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Resumo

Resumo

Situado numa perspectiva cognitiva, o presentalinalbpretende contribuir para um
conhecimento mais aprofundado do processo de dpageen da linguagem escrita
em portugués europeu. Concretamente, pretende-absagne caracterizar o
desenvolvimento das capacidades de composicao tagscem termos da
produtividade, da diversidade lexical e do domidé ortografia, em criancas do
primeiro ciclo de ensino basico. Participaram nestedo 227 criangcas do 1° ao 4°
ano de escolaridade, de ambos os sexos, com idadgseendidas entre 0s 6 e 0s
11 anos, tendo-lhes sido solicitado a escrita des domposicdes, a partir de temas
previamente definidos, sem restricdo de tempo nemmimero de paginas ou
palavras. Estas producgdes de escrita espontarsen foralisadas quanto ao tempo de
redaccdo, total de frases, extensdo média dass/fresal de palavras, total de
palavras diferentes, raciype/Tokentotal de palavras de conteudo, total de palavras
de conteudo diferentes, densidade lexical, exartdttd ortografia e tipo de erros
ortogréaficos. Para todas as medidas linguisticasideradas foi observado um efeito
significativo da Escolaridade: em termos geraiserapo de redaccdo, a extensao
média da frase, o racibype/Tokere a densidade lexical diminuiram com o aumento
da escolaridade, observando-se um pico de desempeshcriancas do 2° ano; ja
para as restantes varidveis de produtividade erdiilazle lexical, o desempenho
aumentou progressivamente do 1° para o 3° ano,endmte idéntico nos dois
grupos de criancas mais velhas; por fim, quantxacteldo da escrita, 0s erros
ortograficos diminuiram significativamente ao longte todos os anos de
escolaridade, tendo sido os erros de substituighaird grafema por outro, de
acentuacdo e os erros globais, com vérias altesagéemesma palavra, os mais
frequentes. O efeito do Sexo foi observado apeaas@total de frases, de palavras,
de palavras diferentes e de palavras de conte@ddotas meninas escrito mais do

gue 0S meninos.

Palavras-chave: Aprendizagem da Linguagem Escriagrita Espontanea;

Produtividade; Diversidade Lexical; Ortografia



Abstract

Abstract

Positioned in a cognitive perspective, the predessgertation intends to contribute to
a deeper understanding of the learning process ritfew language in European
Portuguese. Specifically, it aims to analyse amaratterise the development of the
written composition abilities, in terms of the puativity, the lexical diversity and
the mastering of orthography, in children of thestficycle of basic education. 227
children, from the first to the fourth year of sohing, of both sexes and with ages
between 6 and 11 participated in this study. Theyewequested to write two essays,
based on previously defined themes, with no rdgiricof time nor pages or words.
These productions of spontaneous writing were aedlyin regard to the writing
time, the total of sentences, the average sizheobéntences, the total of words, the
total of different words, Type-Token racio, thealobf content words, the total of
different content words, lexical density, spellagruracy and type of spelling errors.
In all the considered linguistic measures, a sigaift effect of schooling was
registered: in general terms, the writing time, #iverage size of the sentences, the
ratio of different words in the total of words aledical density diminished with the
increase of schooling, having remarked a peak ofopmance in the ¥ year
children; while for the remaining variables of puootlvity and lexical diversity,
productivity progressively increased from ttiétd the g year, maintaining identical
in the two groups of older children; finally, inga&d to spelling accuracy, the
spelling errors diminished significantly throughdhé schooling years, having been
the mistakes of replacing one grapheme for anotbielaccentuation and global
errors, with various alterations in the same samgethe most frequent. The effect of
gender was observed only for the total of sentenceésvords, of different and

content words, having the girls written more thia@ boys.

Keywords: Learning of Written Language; SpontaneMisting; Productivity,
Lexical Diversity; Orthography



Résumé

Résumé

Situé dans une perspective cognitive, ce travailemd contribuer a la connaissance
plus approfondie du processus d'apprentissage dgatge €écrit en portugais
européen. Concretement, nous prétendons analyseragdtériser le développement
des capacités de composition écrite, par rappdd productivité, a la diversité
lexicale et au domaine de [l'orthographe, des éledas premier cycle de
I'enseignement basique. 277 éléves de la premikxe@datrieme années de scolarité,
des deux sexes, entre I'age de 6 ans et 'age @md bnt participé a cette étude. On
leur a demandé d’écrire deux textes portant surtlimes définis, sans limite de
temps, de nombre de pages ou de mots. Ces exeddm@iure spontanée ont été
analysées quant a la durée de la rédaction, nonava¢ de phrases, longueur
moyenne des phrases, nombre total de mots, norotaiede mots différents, ratio
des mots difféerents dans le nombre total de mats)bme total de mots selon leur
contenu, nombre total de mots différents selon leomtenu, densité lexicale,
orthographie et types de fautes d’orthographe. Rumutes les mesures linguistiques
considérées, on a remarqué un effet significatifi@scolarité : en général, la durée
de la rédaction, la longueur moyenne de la phitagsatio des mots différents dans le
nombre total de mots et la densité lexicale ontirdi® avec I'accroissement de la
scolarité. On a constaté I'application des élévedadZ™ année. Pour les autres
variables de la productivité et de la diversitéidabe, le développement des éleves
augmente progressivement de %4 la 3™ année, se tenant identique dans les deux
groupes d’éleves plus agés. Finalement, quantartaction de I'écriture, les fautes
d’orthographe ont diminué significativement au lodg toutes les années de
scolarité. Les erreurs les plus fréquentes somescele substitution d'un graphéme
par un autre, fautes d’accent et erreurs géenérales; quelques fautes différentes
dans le méme mot. L'effet du sexe a été observéquele nombre total de phrases,
de mots, de mots différents et de mots selon I¢éeocon On a veérifié que les filles

écrivent plus que les garcons.

Mots-clé : Apprentissage du Langage Ecrit; EceitBpontanée ; Productivité ;

Diversité Lexicale, Orthographie



Agradecimentos

Agradecimentos

A minha Orientadora, Professora Doutora. Inés Gopus
todo o carinho, apoio, profissionalismo e, acimaudi®,
amizade com que me demonstrou sempre o caminho a

seqguir.

A todas as criancgas, pais e professores, pelardispdade.

A minha familia e amigos, por fazer de mim quemeou

nunca deixar desistir.

Aos meus professores, pela partilha de conhecirsento



indice

INDICE
Resumo i
Abstract I
Résumé iii
Introducéo 1
1. A Linguagem Escrita
1.1Introducéo 7
1.2 Sistema de Escrita Alfabética 8
1.2.1 Ortografia do Portugués 11
1.30 Acto de Escrever 14
1.4 Modelos Explicativos da Escrita Habil 16
1.4.1 Modelo de Hayes e Flower (1980) 17
1.4.2 Modelos de Dupla Via 18
2. Aprender a Escrever
2.1Introducéo 25
2.2Requisitos Cognitivos 25
2.30 Processo de Alfabetizacéo 31
2.4Modelos de Aprendizagem da Escrita 34
2.4.1 Modelo de Frith (1985) 36
2.4.2 Modelo de Seymour e MacGregor (1984) 39
2.4.3 Modelo de Nicholls et al. (1989) 40
2.4.4 Modelo de Bereiter e Scardamalia (1987) 43

2.5Aprender a Escrever: O Caso Especifico da Ortagradi
Portugués 44



indice

3. Estudo Empirico

3.1 Justificacéo 54
3.2 Objectivos e Variaveis 55
3.3Método
3.3.1 Participantes 56
3.3.2 Material 57
3.3.3 Procedimento 58
3.4Resultados 60
3.5Discusséao 80
Conclusao 94
Referéncias Bibliograficas 98
Apéndices

A. Questionario Socio-Demografico

B. Declaragdo de Consentimento Informado dos Encatosgale

Educacao
C. Instrucbes aos Professores — Ordem A (Taxi AtQui

D. Instrucdes aos Professores — Ordem B (Quintéxd) T

Vi



indice de Figuras

INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Vias lexical (linhas a negrito) e fonoldgica (viag e S2) para a

linguagem escrita (adaptado de Ellis, 1995). 19

Figura 2. Modelo funcional simples de alguns do®cpssos cognitivos

envolvidos na escrita de palavras simples (EIIg99). 21

Figura 3. Tempo médio de redac¢do das duas historias, gumiagidade e

Sexo. 62

Figura 4. Percentagem média de cada tipo de erro, por anescblaridade,
sendo O (Omissao), S (Substituicdo), A (Acentuaedd)(globais). 90

Vii



indice de Quadros

INDICE DE QUADROS

Quadro 1Variaveis dependentes consideradas no presentda@stoespectiva

operacionalizacao 56
Quadro 2Caracterizacdo dos participantes quanto ao sexadade 57
Quadro 3Historias usadas para avaliar a producdo escritp@stanea 58

Quadro 4.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntafistempo de

redaccéo das histdrias por grupo de escolaridade 61

Quadro 5.Média e respectivo desvio-padrédo, entre paréntedistempo de

redaccao das histérias em funcdo do sexo 62

Quadro 6.Média e respectivo desvio padrao, entre paréntekisn® total de

frases por grupo de escolaridade 63

Quadro 7.Média e respectivo desvio padrao, entre paréntekisn® total de

frases, em funcao do sexo 63

Quadro 8.Média e respectivo desvio padrao, entre paréntafisextensao

média das frases, por grupo de escolaridade 64

Quadro 9.Média e respectivo desvio padrdo, entre paréntedasextensao

média das frases, em funcéo do sexo 65

Quadro 10.Média e respectivo desvio-padréo, entre paréntekisiotal de

palavras por grupo de escolaridade 65

Quadro 11.Média e respectivo desvio-padréo, entre paréntedisiotal de

palavras em funcédo do sexo 66

Quadro 12.Média e respectivo desvio-padrdo, entre parénteds,n® de
palavras diferentes por grupo de escolaridade 66

viii



indice de Quadros

Quadro 13.Média e respectivo desvio-padrdo, entre parénteds,n® de
palavras diferentes em funcao do sexo 67

Quadro 14.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntedcsracio

palavras diferentes/total palavras por grupo deaaidade 67

Quadro 15.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntedcs racio
Type/Token em fung&o do sexo 68

Quadro 16Média e respectivo desvio-padréo, entre paréntegkispumero de

palavras de conteudo por grupo de escolaridade 68

Quadro 17.Média e respectivo desvio-padrdo, entre parénteds,n® de
palavras de contetdo em funcéo do sexo 69

Quadro 18.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntedss n° de

palavras de conteddo sem repeticdo por grupo delasdade 69

Quadro 19.Média e respectivo desvio-padrdo, entre parénteds,n® de
palavras de contetdo sem repeticdo em fungéo do sex 70

Quadro 20Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntekisgdensidade

lexical por grupo de escolaridade 70

Quadro 21 Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntekisgensidade
lexical em fungéo do sexo 71

Quadro 22 Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntakisexactidao

da ortografia por grupo de escolaridade 71

Quadro 23Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntaksexactidao

da ortografia em funcéo do sexo 72

Quadro 24Média e respectivo desvio padréo, entre paréntesigproporcéo
de cada tipo de erro ortografico no total de errg®r ano de

escolaridade e para o total da amostra 73



indice de Quadros

Quadro 25Média e respectivo desvio padréo, entre paréntesisproporcéo
de cada subtipo de erro de substituicdo no tota¢wes, por ano

de escolaridade e para o total da amostra 74

Quadro 26.Numero de erros produzidos nos 4 anos de escaldeid
respectiva percentagem em relacao ao total de €i¥e$.606) e
descricéo dos erros 76



“Ensina-se as criancas a desenhar letras e a wonstr
palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem

escrita.”
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“Ha sempre um momento na infancia em que se abre a

porta que deixa entrar o futuro”
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palavras faladas”
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Introducéo

A linguagem representa uma capacidade cognitivavetindispensavel a vida em
sociedade. Enquanto organizacdo sistemética disaiva de simbolos, a linguagem
assume-se como uma competéncia essencial paraumicagéio, bem como um modo
como pensamos e compreendemos o0 mundo (Feldm@i). Zdbbim e Sousa (2000)
vao ainda mais longe ao afirmarem que a linguagemqée caracteriza e marca o
homem, e que € na linguagem e por meio dela qu&raémos a leitura da vida e da
nossa proépria histéria.

Neste quadro, o dominio da linguagem, em gerad lenduagem escrita, em particular,
apresenta-se, desde logo, como uma questdo dewidadm que o seu exercicio pleno
se traduz nas competéncias de aceder a informde&mleccionar criticamente o que é
relevante, de a compreender; de a explicar e demiéir o0 que se pretende (Santana,
2007).

Assiste-se, assim, ao surgimento de um novo nephag+ 0 conceito de literacia — que,
ultrapassando a vertente de alfabetizacdo, seraéecompeténcias de leitura, de escrita
e de célculo do individuo, que permitem uma utiéiza plena da informacgéo escrita
(Gomes & Lima Santos, 2004; 2005 a; 2005 b; Limat&a& Gomes, 2004).

Segundo a OCDE (2003, p.41), a literacia corresp@nttapacidade de cada individuo
compreender, usar textos escritos e reflectir seles, de modo a atingir os seus
objectivos, a desenvolver os seus préprios conlestos e potencialidades e a
participar activamente na sociedade”.

Na verdade, nas sociedades modernas, que se daeantgor ser Sociedades da
Informacéo e do Conhecimento, o uso eficaz e etfieida linguagem escrita assume-se
como uma condi¢cao necessaria para a qualidadeddeevd bem-estar psicossocial dos
individuos (Gomes & Lima Santos, 2004; Lima SangosGomes, 2004), sendo,

enquanto instrumento de intervencao social, foetgpader (Santana, 2007). Decorre
daqui que populacdes com elevados niveis de tigeise apresentam mais vulneraveis

a manipulagdes sociais e politicas, e, até, acdiasade excluséo social.

