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Aprender ortografia: O caso das silabas

complexas

Os sistemas de escrita alfabética combinam
principios fonograficos — codificagdo de unidades
fonéticas através de um niimero limitado de letras
— e semiograficos — notacdo de unidades signifi-
cativas — num quadro complexo de correspon-
déncias entre a dimensdo oral/escrita, na medida
em que nao existe uma relagdo biunivoca nem entre
letras e fonemas, nem entre unidades graficas com
sentido (palavras) e os morfemas (Blanche-Beneviste,
2002). Assim, nos sistemas ortograficos, nomea-
damente no portugués, existem casos em que o
valor fonético dos grafemas depende do contexto
e da sua posi¢do (como no caso de “s” com valor
de /z/) ou da sua fungdo de notagdo morfémica (por
exemplo “s” em gatos denota o plural e ndo apenas
0 som).

As caracteristicas particulares de cada sistema
de escrita influenciam a aprendizagem da escrita
e a natureza dos erros que as criangas cometem
no decurso da sua aquisi¢@o. Varios modelos procuram
caracterizar (Ehri, 1997; Gentry, 1982; Henderson
& Beears, 1980) a evolugdo infantil na aquisi¢cdo
da escrita, postulando que as criangas atravessam
varios estadios qualitativamente diferentes ao longo
desse processo. Antes de qualquer ensino formal
as criang¢as comecam por diferenciar a escrita do
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desenho (Ferreiro, 1988), principiando a atribuir
um valor comunicativo a uma sequéncia de letras.
Ainda sem relacionar a escrita com a represen-
tagdo de segmentos sonoros, procedem a diferentes
arranjos de sequéncias de letras e pseudo-letras
de modo a diferenciar palavras nas suas tentativas
iniciais de escrita. Estes principios grafo-perceptivos
regulam a possibilidade de uma série de letras
transmitirem uma mensagem. Posteriormente, as
criangas descobrem que a linguagem escrita transcreve
unidades do oral. A descoberta dessa correspon-
déncia parece realizar-se ao nivel da silaba para
linguas como o espanhol e portugués (Alves-Martins,
1996; Ferreiro, 1988). Noutras linguas, como no
francés (Besse, 1996), as criangas ligam o tamanho
das escritas a duracdo da emissdo verbal associada
a uma palavra. E frequente em muitas criangas
de idade pré-escolar aprenderem de modo mais
ou menos informal o nome de algumas letras (Mason,
1980), o que permite que elas comecem a mobilizar,
nas suas escritas inventadas, letras convencionais
mesmo antes da sua entrada para a escola. Esta
mobilizagdo € mais provavel acontecer em palavras
que contenham sequéncias fonéticas representa-
tivas do nome das letras (Mann, 1993; Treiman,
1998). Resumindo, nesta fase, designada por alguns
autores como alfabética parcial ou semi-fonética
(Ehri, 1997; Gentry, 1982) as criangas comecam
a representar foneticamente os sons mais salientes
das palavras recorrendo a estratégia nome das letras

171



para estabelecer correspondéncias entre letras e
sons.

A compreensio do principio alfabético efectiva-se
ao longo de um periodo mais ou menos prolon-
gado, e acontece, para a maior parte das criancas,
ja num contexto de ensino formal. A apreensdo
da logica alfabética da escrita requer capacidades
para segmentar as palavras nos seus elementos
fonéticos e para os recuperar na respectiva ordem,
de forma a associa-los aos respectivos grafemas.
Varios factores podem interferir na maior facili-
dade ou dificuldade em aceder ao principio alfa-
bético, nomeadamente o ambiente sdcio-cultural
em que a crianga participa, a riqueza e frequéncia
das suas interacg¢des a volta dos livros e do “objecto
escrita”, a consciéncia fonologica, as caracteris-
ticas do sistema de escrita que tem de aprender,
factores que provavelmente se potenciam e interagem
sem que saiba muito sobre essas eventuais inter-
acgoes (Fayol & Gombert, 2002). Com a compreensao
das regras alfabéticas o desempenho infantil na
escrita caracteriza-se por processos de soletragdo
que conduzem a representagdo de uma forma linear
de todos os fonemas das palavras através das letras.
Este desempenho, considerado por alguns autores
como caracteristico da fase fonética ou alfabética
completa (Ehri, 1997; Gentry, 1982), evolui com
a gradual tomada de consciéncia das irregularidades
do sistema escrito. A medida que as criangas se
apercebem que as relagdes grafo-fonéticas ndo se
baseiam numa correspondéncia biunivoca, comegam
a identificar padrdes de letras idénticos em dife-
rentes palavras associando-os a silabas, a partes
de silabas, a afixos e a prefixos. Esta evolugdo, a
qual corresponde a emergéncia da fase alfabética
consolidada (Ehri, 1997; Gentry, 1982) ¢ considerada
como uma consequéncia da pratica e de experi-
éncias crescentes com situagdes de leitura e escrita.

