piquenique para receber os seus quinze amigos. Cobu sobre uma toalha aos
guadrados, uma caixa de queques, umas sandes deifyeuma cesta com cerejas,
muita agua e algumas cenouras. lam precisar de mo# liquidos para aguentarem
todas as brincadeiras.

Que grande festa o Joaquim estava a preparar! Esp@mos que ndo se esqueca de

levar a maquina fotografica para poder recordar est piquenique para sempre.
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ANEXO E

Conjunto de Gravuras Sequenciais Para a Producao de

Textos
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(Historia tipo) — regra contextual M antes de P e B

Um fim-de-semana diferente

Era uma vez um menino que foi fazer campismo. Tantenda, a lanterna e para comer
tinha hamburguer e compota de morango. (1)

Veio uma grande tempestade e a rvore comecowea 23

O menino assustou-se, deu um trambolhdo. Aparedsamieiro para apagar o fogo
com a mangueira. (3)

Como o menino se magoou no ombro, 0 bombeiro deaamprimido ao menino para

ele ficar curado. (4)
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(Historia tipo) — regra contextual S, SS, S(z)

Um dia de festa na floresta

Estava um lindo dia de sol! O sapo, que ia a assabi encontrou a sua amiga
serpente. (1)

Nesse dia era a festa surpresa do Cao. Chegaram,l& estava o Urso e o
Passarinho, a dancar uma masica, que o Ganso tocawva saxofone. (2)

O Céo comecgou a abrir os presentes: uma bolsa, untamisola, um 0Sso e um
casaco. Gostou de todos eles e agradeceu muito. (3)
Como ja tinham muita fome, foram cantar os parabéns soprar as velas para
comerem o bolo. (4)

Entretanto chegou a Raposa para o ajudar. Trazia eigo muitas vassouras, para

varrer perto dos girassois. (5)
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(Historia tipo) — regra contextual Que, Qui, Ce, Ci

Naquele dia, no parque, um menino brincava comeos $&rinquedos e com a sua
raquete, enquanto outro jogava futebol com a cdaisdmero quinze e a cegonha
voava por cima deles. (1)

A Rita andava a passear de bicicleta e o esquioraela de triciclo e quase passavam
por cima dos malmequeres. Outro menino estava &rcoareais que tinha comprado
no quiosque onde a senhora estava a acender aslealan bolo de anos. (2)

Mais a frente estava uma grande confusdo porqgue bavgrande incéndio, provocado
por um acidente e o Sr. Policia tentava controlsitleacdo sempre com a sua maquina
na mao. Estava uma senhora a acenar-lhe, pordueamseu lado um papel a queimar.
3)

Finalmente chegaram ao cinema e ficaram felizegyaoestava la o filme do Pindquio.

(4)

95















ANEXO F

Suporte para a producao de textos

“A minha Histoéria”
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A minha histoéria

Obrigada!
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ANEXO G
Output’'s SPSS
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Anexos

Anexo 1 — caracterizagdo da amostra

Geénero
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid F 17 50,0 50,0 50,0
M 17 50,0 50,0 100,0
Total 34 100,0 100,0
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
Idade 34 7,00 8,00 74118 49955
Valid N (listwise) 34
Grupo
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  experimental 19 55,9 55,9 55,9
controlo 15 44 1 44 1 100,0
Total 34 100,0 100,0

Anexo 2 — Estatistica Descritiva Geral

Grupo experimental e grupo de comparacao

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
Total_preteste_ M _PB 34 ,00 13,00 6,7353 3,50159
Total_preteste_S_SS_Z 34 5,00 18,00 | 11,4706 3,05738
Total_preteste_qui_que_ 34 4,00 16,00 8,5882 2,94513
ce_ci
Total_posteste_M_PB 34 ,00 9,00 2,9412 2,83849
Total_posteste S SS Z 34 1,00 15,00 59118 4,04795
Total_posteste_que_qui_ 34 ,00 10,00 45882 2,84038
ce_ci
Valid N (listwise) 34
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Anexo 3 — Comparacdo dos resultados dos erros do grupo experimental por momento (pré-
teste e pos-teste) — t-student para amostras emparelhadas