No caso concreto do contexto portugués, a questdditetacia tem sido alvo de

investigacdo nas Ultimas décadas, quer para agmibdulta (e.g. Benavente, Rosa,
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Costa & Avila, 1996) quer para a populacéo estuld@ng. GAVE, 2007; OCDE, 2003;
Sim-Sim & Ramalho, 1993). Em termos gerais, os lt@dos obtidos ndo tém sido
animadores, j& que se tém observado baixos nieditedacia. No que diz respeito aos
alunos portugueses, Brograma of International Student Assessentel8A, 2006
(GAVE, 2007) observou indices baixos na compreedsaitura de jovens do 9° ano
de escolaridade, com idades compreendidas entt& esos 16 anos, 0 que colocou o
nosso pais na 312 posicdo (em 57 paises avalidektels baixos indices de literacia
foram igualmente observados com criancas mais nolad® ano de escolaridade, em
que numa comparacdo com 32 paises, Portugal sl ®m 25° lugar (Sim-Sim &
Ramalho, 1993).

Para além disto, e ainda relativamente ao deserapgiobal médio de literacia dos
alunos portugueses, tem-se vindo a registar umagmnegativa desde o ano de 2003
(GAVE, 2007). Estes resultados, em conjunto comanopma obtido nas Provas
Nacionais de Afericdo, realizadas no final do 1¢lcCdo Ensino Basico, parece sugerir
qgue, no que respeita ao dominio da lingua portaguepassagem para o 2° ciclo se
realiza sem que as competéncias necessarias aseumeprosseguimento dos estudos

se encontrem desenvolvidas ou, pelo menos, coasiakd

Por conseguinte, torna-se imprescindivel condwstud®ns que permitam compreender e
explicar estes elevados niveis de iliteracia, preas dificuldades de aprendizagem e o
insucesso escolar e promover 0 desenvolvimentealapeténcias de leitura, de escrita

e de célculo, em prol do bem-estar psicossociairabgiduos.

Ora, tendo por referéncia os resultados da literacinivel nacional, afigura-se-nos
importante avaliar os processos cognitivos envolvida aprendizagem e no uso da
linguagem escrita em criancas do 1° Ciclo do EnBi&sico, tanto mais que a literacia

se ancora no proprio processo de alfabetizacao.

De acordo com Pinto (1994), quando a crianca claegacola apresenta ja um bom
dominio do cddigo oral, que continuard naturalmentnriquecer com base nas suas
novas experiéncias, seguindo um processo contfugogdependera das oportunidades a
gue cada um pode, ou ndo, estar exposto. Estevidderento da oralidade ndo s6 em
termos fonoldgicos, mas também em termos lexicaisogossintacticos, vai ter um
papel crucial no desenvolvimento das habilidadeslettera e escrita (Bishop &
Snowling, 2004).
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Mas, ao contrario da fala que se desenvolve de afomatural e esponténea, a

aprendizagem da leitura e da escrita processa-saod® consciente e deliberado,

exigindo uma instrugéo formal e explicita. Numesish de escrita alfabética, como € o
caso da ortografia do Portugués, a mestria dadiggm escrita pressupde a aquisicao
do principio alfabético, isto €, de que simbola&figos representam os sons da fala.
Esta aquisicdo podera constituir-se numa fonteiftildades para a crianga aprendiz,

dada a natureza abstracta dos fonemas (0 que &xagicrianca capacidades de
abstraccdo bem desenvolvidas e a consciéncia fgina)p bem como os diferentes

tipos de correspondéncias que se podem estabeletter os grafemas e os fonemas
(Gomes, 2003).

Neste quadro, a aprendizagem da leitura e da&seriete-nos para uma fina rede de
processos cognitivos, alguns dos quais universais fresentes em criancas aprendizes
de qualquer sistema de escrita alfabética) e oeBpscificas a ortografia a aprender.
Esta aprendizagem ocorre de modo progressivo aigir&in que cada estadio que a
crianga atinge, significa que a crianca desenvohawsinsightsacerca de um sistema
convencional de escrita (Browne, 2001; Smith, 1980)

E nesta perspectiva que surge o presente estudgqrgtende ser um contributo para
uma compreensao mais aprofundada da aprendizageéngydagem escrita em criancas
portuguesas do 1° Ciclo do Ensino Basico. Dadoctofde a vertente da escrita ter
recebido menos atencéo por parte dos investigadguesdo comparada com a leitura
(e.g., Ellis, 1995; Puranik, Lombardino & Altmar206; Santan, 2007), optamos por
analisar, no presente trabalho, a capacidade theralzio de escrita espontanea, em

termos da sua produtividade, da diversidade lexick exactiddo da ortografia.

Como nos dizem Treiman e Kesseler (2005, p. 120péd'squisa em literacia tem-se
concentrado na leitura, mas sem a habilidade d#asgma pessoa dificilmente pode
ser considerada como literata”. Efectivamente, iturke e a escrita encontram-se
intimamente relacionadas entre si no processo delaezacdo, desde quando as
criancas se iniciam na aprendizagem da correspoiad@atra-som, até surgir a

necessidade de compor textos. A escrita requetivag@o e a coordenacdo de varias
habilidades linguisticas, que incluem, entre oymasemantica, a sintaxe, a fonologia e
a ortografia, sendo uma capacidade que se desenaplds a fundacdo da leitura e
requer instrucdes especificas para a sua mestniar(iR et al., 2006).
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A importancia de estudos que analisem a capacidaddaboracdo escrita em niveis
etarios fulcrais é ainda ressaltada por Pinhei®@72 quando sublinha a necessidade de
se certificar a hierarquizacdo das diversas compet® expressas no Curriculo
Nacional do Ensino Basico. Conhecer quais 0s psosesognitivos que estado
envolvidos no acto de escrever, e como se deseamplpode ser Util do ponto de vista
pedagogico e educativo, ajudando os educadoresofesgiwnais afins, a melhor
compreenderem o processo de apropriagdo da escdistjinguirem entre composicao e
transcricdo e a conceberem o erro como algo irer@ntprocesso de aprendizagem.
Segundo Browne (2001), é frequente encontrar pofes com uma perspectiva de
trabalho mais tradicional, que ignoram muito do geesabe sobre os processos de
escrita, a compreensdo das criangas sobre a escsitdbre como a escrita deve ser

ensinada.

Torna-se, assim, importante contribuir para quédeo da aprendizagem néo se situe
nos agentes educativos, mas na crianca aprendvenids considerar que as criangas
constituem o lugar de nascimento de um futuro, stanperspectiva urge contrariar a
tendéncia de se abdicar com facilidade de empreetdi®s os esforcos para o

nascimento desse futuro, a partir do momento enogwgentes educativos se centram
Nos seus processos pedagodgicos, sem ter em copdatiaslaridades dos processos de

aprendizagem das criangas (Silva, 2004).

Em sintese, conhecer como se desenrola a apreenizdg escrita, compreender as
suas dificuldades, o que significam e, sobretudmac lidar com elas (Zorzi, 1998)

assume-se uma condicéo essencial para que, nadgeBdaros de Oliveira e Barros de
Oliveira (1999a), se evite 0 aparecimento nas casme sentimentos de inferioridade,
de frustracdo, de culpabilidade e até de auto-tte®eacdo ou de degradacdo do seu
auto-conceito, com consequéncias nefastas no futanmo € o caso do insucesso

escolar e profissional.

Assim, situado numa perspectiva cognitiva e ecoljgp presente estudo tem como
principal objectivo avaliar os progressos a nivelcdmposicdo escrita, em termos da
sua produtividade, da sua riqueza lexical e darmaedd ortografia. No que diz respeito
a sua estrutura, este trabalho inicia-se com obesiEmento de um quadro de
referéncia tedrico sobre a leitura e a escritag@®ldescrevem 0s principais modelos
explicativos do seu processamento e da sua apegyediz Este enquadramento tedrico

€ ainda complementado com uma revisdo da literatlediva a estudos realizados

4
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sobre a aprendizagem da escrita, em particulasrtografia do Portugués. De seguida,
apresenta-se o estudo empirico realizado, onde eserave o método utilizado
(caracterizacdo dos participantes, instrumentozados e procedimentos) e se
apresentam e discutem os principais resultadoslasbtio trabalho termina com uma
conclusao geral, onde se apontam as principaisalp@@s do mesmo e se apresentam

pistas futuras.
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A Linguagem Escrita

1.1 Introducéo

~

A linguagem escrita constitui-se como representagdofala, apesar do acesso a
mensagem escrita ndo aparecer de modo tédo intwtiiraediato como o acesso a

mensagem falada (Castro & Gomes, 2000).

Do ponto de vista ontogenético, todas as criangeendem a falar, salvo se portadoras
de alguma deficiéncia especial, mas pelo contr@aoa aprender a ler e a escrever €
necessario um processo de instrucao explicitaeDasto, para dominar a linguagem
escrita € necessario um verdadeiro processo dachpagem e para dominar a fala ha
menos aprendizagem e mais aquisicdo. De factograaesdo flui com o mesmo grau
de espontaneidade da fala, exigindo tomada de iéoesz e planeamento. Portanto, a
aprendizagem da leitura e da escrita pressupdoesendalvimento de competéncias
novas que, possivelmente, ndo estdo em continuidade o desenvolvimento da

linguagem falada (Alves, 2002; Castro & Gomes, 2000

Quando as criancas aprendem que a funcédo da ealtaibética € representar os sons,
elas iniciam o processo de aprendizagem da comdépcia som-letra (fonema-
grafema). A experiéncia continuada com a escritanpe a crianca aprender as
convencdes ortograficas e morfolégicas da linguadésste sentido, uma performance
de escrita bem sucedida envolve o processo de séggae da palavra falada nos seus
componentes fonémicos e posterior seleccdo dosengeaf apropriados para a

representacéo dos fonemas (Bourassa & Treiman, Z08iinan & Bourassa, 2000).

Ha quem considere nestes tipos de comportamentopgrte da crianga uma certa
similaridade com as diferentes etapas por que cehopassou ao longo dos tempos no
que se refere a escrita e que, de certo modo, ami@stram uma passagem de fases
mais concretas a fases mais abstractas. O homérassm passado por diferentes fases
a nivel da escrita até atingir a fase alfabéticaisMuma vez deve reforcar-se a
necessidade da existéncia de uma consciencializdgaoonstituicdo fonémica do
discurso falado para ter podido chegar ao sisteresdrita alfabética. Ora, a ordem de
abstraccédo inerente a sucesséo de escritas obslenv@va perspectiva histérica parece
também verificar-se, como se deu a entender, nuexdp@ctiva ontogenética
(Henderson, 1984, Liberman, Shankweiler & Libernt3§9).
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De facto, diferentes culturas desenvolveram sisterda escrita distintos para

representar a linguagem falada. Perceber a refe@d@ma-fonema constitui, assim, as
bases a partir das quais o conhecimento sobredeastescrita se desenvolve. Uma vez
compreendido o principio alfabético, leitores eriem®s sdo capazes de decifrar e

construir palavras com razoavel exactidao (Bowmarré&man, 2002).

Portanto, a linguagem escrita apresenta duas vestdrstintas, a leitura que pressupde
a descodificacdo grafema-fonema e a compreens&odigo escrito, e a escrita, com
caracteristicas de codificacdo dos fonemas emmeafee a producéo textual, sendo
comum a ambas as vertentes a perspectiva multidioraal (Abbot & Beringer, 1993),
bem como o principio alfabético como principio ahawm sistemas de escrita alfabética

(Bourassa & Treiman, 2001).

De facto, muita investigacdo tem sido feita sobrénguagem escrita, umas mais
orientadas para o produto e outras para o procéstiamente, temos observado uma
mudanca recente de paradigma no sentido da amfdiggocesso em detrimento da
andlise do produto (Abbot & Beringer, 1993).

Igualmente tem-se assistido ao desenvolvimento rdestigacdo no sentido de
compreender se existem diferencas entre sexosaperguagem, indicando apenas que
as meninas apresentam maiores habilidades verbaigiel os meninos, enquanto 0s
meninos apresentam melhores performances em tatefedlculo e habilidades visuo-
espaciais, sugerindo uma certa tendéncia a latecdlo hemisférica por efeito das
diferencas bioldgicas entre sexos, a que se assaifactores de natureza cultural
(Harley, 2003), no entanto Fausto-Sterling (19%fende que as diferencas a este

nivel, quando existem, tendem a ocorrer tarde aa vi

1.2 Sistema de Escrita Alfabética

Os povos pré-historicos utilizavam figuras parangmaitir informacfes — “escrita
pictorial” (Morais, 1997). Progressivamente, esteriéa foi-se tornando mais formal e
mais abstracta, onde o circulo anteriormente upad® representar sol, por exemplo,
passou também a ser usado para signitiator, luz ou dia. Esta escrita por desenhos
estilizados é conhecida como “escrita ideografica”.
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No entanto, apesar destas representacdes por dsserthverdadeiros sistemas de
escrita s6 emergiram quando os simbolos graficassapam a ser usados para
representar palavras da lingua, ao invés de oljectaonceitos. De acordo com Ellis
(1995), os primeiros sistemas genuinos de escasg@dvam-se no principio de uma
palavra - um simbolo, sendo designados de “logmgsif (do gregdogos significando

palavra). O chinés moderno é um exemplo de umnsistie escrita logografico. Ler e
escrever num sistema desta natureza implica, poiecer tantos simbolos graficos —
logogramas — quantas as palavras dessa linguacoRseguinte, vai ser exigido ao

leitor/escritor capacidade mnésicas e de discrigdinaisual bem desenvolvidas.

Ora, tais exigéncias cognitivas contribuiram para, @lo ponto de vista evolutivo, se
desenvolvessem sistemas de escrita mais econdniidestivamente os fenicios
desenvolveram um sistema silabico a partir do m@togografico egipcio, onde um
caracter grafico passou a corresponder a uma silaaparativamente ao sistema de
escrita logografico, o silabico permitiu reduzir @sgéncias a nivel das capacidades
mnésicas e de discriminagdo visual, ja que o lesoritor terd apenas de conhecer
tantos simbolos graficos quantas as silabas ditsretia sua lingua. Apesar desta
reducdo, continua ainda a ser exigido elevadaswigues mnésicas e de discriminacao
visual, principalmente em linguas em que o numergikhbas diferentes é igualmente
elevado (Castro & Gomes, 2000; Ellis, 1995; Goraé83).