Este quadro evolutivo que sintetiza a progressao
do desenvolvimento da escrita de acordo com varios
modelos (Ehri, 1997; Frith, 1985; Gentry, 1982;
Henderson & Beers, 1980) ¢ sustentado pela ideia
de que existem competéncias e conhecimentos
qualitativamente diferentes em cada uma das fases.
Por outro lado, todos estes modelos pressupdem
que o dominio da ortografia convencional requer
uma evolugdo estratégica a qual permite que a
crianga deixe de se apoiar exclusivamente nas pro-
priedades fonologicas das palavras ao escrever para
comegar a ter em linha de conta as regularidades
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ortograficas e morfo-sintacticas do sistema de escrita
a aprender.

Neste percurso uma das dificuldades que as
criangas enfrentam na transcrigdo alfabética ocorre
em unidades ataque/rima de silabas complexas
do tipo CVC ou CCV. Este tipo de estrutura silabica
ndo apresenta contrastes fortes de sonoridade entre
os fonemas, o que introduz maior dificuldades na
segmentacdo fonémica (Freitas & Santos, 2001).
Consequentemente sao frequentes erros ortogra-
ficos onde as consoantes iniciais de palavras como
“flor” “cravo” sdo representadas apenas por uma
das consoantes (por ex.: “for” e “cavo”). Este tipo
de erros € consistente com a literatura sobre cons-
ciéncia fonologica que tem demonstrado que estas
sequéncias iniciais de consoantes (designadas por
ataque) formam unidades coesas (Treiman, 1992).
O mesmo fenomeno acontece com as unidades
tipo rima sendo frequente detectar-se omissoes
em nasais (como em “baco” para banco), em vibrantes
(como em “baco” para barco), ou em liquidas (como
em “camo” para calmo). Também a este nivel os
erros sdo consistentes com os dados obtidos em
tarefas de consciéncia fonologica. Criangas do
1.° ano de escolaridade, ao serem solicitadas a
analisar em segmentos fonéticos silabas sem sentido
com uma estrutura CVC, tendem a dividi-las em
unidades C/VC como /m/ e /or/ para “mor” (Treiman,
Zukowiski & Richmond-Welty, 1995).

Resumindo este tipo de erros sugere que a
apreensao do principio alfabético ndo traduz de
forma automatica, para todas as palavras, a nogéo
que a escrita assenta na notacdo de todas as
unidades fonéticas. Por algum tempo as criancas
parecem ter algumas dificuldades em proceder a
uma analise fonémica completa de palavras com
estruturas silabicas complexas.

No dominio da aprendizagem da ortografia sdo
escassos os estudos que abordam metodologias
de treino e de intervengdo, as quais podem, ndo
sO proporcionar pistas para estratégias de ensino,
mas igualmente, desde que eficazes, fornecer
indicadores sobre o processo de construgdo e mobi-
lizagdo de conhecimentos ortograficos. Alguns
trabalhos (Allal, 1997; Allal, Rouiller, Saada-Robert,
& Wermuller, 1999) procuraram, no entanto, comparar
a eficacia de abordagens pedagogicas diferen-
ciadas em contextos naturais de sala de aula. Estes
autores foram comparar o desempenho ortografico
de criangas dos 2.° ¢ 6.° anos de escolaridade em
funcdo do tipo de abordagem pedagodgica. Numa



das abordagens — designada de integrada — o
trabalho sobre a ortografia acontecia em situagoes
de produgio textual onde as criangas eram incen-
tivadas a escrever textos e a activar procedimentos
de revisdo. Na outra abordagem — designada de
tradicional — o trabalho sobre a ortografia incidia
em exercicios especificos de copia e ditado. Os
resultados obtidos demonstraram que as criangas
submetidas a “abordagem integrada” apresentaram
competéncias superiores na mobilizagdo de conhe-
cimentos ortograficos durante processos de escrita
do que as criangas submetidas a abordagem tra-
dicional. Porém, o impacto das duas abordagens
nao foi idéntico no segundo e sexto ano de escola-
ridade, tendo a abordagem integrada apresentado
um efeito superior no 6.° ano. Com efeito, nas
criangas do 2.° ano ndo se verificaram diferencas
significativas entre as duas abordagens. A articu-
lagdo de conhecimentos relativos a ortografia e a
estruturagdo frasica, e a sua conjugacdo com a
concretizagdo grafica, de um texto impdem as criangas
uma enorme sobrecarga do ponto de vista da
memoria de trabalho (Bourdin & Fayol, 1994), o
que explicara provavelmente os resultados de
Allal et al. (1999) com as criangas do 2.° ano de
escolaridade.

