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Desenvolvimento e aprendizagem da
ortografia: Implicacoes educacionais

INTRODUCAO

A linguagem escrita surgiu da necessidade de
se codificar a linguagem oral, no sentido de per-
petuar a mensagem, ou seja, aquilo que se pre-
tende comunicar.

Um dos componentes da escrita € a ortografia,
gue podemos definir como a codificacéo das for-
mas linguisticas em formas escritas, respeitando
um contrato social aceite e respeitado por todos,
que revela o seu caracter convencional (Carva-
lho, 1986; Perfetti, 1997), ditado pelo costume e
etimologia das palavras (Carvalho, 1986), pelo
uso e evolugdo histérica (Morais & Teberosky,
1994). A ortografia reflecte, por conseguinte, a
histdria e cultura da lingua que representa.

Por este motivo, saber ortografar, parece-nos
de extrema importancia.

Ao contréario da linguagem oral, a linguagem
escrita e, concretamente, a ortografia, necessitam
de uma aprendizagem formal, pelo que importa
compreender 0s processos inerentes a essa apren-
dizagem, no sentido de adequar estratégias de en-
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sino que promovam o desenvolvimento ortogra-
fico.

Sendo que a linguagem escrita codifica a lin-
guagem oral, através dos sistemas de escrita, im-
porta compreender como essa codificacao é fei-
ta, ou seja, de que forma os diferentes sistemas
de escrita influenciam a sua aprendizagem.

Downing (1973), comparou os sistemas de es-
crita utilizados em catorze paises, tendo verifi-
cado que existem diferencgas que influenciam a
aprendizagem da linguagem escrita, das quais des-
tacamos:

- A forma como os sistemas de escrita codi-
ficam a linguagem oral, sendo que a codi-
ficacdo alfabética (como na lingua portu-
guesa) torna a aprendizagem mais dificil do
que a codificacdo silabica (caso do kana
japonés) e ainda mais dificil do que a codi-
ficacdo logografica (caso do chinés), no que
respeita as necessidades de abstracgdo e de
reflexdo sobre linguagem oral e linguagem
escrita (apesar de o sistema alfabético exi-
gir menos capacidade de memorizacgéo de
caracteres).

- A complexidade de regras que ligam a lin-
guagem escrita a fala, j& que existem sis-
temas transparentes, em que a um grafema
apenas corresponde um fonema (caso do cas-
telhano ou do croata), sistemas opacos, onde
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na escrita ndo ha qualquer indicacao da pro-
nunciacdo (caso do chinés) e sistemas in-
termédios (a maioria dos sistemas alfabé-
ticos), em que a correspondéncia fonema/
/grafema é irregular, uma vez que um fo-
nema pode ser representado por uma ou mais
letras (por exemplo, os digrafos «nh», «lh»
ou «ch»), a mesma letra pode representar
fonemas diferentes (por exemplo, «a» ou
«e») ou, como no caso do «h», ndo ter con-
trapartida fonoldgica (Jaffré & Fayol, 1997;
Pacton et al., 1999; Valle Arroyo, 1989).

Assim, analisar apenas a fonologia, a forma
dos sons, ndo é suficiente para uma escrita cor-
recta; é preciso ter também em conta um outro
aspecto da estrutura linguistica: a morfologia, ou
seja, a forma das palavras (Fayol & Jaffré, 1999;
Jaffré & Fayol, 1997; Perfetti, 1997), que se
refere também ao Iéxico, a gramatica (Bousquet
et al., 1999; Jaffré & Fayol, 1997) e a sintaxe
(Jaffré & Fayol, 1997; Mousty & Alegria, 1999).
A ortografia revela, também, funcionamentos “es-
condidos” de que a fonologia ndo da conta, co-
mo é o caso das homdfonas, em que a ortografia
permite distinguir o que pode ser confundido oral-
mente (Jaffré & Fayol, 1997), por exemplo: coser/
/cozer ou conselho/concelho.

Estas variagBes implicam que as criangas apren-
dam as regras que ligam a linguagem escrita a
linguagem oral requerendo a aprendizagem, uma
elevada capacidade de reflexdo, de forma cons-
ciente, sobre a linguagem oral, sobre a lingua-
gem escrita e sobre as relacGes entre ambas (Al-
ves Martins & Niza, 1998).

Esta capacidade de reflexdo consciente, num
sistema alfabético, implica a analise dos sons da
lingua ao nivel do fonema, ou seja, implica o de-
senvolvimento da consciéncia fonoldgica, que,
segundo Gombert (1990), é a capacidade de
identificar as componentes fonolégicas das uni-
dades linguisticas e de as manipular deliberada-
mente, ou seja é a capacidade de perceber que as
palavras sdo constituidas por sons, os fonemas e
que a esses fonemas correspondem letras, ou gra-
femas.

O papel fundamental que a consciéncia fono-
I6gica desempenha na aquisicdo da ortografia é
um dado adquirido para todos os autores que es-
tudam estas questbes, na medida em que a
aprendizagem das correspondéncias fonema/gra-
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fema esta fortemente dependente da consciéncia
fonol6gica da crianca (Nunes, Bryant & Bind-
man, 1997).