O ultimo grande passo para a invencdo do alfabedoreéu quando os antigos gregos
adaptaram o sistema de escrita silabica dos fenideforma a que cada letra, ou grupo
de letras — os grafemas, represente cada somtaligtnfala — o principio alfabético.

Desta forma, todos os alfabetos modernos desceddemrsdo grega (ibidem).

Embora nos interesse 0 que acontece em Portugnésgésario perspectivar as varias
formas de escrita, uma vez que, para qualquensastie escrita, para ler fluentemente é
indispensavel reconhecer os sinais graficos e bemmmento prévio de como 0s sinais

se organizam no papel (Castro & Gomes, 2000).

Neste sentido, a escrita que nos é familiar € @bdélica. Numa escrita deste tipo €
possivel escrever uma quantidade praticamenteitanfite palavras recorrendo a um
pequeno conjunto de sinais graficos, as letraslfdtedo. Na escrita alfabética cada
caracter grafico, ou letra, corresponde, em linpasais, a um fonema. O tipo de
correspondéncias entre os grafemas e os fonemadifear de ortografia. Assim,
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relativamente a transparéncia, nhuma ortografia ‘ditnsparente”, a escrita de cada
palavra transmite a pronuncia da palavra sem arnaides, sendo o Finlandés e o
Italiano bons exemplos de alfabetos muito proxidasansparéncia. Portanto, palavras
cuja pronuncia € previsivel a partir de sua ortiirasdo palavras regulares ou
transparentes (Castro & Gomes, 2000; Ellis, 1995n€&s, 2003).

No entanto, casos como o da lingua inglesa, quecézoa de 40 fonemas mas apenas
26 letras sdo exemplos de como as letras precisamsed combinadas para
representarem alguns dos fonemas. Deste modopgrafia inglesa esta, actualmente,
longe de ser transparente, contendo muitas comdépcias irregulares entre
ortografia-pronuncia (ibidem). Segundo Pinheiro9)9 a lingua portuguesa apresenta
menos irregularidades em termos de correspondéntia grafema e fonema do que a

inglesa.

Especificamente, uma das consequéncias de umaraogdo transparente é a
existéncia de palavras irregulares. As palavragulares sdo palavras cuja leitura e
escrita ndo pode ser derivada por regra (Gomes3)2@k facto, segundo Niza e
Martins (1998), enquanto num sistema alfabético paircada fonema corresponde uma
letra, em ortografias opacas ou profundas, estagmondéncia néo € linear, na medida
em que nem sempre a um mesmo fonema correspondsmaantetra e inversamente. A
letra “e”, por exemplo, pode ter diferentes realtes orais, como nas palavtasra,
Pedrq pegar e eléctrica Ha, por outro lado, fonemas que sdo representaalomais

do que uma letra como € o caso dos digrafos “rdii’; bu “lh” para o Portugués. As
criancas tém, assim, que perceber as regras @ume g unidades da fala as unidades da
escrita, regras que muitas vezes nado podem sdciexpkente ensinadas, mas tém que
ser descobertas.

Uma outra diferenca, entre as varias ortografeas,d ver com o facto de os nomes das
letras poderem ou néo, servir como auxiliares pareemorizacdo das unidades de fala
que representam. Se 0s nomes das letras contiv@sesons que representam, o que
acontece em certas linguas, a tarefa apresentaiseféil para o aprendiz; se nao

contiverem 0s sons que representam, a tarefa édifiais

Em portugués, os nomes das letras contém geralm@antedos sons que lhes

correspondem, mas nao contém outros. A letra “st, gxemplo, contém na sua

10
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denominacdo o fonema /s/, mas n&do contém o fonemau/o fonemall que, no

entanto, lhes pode corresponder (Niza & Martin898).9

Resumidamente, desde fases iniciais de aprendizagemnas criangas possuem
representacées mentais do nome das letras e egiecomento ajuda-as a ler novas

palavras (Bowman & Treiman, 2002).

Em sintese, o sistema de escrita alfabética asseataprincipio basico da
correspondéncia biunivoca grafema-fonema, sendcsuldinhar, no entanto, que
possiveis desvios a esta correspondéncia ocorrediferantes ortografias, consoante o
seu grau de transparéncia. Deste modo, ortografiagulares apresentam
correspondéncias grafema-fonema consistentes, depatarum, e ortografias
irregulares apresentam correspondéncias ambigwasyndpara-muitos (Castro &
Gomes, 2000; Loff & Vale, 2007).

Apesar da importancia inegavel da aquisicdo do cfmioa alfabético no
desenvolvimento da escrita, 0 mero conhecimento abeigespondéncias grafema-
fonema n&o é condicdo suficiente. De facto, emékgbor exemplo, a existéncia de
uma grande variedade de palavras irregulares tgaddea que muitas palavras se
tornem incompreensiveis quando apenas regras Espondéncia entre letra e som sao
aplicadas. Em Portugués, onde estas correspondé&@mamais regulares, visto ser um
sistema mais transparente do que o inglés, messita,dsa necessidade de se aprender
regras ortograficas mais complexas, uma vez queampalavras tem a grafia ambigua
(e. g.,belezae princesg, e esta ambiguidade pode ser resolvida, na raaims casos,
com a aplicacdo de regras ortogréaficas (e. g.,paa substantivo abstracto) (Mota,
Moussatché, Castro, Moura & D’Angelis, 2000).

1.2.1 Ortografia do Portugués

Cada ortografia apresenta convencgfes propriasargortentre muitos aspectos que
cada crianca tera de aprender, acima de tudo &adte perceber a forma como a
ordenacédo temporal das unidades da fala é repaglsena sua escrita. Por exemplo, na
escrita arabe a orientacdo dos caracteres na pagitzadireita para a esquerda; na
escrita chinesa tradicional a orientacao € vertieado-se de baixo para cima. No caso
do sistema Portugués recorremos a uma ordenacaoiasinear, da esquerda para a

11
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direita e de cima para baixo, existindo espacoseesd palavras. Noutras situacdes
utiliza-se a maiuscula e o uso da pontuacao desgrapen papel fundamental para se
tirar sentido do que se |é. Estes aspectos ténmimgnte de ser percebidos pelas
criancas que estdo a aprender a ler e a escreastr¢C& Gomes, 2000; Niza &
Martins, 1998; Pinto, 1994).

Para além disso, a escrita do portugués integnessistemas alfabéticos, como tal, faz
uso de um conjunto de sinais gréaficos, os grafepes, representar os fonemas (Castro
& Gomes, 2000). Estes grafemas podem ser const#yidr uma letra (a b c...), por
uma letra complementada por sinais auxiliares otagdes léxicas (a, ¢, 0...), 0S
diacriticos, ou, em alguns casos, por uma sequéecithuas letras (ss, rr,...) (Barbeiro,
2007).

Embora ndo surja como um dos sistemas ortografitais opacos ou profundos, o

sistema ortografico do Portugués constitui um siatdotado de alguma complexidade,
0 que o afasta de ser tipicamente transparentente fessencial dessa complexidade
resulta precisamente de nao existir, em algunsscasorespondéncia de um-para-um,
nas relacdes entre fonemas e grafemas: consequmém mesmo grafema pode ser
representado por mais do que um fonema e o0 mesmmiopode ser representado por
mais do que um grafema (Barbeiro, 2007; Castro &n&x) 2000; Gomes, 2001, 2003).

Para além disto, o sistema ortografico do Portugagsesenta outra fonte de

complexidade, na medida em que contempla grafemess@o constituidos por duas

letras (digrafos), mas que representam apenas mngsafemas que ndo séo realizados
foneticamente, as chamadas consoantes “mudas”, é@sampre o0 caso thee doc ep

em algumas situacdes, bem como o recurso a simsigaees de escrita, os diacriticos

ou notacgOes léxicas, para especificar o valor daad (e. g., acentos, til, cedilha,

apostrofe, hifen). Por outro lado, se consideraranegriacdo linguistica e a diversidade
de realizacOes fonéticas a ela ligadas, alarga-‘egue de possibilidades quanto as
prondncias a ter em conta na correspondéncia cognafsmas e com a forma grafica

das palavras (Barbeiro, 2007; Mateus, Andrade, &/&Willalva, 1990).

Se considerarmos apenas a direc¢ao da escrit&, maés inconsistente do que a leitura
(Barbeiro, 2007; Gomes, 2003; Morais, 1997), tensegmentos fonicos a que
corresponde um anico grafema, como é o cagm dem, t, d, n, nh, f, v, |, Bar. Nestes
casos, a ortografia preserva um certo nivel detiabeate fonoldgica, pois ndo assume

um grafema diferente para diferentes situacbesxrrdis (Zorzi, 1998).

12
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Por outro lado, temos os segmentos fonicos a quespmndem mais do que um
grafema. No caso das consoantes, ha 7 fonemas dpugem mais do que uma
correspondéncia possivel: o /k/ que pode escreveom®o “c” ou “qu”, o /g/, como “g”

e “gu”, 0 /z/, como “z”, “s” ou “x”, o JI, como “x”, “ch”, “s”, “z”, o /3/ como, “g” ou

“I”, o Is/ como “s”, “c”, “ss”, “¢"ou “x” e 0 /R/,como “r" ou “rr” (ibidem).

Os sons vocalicos sdo 0os mais inconsistentes, ¢a rgihum apresenta uma soé

possibilidade de escrita. No caso das vogais dedipode ser escrito “a”, “a” e “a’g//

como “a”, “e” e “a@”, £/ como “e” e “é", /el como “e” e “é”"of como “e” e “i", /il como
“i”, “i” e “e”, | o/ como “0” e “0”, /o/ como “0”, “6” ou “ou” e /u/ amo “u”, “0” ou “U”
(ibidem). Quanto as vogais nasaig,domo “&”, “am”, “an”, “am”, “an”, “a”, &/ como
“em”, “en”, “ém” e “én”, /il como “im”, “in”, “im” e “in”, /6/ como “&”, “om”, “on”,
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“om” e “6n”, e fu/ como “um”, “un”, “Um” ou “Un” (ibidem).

Pollo, Kessler e Treiman (2005), demonstraram @ueparativamente a lingua inglesa,
a lingua portuguesa utiliza mais vogais, diferengdisbuidas a caracteristicas

quantitativas proprias de cada lingua.

Deve-se ter ainda presente a especificidade douima vez que ndo corresponde a
representacdo de nenhum som, bem como a outras fetrdas, nomeadamente o “c”,

como emactor ou “p”, como enmbaptismo por exemplo (Zorzi, 1998).

Apesar do numero elevado de correspondéncias deamsrmuitos, a verdade é que ha
uma proporcao razoavel das mesmas que é explicadeegularidades contextuais.
Exemplificando, no caso do som /R/, este escrev&s® “i’ quando ocorre entre

duas vogais e “r’ nas restantes situacdes (Castoies, 2000).

Em sintese, de acordo com Gomes (2001), a ortagdafiPortugués faz uso de’64
grafemas (22 dos quais grafemas simples), 39 vetata vogais e 28 relativos a
consoantes, para representar 37 fonemas, 18 vag&lit9 consonanticos. O niumero de
correspondéncias que se estabelecem entre os fédngsae os 37 fonemas ascende a
um total de 112. No caso da leitura, 44 (39%) destarespondéncias sao fixas, de um-
para-um, e 37 (33%) séo explicadas por regras xtoigis. JA na direc¢cdo da escrita,
apenas 18 (16%) correspondéncias sao de um-pa-a6n(32%) dispdéem de regras

contextuais, o que torna a escrita bastante magpuilar do que a leitura.

! N&o se encontram aqui incluidos os grafemas t",e “y”.
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1.3 O Acto de Escrever

A proficiéncia na comunicacdo escrita € de extréemportancia numa sociedade
literata, uma vez que a escrita constitui uma foom@um de comunicacdo pessoal,
podendo mesmo representar uma fonte de prazeredtidiento. E do senso comum,
por exemplo, que escrever sobre um topico ajudaaepe-lo melhor (Hudson, Lane &
Merces, 2005).

Para producdes escritas de qualidade, os escrjiogessam de ser capazes de compor
com fluéncia, com facilidade e rapidez. Desta fqrraaproducdo automatica de
palavras, sem esfor¢co suplementar, permite quereeséo das ideias seja possivel. De
facto, para escritores principiantes a transcricaaostitui-se como uma tarefa de

extrema dificuldade, subjugando a criacdo de ideaaa segundo plano (ibidem).

Segundo Rebelo (1990), o processo de escrita passariadas fases e implica niveis
de actividade do sujeito escrevente. Estas actleslgpodem ser classificadas em trés
planos: o das representacfes, 0 da codificacadtanei®u da andlise da lingua em
unidades e o plano da adaptacdo grafomotora comesentacdo simbolica das
unidades linguisticas. O sincronismo dos trés asigletermina, desta forma, a passagem
do codigo oral ao codigo escrito. Escrever sigarfi¢c entdo, que um sujeito é capaz de
transmitir e comunicar pensamentos e sentimenttkzando signos linguisticos

através de um cédigo dominado por si e pelos autros

Portanto, e segundo Contente (2000), a competéieisescrita exprime-se pela
aquisicdo simultdnea de vérias operagfes, nomeatlamde macroplanificacdo
enquanto elaboracdo do conteudo sobre o tratardeneferente, em fungédo de um fim
e de uma audiéncia, e de microplanificacdo, resmpteita organizacao linear dos textos,
referindo continuidade semantica, escolha das ®rwexbais, revisdo e reescrita.
Ambas as operacdes, de macro e de microplanificagg®ssitam posteriormente de
textualizacdo, cujo tratamento ndo se reduz a foagio de palavras em frases de
significacao isolada, exigindo, pelo contrariopanfulacéo de frases e a articulacéo de

oracdes coerentes, sem rupturas tematicas ou itapliedundancias.

Efectivamente, ao escritor vai-lhe ser exigida@acalade de usar a linguagem de uma
forma descontextualizada, transcendendo as nogdesgho e de espago (Roskos et al.,
2003, citado por Gomes & Lima Santos, 2005b). Ndade, a escrita remete-nos para
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a necessidade de nos colocarmos no papel do lgitalguer que ele seja, fornecendo-
lhe toda a informacao imprescindivel para esteeacadcompreensdo (Gomes & Lima
Santos, 2005b). Com esta informacao, o leitor deser capaz de a integrar com o seu

conhecimento geral prévio e inferir outra que rélerscontra explicita no texto.