Grupo experimental

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
Total_preteste_M_PB 19 1,00 13,00 8,4211 3,22000
Total_preteste_S_SS_Z 19 5,00 18,00 | 11,4737 3,25523
Total_preteste_qui_que_ 19 6,00 16,00 9,6842 2,78992
ce_cCi
Total_posteste_M PB 19 ,00 4,00 1,1053 1,28646
Total_posteste S SS Z 19 1,00 8,00 34737 2,22032
Total_posteste_que_qui_ 19 ,00 10,00 4,3158 3,01943
ce_cCi
Valid N (listwise) 19
Tests of Normality
a Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Total_preteste_M_PB 162 19 ’ 948 19 365
Total_preteste_ S _SS Z ,196 19 ,053 ,960 19 570
Total_preteste _qui_que__ 176 19 125 913 19 ,083
ce_ci
Total_posteste_M_PB 226 19 ,012 ,799 19 ,001
Total_posteste_S_SS_Z ,168 19 ,167 ,898 19 ,044
Total_posteste_que_qui_ ,195 19 ,056 919 19 ,110
ce_ci
This is a lower bound of the true significance.
Lilliefors Significance Correction
Descriptive Statistics
N Skewness Kurtosis
Statistic Statistic | Std. Error | Statistic | Std. Error
Total_preteste_M_PB 19 -,482 524 -172 1,014
Total_preteste_ S_SS Z 19 -,281 524 121 1,014
Total_preteste_qui_que 19 ,862 524 ,140 1,014
ce_ci
Total_posteste_ M_PB 19 1,183 524 817 1,014
Total_posteste S SS Z 19 ,720 524 -,558 1,014
Total_posteste_que_qui_ 19 595 524 -,830 1,014
ce_Ci
Valid N (listwise) 19
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Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair1 Total_preteste_M PB 8,4211 19 3,22000 , 73872
Total_posteste_M_PB 1,1053 19 1,28646 ,29513
Pair2 Total_preteste_ S SS Z 11,4737 19 3,25523 , 74680
Total_posteste_ S SS_Z 3,4737 19 2,22032 ,50938
Pair3 Total_preteste_qui_que_ 9,6842 19 2,78992 ,64005
ce_ci
Total_posteste_que_qui_ 43158 19 3,01943 ,69270
ce_ci
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pair1  Total_preteste_M_PB & 19 244 315
Total_posteste_M_PB
Pair2 Total_preteste_ S_SS Z & 19 ,605 ,006
Total_posteste_ S SS_Z
Pair3 Total_preteste_qui_que_ 19 ,824 ,000
ce ci &
Total_posteste_que_qui_
ce_ci
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Mean | Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair1  Total_preteste M PB- 7,31579 3,16320 12569 579117 8,84040 | 10,081 18 000
Total_posteste M PB
Pair2 Total_preteste S SS Z- | 8,00000 2,60342 59726 6,74519 9,25481 13,394 18 ,000
Total_posteste_S_SS Z
Pair3  Total_preteste_qui_que_ | 5236842 1,73879 39891 4,53035 6,20649 | 13458 18 000
ce_Ci-
Total_posteste_que_qui_
ce_Ci
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Anexo 4 — Comparacdo dos resultados dos erros do grupo de comparagado por momento (pré-

teste e pos-teste) — t-student para amostras emparelhadas

Grupo de comparacao

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
Total_preteste_M_PB 15 ,00 9,00 4,6000 2,61315
Total_preteste_S_SS_Z 15 6,00 17,00 | 11,4667 2,89992
Total_preteste_qui_que_ 15 4,00 12,00 7,2000 2,59670
ce_ci
Total_posteste_M PB 15 ,00 9,00 5,2667 2,54858
Total_posteste_ S _SS_Z 15 3,00 15,00 9,0000 3,74166
Total_posteste_que_qui_ 15 1,00 10,00 49333 2,65832
ce_cCi
Valid N (listwise) 15
Tests of Normality
a Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Total_preteste_M_PB 173 15 ) 952 15 550
Total_preteste_S_SS_Z 73 15 ’ 976 15 ,938
Total_preteste_qui_que__ ,202 15 ,103 ,921 15 ,202
ce_ci
Total_posteste_M_PB 125 15 ’ 960 15 690
Total_posteste_S_SS_Z ,205 15 ,089 925 15 226
Total_posteste_que_qui_ 223 15 ,043 ,939 15 ,368
ce_ci
This is a lower bound of the true significance.
Lilliefors Significance Correction
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair1 Total_preteste_M PB 4,6000 15 2,61315 67471
Total_posteste_ M _PB 5,2667 15 2,54858 ,65804
Pair2 Total_preteste_ S _SS Z 11,4667 15 2,89992 , 74876
Total_posteste S_SS Z 9,0000 15 3,74166 ,96609
Pair3 Total_preteste_qui_que_ 7,2000 15 2,59670 ,67047
ce_Ci
Total_posteste_que_qui_ 49333 15 2,65832 ,68638
ce_cCi
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Paired Samples Correlations