Morais e Teberosky (1994), referem ainda
outros factores que irdo influenciar a aprendiza-
gem da ortografia, como o dialecto oral (escrever
como se fala), e a experiéncia com material es-
crito, j& que quanto mais tempo de escolarizagao
formal e mais exposicao a escrita impressa a cri-
anga tiver (leitura), mais facilidade terd no pro-
cessamento ortografico.

Neste sentido, é fundamental compreender co-
mo é feito este processamento.

Assim, relativamente ao processamento orto-
gréfico, varios autores (Baron, Bryant & Brad-
ley, 1980; Frith, 1980; e Seymour & Porpodos,
1980, citados por Sousa, 1999; Valle Arroyo, 1989),
referem que, tanto a leitura como a escrita, pres-
supdem um modelo de reconhecimento ortogra-
fico de dupla estratégia, ou de duas vias, sendo
uma a via fonoldgica e outra a via lexical, poden-
do seguir em paralelo ou em interaccéo.

Ja Ehri (1997), propde a existéncia de trés
vias de acesso a ortografia. Para a escrita de pa-
lavras familiares, através da memoria (acesso a
representacdo em memoria lexical a partir de
uma palavra escutada e recuperacgdo das sequén-
cias de letras) e para a escrita de palavras ndo
familiares através da invencdo (criacdo de uma
ortografia plausivel estendendo a pronunciacédo e
segmentando-a em unidades) e através da analo-
gia (acesso a uma palavra familiar em referéncia
a um padrdo de pronunciacdo anadlogo em memo-
ria lexical, recuperacdo das letras correctas e in-
vencao das letras que faltam).

Bousquet et al. (1999), por seu turno, referem
0s «mundos cognitivos», sendo a grafia o resul-
tado da utilizacdo de processos cognitivos que
dependem de representacdes sobre escrita e orto-
grafia, ou seja, ortografar pressupde a tomada de
consciéncia da grafia e resulta de um percurso me-
talinguistico, que se reflecte na capacidade de ex-
pressar verbalmente essas representacdes.

Neste sentido, Karmiloff-Smith (1995) refere
gue o conhecimento integrado em procedimentos
eficientes, que estdo armazenados na memoria a
longo prazo, é redescrito progressivamente em re-
presentacdes cada vez mais explicitas — Redes-
cricdo Representacional —, explicando de que
forma as representacdes que as criangas tém so-
bre um determinado conhecimento se véo tor-



nando sucessivamente mais manipulaveis e fle-
Xiveis, como surge 0 acesso consciente a esse
conhecimento e como as criangas constroem as
suas teorias (Karmiloff-Smith, 1992). No seu mo-
delo (1986, 1992, 1995), a autora define quatro
niveis de redescricdo e de explicitagdo das repre-
sentacdes sobre que se apoia um conhecimento
de dominio especifico determinado, sendo eles:
0 conhecimento implicito (nivel 1), a explicita-
¢do primaria (nivel E1), a explicitacdo secunda-
ria (nivel E2) e a explicitacdo terciaria (nivel E3).
Assim, no nivel |, as representaces encontram-
se em forma de procedimentos de anélise e de
resposta a estimulos ambientais; a informacéo é
codificada de forma procedimental e ndo esta a
disposicdo de outros operadores do sistema cog-
nitivo, uma vez que o0s conhecimentos nao tém
uma representacao interna explicita (Karmiloff-
Smith, 1992). O nivel E1, uma redescricdo do
nivel |, consta de representacdes que ja sdo defi-
nidas explicitamente e que se podem manipular e
por em relacdo com outras representacdes redes-
critas, marcando e representando internamente as
relagdes potenciais entre 0s componentes proce-
dimentais do nivel I; no entanto, os conhecimen-
tos do nivel E1 ndo estdo ainda disponiveis para
uma reflexdo metalinguistica ou explicitacdo ver-
bal (Karmiloff-Smith, 1995), ja que o acesso cons-
ciente so é alcancado no nivel seguinte. As re-
presentacdes do nivel E2 estdo acessiveis a cons-
ciéncia, mas, uma vez que estas representacdes
sdo redescricdes das representacées E1 num co-
digo representacional semelhante ao destas, ndo
tém ainda, expressdo verbal, pelo que, segundo
Pine e Messer (1999), a sua identificagéo se tor-
na dificil. S6 no nivel E3, que representa uma re-
descrigdo das representa¢fes do nivel anterior
para um cédigo mais abstracto e mais apropriado
ao caodigo linguistico, se torna possivel a expli-
citacdo verbal do conhecimento metalinguistico
(Karmiloff-Smith, 1986).

Podendo ainda ndo ter alcangado um nivel de
explicitacdo verbal, no que respeita ao conheci-
mento ortografico, as representagdes das crian-
cas e as teorias que constroem sobre a ortografia
de uma palavra, podem reflectir-se na sua escri-
ta. Desta forma, os erros dados pelas criancas de-
sempenham um papel fundamental, pois permi-
tem-nos aceder as suas representagdes sobre a
grafia correcta e devem ser encarados, segundo
Jaffré (1990), ndo como um défice de uma nor-

ma, mas como uma manifestacdo de um trabalho
intelectual, pelo que, no que respeita ao ensino e
a aprendizagem da ortografia, os erros devem ser
analisados, de forma a que a crianca reflicta
sobre as razfes que estiveram na sua origem.
Criar, na crianga, uma “dlvida ortografica” (Koh-
ler, 1993), confronté-la com diferentes grafias da
mesma palavra e leva-la a reflectir sobre a grafia
correcta.