Assim, sera facil perceber que, do ponto de visignitivo, a producdo de textos
escritos e a capacidade de compreenséo da lattaactividades cognitivas varias que

necessitam de conhecimentos especificos.

De facto, a escrita envolve a codificacdo da falameadamente através de
correspondéncias letra-som, mas uma escrita basea@anente nesta correspondéncia
pode ndo ser adaptativa para a comunicacdo esarta, vez que as estratégias
fonolégicas ndo promovem sempre escritas corrd@attheart, Laxon & Keating,
1988; Read, 1971; Treiman, 1993; Treiman, CassarZukowski, 1994). Se
considerarmos que a escrita baseada apenas etégadonoldgicas se associa a uma
escrita pobre (e.g., Frith, 1980), entdo € legitipemsar que outras estratégias sao
necessarias para a comunicacao escrita efectiescfor habil utiliza conhecimento
ortogréafico, aplicando regras contextuais e condescortograficas na escrita de
palavras irregulares (Kwong & Varnhagen, 2005), be&wmmo conhecimento
morfologico, que envolve o conhecimento da raipdkvra para auxiliar a escrita de

palavras compostas, ou uma palavra com sufixo efixpr(Treiman et al., 1994).

Em algumas situacdes, a producao escrita pode parconstrucao de analogias, em
que se compara a palavra a escrever com uma patawvraecida, apesar deste
procedimento se constituir como um processo marspExo do que a simples

aplicacdo de estratégias fonoldgicas ou ortografiGamswami, 1998).

Finalmente, apo0s a utilizacdo de uma estratégiaombinacdo de estratégias para a
escrita de palavras, a leitura em voz alta poddaaja determinar se essa escrita em
particular esta correcta. Quando isto acontecesoniter habil tira partido das trés

estratégias para a escrita eficaz das palavrasrigt&odvarnhagen, 2005).
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1.4 Modelos Explicativos da Escrita Habil

A escrita € necesséria para a comunicacdo, destaa,fgpara uma comunicacao
eficiente, € necessario que o escritor habil sg@mz de produzir a grande maioria das
palavras que tem representada em memodria. Comaas®m de muitas capacidades,
aprender a escrever de modo rapido e com um midenesforco é uma importante
aquisicao, uma vez que liberta a atencao parapec@s conceptuais da escrita, nao
sendo necessaria a focalizacdo nos aspectos mesdaitarefa. De facto, este processo
de automatizacdo e autonomizacdo da escrita odermaodo gradual, permitindo ao
escritor, quando alcancado, centrarrge que escreverao invés decomo escrever
(Gomes & Lima Santos, 2005a).

A partir dos anos 70, do século XX, surgiram muitagstigacdes centradas na analise
das operacdes e estratégias cognitivas presentppoesso da escrita. Os resultados
destas investigacdes permitiram desenvolver difesemodelos explicativos do acto de
escrever. Tratam-se, sobretudo, de modelos, emagescrita € analisada como um

processo cognitivo, nomeadamente como um procesatahindividual, que apresenta

caracteristicas gerais presentes no comportamentodds os que escrevem (Niza &

Martins, 1998; Santana, 2007).

O nucleo seminal destas teorias construidas paplicax 0 processamento da
informac&o é que a mente é um sistema que comstr@nipula simbolos, sendo eles
proprios produtos da arquitectura mental. Por ®rm & arquitectura mental resulta da
organizacado e actividade cerebral. O processantntoformacao diz, assim, respeito
ao estudo dos processos mentais que permitem reagiganizar, elaborar, reter e

recuperar a informacéo (Sim-Sim, 1998).

Em termos gerais, € possivel destacar duas termdénai perspectivas diferentes no
estudo da escrita: uma € constituida pela invest@gaobre o processo de escrita que,
apesar de marcada inicialmente por uma focalizag# processos cognitivos do
sujeito, tem vindo a alargar o seu objecto a istgfp de aspectos contextuais, uma vez
que a escrita é aprendida e compreendida no amitona comunidade. A fase inicial
desta abordagem foi moldada pelos trabalhos de sHayElower (1980), tendo sido
aprofundada nos trabalhos de Bereiter e Scardar(®i@7) no que diz respeito a
aprendizagem. A segunda perspectiva de estudo adaeancora-se na psicologia

cognitiva e incide sobre os processos psicolégiegpecificos envolvidos na
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compreensdao e producdo da linguagem escrita (atrap®dr exemplo, do

desenvolvimento de modelos computacionais, de did@lau conexionistas).

Para cada uma destas abordagens apresenta-sgudiasam modelo explicativo do
acto de ler: o modelo de Hayes e Flower (1980) prio€ipios gerais dos modelos de

dupla via.

1.4.1 Modelo de Hayes e Flower (1980)

Atendendo aos processos que ocorrem antes e darantestrucdo de um texto escrito,
o0 modelo de Hayes e Flower (1980) distingue tréspamentes na escrita: 0 Ambiente
da Tarefa, a Memodria a Longo Prazo do Escritor Brosessos Cognitivos na Escrita.
O Ambiente da Tarefa inclui por definicAo os aspeotxternos ao escritor e que
influenciam a escirta, como € o caso do topicosgmolver, do publico alvo ou outras

informacgOes sobre a tarefa que sejam relevantes @amotivacdo do escritor. A

memoéria a longo prazo é um recurso que indiscuigete o escritor usa. Os

conhecimentos acerca do tema, do publico, e dagengdes da lingua e dos géneros
literarios sao representacbes mentais que osassrigjuardam em memoria e a que
necessariamente tém de aceder para escrevernR@ ciomponente do modelo remete

para trés processos cognitivos na escrita — o @aeeto, a traducéo e a reviséo.

O planeamento é a forma de gerar ideias e organimaplano de escrita (ibidem).

Segundo Sim-Sim (1998), nesta fase ocorre a prateiiaformacao relevante para o
texto que se vai escrever, organizacdo hierargiesaa informacao e identificacdo do
gue é fundamental na escrita do texto. Também @895) considera que escrever é
pensar, portanto 0 acto de tentar expressar-sequoito pode ajudar a esclarecer 0s

proprios pensamentos e fazer aflorar novas ideias.

Por sua vez, a traducao envolve a transformacéedes em linguagem, consistindo na
transformacdo do plano de escrita previamente @stEdlo em frases escritas,
organizadas gramaticalmente de modo a serem pemgppor quem as for ler
(ibidem).

A revisdo permite ao escritor melhorar a qualidade seu texto, consistindo na

verificacdo da coeréncia entre os segmentos de tp se sucedem e na correcgcao
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necessaria das falhas detectadas, como, por exeengde ortograficos ou gramaticais.
De salientar que, de acordo com este modelo naarlide escrita, a accédo de revisao
nao ocorre apenas no final da producao do texiernmo levar a mudanca do plano e

consequente alteracdo no processo de traducaer(ihid

Ainda que de aplicacdo didactica, este modelo dgisto em 1996, por Hayes, no
sentido de permitir responder melhor ao contextotalefa e aos factores que
influenciam o sujeito que escreve. A par destasrmailacOes, foi ainda destacada a
funcdo central da memoria de trabalho, a motivalgiindividuo, e reestruturados os
processos cognitivos, no sentido de uma maior #s@®éo. Neste ultimo caso, a
planificacdo passou a ser incluida no processoeflexéo, a revisdo tranformou-se
numa actividade de interpretacdo, bem como a tezdigao que passou a situar-se no

processo de producédo textual de maior abrangéal@eérgot & Chanquoy, 2001).

1.4.2. Modelos de Dupla Via

Como referimos anteriormente, a escrita e a leitorsstituem-se como 0 reverso uma
da outra: na leitura ocorre a transformacdo da letn som — descodificacdo - e na
escrita a transformacdo do som em letra - codéisaSegundo os modelos de Dupla
Via, assentes na teoria do processamento da inf@iona escrita pode ser feita através
da aplicacdo das regras de correspondéncia foneaferri (via fonologica) ou pela
recuperacao directa da forma escrita da palavealéxical) (Castro & Gomes, 2000;
Ellis, 1995; Gomes, Castro & Cald, 2007; Kay, Les&eColtheart, 1992; Pinheiro,
1994; Sucena & Castro, 2008). Apesar de indepeeseestas duas vias podem,
segundo Castro-Caldas, Petersson, Reis, Stoneedflamdinguar (1998), interagir

durante operacdes de processamento da linguagem.

Em termos gerais, a via fonolégica permite escrgyanvras regulares, palavras
desconhecidas e pseudopalavras e, por sua vezn kexical permite a escrita de
palavras irregulares, situacdo em que € necessagauperacao da forma ortogréafica
armazenada no léxico mental (Castro & Gomes, 2803, 1995; Gomes, Castro &

Calo, 2007; Pinheiro, 1994).
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Existem varios modelos de dupla via descritos tealiura que, apesar de diferirem
entre si quanto ao tipo e designacdo dos modulpsadessamento e as conexdes entre
eles, obedecem ao principio da existéncia de diaasalternativas para a escrita. Um
desses modelos foi proposto por Ellis (1995), emaodo-se, na Figura 1, uma

representacédo esquematica do mesmo.

Sistema
semantico
v
Sistema de Sistema de
producéo producao
fonémica de grafémica de
e e e e e e e e e e e e e e — == = >
palavras / palavras
/
/
¢+ S1
/
/
/
/
/ ~
’ - Converséao i
’ Segmentacgao fonema- Sintese de
——<— de fonemas > —»| fonema
Do sistema de s2 grafema
analise acustica
v

Meméria Memoria

grafémica »{ grafémica
v
v .
o Escrita
Pronuncia

Figura 1. Vias lexical (linhas a negrito) e fonoldgica (via$ e S2) para a linguagem

escrita (adaptado de Ellis, 1995).
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A escrita a partir da via lexical é insensivel gutaridade, mas sensivel a frequéncia
das palavras. Como resultado, palavras de altaidremg sdo escritas com maior
eficiéncia do que as de baixa frequéncia, e estas eficientemente do que as palavras
inventadas, porque a identidade de palavras catde#tamiliares é arquivada no Iéxico
grafémico. Ellis (1995) denomina esse arquivo dstéma de producao grafémica de
palavras” e acentua que ele, tal como o “sistemprdéucédo fonémica de palavras”,
contém muitas unidades individuais de producdo,éstuma unidade para cada palavra

que o individuo pode escrever.

O processo de escrita parte do significado, ou, sijarepresentacdo semantica da
palavra que queremos escrever. Segundo Morton \1898@epresentacdo semantica
serve deinput para o “sistema de producdo grafémica de palavra’,qual essa
representacdo activara a unidade da palavra qgeeseescrever. Uma vez activada,
essa unidade libertara a sequéncia de letras daerpgiretendida. Esta sequéncia vai ser
armazenada num arquivo de curta duracdo — a “mangéafémica”, nas palavras de
Ellis (1995) - durante o intervalo entre ser acadidexecutada. A linha continua, a
negrito, na Figura 1 representa este processo.

De salientar que os processos responsaveis pelagéo da palavra falada e da palavra
escrita, embora parcialmente distintos, apresentatarconexfes. As palavras,
independentemente de serem lidas ou escritas, t&euosignificado arquivado no
mesmo sistema semantico; ja as respectivas formagraficas e fonologicas sao
recuperadas a partir de modulos independentesepkesentacdes fonologicas servem
de input suplementar para o “sistema grafémico de prodwggalavras” (linha
pontilhada na Figura 1), o que explica o factoadlarios simultaneamente connosco ao
mesmo tempo que escrevemos. Também os erros da tt®chomofonas, que
ocasionalmente ocorrem na escrita, denotam quepiesentacdo fonologica das
palavras desempenha um papel na recuperacao darsizaescrita a partir do sistema
de producado grafémica de palavras. Na verdades &graas fonémicas fossem usadas
exclusivamente para produzir a escrita, esses @costeceriam frequentemente ao
invés de ocasionalmente (Ellis, 1995). Morton ()980nclui que o “sistema de
producao grafémico de palavras” recebe dgisits uma especificacdo do significado
da palavra a ser escrita — do sistema semanticamaeespecificacdo da pronuncia da
mesma palavra — do sistema de producéo fonémipalderas.

20



A Linguagem Escrita

Os modelos cognitivos da escrita postulam um ldearmazenamento lexical dedicado
a retencao da ortografia de palavras familiarepjeaEllis (1995) denominou de Iéxico
de producdo dos grafemas. Na Figura 2 pode ver-seodd como este |éxico se

relaciona com outros componentes do nosso sistertiagdiagem.

_.--~ Do Léxico delnput Visual

-
_-
-

A

SISTEMA SEMANT|CO |

Do Léxico de
_Input Visual
LEXICODE |-~ LEXICO DE
PRODUCAO PRODUCAO DOS
DA FALA > GRAFEMAS
DO SISTEMA DE

.-~ ANALISE VISUAL

NIVEL DO &~ NIVEL DO
FONEMA GRAFEMA
Fala Escrita

Figura 2. Modelo funcional simples de alguns dos processggitivos envolvidos na

escrita de palavras simples (Ellis, 1995).

O léxico de producédo dos grafemas recebeidpigts significado e forma sonora. Uma
evidéncia a favor desta ideia pode ser vista nadizéds da escrita. Um erro de
ortografia ocorre quando um escritor ndo conheadagrafia correcta de uma palavra,
enquanto que um deslize da escrita ocorre quandecotor sabe como a palavra
deveria ser escrita, mas um lapso momentaneo aesaltescrita de algo diferente.
Ocasionalmente, esses séo erros homofonos, ondescnior escreve, por exemplo,
concertq ao invés deonsertg ou coser ao invés deozer Nestes casos, a palavra é

recuperada por engano do Iéxico de producdo doengag em resposta a uma
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especificacdo da forma sonora da palavra preten@d&as vezes, eles envolvem a
producdo de uma palavra similar, mas nao idéntigemlavra pretendida, tal como
escrevemataparanata (Ellis, 1995).