Inspirada nos trabalhos anteriormente referidos
Silva (2005) foi comparar o impacto de dois pro-
gramas de treino ortografico em criangas do 2.°
ano de escolaridade com problemas em relagdo a
aquisi¢do de regras ortograficas contextuais. Ao
nivel do pré-teste foi ditada uma lista de 60 palavras
cuja correcgdo ortografica implicava a mobilizagdo
de regras contextuais (20 palavras por regra orto-
grafica). As criangas seleccionadas apresentavam
erros sistematicos nessas regras. Foram formados
trés grupos (dois experimentais € um de controlo)
equivalentes em desempenho ortografico e inteli-
géncia. O G.1 foi objecto de um programa de treino
ortografico que incluia a descoberta da regra através
da analise de palavras. No processo de descoberta
o experimentador ia colocando questdes as criangas
para que elas descobrissem a relagdo entre o contexto
e o valor fonético das letras. Depois as criangas
escreviam as regras pelas suas proprias palavras
e exercitavam-nas num exercicio de completa-
mento de palavras e noutro de producéo textual.
Nestes exercicios as criangas eram incentivadas
a rever palavras, consultando as regras que elas
proprias havia escrito. As criangas do G2 as regras
foram ensinadas as regras e copiaram listagens

de palavras que incluem as mesmas regras. As
criangas do Grupo de Controlo realizaram desenhos.
Os programas desenrolaram-se ao longo de seis
sessoes individuais (duas por regra) e as criangas
do grupo de controlo realizaram o mesmo niimero
de sessoes. No pos-teste foi aplicado a mesma
listagem de palavras do pré-teste. Os resultados
demonstram que as criangas do G.1 evoluiram signi-
ficativamente mais no desempenho ortografico
do que as criangas do G.2 e do Grupo de Controlo,
nao se registando diferencas significativas na evo-
lugdo destes ultimos grupos. O sucesso do programa
de treino implementado com o G.1 decorre prova-
velmente do facto deste incluir tarefas que induzem
as criangas a actividades metalinguisticas, as quais
favorecem a tomada de consciéncia das regras
contextuais e a sua consolidacdo em contextos
de escrita. Como refere Bousquet e col. (1999):
“E necessario desenvolver uma actividade meta-
linguistica explicita a fim de desencadear raciocinios
sobre as formas ortograficas e uma analise mais
reflectida sobre as escolhas na escrita” (p. 34).
Estes resultados sugerem a possibilidade de integrar
a aprendizagem da ortografia em situagdes
funcionais de produgdo textual nas fases iniciais
da escolaridade, na mesma linha dos resultados
alcangados por Allal e col. (1999), desde que sejam
criadas situagoes didacticas que induzam o desen-
volvimento da tomada de consciéncia das regras
ortograficas.

Tendo em conta a eficacia revelada no estudo
descrito consideramos importante testar um programa
orientado pelos mesmos principios para o caso dos
erros em silabas complexas. Os erros em neste
tipo de unidades linguisticas sdo frequentes e
decorrem das dificuldades infantis em segmentar
as silabas nos seus componentes fonéticos. O ataque
e a rima destas silabas sdo percepcionadas pelas
criangas como unidades coesas e por isso mesmo
elas tendem efectuar omissoes na sua notagao grafica
(Treiman, 1992; Treiman et al., 1995). Consequen-
temente a diminui¢do neste tipo erros implicara a
tomada de consciéncia dos segmentos fonéticos
que integram as silabas e o desenvolvimento de
capacidades de analise fonética. Este pressuposto
orientou o delincamento de um programa de treino
ortografico baseado em actividades de andlise
metalinguistica, o qual confrontdmos com um programa
de treino mais tradicional baseado em ensino explicito
e exercitacdo através da copia de palavras.

A nossa hipotese foi a seguinte:
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A evolugdo do desempenho ortografico em
relagdo a silabas complexas sera mais acen-
tuada em criangas que foram objecto de um
programa de treino baseado em treino foné-
mico e na reflexdo metalinguistica do que
nas criancas que foram submetidas a programa
de treino baseado no ensino das relagdes
grafo-fonéticas e na sua exercitagdo com
copias de palavras.