Neste contexto, as interacgdes sociais tém
um papel fundamental na aprendizagem e domi-
nio da ortografia (Almeida et al., 1998), ja que
vdo ajudar a crianga a construir representacdes
correctas sobre a forma de ortografar, promo-
vendo 0 acesso consciente ao conhecimento e a
sua explicitacdo verbal.

Desempenhando tdo importante papel na
aprendizagem, importa conhecer o0s erros dados
pelas criancas e a forma como estes evoluem.

Neste sentido, e na sequéncia de uma inves-
tigacdo realizada por Morais e Teberosky (1994)
para o portugués do Brasil, em que foi mostrado
que o tipo de erros variava em funcdo do desem-
penho ortogréafico das criangas e que a explicita-
¢do do conhecimento a um nivel verbal esta re-
lacionada com um melhor desempenho ortogra-
fico, realizamos um estudo, com o objectivo de
tentar compreender se os erros dados pelas cri-
ancas variam em func¢do do seu desempenho or-
tografico e do ano de escolaridade que frequen-
tam e de que modo o conhecimento das normas
se relaciona com o desempenho ortogréfico.

As hipoteses colocadas foram as seguintes:

Hipotese 1: Existem diferencas no nimero de
erros dados em funcdo do ano de escolaridade
(3.9/4.° anos).

Hipotese 2: Existem diferencgas nos tipos de
erros dados em fungéo do ano de escolaridade.

Hipotese 3: Existem diferencas nos tipos de
erros dados em funcdo dos desempenhos orto-
gréaficos das criangas do 4.° ano.

Hipotese 4: O nivel de explicitacdo das nor-
mas ortogréaficas serd maior nas criangas do 4.°
ano com melhores desempenhos ortograficos do
que nas criangas do 4.° ano com piores desem-
penhos ortograficos.

METODOLOGIA

Trata-se de um estudo longitudinal, uma vez
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que se refere a evolugdo das mesmas criancas,
relativamente ao tipo de erros dados, numa tarefa
de ditado, do 3.° para 0 4.° ano de escolaridade.

Trata-se igualmente de um estudo diferencial,
na medida em que se comparam as diferencas
nos tipos de erros dados numa tarefa de ditado
em funcédo do ano de escolaridade (3.° € 4.° anos)
e em fungdo do desempenho ortografico (melho-
res e piores desempenhos).

Participantes

Os participantes neste estudo foram 43 crian-
c¢as (24 do sexo masculino e 19 do sexo femini-
no), que frequentavam em 1998/1999 o 3.° ano
de escolaridade e em 1999/2000 o 4.° ano de es-
colaridade do Ensino Basico, na escola n.° 52 de
Benfica. Nenhuma destas criangas era repetente.

A sua média de idades era de 8 anos e 4 me-
ses, no inicio de Dezembro de 1998 (data da pri-
meira recolha de dados), e de 9 anos e 8 meses,
no inicio de Abril de 2000 (data da segunda re-
colha de dados). O nivel socio-econémico das
criancas era médio.

Para a verificacdo das hipoteses 1 e 2, foi
comparado o nimero e o tipo de erros dados na
tarefa de ditado pela totalidade das criancas (43
alunos) do 3.° para 0 4.° ano de escolaridade.

Para a verificacdo das hipoteses 3 e 4, as cri-
ancas foram divididas em dois grupos, em fun-
¢ao do desempenho ortografico, sendo o Grupo 1
constituido pelos 12 alunos situados no 1.° Quar-
til (de 0 a 4 erros), e 0 Grupo 2 pelos 12 alunos
situados do 3.° Quartil (de 13 a 29 erros).

Instrumentos

Para avaliar o tipo de erros dados pelas crian-
cas realizou-se uma tarefa de ditado nos dois
anos de escolaridade tendo para tal sido utilizado
um texto intitulado “A Praia”, de Sophia de Mel-
lo Breyner Andresen, que foi ditado as criangas
pela sua professora.

Para avaliar o nivel de explicitacdo das nor-
mas ortograficas, realizimos uma entrevista as
criangas com melhores e piores desempenhos or-
tograficos no 4.° ano. Para tal, elabordmos uma
lista de nove palavras, retiradas do texto do dita-
do, escolhidas por serem palavras que as crian-
cas sabiam escrever correctamente, mas cuja gra-
fia reenviava para normas ortograficas que po-
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diam ser explicitadas. As palavras foram apre-
sentadas aos alunos de duas formas, escritas cor-
rectamente e escritas com erros (ver Anexo I).
Foi dito as criangas que os erros tinham sido da-
dos por criangas de outra escola e foi-lhes pedido
que identificassem o0s erros e que dissessem
porque é que achavam que as outras criancgas ti-
nham escrito daquela forma. As entrevistas fo-
ram gravadas e posteriormente transcritas.