Morton, em 1980, sugeriu que o facto de as palakmmoéfonas serem geralmente
escritas correctamente poderia ser explicado sénput adicional a partir do sistema
semantico fosse usado para guiar a escolha darpalavuncédo da conexao entre o
sistema semantico e o Iéxico de producdo dos gesferoferecer esteput adicional.

Os deslizes de escrita ocasionalmente envolverhsitucao da palavra pretendida por
uma palavra diferente com similaridade em significcando em som (por exemplo,
escreversemana passadparasemana que verou falar ao invés dder). A conexao

entre o sistema semantico e o léxico de producdo gidafemas também pode ser

considerada responsavel por estes erros (Elli€)199

A escrita de palavras ndo familiares, ou descodascpor seu lado, envolve decompor
a palavra em fonemas componentes e converté-lografemas apropriados. Tal

procedimento é igualmente aplicavel para pseudavpes.

Segundo Pinheiro (1994), é possivel a utilizacadudes vias para construir a escrita de
estimulos nao familiares. Uma € a via S1 da Figuiatroduzida para explicar os erros
de troca de homénimos), em que a forma fonémicanda palavra desconhecida €&
transmitida do sistema de producdo fonémica devizagpara o sistema de producao
grafémica de palavras. Parece ser por meio dessajué usamos analogias para
construir a grafia de novos estimulos. De factégras como Harley (2003) ou Cronk
(2001), explicitam o efeito dpriming, cuja teoria de base assenta no pressuposto de
gue se dois items sdo similares e envolvem o meswe de processamento, entao
ocorre interferéncia ou sinergismo entre elas npas, outro lado, se néo estao
relacionadas, entdo ndo surte nenhum efeito deagi&o: por conseguinte, a grafia de
palavras inventadas é influenciada (por analogeg palavra conhecida que o sujeito
tinha acabado de escrever. Portanto, quando unaarpainventada é ditada apds a
escrita de uma conhecida, os sujeitos tendem &wescuma nova palavra fruto da
interaccdo — efeito dpriming, descoberto na leitura por Kay e Marcel (1981y.(e.

brain + prain = prain; cane+ prain = prane.

Embora as analogias possam ser empregues na ederédgumas palavras novas,
muitos desses estimulos ndo sdo escritos por amaltogs antes através da codificacao
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dos fonemas ou conjuntos de fonemas (silabas) dir pda aplicacdo de

correspondéncias entre grafemas e fonema. Esseldigscrita envolve, pelo menos,
trés operacoes, representadas pela via S2 na Flyu(h) segmentacdo da forma
fonémica da palavra nos sons consonanticos e gosdlionemas) que a compdem; (2)
emprego da letra (ou grupo de letras) apropriada gada fonema e (3) agrupamento
das letras obtidas. A sequéncia de letras assimafta € enviada a memaoria grafémica,
onde se torna pronta para ser escrita. Se a pakvssr escrita contém uma
correspondéncia regular entre fonema e grafemaaamafia tera uma probabilidade
aumentada de ser correcta, 0 que ndo acontece S0 dea palavra que contenha

correspondéncias irregulares (Pinheiro, 1994).

Em sintese, a via lexical, geralmente usada ptorés proficientes que, ao longo do
tempo, foram armazenando as representacdes ortegrafle diversas palavras
familiares no seu léxico, permite o acesso direato significado (a palavra é
reconhecida como um todo). E uma via muito utilizgohra processar palavras
familiares e irregulares. Por isso, ndo pode sea aisada para palavras nao familiares

ou pseudo-palavras (Gomes et al., 2007).

Ja a via fonologica é usada para processar palawseas ou pouco familiares,
recorrendo a mediacdo fonoldgica. Assim, o desehtera leitura e na escrita de
pseudo-palavras é usado para inferir o uso da onaldgica e o desempenho nas
palavras irregulares (cuja correspondéncia entrenfias e grafemas € ambigua) € usada

para analisar o uso da via lexical (Salles, Joue8nS2007).

Por fim, € importante salientar que as teoriasa&tpropdem, ainda, que dois ou trés
estadios do planeamento intervém entre o nivelrdfeiga e os movimentos do braco,
pulso e mao para a producdo da escrita na pagipan@iro passo envolve a selec¢édo
de determinadas formas de letras a serem usada#\(eua). As diferentes formas que
o mesmo grafema pode assumir sdo designadas, ddoacom a terminologia
linguistica, de alégrafos. Send® e a dois diferentes alégrafos do grafema “a”, a
escolha do alégrafo apropriado dependera do cantéxitos a seleccdo do alografo, o
escritor deve gerar a sequéncia de movimentos egudtara na escrita correcta das
letras. Essas sequéncias de movimentos sdo dermtasinie “padrdo motor grafico”
(Ellis, 1995).
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2.1 Introducéao

Conforme abordado no capitulo anterior, no sisteimascrita alfabética, o grafema
corresponde a unidade basica para a representag@aoama ou segmento fonoldgico.
O dominio destas correspondéncias, bem como apo@gao no léxico mental da
representacao ortografica da palavra, e respefciiaacdo do Iéxico ortografico, € um
processo gradual (Barbeiro, 2007). Desta forma, grande numero de pesquisas
suporta o0 construto de progressdo desenvolvimental modelo cognitivo de

alfabetizacao (e. g. Ferreiro & Teberosky, 199%&i2004; Treiman & Reece, 2001).
Neste sentido, varios autores tém estudado a éwmldas estratégias utilizadas por

criancas em fases iniciais de aprendizagem da&ghliza & Martins, 1998).

De facto, a importancia que a apropriacdo concépga@strutura alfabética do codigo
escrito tem para a aquisi¢do da literacia é evidargartir das abordagens cognitivistas
da aprendizagem da leitura. De acordo com estapqutivas, a aprendizagem da
leitura e da escrita implica, por parte da criamcdescoberta de conceitos relacionados,
quer com as func¢des da linguagem escrita, querao@tureza das correspondéncias

entre a linguagem escrita e a linguagem oral (Al2682; Silva, 2004).

Nas ultimas décadas, as pesquisas na area do desmewto da linguagem escrita
produziram um grande numero de trabalhos que nmostrenportancia da aquisicéo do
principio alfabético para esse desenvolvimentosapee se saber menos a respeito do
desenvolvimento da escrita ortografica do que dmmolvimento da leitura (Mota et
al., 2000).

2.2 Requisitos Cognitivos

A leitura e a escrita utilizam o mesmo coédigo a@talm, mas o acto de ler requer o
reconhecimento de palavras e o0 acto de escrependacao de palavras. Estamos, pois,
diante de dois processos que, para aléem de dstifdeem exigéncias diferentes ao
mecanismo cognitivo do individuo. A escrita € urtodmguistico, tal como a leitura,
mas vai além desta, por envolver a habilidade depoo um texto (capacidade de

exprimir ideias e palavras), estruturado e explj@ttambém por ser um acto motor que
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envolve a aprendizagem de como formar as letragseaté-las na pagina (Pinheiro,
1994).

E ja um lugar comum aceitar que a escrita € umantis notaveis realizacdes da
humanidade e desta forma, compreende-se que a mghCfio Seja um acto
eminentemente criativo. Uns definem a criatividadeno um factor de inteligéncia,
outros como uma destreza ou estilo cognitivo, sutainda como um traco de
personalidade. Os diversos autores, conforme &sdis correntes psicoldgicas, tentam
interpretar ou explicar de modo diferente a criag&o criatividade. Numa perspectiva
factorial, a criatividade representa um factor ou grupo de factores da inteligéncia
e/ou da personalidade, resultando da combinacagrada de sensibilidade geral aos
problemas, fluidez de pensamento, flexibilidadecapacidade para mudar de ponto de
vista, originalidade ou tendéncia a dar resposthigssincraticas, capacidade de
redefinicdo do material e elaboracdo semanticpaja o behaviorismo, a criatividade
constitui-se como “resposta” a diversos estimul@®. Gestaltismo fala em
“reestruturagao intuitiva” e na nogéo idsight A interpretagao estruturalista visa uma
melhor compreensao das estruturas fundamentaigsrdedizagem e da criatividade em

ordem a solucéo do problema (Barros de Oliveiraagr@ de Oliveira, 1999a).

De facto, o acto da escrita tem diversos processatvos subjacentes (Coker, 2006).
As definicdes operacionais que especificam a naetigdio ou variedade de respostas e
contingéncias que requerem diversidade de respostasstituem a base para a
definicdo de criatividade na escrita e as condigbesmaximizam a sua ocorréncia. Em
suma, a maioria dos estudos define a criatividateocum novo comportamento néo

anteriormente apresentado numa situacdo espe@fataney & Hopkins, 1973).

Para além de um acto criativo, para escrever aspreonceptualizar a propria escrita.
O modelo de Hayes e Flower (1980) é um dos mdiseinfes e originou duas linhas de
investigacdo: o desenvolvimento da mestria nataseria coordenacdo dos processos
cognitivos durante a composicdo escrita, estando iisvariavelmente dependente da
memoria de trabalho. De facto, a memoria de trabi@in apresentado protagonismo na

escrita, constituindo-se como um requisito cogaitiv

A memoria de trabalho constitui-se como o0 sisterognitivo que nos permite
armazenar e manipular um conjunto restrito de méméo durante um periodo limitado

7

de tempo (Alves, 2002; Kellogg, 1999). Portantataesmemoéria é uma forma de

26



Aprender a Escrever

memoria a curto prazo, e estd conceptualizada como sistema activo para
manipulagéo temporéria de informacéo associadarativa, sendo necesséaria para uma
ampla rede de complexas actividades cognitivas a@qarendizagem, a produtividade

da linguagem e a compreenséao (Just & Carpeter, T382, 2004).

Na escrita, o papel desta memdéria de trabalhocaafulO escritor precisa de manter
activas as ideias que pretende comunicar enquaenoeaa aspectos da produgao do
texto, como a traducdo das ideias em linguagemprdra@o motor, a correc¢cao
ortografica ou a adequacéao do texto ao leitor.e8gpectivarmos a memoria de trabalho
como uma estrutura tripartida, a luz do modelo dddBey (citado por Alves, 2002),
esta teria uma parte central executiva, definidaacam controlador atencional, uma
espécie de gestor e dois subsistemas, um visuciekpa outro fonoldgico,

responsaveis pelo armazenamento e manipulacadederdes tipos de informacéao.

A retencdo da informacdo nesta memoria ird permaitiactivacdo dos coédigos ja
armazenados e decidir pela categorizacdo e arnrapeit@ ou inutilidade e

consequente perda dessa mesma informagdo. Podpito esta tarefa estar cumprida,
0s conhecimentos regressam a memodria, muitas vapdfficados, em virtude das

novas aquisicdes com que a experiéncia e a refdo@oam os sujeitos (Viana, 2002).

Na sua proposta de memdria de trabalho na es&é@bogg (1996) sugere que a
programacao dos actos motores consome recurs@nttal@xecutiva, e que esse custo

pode ser diminuido pela automatizacao.

Para além da memoaria de trabalho, ha outros régsliisbgnitivos para aprender a ler e
a escrever. De facto, nas fases iniciais da apragedim, observa-se um delicado jogo de
influéncias entre os progressos na motricidade, fanacapacidade de atencdo e a
capacidade de discriminacéo visual e auditiva {Ga&iGomes, 2000).

No sistema de escrita alfabética € necessario @@randistinguir as varias letras e, para
tal, € preciso aprender quais as diferencas rdievanquais as diferencas redundantes
entre as varias formas dos caracteres utilizadose Eim “A” maiusculo, e um “a”

minusculo h& diferencas grandes do ponto de vesteeptivo e, no entanto, trata-se da
mesma letra. Pelo contrario, entre um “p” e um Kq’poucas diferencas do ponto de
vista perceptivo apesar de serem letras distifiagproblemas que se pdéem a este nivel

nao sao essencialmente problemas de discriminag@epiiva, mas antes problemas
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ligados a compreensdo de quais sao os tracostdissirrelevantes entre as varias

formas dos caracteres (Niza & Martins, 1998).

Para além destes aspectos, existe consideravetneiad que sugere que os bons
escritores se baseiam mais em estratégias visoagué fonicas quando escrevem.
Nestes casos eles podem mesmo visualizar a esoriecta dentro da sua cabeca, eles
“sabem” “olhando” para as palavras se estas esbieatamente escritas. Mas a
consciéncia da constituicdo fonémica do discurdadéa é essencial para se poder
chegar a uma escrita alfabética, deparando-se assima necessidade da segmentacao
do sinal acustico de maneira a que este posseaderido, a nivel da escrita/leitura, em

relagbes fonema-grafema/grafema-fonema (Pinto,)1994

Neste sentido, Ellis (1995) diz-nos que quanto oredhcrianca entende a fala, e quanto
melhor o seu conhecimento sobre o mundo, maisdéwgitra ser a tarefa de aprender a
ler e escrever. Uma vez que o processo de aprgedizea escrita tem por base outras
habilidades cognitivas, as criancas que chegant@aesom essas habilidades estao

melhor preparadas, sendo de se prever um rapigogsso.

No contexto das habilidades cognitivas, a cons@érfonolégica consiste no
conhecimento que permite reconhecer e analisaigrdea consciente, as unidades de
som de uma determinada lingua, assim como as rdgrdsstribuicdo e sequéncia do
sistema de sons dessa lingua (Cassar & Treimad; 30®-Sim, 1998; Treiman, 1998;
Treiman, Broderick, Tincoff & Rodriguez, 1998), egja, consiste na capacidade para
manipular e reflectir sobre a estrutura sonorap#davras, sendo avaliada em tarefas
varias que vao desde decidir se duas palavras tEmao 0 mesmo som inicial, até
remover fonemas de palavras e ser capaz de lestante (e.g., 0 que resta apos a
remocao do “c” entasg (Ellis, 1995; Pinto, 1994). A literatura tem sidonsensual ao
afirmar que criancas com bom desempenho em testesn$ciéncia fonologica, antes
do inicio de qualquer instrucdo formal na leitureserita, aprendem a ler e a escrever

mais rapidamente do que criangas com esta capaamwlexos desenvolvida.