METODOLOGIA

Desenho Experimental

Trata-se de um estudo experimental no qual as
criangas foram avaliadas num pré e pos-teste em
relac@o ao seu desempenho ortografico em palavras
com silabas complexas. Foram formados dois grupos
experimentais e um de controlo. Entre os dois
momentos avaliativos as criangas dos grupos expe-
rimentais foram submetidas a dois programas
contrastados de treino ortografico. O programa
de intervencao do Grupo Experimental 1 incluiu
um treino fonémico e indugd@o de procedimentos
de analise grafo-fonética em exercicios de comple-
tamento de palavras e de produgdo textual. O programa
de intervengdo do Grupo Experimental 2 incidiu
sobre o ensino explicito de relagdes grafo-foné-
ticas e exercicios de copia de palavras. O Grupo
de Controlo realizou desenhos. Os programas de
treino tiveram inicio duas semanas apos o pré-teste.
Foi efectuado um pos-teste imediato e um outro
realizado um més depois, de forma a avaliar se
os ganhos se mantinham ao longo do tempo. A
listagem de palavras usada no pré e pds-teste foi
idéntica.

Participantes

Os participantes neste estudo foram 69 criangas
(31 do sexo feminino e 38 do sexo masculino),
as quais foram seleccionadas a partir de uma amostra
inicial de 543 criangas. Todas as criangas seleccio-
nadas frequentavam o 2.° ano de escolaridade e
pertenciam a niveis socio-econémicos médios e
baixos. A sua média de idades era 8 anos e 1 més
com um desvio-padrao de 4 meses. Todos os partici-
pantes apresentaram pelo menos 50% de erros na
ortografia de palavras com silabas complexas e
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foram classificados pelos seus professores como
criangas com dificuldades de aprendizagem. Fre-
quentavam diferentes salas de aulas e ja tinham
recebido instrugdo em relagdo a ortografia de palavras
com silabas complexas (designadas pelos professores
como “casos especiais”).

As criangas seleccionadas foram divididas em
tr€s grupos equivalentes em termos de idade, inte-
ligéncia e de desempenho ortografico. Os resultados
de Anova comprovam a equivaléncia dos niveis
intelectuais entre os dois Grupos Experimentais
e o Grupo de Controlo [F(2,66)=1.18, p=.320].

Através de uma entrevista feita as professoras
confirmamos uma relativa uniformidade das estra-
tégias de ensino, as quais se baseavam no ensino
explicito das relagdes grafo-fonéticas e posteriores
exercicios de consolidacdo com escrita de palavras
e ditados.

Tarefas e procedimentos

A avaliagdo do desempenho ortografico no pré

e pos-teste

Com o objectivo de avaliar o desempenho orto-
grafico foram ditadas as criangas uma listagem
de 40 palavras que incluiam silabas complexas.
Foram ditadas 10 palavras para cada tipo de estrutura
silabica (CVL; CLV; CVR; CRV). Apenas conta-
bilizamos os erros associados as silabas complexas.
E ainda de acrescentar que nenhuma das palavras
ditadas apareceram nos contextos de treino. O
Anexo A inclui a lista de palavras usadas.

Avaliacdo do nivel intelectual

Para avaliar o nivel intelectual foi usada a versado
colorida das Matrizes Progressivas Raven (Raven,
Raven, & Court, 1998), por se tratar de um teste
nao dependente de aspectos verbais.

Programas de treino ortogrdfico

Tarefas e procedimentos do treino aplicado ao
Grupo Experimental 1

Tarefa 1: Treino andlise fonémica de silabas

complexas associado a sua escrita

Nesta tarefa as criangas eram incentivadas a
analisar as silabas iniciais de pares de palavras.
Eram apresentadas fichas com desenhos represen-
tando palavras iniciadas por silabas CVL versus



CLV (ex.: calgoes e claque) ou por silabas CVR
versus CRV (ex.: barco e brago). Foram trabalhados
8 pares de palavras para cada tipo de estrutura
silabica. Nesta tarefa era modelada a segmentagao
das silabas nos respectivos fonemas e as criancas
deveriam de seguida proceder a analise fonética
das silabas de forma autéonoma. Depois era dis-
cutida com as criangas a forma de escrever das
silabas contrastantes. No Anexo B ¢é apresentado
um exemplo deste tipo de fichas.