Foi realizado um pré-teste previamente a en-
trevista, com alguns alunos do mesmo ano de es-
colaridade, que néo fizeram parte da amostra, no
sentido de verificar se a tarefa era compreensivel
para as criangas.

Apos autorizacdo dos encarregados de educa-
cao dos alunos envolvidos, seguiu-se um periodo
de familiarizagdo com as criangas. A tarefa de
ditado foi realizada em situacdo de aula normal,
utilizando o texto “A Praia”. Este procedimento
foi seguido no 3.° e no 4.° ano de escolaridade.
No dia seguinte a realizacdo da tarefa de ditado
no 4.° ano de escolaridade, foram realizadas as
entrevistas, gravando-as em audio, com a autori-
zacdo das criangas.

Para comparar o nimero de erros dados pelos
alunos nos 3.° e 4.° anos de escolaridade, efec-
tuamos um teste t student para medidas repeti-
das.

Para analisar o tipo de erros dados pelos alu-
nos, apos o levantamento dos erros dos ditados
de todas as criangas da amostra, procedemos a
sua classificagdo de acordo com a seguinte tipo-
logia, inspirada nos trabalhos de Girolami-Bou-
linier (citado in Pinto, 1998), de Morais e Tebe-
rosky (1994), de Sousa (1999) e de Valle Arroyo
(1989):

- “Ortograficos de uso” — erros que conser-
vam a forma sonora da palavra, mas em
que a grafia é incorrecta (eg. «dezerta» em
vez de «deserta» ou «avia» em vez de «ha-
viay).

- “Fonéticos de Tipo 1” — erros em que a cor-
respondéncia fonema/grafema, seria possi-
vel noutros contextos, mas que, no contex-
to da palavra em causa, altera a sua forma
sonora (eg. «posas» em vez de «pogas»).

- “Fonéticos de Tipo 2” — erros em que a cor-
respondéncia fonema/grafema é incorrecta,
levando a uma alteracdo da forma sonora da



palavra (eg. «maravinhosos» em vez de «ma-
ravilhosos»).

- “SegmentacBes Incorrectas” — erros devi-
dos a segmentages incorrectas de palavras
no enunciado oral (eg. «quevinham» em vez
de «que vinham» ou «a pareciam» em vez
de «apareciam»).

- “Flexdo de Género ou NUmero” — erros da-
dos por substituicdo do género ou do nime-
ro da palavra (eg. «cobertos» em vez de «co-
bertas» ou «rocha» em vez de «rochas»).

- “Palavras Irreconheciveis” — erros que ndo
permitiam o reconhecimento da palavra (eg.
«pertra» ou «sima).

- “Qutros” — outros tipos de erros ndo enqua-
draveis nas categorias anteriores.

Para a analise da Hipdtese 2, optou-se pelo
teste de Wilcoxon e para a Hipotese 3, optou-se
pelo teste de Mann-Whitney, dado ndo haver ho-
mogeneidade de variancia para a maior parte das
categorias.

Relativamente a Hipotese 4, procedeu-se a
analise de conteddo das entrevistas, tendo sido
formadas categorias baseadas nos niveis de ex-
plicitacdo referidos no modelo de Redescricéo
Representacional de Karmiloff-Smith (1986, 1992,
1995) e de acordo com as justificagdes dadas
pelas criancas:

Respostas de Tipo 1 — a resposta dada ndo se
refere ao erro apresentado, ou quando se refere,
nao o justifica.

Apresentamos seguidamente alguns exemplos
de respostas deste tipo dadas pelos alunos: «Os
middos tém a mania de escrever mal porque a
professora dita depressa. Entdo eles escrevem de-
pressa e ndo estdo a pensar naquilo que estdo a
escrever, se pensassem ja escreviam bem.»; «N&o
sei»; «Porque gostam muito da praia...»

Respostas de Tipo 2 — o erro é identificado,
mas a justificagdo ndo remete para uma explici-
tagdo clara da regra ou da razéo pela qual a pa-
lavra ndo se pode escrever daquela forma.

Vejamos alguns exemplos de respostas deste
tipo: (longe/longue) — «Porque longue..., ha pa-
lavras que se escrevem gue. Longe ndo pode ser,
0 g vale de ge e aqui (longue) ndo, ja é outra pa-
lavra.»; «Porque é quase a mesma coisa... (com j
ou com g).»

Respostas de Tipo 3 —a regra ou a razdo pela
qual a palavra néo se pode escrever daquela for-
ma é claramente explicitada.

Apresentamos seguidamente alguns exemplos
que enquadramos neste tipo de resposta: (mara-
vilhosos/maravilhozos) — «Aqui 0 s tem 0 mes-
mo som que z porque esta entre duas vogais e
eles talvez pensem que é com z.»; (transparen-
te/transparemte) — «O m também se parece mui-
to, mas s6 se pde antes do p ou do b.».

Uma vez que ndo havia homogeneidade de va-
ridncia nas categorias, optou-se pelo teste de Mann-
Whitney, na andlise dos dados relativos a Hipo-
tese 4.