As modalidades mais elementares da consciéncidéfyina abrangem a sensibilidade
as silabas, as rimas e aos fonemas iniciais dagrpal e podem desenvolver-se mais ou
menos espontaneamente, ao longo dos anos préresc@dombert, 1990; Morais,
1997; Silva, 2004). As autocorrecgdes, o prazdctidas rimas e dos jogos de palavras
sao indicativos de um conhecimento das regras dgiazs da lingua, que ultrapassa o
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mero uso com fins comunicativos (Sim-Sim, 1978YakEkemonstrado que as criancas

chegam a escola com graus diversos de consciépcia@ldfiica em funcdo da
estimulacao que tiveram acesso (Gombert, 1990; is|dr@97; Silva, 2004).

Segmentar e reconstruir sdo aspectos da conscifammédgica, que consistem em
metaprocessos: segmentar implica isolar uma unitiageistica (lexical, silabica ou
fonémica) do resto da sequéncia, enquanto recimstmuesponde ao caminho inverso
da segmentacdo. Varios estudos tém mostrado qo@tia dos quatro anos, mais de
metade das criancas sao capazes de segmentacasiiebie palavras bissilabicas
apresentando maiores dificuldades com palavrassiidlbicas ou monossilabicas; por
volta dos seis anos a segmentacédo silabica ndoacdificuldades as criancas, excepto
em palavras cujo numero de silabas é superior Biogu a reconstrucéo silabica se
apresenta a crianca como uma actividade maisdéaaijue o processo de segmentacao
(Sim-Sim, 1998).

Por outro lado, a conjugacao estratégica das letnassa analise das palavras nos seus
segmentos sonoros sO podera acontecer a partiodento em que a crianga ultrapassa
concepgcdes mais primitivas sobre o cédigo escni&s, quais a linguagem escrita €
associada, por exemplo, a uma representacédo dasegiades semanticas das palavras
(Silva, 2004).

Para além do exposto, é importante sublinhar d devenaturacdo e o desenvolvimento
psico-motor, cognitivo e linguistico das criancasno determinantes do maior ou

menor sucesso da aprendizagem da leitura e déaescri

Assim, no que diz respeito ao nivel de desenvolrimdinguistico, este depende do
desenvolvimento das estruturas cognitivas. Seguaridguagem o desenvolvimento da
cognicdo, as operagbes do pensamento determinacapasidades linguisticas das
criancas (Sim-Sim, 1998). Na medida em que pareogaitivistas o desenvolvimento

da linguagem segue o da cognicao, importa percamo é perspectivado por estes o

crescimento cognitivo.

Para Piaget (citado por Barros Oliveira & Barros/€ita, 1999b; Sim-Sim, 1998), o ser
humano relaciona-se intimamente com o meio ondéins&re, adaptando-o a si e
adaptando-se a ele, através da assimilacdo e aagagmdnuma interaccdo dinamica.
No inicio da aprendizagem, aos 5/6 anos de idadggam@ca encontrar-se-a no 2° estadio

de desenvolvimento cognitivo de Piaget — o estptheoperatorio (2-7/8 anos), onde se
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assiste a emergéncia da funcédo semiética que peamiso dos simbolos e sinais, da
linguagem, da imagem mental e, posteriormente,lassiicacées, que pressupdem
dissociacgdes ou a inversibilidade. Por volta d8sanos e até aos 11/12 anos, a crianca
entrara no estadio operatério concreto, adquiritidas propriedades fundamentais: a
transitividade (capacidade de deducéo) e a corg@v@ermanéncia de um objecto e
das suas propriedades, para além da alteracdoadas)p A partir dos 11/12 anos, a
crianca entrara no ultimo estadio de Piaget, oatpgo formal.

Também Downing e Leong (1982) ressaltaram que mandzagem de qualquer

destreza existem trés fases distintas: a fase tocgntaracterizada pela construcdo de
uma representacdo global da tarefa, dos seus iwbge@ da sua natureza, a fase do
dominio, que é essencialmente uma fase de tredeaperfeicoamento das operagdes
basicas exigidas pela tarefa, e a fase de aut@patizque corresponde ao momento em
que deixa de ser necessario um controlo conscpnt® se operar com a destreza
aprendida. Quando se esta a aprender a ler e evesgpassa-se igualmente por estas

trés fases (Downing, 1987; Downing & Leong, 1982).

Concretizando, a fase cognitiva corresponde a gy pela crianca de uma
representacdo sobre as funcdes da linguagem estrit®ja, para que serve saber ler e
escrever, e de uma representacédo sobre a natdmyaagem escrita, ou seja, quais
as caracteristicas da linguagem escrita e de queafé que esta se relaciona com a
linguagem oral. A fase de dominio corresponde &indr das véarias operacdes
necessarias a leitura e a escrita, em que a criantgue aprender a tratar o coédigo (i.
e., reconhecimento directo de palavras e utilizalg@ocorrespondéncias entre grafemas
e fonemas) e a tratar os aspectos semanticos eptaass do texto, procurando o seu
sentido (i. e., questionar o texto, antecipar eldp® sintdcticos ou semanticos,
organizar logicamente o0s elementos identificadossmarizar as informacgdes
semanticas, o significado do texto). Por fim, aefde automatizacdo corresponde ao
momento em que a crianga ja € capaz de ler e devesdaliversos textos, utilizando
com flexibilidade as diversas estratégias apresdiddesenvolvidas, sem ter que pensar

conscientemente nelas (Niza & Martins, 1998).

Para aprender a ler e a escrever, as criancasuérdegcobrir que a linguagem escrita
serve determinadas intengbes comunicativas bem aw@soobrir a forma como um
dado sistema de escrita codifica a linguagem d¥alsta perspectiva, muitas das

dificuldades na aprendizagem da linguagem esdgtantse a incertezas conceptuais
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por parte das criancas quanto aos seus objectivassea natureza, evidenciando
dificuldades ligadas a fase cognitiva (Niza & Masti 1998). Para uma boa
aprendizagem da leitura e da escrita, € fundamepi@la fase cognitiva seja bem
ultrapassada (Downing, 1987), pois esta aprendmagama tarefa cognitiva, em que o
aprendiz tem, num primeiro momento, que adquiritceitos, para posteriormente 0s

poder transformar em procedimentos automatizadas & Martins, 1998).

2.3 O Processo de Alfabetizacao

Muito antes da entrada formal no sistema de enasoriancas ja possuem algumas das
competéncias necesséarias para mais tarde aprendeleme a escrever. A luz da
abordagem do processamento da informacao, estagasi percebem e falam centenas
de palavras, o que significa que ja adquiriram asuiinidades no seu sistema de
reconhecimento auditivo e no seu sistema de proddadfala, e que j& dispdem dos
processos gramaticais para a compreensao e a pmodagmesma. De facto, mesmo
antes de saberem ler e escrever, as criancas gugmosformas incompletas, mas
utilizaveis, de componentes do processamento deniaicdo comuns a audicdo, a fala e
a escrita (Gomes & Lima Santos, 2005b). Por constgué l6gico pensar que o
processo de alfabetizacdo consistirda em guiaraagaino desenvolvimento de sistemas
de reconhecimento e de producdo da linguagem aseritespectiva integracdo nos

sistemas que ja dispde, para o processamentogie¢iem falada (Pinheiro, 1994).

Decorre daqui a complexidade envolvida na apregdimada leitura e da escrita,
podendo, para algumas criancas, apresentar-se woradarefa dificil. Na verdade, ao
contrario da linguagem oral que € adquirida natueate, a linguagem escrita exige um

ensino formal, consciente e sistematico.

Se aceitarmos, como nos dizem Niza e Martins (1998) as experiéncias educativas
sao determinantes no modo como a aprendizagemtdeale da escrita se processa,
entdo, torna-se fundamental atender a forma comanaca € iniciada no mundo da

escrita, isto é, alfabetizada. De entre os variétodos de ensino, € possivel destacar

dois métodos principais: o0 método analitico, oulpglpe o sintético, ou fénico.

Do ponto de vista histdrico, os métodos sintétians,fonicos, sdo 0os mais antigos,
ensinando deliberadamente a correspondéncia esttas-sons. Somente quando as
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correspondéncias regulares entre letra e som sanofirmemente estabelecidas € que
as correspondéncias irregulares sao introduzidadeitAra em voz alta pode ser
chamada de “descodificacdo”, em que as criancandpm a decompor as palavras nas
respectivas letras e a “pronuncia-las”. As his®riasadas na fase inicial da
aprendizagem contém sobretudo palavras curtas ctografias simples e regulares,
apresentando uma relativa facilidade para a leitds palavras que incorporam
correspondéncias mais complexas entre ortografiagmcia serdo introduzidas
posteriormente, juntamente com palavras que apesseartografia irregular (Ellis,
1995; Pinheiro, 1994; Valente & Alves Martins, 2004

J4 os métodos de “palavra inteira”’, ou método dlobacorajam as criangcas a
reconhecer as palavras como unidades visuais.uftidb maior énfase a compreensao
(Citoler & Sanz, 1997; Ellis, 1995; Valente & Alvdé&artins, 2004). As relacbes entre
os grafemas e os fonemas das palavras nao saddsragplicitas. Neste método, por
vezes designado de “abordagem baseada no sigoifica@nsino parte do significado,
sendo as palavras reconhecidas dentro das frases wm todo. As correspondéncias
entre as palavras escritas e faladas sao tornaghsitas, mas néo as correspondéncias
entre as letras e os sons (Ellis, 1995). S6 maike tajuando as semelhancas visuais
entre as palavras se tornam aparentes e o relavimt@ de certas unidades visuais com

0 som das palavras é estabelecido, é que assé@waprendidas (Pinheiro, 1994).

A luz da teoria do processamento da informacaoitase método fonico apela a
estratégias ascendentes, em que o aprendiz pactntiecimento da unidade minima —
a letra — para a compreensao do significado do ceam (palavra-frase-texto). Ja o
método global usa, preferencialmente, estratégiasethdentes que seguem 0 percurso
inverso, partindo do conhecimento prévio do enulwiéa frase, ou a palavra) para
atingir a unidade minima: a letra. Criancas iniagagor um método que favorece
estratégias ascendentes (fonico) atingem mais eexmtrolo do segmento minimo de
som (fonema) do que as iniciadas por um métodoaglatue privilegia estratégias
descendentes (Sim-Sim, 1998).

Com base nas diferentes posicdes e na evolucaondapcao de leitura, surgiram mais
recentemente os métodos mistos, semi-globais olitiemaintéticos, que procuram

integrar o método fonico e o global (Viana, 2008304 & Teixeira, 2002).
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Para além do método de ensino, ha outros aspectesdgverdo ser tidos em
consideragcdo no processo de alfabetizacdo. Um d#ifesrespeito a necessaria
interdependéncia entre leitura e escrita. Na verdaa maioria dos casos maus leitores
sdo também maus escritores, 0 que nos remete ipapadrao “cruzado” entre a leitura
e a ortografia, em que 0s processos envolvidogeunhecimento de palavras escritas e
aqueles envolvidos na sua producdo apresentamnierarelacdo. No entanto, apesar
de relacionados, eles sao independentes, pelosqaBaacas poderdo ter dificuldades
selectivas apenas numa delas: ou em ler ou emvescEsta dissociacao entre leitura e
escrita podera ser vista em criancas que, numarfess da aprendizagem, adoptam a
estratégia alfabética na escrita, enquanto contirm@mpregar a estratégia logografica
na leitura (cf. Ponto 2.4.1 do presente capitusnigerindo o desenvolvimento de
competéncias fonoldgicas mais cedo para a esanitqué para a leitura (Pinheiro,

1994).

Isso apresenta implicacées educacionais, ja qpeofsssores ndo devem presumir que
o facto de uma crianga conseguir ler uma palavm@c@amente, ela também seja capaz
de a escrever com precisdo. Se a leitura e a@sstio baseadas em conjuntos, pelo
menos parcialmente separados, de processos cogniias precisardo de ser ensinadas
separadamente. Ha mesmo quem defenda que o ermmtonutante tem efeitos
contrarios para cada habilidade, atrasando a de@guacelerando a escrita, pelo que a
leitura devera constituir-se como um elemento @rxiha aprendizagem da escrita
(Ellis, 1995; Pinheiro, 1994).

Segundo Browne (2001), professores que trabalhemesarita de forma

desenvolvimental, trabalham com o conhecimentt&bilidade que a crianca tras para
a escola. Desde o0 inicio, espera-se que a criamigsiga escrever por si propria.
Inicialmente as criancas sdo0 encorajadas a escseverse preocuparem com erros
ortograficos ou a qualidade da ortografia. Istonpir a aprendizagem através da
exploracdo activa. As criangas ndo aprendem awesa@pidamente e o professor deve
permitir que a crianca experiencie cada estadiprdoesso de escrita. Os erros dos

iniciantes no processo da escrita s8o meios nemesda exploracédo do sistema escrito.

Em sintese, e de acordo com Niza e Martins (1998gsenvolvimento da linguagem
escrita devera assentar no seguinte quadro pedagdgi referéncia: desenvolver o
trabalho na sala de aula a partir de experiénaggsfisativas das criangas; respeitar a

linguagem das criancas utilizando-a como pontoadteda; valorizar as descobertas das

33



Aprender a Escrever

criancas; encorajar tentativas de leitura e esceiidendendo os erros como formas
naturais de aprendizagem e de desenvolvimento;seq-se como modelo;

diversificar os materiais e tipos de textos lidosseritos; planificar o tempo de modo
que as criancas tenham actividades de leiturargaesalividuais, em pequenos grupos

e colectivas; e envolver a familia e a comunidaaeaprendizagens da crianca.

2.4 Modelos de Aprendizagem da Escrita

As criancas passam por uma série de diferentedi@stajualitativos para a
aprendizagem do cddigo escrito, em que cada estachwacterizado por se basear em
distintos tipos de conhecimento (Treiman & Reed@)12 Neste contexto, muitos
autores investigaram o processo de desenvolviméataprendizagem do principio
alfabético e os resultados destes estudos oferecgrorte empirico para modelos
cognitivos de alfabetizacdo que apontam para umdasoregras de correspondéncia
entre letra e som no inicio da alfabetizacdo e ur@a estratégia visual baseada na
palavra como um todo, sem segmentacdo de som,(E88b; Goswami & Bryant,
1990; Marsh, Friesman, Welsh & Desberg, 1980).