N Correlation Sig.
Pair1  Total_preteste_M_PB & 15 ,199 A76
Total_posteste_M_PB
Pair2 Total_preteste_S_SS_Z & 15 ,546 ,035
Total_posteste_S_SS_Z
Pair3 Total_preteste_qui_que_ 15 ,830 ,000
ce ci &
Total_posteste_que_qui_
ce_ci

Paired Samples Test

Paired Differences
95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)

Pair1  Total_preteste_M PB - -,66667 3,26599 84327 -2,47531 1,14198 -791 14 442

Total_posteste_M_PB
Pair2 Total_preteste_S_SS_Z- | 246667 3,24844 83874 66774 4,26559 2,941 14 011

Total_posteste_S_SS_Z
Pair3  Total_preteste_qui_que_ | 2,26667 1,53375 ,39601 141731 3,11603 5724 14 ,000

ce_Ci-

Total_posteste_que_qui_

ce_ci

Anexo 5 — Comparacdo dos resultados dos erros no pré-teste por grupo (experimental ou de

comparacdo) — t-student para amostras Independentes

Tests of Normality

a Shapiro-Wilk
Grupo Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Total_preteste_M_PB experimental ,162 19 ,948 19 ,365
controlo 173 15 ’ 952 15 550
Total_preteste_S_SS _Z experimental ,196 19 ,053 ,960 19 570
controlo 173 15 ’ 976 15 ,938
Total_preteste_qui_que_ experimental 176 19 125 913 19 ,083
ce_di controlo 202 15 103 921 15 202
This is a lower bound of the true significance.
Lilliefors Significance Correction
Group Statistics
Std. Error
Grupo N Mean Std. Deviation Mean
Total_preteste_M_PB experimental 19 8,4211 3,22000 , 73872
controlo 15 4,6000 2,61315 67471
Total_preteste S SS Z experimental 19 11,4737 3,25523 ,74680
controlo 15 | 11,4667 2,89992 ,74876
Total_preteste_qui_que_  experimental 19 9,6842 2,78992 ,64005
ce_ci controlo 15 | 7,2000 2,59670 67047
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Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of
Variances testfor Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference Difference Lower Upper
Total_preteste_M_PB Equal variances 1215 219 | 3725 2 001 382105 1,02576 1,73165 591045
assumed
Equal variances not 3819 | 31,961 001 382105 1,00047 1,78306 585004
assumed
Total_preteste S SS_Z  Equalvariances 104 750 007 32 995 00702 1,07238 217735 2,19138
assumed
Equal variances not 007 | 31479 995 00702 1,05752 -2,14848 2,16251
assumed
Total_preteste_qui_que_  Equal variances 012 915 2657 32 012 248421 193501 57965 4,38877
ce_ci assumed
Equal variances not 2680 | 31,073 012 248421 92692 59392 437451
assumed

Anexo 6 — Comparacdo dos resultados dos erros no pds-teste por grupo (experimental ou de

comparag¢do) — mann-whitney e t-student para amostras Independentes

Tests of Normality

a Shapiro-Wilk

Grupo Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Total_posteste_M PB experimental 226 19 ,012 ,799 19 ,001

controlo 125 15 ’ 960 15 690
Total_posteste_S_SS_Z experimental ,168 19 167 ,898 19 ,044

controlo ,205 15 ,089 ,925 15 ,226
Total_posteste_que_qui_  experimental ,195 19 ,056 919 19 ,110
ce_di controlo 223 15 043 939 15 368

This is a lower bound of the true significance.