ANALISE DOS RESULTADOS

Comecamos por analisar o namero de erros
dados pelas criangas no 3.° ano (580 erros) e no
4.°ano (410 erros) tendo-se verificado, tal como
seria alias de esperar, que 0 nimero de erros
diminui com o ano de escolaridade.

No Quadro 1, apresentam-se as médias, 0s
desvios-padrdo, os valores de t e de p relativos
aos erros dados nos 3.° e 4.° anos de escolari-
dade.

Tal como se pode verificar neste Quadro, exis-
tem diferencas significativas entre a quantidade
de erros dados no 3.° e no 4.° ano de escolarida-
de.

No que diz respeito a qualidade dos erros,
apresentam-se, no Quadro 2, as médias e des-
vios-padrdo dos tipos de erros dados pelas crian-
¢as nos 3.° e 4.° anos de escolaridade.

Como se pode observar neste Quadro, todos
0s tipos de erros, excepto os incluidos na catego-
ria “Outros” sdo dados mais frequentemente no
3.2 ano de escolaridade do que no 4.° ano.

O teste de Wilcoxon revela que existem dife-
rencas significativas entre os dois anos de esco-
laridade em todas as categorias, excepto na cate-
goria “Segmentacdes Incorrectas”, “Flexdes de
Género ou NUmero” e “QOutros”.

Dado que, tal como indicamos anteriormente,
0 nimero de erros dados nos dois anos de esco-
laridade ndo foi o mesmo, calculamos, seguida-
mente, as proporcdes de erros dadas por cada um
dos alunos da amostra, tendo em seguida calcu-
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QUADRO 1
Médias, desvios-padrao, valores de t e de p dos erros dados nos 3.° e 4.° anos de escolaridade

NuUmero de erros M Dp t p
3.2 Ano 13.49 8.59 3.74 .001
4.° Ano 9.53 7.34
QUADRO 2
Médias e desvios-padrdo dos varios tipos de erros dados nos 3.° e 4.° anos de escolaridade
Categorias de erros (0] F1 F2 Sl FGN Pl Ou
M Dp M  Dp M Dp M  Dp M  Dp M Dp M  Dp
3.2 Ano 542 358 463 326 214 246 .21 47 .33 .78 .30 .91 .47 142
4.° Ano 402 342 342 310 105 1.43 .19 .67 .30 .74 .02 .15 54 1.10

Legenda: O = Ortogréficos / F1 = Fonéticos de Tipo 1/ F2 = Fonéticos de Tipo 2 / SI = Segmentagdes incorrectas / FGN = Flexdo

de género ou nimero / Pl = Palavras irreconheciveis / Ou = Outros

QUADRO 3
Médias e desvios-padréo das proporcdes dos varios tipos de erros dados nos 3.° e 4.° anos de
escolaridade

Categorias de erros (0] F1 F2 SI FGN Pl Ou

M Dp M Dp M Dp M  Dp M  Dp M Dp M Dp
3.2 Ano 45 .23 33 .15 A3 .10 .01 .03 .02 .03 .01 .03 .03
4.° Ano 45 .29 39 .25 A0 .14 01 .03 .02 .07 .00 .01 .03 .06

Legenda: O = Ortogréficos / F1 = Fonéticos de Tipo 1/ F2 = Fonéticos de Tipo 2 / SI = Segmentagdes incorrectas / FGN = Flexdo

de género ou nimero / Pl = Palavras irreconheciveis / Ou = Outros

lado as média e os desvios-padrédo, o que apre-
sentamos no Quadro 3.

Da observagdo do Quadro 3, verificamos que
a proporcéo de erros dados pelos alunos ao longo
dos dois anos de escolaridade é quase idéntica
nas varias categorias. SO na categoria “Erros Fo-
néticos de Tipo 2” e “Palavras Irreconheciveis” é
que as criancas do 3.° ano apresentam valores
um pouco superiores e, na categoria “Erros Fo-
néticos de Tipo 1”, os alunos do 4.° ano.
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O teste de Wilcoxon mostra que ndo existem
diferencas significativas entre os dois anos de es-
colaridade em nenhuma categoria.

Na terceira hipotese que colocamos preten-
diamos verificar se os tipos de erros dados na
tarefa de ditado, no 4.° ano de escolaridade, eram
diferentes em fungdo do desempenho ortografico
dos alunos.

Comecamos por calcular as médias e desvios-
padrdo dos diferentes tipos de erros dados pelos



QUADRO 4
Médias e desvios-padrdo dos varios tipos de erros em funcao do desempenho ortogréafico dos
alunos no 4.° ano de escolaridade

Categorias de erros (0] F1

SI FGN Pl Ou

M Dp M Dp M

Dp M  Dp

M  Dp M  Dp M  Dp

Gl 133 115 1.00 1.13 0

G2 7.92 318 6.50 3.42

2.25 1.66

0 0 0 0 0 0 O 0 0

.67 115 50 52 .08 .29 158 156

Legenda: G1 = Alunos com bom desempenho ortografico / G2 = Alunos com mau desempenho ortogréafico / O = Ortogréficos /
F1 = Fonéticos de Tipo 1 / F2 = Fonéticos de Tipo 2 / SI = Segmentagdes incorrectas / FGN = Flexao de género ou ndmero /