Tarefa 2: Completamento de lacunas

Nesta tarefa as criangas deveriam completar
palavras em textos com lacunas mobilizando as
estruturas silabicas trabalhadas na tarefa anterior.
Foram construidos dois textos em que as criangas
deveriam completar com as silabas CVL e CLV
e outros dois onde as lacunas deveriam ser preen-
chidas com as silabas CVR e CRV. Depois do
preenchimento das lacunas as criangas foram incen-
tivadas a rever a escrita das palavras procedendo
a analise da estrutura fonologica das palavras. O
Anexo C ilustra uma das fichas usadas para o efeito.

Tarefa 3: Produgéo de textos a partir de sequéncia

de imagens

Nesta tarefa as criancas foram convidadas a
escrever historias com base em sequéncia de imagens.
Em duas das sequéncias as imagens apresentadas
obrigavam a mobilizac¢do de palavras com silabas
CVL e CLV. Outras duas implicavam a mobilizagao
de palavras CRV e CVR. O Anexo D apresenta uma
dessas sequéncias de imagens.

Sequéncia do programa de treino

As criangas interagiam individualmente com o
experimentador, tendo sido realizadas duas sessdes
centradas nas silabas CVL e CLV e outras duas
centradas nas silabas CVR e CRV. Em primeiro
lugar foram trabalhadas as fichas de analise foné-
mica onde, depois de identificadas as palavras
ilustradas pelas figuras, as criancas eram treinadas
em competéncias de analise fonémica das estru-
turas silabicas contrastantes. De seguida na mesma
sessdo realizavam os textos com lacunas. Na sessao
seguinte escreviam duas historias. O programa de
intervengdo estendeu-se por quatro sessoes com
uma duragdo média de 40 minutos.

Tarefas e procedimentos do treino aplicado
ao Grupo Experimental 2

Tarefa 1: Ensino explicito de correspondéncias

grafo-fonéticas

As criangas foram apresentadas algumas figuras
que representavam palavras, nuns casos com silabas
CVL e silabas CLV e noutros com silabas CVR e
silabas CRV. As figuras eram as mesmas utilizadas
na tarefa 1 do Grupo Experimental 1. O experimen-
tador ensinava as criangas as escrever as palavras,
chamando a atencdo para a relagdo grafo-fonética.

Tarefa 2: Copia de palavras

As criangas foram convidadas a escrever uma
lista de palavras que incluiam silabas CVL e CLV
ou silabas CVR e CRV (duas vezes por palavra).
A listagem de palavras foi a mesma mobilizada
pelas criangas do Grupo Experimental 1 nas tarefas
2 e 3. As palavras associadas a cada tipo de estru-
tura silabica foram escritas em diferentes sessdes.
O Anexo E ilustra este tipo de tarefa.

Sequéncia do programa de treino

Tal como para o Grupo Experimental 1 as criancas
interagiam individualmente com o experimentador,
tendo sido realizadas duas sessdes centradas nas
silabas CVL e CLV e outras duas centradas nas
silabas CVR e CRV. A interac¢do era iniciada
pelo ensino explicito da relagdo grafo-fonética (numa
sessdo para as silabas CVL e CLV e noutra para
as silabas CVR e CRV). Numa segunda sessdo as
criangas foram convidadas de novo a escrever
uma lista de palavras (numa sessao palavras com
silabas CVL e CLV e noutra com silabas CVR e
CRV). O programa de intervencdo estendeu-se
por quatro sessdes com uma duragdo média de
40 minutos, obedecendo a sequéncia a uma sessao
de ensino explicito e uma sessao de copia de palavras.

Tarefas e procedimentos aplicados ao Grupo
de Controlo

As criangas do Grupo de Controlo realizaram
desenhos interagindo com o experimentador ao
longo de quatro sessdes. Efectuaram dois desenhos
por sessao.
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RESULTADOS

Comecaremos por nos referirmos a evolucdo
do desempenho em palavras que incluiam silabas
CVL e CLV. As estatisticas descritivas para o pré
e pos-teste sdo apresentadas no Quadro 1 e apontam
para uma evolugdo muito significativa nas criangas
do Grupo Experimental 1 a qual se revela no pos-
-teste imediato e igualmente no pos-teste diferido.

De forma a analisar o efeito dos dois tipos de
treino recorremos a uma Anova, medidas repetidas
para avaliar os progressos no desempenho orto-
grafico entre o pré-teste e o pos-teste imediato e
diferido. De modo a aprofundar a compreensao das
diferengas entre os grupos procedemos a uma analise
post-hoc usando uma vesao do teste de Tukey. Nos
casos em que ndo se podia assumir a homogenei-
dade de variancias recorremos ao teste Games-
-Howell

Os resultados da Anova corroboram a ideia de
uma evolugdo significativa entre o pré-teste e o
pos-teste imediato (F(1,66)=110.28; p=.000) e
também entre o pré-teste e o pos-teste diferido
(F(1,66)=148.76; p=.000) para as palavras que
integram silabas CVL e CLV.