Lilliefors Significance Correction
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Descriptives

Grupo Statistic Std. Error
Total_posteste_ M_PB experimental Mean 1,1053 , 29513
95% Confidence Interval Lower Bound 4852
for Mean Upper Bound 1,7253
5% Trimmed Mean 1,0058
Median 1,0000
Variance 1,655
Std. Deviation 1,28646
Minimum ,00
Maximum 4,00
Range 4,00
Interquartile Range 2,00
Skewness 1,183 524
Kurtosis ,817 1,014
controlo Mean 5,2667 ,65804
95% Confidence Interval Lower Bound 3,8553
for Mean Upper Bound 6,6780
5% Trimmed Mean 5,3519
Median 5,0000
Variance 6,495
Std. Deviation 2,54858
Minimum ,00
Maximum 9,00
Range 9,00
Interquartile Range 5,00
Skewness -433 580
Kurtosis -,357 1,121
Total__posteste_S_SS_Z experimental Mean 3,4737 50938
95% Confidence Interval Lower Bound 2,4035
for Mean Upper Bound 4,5438
5% Trimmed Mean 3,3596
Median 3,0000
Variance 4,930
Std. Deviation 2,22032
Minimum 1,00
Maximum 8,00
Range 7,00
Interquartile Range 3,00
Skewness , 720 524
Kurtosis -,558 1,014
controlo Mean 9,0000 ,96609
95% Confidence Interval Lower Bound 6,9279
for Mean Upper Bound 11,0721
5% Trimmed Mean 9,0000
Median 10,0000
Variance 14,000
Std. Deviation 3,74166
Minimum 3,00
Maximum 15,00
Range 12,00
Interquartile Range 6,00
Skewness -,406 ,580
Kurtosis -,894 1,121
Total__posteste__que_qui__ experimental Mean 4,3158 69270
ce_ci 95% Confidence Interval Lower Bound 2,8605
for Mean Upper Bound 57711
5% Trimmed Mean 4,2398
Median 3,0000
Variance 9,117
Std. Deviation 3,01943
Minimum ,00
Maximum 10,00
Range 10,00
Interquartile Range 5,00
Skewness ,595 524
Kurtosis -,830 1,014
controlo Mean 4,9333 68638
95% Confidence Interval Lower Bound 3,4612
for Mean Upper Bound 6,4055
5% Trimmed Mean 4.,8704
Median 5,0000
Variance 7,067
Std. Deviation 2,65832
Minimum 1,00
Maximum 10,00
Range 9,00
Interquartile Range 4,00
Skewness ,398 ,580
Kurtosis -,335 1,121
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Test of Homogeneity of Variance

Levene
Statistic df1 df2 Sig.
Total_posteste_M PB Based on Mean 6,933 1 32 ,013
Based on Median 6,612 1 32 ,015
Based on Median and 6,612 1 24,501 ,017
with adjusted df
Based on timmed mean 7,284 1 32 ,011
Total_posteste_S_SS_Z Based on Mean 5,196 1 32 ,029
Based on Median 2,774 1 32 ,106
Based on Median and 2,774 1 24,546 ,108
with adjusted df
Based on timmed mean 5,251 1 32 ,029
Total_posteste_que_qui_  Based on Mean ,958 1 32 ,335
ce_cl Based on Median 381 1 32 542
Based on Median and ,381 1 30,353 ,542
with adjusted df
Based on trimmed mean ,836 1 32 ,367
Mann-Whitney
Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Samples Reject the
1 Total_posteste M_PB is the same Mann- ,000" ' null
across categories of Grupo. Whitney U hypothesis.
Test
Independent-
The distribution of Samples Reject the
2 Total_posteste S _SS_Zis the Mann- ,000" | null
same across categories of Grupo.  Whitney U hypothesis.
Test
Asymptotic significances are displayed. The significance level is ,05.
"Exact significance is displayed for this test.
T-student
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Std. Error Diference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference Difference Lower Upper
Total_posteste_que_qui_  Equal variances 958 335 -624 2 537 -B1754 99027 -2,63465 1,39956
ce_ci assumed
Equal variances not -633 | 31570 531 -61754 87517 -2,60496 1,36987
assumed
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