Pl = Palavras irreconheciveis / Ou = Outros

QUADRO 5
Médias e desvios-padréo das proporgdes dos varios tipos de erros em funcédo do desempenho
ortografico dos alunos no 4.° ano de escolaridade

Categorias de erros (0] F1

Sl FGN Pl Ou

M Dp M Dp M

Dp M  Dp M  Dp

M Dp M  Dp

Gl 54 41 38 .39 0

G2 41 .15 33 .14 A3

10 .03 .05

6o 0 0 0 0 o o 0 O

.03 03 .00 .01 .08 .08

Legenda: G1 = Alunos com bom desempenho ortografico / G2 = Alunos com mau desempenho ortografico / O = Ortogréaficos /
F1 = Fonéticos de Tipo 1 / F2 = Fonéticos de Tipo 2 / SI = SegmentacOes incorrectas / FGN = Flexdo de género ou nimero /

PI = Palavras irreconheciveis / Ou = Outros

alunos com melhores e com piores desempenhos
ortograficos, o que apresentamos no Quadro 4.

Pela observacdo do Quadro 4, verificamos que
os alunos com melhor desempenho ortogréafico,
ddo unicamente “Erros Ortogréficos” e “Erros
Fonéticos de Tipo 17, tendo os primeiros uma
média ligeiramente superior. Por sua vez, os alu-
nos com piores desempenhos ortograficos dao
erros enquadraveis em todas as categorias consi-
deradas, apesar da média na categoria “Palavras
Irreconheciveis” ser muito baixa. A média dos
“Erros Ortogréficos” é superior & dos “Erros Fo-
néticos de Tipo 1”.

Em seguida, calculamos as proporgdes para
cada tipo de erros, dividindo o nimero de erros
dado por cada aluno em cada uma das categorias
consideradas pelo numero total de erros que esse

mesmo aluno deu. Posteriormente, calculdmos as
médias e desvios-padrdo. Estes dados séo apre-
sentados no Quadro 5.

Se tivermos em conta as proporgdes apresen-
tadas no Quadro 5, verificamos que os alunos
com melhores desempenhos ortograficos déo,
em primeiro lugar, “Erros Ortograficos” segui-
dos de “Erros Fonéticos de Tipo 1”7, ambos em
propor¢do mais elevada do que os dos alunos
com piores desempenhos ortogréaficos.

O teste de Mann-Whitney, em que compara-
mos as proporcdes de erros dados pelos dois gru-
pos, revelou a existéncia de diferengas significa-
tivas nas categorias “Erros Fonéticos de Tipo 27,
“Segmentagdes Incorrectas”, “Flex6es de Género
e Numero” e “Outros”.

Por fim, na Hipdtese 4, pretendiamos verificar
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QUADRO 6
Médias e desvios-padréo dos varios tipos de resposta a entrevista em funcéo do desempenho
ortogréfico dos alunos no 4.° ano de escolaridade

Tipos de respostas Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3

M Dp M Dp M Dp
Gl 1.33 2.57 4.57 2.53 2.92 231
G2 3.42 3.29 3.25 2.22 2.33 1.87

Legenda: G1 = Alunos com bom desempenho ortografico / G2 = Alunos com mau desempenho ortogréfico

se o0 nivel de explicitacdo das normas ortografi-
cas diferia em fungdo do desempenho ortografi-
co na tarefa de ditado no 4.° ano de escolaridade,
prevendo que as criangas com melhores desem-
penhos ortograficos sdo mais capazes de explici-
tar as normas ortograficas do que as criangas com
piores desempenhos.

O Quadro 6 apresenta valores obtidos para ca-
da tipo de resposta dado na entrevista pelas cri-
angas no 4.° ano de escolaridade, em funcdo do
desempenho ortografico.

Da observagdo do Quadro 6 verificamos que
os alunos com pior desempenho ortogréafico de-
ram mais respostas de Tipo 1 do que os alunos
com melhor desempenho ortografico. Quanto as
respostas de Tipo 2 e de Tipo 3, foram ja os alu-
nos com melhor desempenho ortogréfico a da-
rem mais respostas deste tipo. No entanto, s se
verificaram diferencas significativas entre as mé-
dias dos dois grupos nas respostas de Tipo 1 (t
(11)=-1.73; p=.098).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Comecaremos por salientar que, independen-
temente do desempenho ortografico e do ano de
escolaridade, os erros mais dados por todos os
alunos, que constituiram a nossa amostra, sao
erros de natureza fonografica. Esta constatacéo
vai ao encontro dos resultados encontrados rela-
tivamente aos tipos de erros mais dados em estu-
dos como os de Frith (1980, citado in Jorm, 1985),
Jorm (1985), Morais e Teberosky (1994), Pinto
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(1998), Rebelo (1993, citado in Almeida et al.,
1998), Sousa (1999) ou Valle Arroyo (1989).