Nas duas situagdes foram encontradas diferengas
significativas em fungdo do grupo, respectivamente
na situagdo de pds-teste imediato (F(2,66)=24.34;
p=-000) e pos-teste diferido (F(2,66)=16.04; p=.000).
A interac¢do momento X grupo verificou-se igual-
mente significativa na situagdo de pds-teste imediato
(F(2,66)=38.06; p=.000) e pos-teste diferido (F(2,66)=
25.48; p=.000).

A analise post-hoc demonstrou que o primeiro

tipo de treino produziu um impacto significativo
uma vez que se registaram diferencas significa-
tivas, por um lado, entre o Grupo Experimental 1
e o Grupo Experimental 2, e por outro, entre o Grupo
Experimental 1 e o Grupo de Controlo, mas ndo se
encontraram diferencgas entre o Grupo Experimental
2 e o Grupo de Controlo. Esse impacto mantém-se
ao longo do tempo, pois que na situagdo de pos-
-teste diferido este padrdo de diferencas e de auséncia
de diferengas voltou a ser confirmado.

Iremos referirmo-nos de seguida a evolugdo
do desempenho em palavras que incluiam silabas
CVR e CRV. As estatisticas descritivas para o
pré e pos-teste sdo apresentadas no Quadro 2 e
apontam para uma evolugdo muito significativa
nas criangas do Grupo Experimental 1 a qual se revela
no pos-teste imediato e igualmente no pos-teste
diferido.

Os resultados da Anova corroboram a ideia de
uma evolugdo significativa entre o pré-teste € o
pos-teste imediato (F(1,66)=105.78; p=.000) e também
entre o pré-teste e o pos-teste diferido (F(1,66)=
107.40; p=.000) para as palavras que integram
silabas CVR e CRV.

Nas duas situagdes foram encontradas diferengas
significativas em fungdo do grupo, respectivamente
na situacdo de pos-teste imediato (F(2,66)=4.52;
p=-000) e pos-teste diferido (F(2,66)=5.62; p=.000).
A interac¢do momento x grupo verificou-se igual-
mente significativa na situagdo de pds-teste imediato
(F(2,66)=51.12; p=.000) e pos-teste diferido (F(2,66)=
43.99; p=.000).

A analise post-hoc demonstrou que o primeiro
tipo de treino produziu um impacto significativo

QUADRO |
Meédias e desvios-padrado dos erros em palavras com silabas CVL e CLV no pré-teste e no pos-teste
imediato e diferido

Momento Pré-teste Pos-teste imediato Pos-teste diferido
Grupo Média D.P. Média D.P. Média D.P.
G.1 14.43 3.44 3.83 2.31 3.52 2.47
G.2 15.87 3.42 12.52 3.78 11.04 4.53
G. de Controlo 15.04 3.46 14.13 4.54 12.57 5.10
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QUADRO 2
Médias e desvios-padrado dos erros em palavras com silabas CVR e CRV no pré-teste e no pos-teste
imediato e diferido

Momento Pré-teste Pos-teste imediato Pos-teste diferido
Grupo Média D.P. Média D.P. Média D.P.
G.1 12.78 3.87 3.78 2.80 2.61 2.55
G.2 11.17 3.19 10.26 4.67 9.47 5.30
G. de Controlo 12 3.81 10.61 4.78 10.22 5.04

uma vez que se registaram diferencas significa-
tivas, por um lado, entre o Grupo Experimental 1
e o Grupo Experimental 2, e por outro, entre o
Grupo Experimental 1 ¢ o Grupo de Controlo, mas
ndo se encontraram diferencas entre o Grupo Expe-
rimental 2 e o Grupo de Controlo. Esse impacto
mantém-se ao longo do tempo pois que na situacao
de pos-teste diferido este padrdo de diferengas e de
auséncia de diferengas voltou a ser confirmado.

O conjunto dos resultados apresentados per-
mite-nos claramente confirmar a nossa hipotese.