Segundo Taveira (2005), o primeiro ciclo, especgit@ os dois primeiros anos Sao
cruciais para a aprendizagem do cédigo escrit@ gae se possa extrair sentido do que
se |é. A consciéncia fonologica € uma competéneigssaria, ainda que nao suficiente,
para o pleno entendimento conceptual do princilfadético (Gombert, 1990; Morais,
1997; Silva, 2004). Ora, de acordo com Pinto (1994Ja escrever e ler segundo o
sistema de escrita alfabética, a crianca necqssiteeiramente de aprender o principio
inerente ao sistema alfabético, ou seja, dever&isdoinsightssobre a cadeia sonora e
conseguir isolar os segmentos fonicos que a compddam disso, devera ter
percebido que na escrita alfabética todas as palado representadas por combinacdes
de um numero limitado de simbolos, as letras, eegtes codificam os fonemas, o que
requer da crianca um nivel de raciocinio conceptaatante sofisticado (Silva, 2004).
Mas na realidade, uma abordagem fonémica a ortagsafge naturalmente para a
maioria das criancgas, portanto, € de se esperaelaseescrevam foneticamente em

estadios iniciais (Ellis, 1995).

34



Aprender a Escrever

Mesmo que as criancas sejam bem sucedidas naalt@sapalavras em fonemas, isto
pode n&o resultar numa escrita correcta. De faato,fases iniciais a crianga pode
escrever de forma ortograficamente incorrecta, foasticamente plausivel. Tratam-se
de erros que fazem sentido foneticamente, refldatsensibilidade fonologica. Esta
dificuldade na traducédo fonema-grafema pode advipefcepcdo de um dado fonema
na palavra que, no entanto, estd dependente dextontomo da sua relagdo com o0s
fonemas adjacentes, ou cujo mapeamento fonemastgate irregular (Treiman &
Bourassa, 2001; Treiman, Kessler & Davis, 2002;niae, Kessler, Zevin, Bick &
Davis, 2005).

Ora, nao é de estranhar que a escrita de deterasimeadavras que ndao se coadunam na
correspondéncia letra-som suscite duvidas no esafirendiz. J4 o escritor competente
aprende a resolver essas ambiguidades. Este factm la descricdo de modelos
desenvolvimentais que indicam a transicdo de uadiesbnde as criancas utilizam uma
estratégia alfabética para aprender a escrevédidieslfabético - para um estadio onde
se usam regras ortograficas mais complexas - estattigrafico - (e. g. Frith, 1985;
Marsh et al.,, 1980). Neste contexto, autores cgmoo,exemplo, Treiman & Reece

(2001), defendem que a escrita torna-se mais @fiogrcom o desenvolvimento.

Bowman e Treiman (2002) explicaram esta progresg@&oao estadio ortografico,
passando por uma fase inicial, pré-alfabética godcafica, em que as criancas nao
relacionam grafemas e fonemas, uma vez que, aatesas, elas focalizam a atencéo
nos aspectos de saliéncia visual das palavrastass¢g. g., a crianca reconhece a
palavracamelo pelas “bossas” dan central). Durante a fase alfabética as criancas
associam a letra ao som e o patamar final na apegem € alcancado quando a
crianca € capaz de, de forma sistematica, degjfralquer palavra.

Portanto, o dominio desse sistema cultural complaxwuz a uma nova fase, a da
escrita ortografica, que é alvo de aprendizagenardera escolaridade e que se
manifesta por meio de conformidade das palavrasta&s@s normas ortograficas de
uma lingua (Barbeiro, 2007). A estratégia ortoggifimais elaborada, em termos
desenvolvimentais é adquirida mais tarde e envobréhecimentos mais especificos
sobre a escrita e a leitura de determinadas palavm uso de unidades ortogréaficas
mais amplas que respeitem as convengdes da lingua pertencem (Barbeiro, 2007;
Castro & Gomes, 2000; Frith, 1985; Loff & Vale, Z00
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Um dos primeiros modelos descritos na literaturaofde Marsh, Friedman, Welch e
Desberg (1980), que propuseram quatro fases sdgisempara a aprendizagem da
leitura, ndo contemplando, no entanto, uma cafaatgio do desenvolvimento da
escrita. Apos este modelo, varios outros se saguitms explicando a escrita, para
além da leitura (e. g. Browne, 2001; Frith, 1988yi8our e MacGregor, 1984; Vernon,
2007), outros explicando o modo como a escritaspiéica se processa, antes de se
saber escrever (e. g., Niza e Martins, 1998). Bkna destes modelos explicativos de
aprendizagem da linguagem escrita em termos daiegoido principio alfabético e do
desenvolvimento dos processos de descodificacd® eodificacdo, foram ainda
desenvolvidos outros modelos especificos paral@elgdo escrita (e. g. Bereiter &
Scardamalia, 1987; Nicholls et al., 1989, citadoiaa & Martins, 1998).

Dada a impossibilidade de os tratarmos todos riedialho, iremos apenas caracterizar
brevemente os seguintes modelos: o0 modelo de @¥B5), por se considerar ser um
modelo classico e incontornavel na investigacacopiaguistica; o modelo de Seymour

e McGregor (1984) porque, ao introduzirem detalbglsre 0os processos cognitivos
envolvidos na formacdo do Iéxico e no acesso aestabelecem uma ligagéo entre as
teorias de desenvolvimento da leitura e da escata modelos de processamento de
informacé&o, e os modelos de Nicholls et al. (12&8do por Niza & Martins, 1998) e

de Bereiter e Scardamalia (1987) por constituirefaréncias importantes no dominio

do desenvolvimento das competéncias de compossgéivee

2.4.1 Modelo de Frith (1985)

Segundo esta autora, o desenvolvimento da leitdeasscrita € um processo interactivo
que ocorre em trés fases sequenciais, identificadas trés estratégias: logografica,

alfabética e ortogréafica. Estas estratégias sddidas em dois niveis: fase 1, a e b; fase
2,aebefase 3, aeb. A estratégia adoptadeitaa ou na escrita, no nivel a, é a que
identifica a fase (Frith, 1985).

Na estratégia logografica espera-se que a criaega capaz de, instantaneamente,
reconhecer palavras familiares (palavras perteaseab seu vocabulario de visao)
tomando apenas como referéncia as respectivaserdsticas graficas mais evidentes

sem levar em conta a ordem das letras na palagrpakvras ndo sao analisadas nas
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suas partes constituintes, mas antes como um tOdaonhecimento fonoldgico
desempenha um papel inteiramente secundario reesstads palavras sdo pronunciadas
apos serem reconhecidas visualmente. Como resultada palavra desconhecida
apresentada fora de contexto ndo pode ser lida,quasdo apresentada em contexto,
pode ser adivinhada, tomando como base pistascafasepelo contexto. Segundo a
hipétese de Frith (ibidem), somente quando a ke logografica atinge um nivel
mais avancado na leitura — nivel 2 — € que se fnorata para ser adoptada na escrita.

Na estratégia alfabética (22 fase), a crianca cameadquirir conhecimento sobre o
principio alfabético, o que requer consciéncia f@égica. As correspondéncias
individuais entre fonemas e grafemas comec¢am asselas. Primeiro s&o aprendidas as
regras mais simples (decodificacdo sequencial),oide@s regras contextuais
(descodificacdo hierarquica) (ibidem). A estratégjfabética € inicialmente adoptada
para a escrita e a estratégia logogréafica conttngar empregue na leitura (Pinheiro,
1994). A fase 2b é alcancada quando a crianca paeEar as regras de
correspondéncias para ambas, a escrita e a letasauindo proficiéncia fonética, o
qgue indica que ela pode ler e escrever estimulessne que esta funcionalmente
alfabetizada (Frith, 1985).

Dependendo do nivel de transparéncia da ortogeafi@render, a permanéncia neste
estadio pode envolver dificuldades. A crianca f@blemas para lidar com palavras
irregulares, que seriam regularizadas (erros foo€Xi principalmente na escrita. A
principal caracteristica desse tipo de erro, naitas@ que as palavras irregulares,
embora escritas de maneira errada, transmitem odsopalavra que a crianca esta a
tentar escrever. Isto significa que a escrita fogichkmente mediada pode ser altamente
propensa a erros (Pinheiro, 1994).

Segundo Gomes (2003), progressivamente a criancaovaecar a ser sensivel ao
contexto dando, entdo, entrada na ultima fase tendjzagem da leitura, a estratégia
ortogréafica. No inicio desta estratégia, a criatg@era ser capaz de, automaticamente,
analisar as palavras em unidades ortograficas dgruje letras e morfemas), sem
conversao fonologica. Essas unidades ortograficamo as silabas, formam um
pequeno conjunto cuja recombinacdo pode gerar umerol quase ilimitado de
palavras. As palavras sado processadas analiticaneeas representacdes lexicais sao
completamente especificadas, até atingirem um geudesenvolvimento em que

passam a ser adoptadas na escrita. Quando essagénura ocorre, a crianga entra na
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fase 3b e a competéncia adulta é entdo adquiridin,(E985). A evidéncia para a
distincdo entre a fase ortografica para a leituadase ortogréfica para a escrita vem do
estudo de Frith (1980) no qual foi demonstrado algemas criancas podem atingir
competéncia completa na leitura, mas permanecestagio alfabético na escrita. Neste

caso, o estagio ortografico na leitura precedeagesortografico na escrita.

Em resumo, e segundo Pinheiro (1994), a teoriarile fostra que em cada fase de
desenvolvimento existe um primeiro nivel que eneolyma divergéncia entre as
estratégias usadas para a leitura e para a egcuta, segundo nivel que envolve uma
convergéncia de estratégias. Somente quando adaaleillogografica atinge um nivel

mais avancado na leitura, é que ela comeca a sptaath na escrita. O contrario ocorre
na fase alfabética, em que a estratégia alfabétioécialmente adoptada na escrita e,
subsequentemente transferida a leitura. Na faegrafica a leitura torna-se outra vez o

processo que marca o inicio dessa fase.

Cumpre ressaltar, como caracteristica importans¢adeoria (e que tem sido alvo de
criticas), que cada nova estratégia se desenvolparte da estratégia anterior. O
desenvolvimento dessas estratégias €, pois, astnte sequencial e resultante de uma
fusdo das habilidades caracteristicas das fasesicaas. Para além disso, é ainda
defendido que todas as criancas passariam pelavasdases de aprendizagem, no
entanto, esta no¢ao ndo relne consenso. Investggadomo Stuart e Coltheart (1988),
Wimmer e Hummer (1990) e Pinheiro (1994) advogasimuitas criangas ndo passam
pela fase logogréafica, principalmente quando amenduma ortografia mais
transparente, como o Alem&o e o Portugués, por grwenMas mesmo que isto
aconteca, torna-se claro que a estratégia logogréfido pode ser tomada,
necessariamente, como 0 primeiro estadio de des#menmto, uma vez que a
emergéncia desse tipo de leitura dependerd do métbel alfabetizacdo e,

possivelmente, do tipo de ortografia (Pinheiro,4)99

De facto, varios estudos tém evidenciado que, quardiadas na leitura pelo método
global, as criancas poderdo adoptar a estratégimitafica, e se o método for o fonico,
naturalmente comecarao a ler por meio da estraddfgiaetica, isto é, o significado da

palavra lida sera obtido através da mediacao fgicad
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2.4.2 Modelo de Seymour e MacGregor (1984)

Para estes autores, o desenvolvimento da leitdaaescrita ocorre em trés estadios (néo
necessariamente sucessivos ou independentes) isss§uaachamados — adoptando-se a
mesma terminologia de Frith — logogréfico, alfat@tie ortografico (Seymour &
MacGregor, 1984).

O estadio inicial — o logografico — envolve o estabimento de discriminagdes visuais
entre palavras pertencentes a um vocabulario pequeste sistema elementar de
reconhecimento de palavras — referido como o Iéxisoais, cujo papel é reconhecer
palavras pertencentes ao vocabulario de visdo bas suas caracteristicas visuais
— da acesso directo a memoéria semantica que servetafmediaria para 0 acesso a

pronuncia (ibidem).

Neste estadio, a pronincia ndo parece ser coretrpiis a maioria das criancas
apresentou poucos indicios de estar a pronunciaalagras, bem como também poucos
neologismos (respostas que nao séo palavras) epeuos de regularizacdo. O tipo de
erros produzidos por essas criancas, com poucastedsticas em comum com O
estimulo, levou a conclusdo de que o reconhecimidmfoalavras parece basear-se em
pistas parciais, como letras ou grupo de lerasrdak (e. g.Yellowlido comosmalley,
posicdo das letras (e. daost lido comostop e o comprimento das palavras (e. g.,
televisionlido como children). Paralelamente, erros semanticos como, por exempl
white lido comogreene erros episodicos (erros relacionados com esigradjacentes)
levam a crer que as memoérias semantica e epissé@iicactivadas na leitura logografica
(ibidem).

O segundo estadio — o alfabético — envolve a appagem visual e as formas motoras
da correspondéncia grafema-fonema e fonema-grafeamo na teoria de Frith (1985),
esta nova habilidade é vista como sendo inicialemestda na escrita. Por um curto
periodo, a tarefa de escrever é independente tdealgiois, algumas vezes, a crianca €
capaz de escrever correctamente palavras simplesdd seu vocabulario de visdo) que
nao é capaz de ler. Somente num estadio mais al@écgue a crianca se da conta de
gue o conhecimento da correspondéncia letra-sora pedutil no reconhecimento de
palavras. Esta descoberta marca a passagem daoesltfadbético na escrita para o
estadio alfabético na leitura (ibidem).
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Ao explicar os processos que ocorrem nesse estadionour e MacGregor (ibidem)
identificaram um segundo |éxico, a que chamaramlédé&o alfabético e que é
inicialmente utilizado para a identificacdo de gmafs individuais. Esse léxico esta
directamente ligado com o processador ortografico, sistema para a producdo de
grafemas na escrita, e com o processador fonoldgmaistema que possui 0 grupo de
fonemas que correspondem aos grafemas da lingage€s0 ao significado do item
lido ocorre pela via fonoldgica. O processo visnakte estadio é analitico: ele
concentra-se em grafemas individuais e apresengaandem sistematica da esquerda

para a direita (ibidem).