Partimos de uma primeira hipétese, em que
previamos existirem diferencas no nimero de
erros dados em funcdo do ano de escolaridade
(3.974.° anos), uma vez que, segundo Perfetti (1997),
é a pratica da ortografia que melhora o desem-
penho ortogréfico, tendo confirmado esta hipd-
tese.

Na nossa segunda hipotese previamos existi-
rem diferencas nos tipos de erros dados em fun-
¢do do ano de escolaridade.

Esta hipotese confirma-se parcialmente, no
que diz respeito ao numero total de alguns tipos
de erros como os “Ortogréaficos”, “Fonéticos de
Tipo 1”7, “Fonéticos de Tipo 2” e “Palavras Irre-
conheciveis”, que efectivamente diminuem do
3.% para 0 4.° ano de escolaridade. Estes resulta-
dos séo sustentados por Pinto (1998), que refere
que os erros fonéticos tendem a desaparecer com
a aprendizagem escolar.

No entanto, quando comparamos as propor-
cOes de erros do 3.° para 0 4.° ano de escolarida-
de ndo se verificam diferencgas significativas em
nenhuma das categorias.

Os alunos, no 4.° ano de escolaridade, dédo
efectivamente menos erros do que os alunos no
3.2ano. No entanto, estes erros ndo sdo qualitati-
vamente diferentes.

Na nossa terceira hipotese, previamos a exis-
téncia de diferencas nos tipos de erros dados em
funcdo dos desempenhos ortograficos das crian-
cas do 4.° ano.

Efectivamente, os alunos com melhores de-
sempenhos ortograficos dao exclusivamente erros



“Ortograficos” e “Fonéticos de Tipo 1”, ao con-
trario dos alunos com piores desempenhos orto-
graficos que ddo erros enquadraveis nas diversas
categorias consideradas. Quando comparamos 0s
dois grupos, no que diz respeito a propor¢édo de
erros efectuados, encontrdmos diferencas estatis-
ticamente significativas nas categorias “Erros Fo-
néticos de Tipo 2”, “Segmentacdes Incorrectas”,
“Flexdes de Género e NUmero” e “Outros”, cate-
gorias essas que remetem para erros que pode-
mos considerar pouco especializados. Estes, sdo
mais frequentes nos alunos com piores desempe-
nhos ortograficos, a quem poderemos associar,
como refere Pinto (1998), uma deficiente aquisi-
¢do dos mecanismos de leitura, o que se reflecte
nos tipos de erros dados por eles.

Segundo Jaffré (1990), «o verdadeiro progres-
so de uma crianga ndo é de passar de um estado
com erros para um estado sem erros mas de néo
fazer mais 0s mesmos erros, de constatar que
eles mudam» (p. 7).

Desta forma, podemos considerar que a espe-
cializagdo de erros, ou, como refere o autor, o ver-
dadeiro progresso na aprendizagem da ortogra-
fia, se verifica, na nossa amostra, ndo tanto em
funcdo do ano de escolaridade, mas em funcéo
do desempenho ortografico.

Previamos, na nossa quarta hipotese, que o
nivel de explicitacdo das normas ortograficas se-
ria maior nas criangas do 4.° ano com melhores
desempenhos ortograficos do que nas criancas
do 4.° ano com piores desempenhos ortograficos.

Os resultados obtidos mostram que os alunos
com piores desempenhos ortograficos, quando
comparados com os alunos com melhores desem-
penhos ortogréficos, ddo mais respostas em que
ndo justificam os erros ou em que nem sequer 0s
referem, havendo diferengas estatisticamente sig-
nificativas entre os dois grupos, indo no mesmo
sentido dos resultados do estudo de Morais e Te-
berosky (1994).

No entanto, apesar de os alunos com melhores
desempenhos ortograficos darem, tendencial-
mente, um maior nimero de respostas considera-
das mais evoluidas (Tipo 2 e Tipo 3), as diferen-
¢as entre os dois grupos ndo sao significativas, o
que se pode dever, por um lado, ao facto de al-
guns sujeitos com melhor desempenho ortogra-
fico, poderem néo ter atingido ainda a plena cons-
ciéncia metacognitiva que permite a explicitacdo

verbal, como refere Karmiloff-Smith (1986), ape-
sar de terem sucesso comportamental. Por outro
lado, pode-se dever ao facto de alguns sujeitos
poderem apresentar niveis de explicitacdo Tipo 2
e mesmo Tipo 3 tendo, no entanto, pior desem-
penho ortografico, uma vez que, ao tentarem con-
solidar as suas teorias (neste caso, as regras orto-
graficas), baseiam o seu comportamento nessas
teorias (Pine & Messer, 1999), mesmo quando
elas ndo se aplicam a palavra em determinado con-
texto, dando origem a mais erros ortogréaficos, ape-
sar de terem ja atingido o nivel de consciéncia
metacognitiva que permite a explicitagdo verbal.

CONCLUSAO

Como vimos, a ortografia, forma convencio-
nal de codificagdo escrita da linguagem oral, é
influenciada ndo s6 pela morfologia das pala-
vras, como, também, pela fonética. Deste modo,
a sua aprendizagem é um processo complexo que
requer uma grande capacidade de analise e de re-
flex&o sobre as caracteristicas do sistema de es-
crita aprendido.