DISCUSSAO

Em primeiro lugar é de destacar a eficiéncia do
programa que foi objecto o Grupo Experimental
1. Este programa permitiu fazer as criangas evoluir
na sua performance ortografica, conduzindo a uma
diminuicdo substancial no nimero de erros que
cometiam em palavras com estruturas silabicas
complexas. Para além disso, essa evolucao persistiu
no tempo como evidenciam os resultados obtidos
no pos-teste diferido, o que se torna ainda mais
relevante se atendermos ao numero reduzido de
sessoes do treino. Os nossos dados confirmam a
ideia de que a capacidade para representar a infor-
macdo fonologica ao nivel fonémico parece ser
uma competéncia critica para uma correcta ortografia
das silabas complexas (Treiman, 1992). O treino
fonémico, ao favorecer a tomada de consciéncia
dos segmentos da silaba, tera contribuido decisi-
vamente para uma atitude mais analitica face ao
oral no momento da escrita, confirmando os dados
de outros estudos (Ball & Blachman, 1988; Lundberg,
Frost & Peterson, 1988) que demonstraram que o

treino da consciéncia fonoldgica facilita a apren-
dizagem das correspondéncias grafo-fonéticas. As
tarefas de preenchimento de lacunas e produgdo
textual tinham como objectivo consolidar a aplicagdo
das capacidades fonémicas treinadas a situagdes
de escrita.

A escrita desempenha, no essencial, uma fungdo
comunicativa, e € no quadro da construgdo de textos
que se torna necessario mobilizar os conhecimentos
ortograficos, o que, para criangas nas fases iniciais
de escolaridade, corresponde a uma sobrecarga
cognitiva, dada a complexidade da tarefa de produgéo
textual (Gombert & Fayol, 2002). De acordo com
principios de funcionalidade da escrita, a ultima
actividade da sequéncia de treino tinha como objectivo
consolidar as aprendizagens nos contextos onde
¢é necessario mobilizar esses conhecimentos, ou
seja durante a producdo textual. Allal et al. (1999),
demonstraram que procedimentos de escrita de
textos e de revisdo (abordagem integrada) melhoram
o desempenho ortografico tanto quanto as activi-
dades tradicionais de copia de palavras e ditado
em criangas do 2.° de escolaridade. Os autores explicam
esta equivaléncia, por comparagdo a superioridade
da abordagem integrada no desempenho ortogra-
fico em criangas do 6.° ano de escolaridade, exacta-
mente em fungdo da sobrecarga cognitiva subjacente
a articulagdo de processos ortograficos e textuais
nas criangas mais novas. Os nossos resultados suge-
rem a possibilidade de integrar a aprendizagem
da ortografia em situagdes funcionais de producao
textual nas fases iniciais da escolaridade, na mesma
linha dos resultados alcancados por Allal et al.
(1999), desde que, a0 mesmo tempo, se criem
situagdes didécticas que induzam o desenvolvimento
de capacidades de reflexdo metalinguistica, as quais
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poderdo incidir sobre a analise da estrutura oral
das palavras ou sobre a analise de regras ortogra-
ficas contextuais ou morfo-sintacticas (Silva, 2005).

O programa de intervencdo proporcionado ao
Grupo Experimental 2 aproxima-se ao que ¢ ensinado
tradicionalmente em sala de aula para os chamados
“casos especiais” da lingua. Estas praticas peda-
gbgicas obedecem a concepgdes implicitas de que
a ortografia estd associada & memorizacao linear
de correspondéncias grafo-fonéticas. Deste ponto
de vista a ortografia ¢ ensinada de forma isolada
de outras competéncias de escrita e as actividades
didacticas incidem sobre o ensino das correspon-
déncias grafo-fonéticas e sobre a consolidacao das
mesmas através de copias de palavras e ditados.
A auséncia de diferencas significativas no desem-
penho ortografico entre o Grupo Experimental 2
e o0 Grupo de Controlo em relacdo a palavras com
silabas complexas permitem pdr em causa as con-
cepgoes implicitas subjacentes a estas actividades
pedagdgicas. Os nossos resultados sugerem que
a aquisicdo da ortografia ndo se pode reduzir a
apreensdo de correspondéncias grafo-fonéticas e
a sua aplicagdo mecanica a escrita.