Pretendiamos compreender se 0s erros dados
pelas criangas variam em funcdo do seu desem-
penho ortogréfico e do ano de escolaridade que
frequentam e compreender de que modo o conhe-
cimento das normas se relaciona com o desem-
penho ortografico.

VerificAmos que os alunos do 4.° ano de esco-
laridade, ddo menos erros do que os do 3.° ano e
que o tipo de erros dados pelos alunos com me-
lhor desempenho ortografico difere qualitativa-
mente do tipo de erros dados pelos alunos com
pior desempenho, tendendo para uma especiali-
zacdo, por parte dos primeiros, o que confirma as
Hipoteses 1 e 3.

Verificdmos ainda que, quantitativamente,
existem diferencgas nos tipos de erros dados, em
funcdo do ano de escolaridade, e que os alunos
com pior desempenho ortografico ddo mais res-
postas ndo justificando ou ndo referindo o erro,
do que os alunos com melhor desempenho orto-
grafico, pelo que as Hipoteses 2 e 4, respectiva-
mente, foram apenas parcialmente confirmadas.

Poderemos considerar estes resultados face a
algumas limitagdes do estudo, nomeadamente no
que respeita as entrevistas. De facto, foi pedido
as criangas que justificassem a grafia correcta de
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palavras apresentadas com erros, mas ndo lhes
foi pedido explicitamente que o fizessem recor-
rendo as regras ortograficas que conheciam. Es-
ta ndo explicitacdo pode ter levado as criancas a
atribuirem uma outra significacdo a tarefa, que
poderé ter influenciado a sua resposta. De acordo
com Alves Martins e Neto (1990) ou com Gros-
sen (1988), as respostas dos sujeitos perante uma
dada tarefa sdo determinadas nédo s pelos seus
conhecimentos, mas também pelas representa-
cOes e significacbes que atribuem a essa tarefa e
a situagdo em que ela é apresentada.

Abre-se, assim, caminho para futuros estudos
que permitam aprofundar esta situacdo, bem co-
mo a problematica da aprendizagem e ensino da
ortografia, nestes ou noutros niveis de ensino.

Uma vez que a ortografia tem uma geénese,
uma historia, que permite conhecer a constitui-
cao e o funcionamento de uma lingua oral (Jaffré
& Fayol, 1997), ela é também um reflexo da His-
toria dessa lingua, pelo que se torna fundamental
valorizar o saber ortografar.
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RESUMO

Neste trabalho procurou-se compreender se 0s erros



ortograficos dados por criangas que frequentam o 1.°
ciclo variam em funcédo do seu desempenho ortogréfi-
co e do ano de escolaridade que frequentam e de que
modo o conhecimento das normas ortograficas se rela-
ciona com o desempenho ortogréfico.

Os participantes neste estudo foram 43 criangas que
frequentavam o 3.° ano de escolaridade no inicio do
estudo. Trata-se de um estudo longitudinal em que es-
tas criangas foram seguidas durante dois anos lectivos.

Para avaliar o tipo de erros dados pelas criangas
realizou-se a mesma tarefa de ditado nos dois anos de
escolaridade. Para avaliar o nivel de explicitacdo das nor-
mas ortograficas, realizou-se uma entrevista as crian-
¢as com melhores e piores desempenhos ortograficos
no 4.° ano.

Os resultados mostram que as criangas diminuem
os erros do 3.° para 0 4.° ano, apesar dos erros ndo se-
rem qualitativamente diferentes nos dois anos de esco-
laridade. Mostram também que existem diferencas qua-
litativas entre os erros dados por alunos com bons e
maus desempenhos ortograficos. Mostram, finalmente,
que existem diferencas na capacidade de reflexdo so-
bre os erros ortograficos em fungéo do desempenho or-
tografico.

Palavras-chave: Desempenho ortografico, normas
ortograficas, conhecimento metalinguistico.

ABSTRACT

The aim of this study was to understand if spelling
mistakes made by primary-school children vary accor-
ding to their orthographic performance and school year
and to analyse the relation between knowledge of ortho-
graphic norms and orthographic performance.

The participants in this study were 43 children
which were in the 3rd grade when the study began. It
was a longitudinal study which accompanied them
throughout 2 school years.

In order to assess the kind of mistakes made by the
children, the same dictation task was performed in the
two years. In order to evaluate the level of knowledge
of orthographic norms, the children with the highest
and lowest orthographic performances in the 4th grade
were interviewed.

The results show that the number of mistakes de-
creases from the 3rd to the 4th grade, even though the
mistakes made are not qualitatively different in the two
years. They also demonstrate that there are qualitative
differences between the mistakes made by pupils with
good and bad orthographic performances. Finally, they
show that children’s capacity to think about spelling
mistakes varies according to their orthographic perfor-
mance.

Key words: Orthographic performance, orthographic
norms, metalinguistic knowledge.

Anexo |

Lista de palavras apresentadas na situagao de entrevista

- praia

- maravilhosos
- viam

- longe

- quebrarem

- apareciam

- limo

- transparente
- peixe

préia
maravilhozos
vido

longue
cebrarem
aparesiam
limu
transparemte
paixe
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