Do ponto de vista educativo, este estudo, a par
de outros da mesma autora (Silva, 2005), sugere
que as dificuldades de aprendizagem neste dominio
poderdo ser mais facilmente ultrapassadas desde
que se tenham em conta a especificidades dos
erros ortograficos e que os programas de intervengao
integrem actividades de reflexdo metalinguistica
sobre a estrutura da fala e sobre as restrigdes do
codigo (Bousquet et al., 1999). O desenvolvimento
do conhecimento ortografico parece implicar uma
gradual e explicita consciéncia da estrutura fono-
logica das palavras e das restrigdes contextuais e
morfo-sinticticas associadas ao funcionamento
da linguagem escrita. Consequentemente as praticas
pedagogicas devem criar condigdes para essa tomada
de consciéncia, a qual s6 podera acontecer em con-
textos de aprendizagem onde se incentivam processos
de elaboracao por parte do aluno (Shuell, 1988).
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RESUMO

Este artigo pretende avaliar o efeito de dois programas
de treino ortografico centrados sobre a aprendizagem
de silabas complexas. Os participantes foram 69 criangas
do 2.° ano de escolaridade com dificuldades de apren-
dizagem em ortografia, os quais foram divididos em trés
grupos equivalentes em termos de inteligéncia e desem-
penho ortografico. No pré e pos-teste foi ditada uma lista

de 40 palavras que incluiam silabas complexas CVC e
CCV. O Grupo Experimental 1 foi submetido a uma
intervengdo que incluia as seguintes tarefas: treino de
segmentacdo fonémica; preenchimento de lacunas em
palavras de um texto e produgio textual baseado em imagens
onde a escrita da historia forgava a mobilizagdo de pala-
vras com silabas complexas. O Grupo Experimental 2
foi submetido a uma intervengao que incluia o ensino das
correspondéncias grafo-fonéticas e a copia de palavras
com silabas complexas. O Grupo de Controlo realizou
desenhos. Os nossos resultados demonstraram que as
criangas do Grupo Experimental 1 evoluiram significa-
tivamente mais no desempenho ortografico do que as
criangas do Grupo Experimental 2 e Grupo de Controlo.
Nio foram encontradas diferengas no desempenho orto-
grafico no pos-teste entre as criangas do Grupo Experi-
mental 2 e do Grupo de Controlo.

Palavras-chave: Ortografia, consciéncia fonémica,
dificuldades de aprendizagem.

ABSTRACT

This article addresses the issue of evaluating the effects
of two training programs for learning to write complexes
syllables. The participants were 69 poor spellers of 2nd
grade, that were divided on three equivalent groups in
terms of intelligence and orthographic performance. It
was dictated a list of 40 words that include complexes
syllables CVC and CCV at pre-test and post-test. Experi-
mental Group 1 was submitted to a training intervention
that include phonemic segmentation of syllables, com-
pleting words from a text and writing down a text based
on a set images where must be used words with complexes
syllables. Experimental Group 2 was submitted to a
training intervention that include teaching graph-phonetic
relations and copying words with complexes syllables.
The control group made drawings. Our results show that
Experimental Group 1 evolved significantly more than
Experimental Group 2 and Control Group on orthographic
performance at post-test. There were no differences between
Experimental Group 2 and Control Group on orthographic
performance at post-test.

Key words: Orthography, phonemic awareness, learning
difficulties.
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Anexo A

Lista de palavras ditadas no pré e pos-teste

Fichas para andlise fonémica das palavras

CVR CRV CVL CVL
1 barbatana Brasil 1 calgado claro
2 curto cruzeiro 2 calcular clarinete
3 corpo croquete 3 culpado clubista
4 fartura frade 4 falso flamengo
5 fermento freguesia 5 folclérico floco
6 garga grave 6 Galvio glaciar
7 parceiro praga 7 golpe global
8 perfeito presidente 8 palmo planalto
9 tarde travessdo 9 palmada plancta
1 torcer trocar 10 pulmao pluma

Anexo B
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Anexo C

Fichas para preenchimento de lacunas

e codilo muite velho, Depais de visitaren o

"__<:z:iro andar pasa ir com ela,
Como existiam muites animais no parque, ¢las deciditam ir ver o aquario das 4., s, a gaioks das oo HEzes e umi

moum senbior com umas 5o, bas enonmes o vender gelados ¢ foraml

COMPRAr Wn __ gp Aeto cada uina pars comerens depois das sendes de e sunto que levarum para o lanche,

A caminho de casi, wna das

i gue F uma carrida para ver quem chepava e, meiro. Comegaram entdoaf

Nume:g&n

Anexo D

Sequéncia de imagens para uma historia
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Anexo E

Fichas de copia de palavras

FHs fzafamaa que vais esonsoen aonzzqam [zo’z:
“brycr, dr, fi, gt pre tr ;
tropa brave reso crave

1ratn R _ Lleo 81 VaVz ol
Lot lonpis _ Lo 8]
4 040 beaorg g Sy s Lonye
fregués trend Lrosso
g,.aaﬂa g bosnd 900l
~£J't9 i z\) 'i)’é N&'{ E.«' '?*m
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