No ultimo estadio, o ortogréfico, um sofisticadodalm de ortografia € internalizado,

com a evolucdo do Iéxico alfabético para o léxiavografico, o qual traduz

simultaneamente da escrita para som (leitura)yvédrala activacdo automatica da
pronuncia, e do som para a grafia (escrita), levagt conta grupos de consoantes
iniciais, grupos de consoantes finais e vogais mpas vocalicos. A esta estrutura
ortogréafica correspondem as representacdes foadgtspectivas. Esse tipo de traducéo
letra-som funciona para palavras regulares maspa@a palavras irregulares. Neste
caso, um processo de modificacdo (uso de uma regia)introduzido, indicando que o

valor da vogal ou consoante em questao néo sareeagsperado (o que deve envolver
custo em tempo de processamento). Supfe-se quéco GFtografico tenha acesso ao
significado pela via fonolégica. O processo visdal leitura pode continuar a ser
analitico (devido a capacidade de focalizar letrassequéncia) ou global (capacidade

de lidar com grupos de letras como uma unidada)g(ib).

Como Frith, também Seymour e MacGregor consideraenagjestabelecimento de um
léxico ortografico para a producdo da escrita deépeate um Iéxico ortografico para a

leitura completamente desenvolvido (Pinheiro, 1994)

2.4.3 Modelo de Nicholls et al. (1989)

Este modelo foi construido a partir da observagdarihngcas dos 5 aos 9 anos em
contexto de sala de aula. Na perspectiva destelmalescrita implica a resolucéo de
dois tipos de problemas: organizar as ideias nuneasagem, 0 que 0OS autores
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designam por “aspectos conceptuais da escrita&recapaz de tornar a mensagem

inteligivel para o leitor, “aspectos de realizagacescrita” (Niza & Martins, 1998).

Quando uma crianga inicia a aprendizagem da edentaque ir resolvendo estes dois

tipos de problemas. Por exemplo, se ndo conheess tasl letras de uma palavra que
quer utilizar a crianca tem que optar pela esciaima outra palavra sua conhecida,
alterando aquilo que inicialmente queria escref&eantece também, numa fase inicial

de aprendizagem da escrita, a utilizagdo pelasgagade frases justapostas cdauofui

a feira. Eu fui com o meu pai. Eu fui de carkEste tipo de construcéo é ultrapassado
quando a crianca ja € capaz de utilizar uma cag@irsintactica mais complexa do

tipo: Eu fui de carro a feira com o meu g@idem).

Este modelo considera a existéncia de cinco fasededenvolvimento da escrita. Em
cada uma delas a crianca tem que resolver probJamasmais ligados aos aspectos
conceptuais, outros aos aspectos de realizacaesétigio destas fases é feita a partir

de Niza e Matrtins (ibidem).

Na primeira fase, as criangas produzem uma sucedsagaratujas ou de formas

parecidas com letras, acompanhadas, ou nao, denhdsseQuanto aos aspectos
conceptuais, esta fase € caracterizada pela congdeale que a escrita serve para
comunicar uma mensagem verbal e pela compreens@ordeito de palavra escrita.

No que diz respeito aos aspectos de realizacacrjaag;as resolvem problemas como
distinguir a escrita do desenho, controlar um umsénto de escrita, respeitar a
orientacdo convencional da escrita, comecar catha ldebaixo da anterior, desenhar
letras e formas parecidas com letras, reconhegamals palavras, como, por exemplo,

0 seu nhome, e distinguir o som inicial em algunsaayas.

Na segunda fase, as criancas produzem um tipoctiéaegue conseguem ler mas que
nao é legivel para os outros. As criancas produZeaigumas letras convencionais.

Quanto aos aspectos conceptuais, esta fase éecmadh pela compreensao de que
uma mensagem pode ser escrita em palavras queddleess e ordenam, pela aquisicao
do conceito de letra e pela compreensdo de quepata@ra € constituida por um

conjunto fixo de letras. Relativamente aos aspetdtosealizacdo, as criancas estdo em
fase de formar e orientar letras, controlar o tdmashas letras, usar letras para formar

palavras, deixar espacgos entre as palavras efidentons em algumas palavras.
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Numa terceira fase, as criancas produzem, a mhsirsuas ideias, textos simples que
podem ser lidos, pelo menos em parte, por outroantQ aos aspectos conceptuais, esta
fase € caracterizada por escrita de mensagen®igeg®los outros, inicio da aquisicao
do conceito de frase e de texto e compreensaoassidade de dominio da ortografia.
Relativamente aos aspectos da realizacdo, as asiaggtdo a aprender a organizar
palavras em frases, utilizar letras mailsculas eustulas, tentar soletrar algumas
letras, escrever correctamente palavras conhec&asontrolar a ortografia de

determinadas palavras.

Numa quarta fase as criancas produzem textos madigrados e fluentes onde as ideias
sao facilmente identificaveis. Quanto aos aspemioseptuais, esta fase é caracterizada
pela capacidade de estruturar uma historia esorifiatar sequencialmente uma
experiéncia, planificar globalmente um texto eizdil regras basicas da ortografia.
Relativamente aos aspectos de realizacdo, as asiastdo a aprender a utilizar uma
diversidade maior de conectores para ligar frasss, mais correctamente pontos finais
e alguns outros sinais de pontuacéo e controlacrita de um texto de modo a que este

corresponda melhor aquilo que se quer dizer.

Numa quinta e dltima fase, comeca a experimentdeadiversos tipos de texto, tais
como, narrativas pessoais, relatorios, textos mmétivos. Quanto aos aspectos
conceptuais, esta fase é caracterizada pela capacite planificar um texto em fungéo
da representacdo que se constréi acerca de queanler\e planificar um texto em
funcdo do ponto de vista de quem o escreve. Ratatinmte aos aspectos de realizacéo,
as criancas estdo a aprender a controlar a sequéamporal, produzir textos com
encadeamentos frasicos mais complexos e cuidaevisio dos textos. O trabalho de
revisdo dos textos pode provocar alteracées queraspectos conceptuais, quer nos

aspectos de realizacéo.

Segundo este modelo, a ajuda do professor na ¢a@solde problemas durante a
construcdo de textos escritos, contribui mais patasenvolvimento da escrita do que a

imposicao de correc¢des depois de 0s textos jeeastscritos.
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2.4.4 Modelo de Bereiter e Scardamalia (1987)

Segundo este modelo, existem duas estratégiastdsstie composi¢cdo escrita, uma
utilizada por escritores aprendizes, a que chamdtenscricdo do conhecimento”,
outra sO acessivel a escritores especialistas, dgneminaram “transformacdo do
conhecimento” (Bereiter & Scardamalia, 1987). As@icdo do conhecimento é uma
estratégia simples, que envolve apenas a procuraemadria de conteddos julgados
relevantes para a tarefa de escrita e a sua tigéscilipicamente o aprendiz procura
uma ideia, escreve-a, procura outra ideia e es@geeeassim sucessivamente até ter
esgotado tudo o que sabe sobre o topico. Por sya vensformacdo do conhecimento
€ uma estratégia mais complexa, pois envolve dgt@souma actividade de resolucao
de problemas, isto é, andlise, estabelecimentobpietivos e avaliacdo de diferentes
alternativas de resolucdo, com transformacdo dehemimento, ndo dependente

unicamente do conhecimento guardado em memorae(ib.

Segundo Pinheiro (2007), a “transcricao do conhewctoi caracteriza-se pela
expressao linguistica de forma concentrada e ddms$ado o que o sujeito sabe sobre
um dado assunto, sem considerar o destinataricseussconhecimentos, sem qualquer
plano de revisdo a partir do momento em que irdcatividade escrita. J4 a estratégia
de transformacéo do conhecimento desenvolve uno phdaractivo sobre o receptor e
sobre a situacdo comunicativa em causa, adaptaado @ efeito, o seu texto ao
contexto. Portanto, no primeiro caso, as produeSestas estdo centradas no emissor,
consequentemente espelham o discorrer do pensamemto aos planos do contetdo
e da estrutura. Quando o texto é essencialmenteadermno leitor, presenciamos uma
estrutura e organizacdo do texto especificas depéssl do contexto que envolve o

proprio tema de abordagem, de onde resulta umacgxwecomunicativa eficaz.

Por conseguinte, e segundo Santana (2007), a tigitsdo conhecimento utiliza como
recurso apenas a memoéria do autor e limita-senartriéir conhecimentos anteriormente
adquiridos. O processo de composicao de um texdoreda representacédo inicial da
tarefa e, em funcdo do tema a desenvolver, ha aors@ a memoaria para identificar
tdpicos que se relacionem com o tema e com o g&uEguado ao tema. Estes topicos
funcionam como estimuladores de memoéria, que acteam conjunto com O0s
estimuladores de género, na procura de adequacdadarmulacdo de um primeiro
enunciado. Pode, assim, dizer-se que ¢ um modehatedzado pela explicitacdo do

que o autor sabe, cujas enunciacfes se sucedendidangge o individuo se vai

43



Aprender a Escrever

lembrando de novos contributos, sem obedecerem plamo prévio nem constituirem
qualquer problema retérico: elas sdo escritas dmaocomo sdo recuperadas na
memoéria. No processo de revisdo prevalece a prag@oppor expor e nao para

transformar o conhecimento.

Quanto a transformacdo do conhecimento, esta eawmcse por Ser um pProcesso
complexo de resolucéo de problemas que integramgpaoente anterior. Decorre entre
dois espacos-problema que interagem entre si: pagesdo conteudo” e “0 espaco
retérico”, sendo o primeiro o conjunto de sabepesncas, hipoteses, bem como de
operacdes que possibilitam a passagem de um edtaclonhecimento para outro; ja o
segundo integra as representacbes do texto e dss adgectivos, bem como as
operacdes que permitem alterar o texto (ibidem).

Segundo Sim-Sim (1998), este modelo, tal como dHdges e Flower (1980), que
referimos no capitulo 1, sdo modelos néo lineaoceaathb de escrita, apresentados, nao
como uma série de fases que acontecem sequendi@/mes como um conjunto de
processos que ocorrem em paralelo, a qualquer noprgurante a escrita do texto. O
modelo de Hayes e Flower mais aplicado ao esdnébil e este modelo enfatizando

mais uma perspectiva desenvolvimental.

2.5 Aprender a Escrever: O Caso Especifico da @tfiagdo Portugués

Vérios estudos tém analisado a questdo da escriéaneconcluido que tarefas de
composicao de historias séo de relevancia educdctotievem ter um importante papel
na avaliacdo das criangcas com caracteristicas \w@ggnentais normais ou nao (Fey,
Catts, Proctor-Williams & Tomblin, 2004)

Trata-se, como temos vindo a demonstrar, de umadatte de natureza complexa, que
se desenvolve de forma progressiva nas criancas,seepre dotadas de capacidades
para se concentrarem nos aspectos mais profundgsodesso de escrita. Segundo
Alamargot e Chanquoy (2001), o aprimoramento datasgtesenvolve-se lentamente na
crianca. A escrita de textos de qualidade lingtdsg semantica, requer do escritor
muito pratica, treino e técnica. Além destes ageaexperttambém necessita (1) da
activacdo de estratégias de escrita mais compbixagie as utilizadas por iniciantes,
(2) da capacidade de, simultaneamente, operarsvaspectos cognitivos, bem como
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(3) da pratica de escrita suficiente para autoraatizranscricdo das letras ou das regras

de escrita.

Ora, a avaliacdo do nivel de desenvolvimento dageténcias de escrita em criancas,
devera, na perspecitva de autores como Scott estin{@000), Puranik et al. (2006),
Mackie e Dockrell (2004) e Pefia, Gillan, Malek, REelter, Resendiz Fiestas & Sabel
(2006), incidir no estudo de indicadores de desempdinguistico em contextos
naturalisticos, nomeadamente medidas de criatigi@aprodutividade como a fluéncia,
a diversidade lexical, a complexidade gramaticad exactiddo ortografica. Nestas
medidas incluem-se, entre outros, o total de patawempo de execucdo da tarefa, o

namero de palavras diferentes, o nimero de fraaesxactiddo ortografica.

O desenvolvimento da diversidade lexical durant@roreiros anos de escolaridade é
um importante indicador de desenvolvimento lingcdstA literatura identifica o racio
de palavras diferentes no total de palavras numo.texi raciotype-token(RTT), como
uma medida bastante sensivel da diversidade lekdeahcordo com Chipere, Malvern,
Richards e Duran (2001), € de se esperar que salldeRTT estejam positivamente
correlacionados com outras medidas de desenvoltimlérguistico. Segundo estes
autores, esta medida pode proporcionar a descobertinhas de desenvolvimento
objectivas e constituir ferramentas de grande pempedagdgico, uma vez que as
caracteristicas linguisticas caracterizam bonsiteses vs maus escritores, sendo de
esperar que o escritor habil utilize vocabularioishdiversificado do que escritores

menos capazes.

Tradicionalmente, o indice de RTT € obtido atrad@glivisdao do numero de palavras
diferentes (i. e., sem repeti¢des), no total daywak produzidas, permitindo avaliar o
“indice de redundancia” existente a nivel das hHa$Qvisto que se encontram excluidas

as repeticdes (Pinto, 1994).

No entanto, estes autores salientam a insensiididaste calculo ao efeito do tamanho
da producéo textual. De facto, producdes textuaidif@rente tamanho podem afectar o
valor do racio em sentido contrario (Chipere et2001).

Uma outra forma de estudar a riqueza lexical ppssaferir, para além do numero de
palavras diferentes, o nUmero de palavras de cdot@@m e sem repeticdo. Tal como

descrito por Pinto (1994), também Juste e Andr&@9q) consideram palavras de
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conteudo (ou palavras de classe aberta), palawasagresentam significado lexical,

nomeadamente, 0s substantivos, os adjectivos rbes/e os advérbios de modo.

Neste contexto, o conceito de densidade lexicab@aionstituir como um maior racio
de itens lexicais por oposicdo aos lexemas, cortigoar pronomes, conjuncdes ou
preposicdes, no total de palavras existentes. Nidadle, o dominio de um vasto

conjunto de vocabulos é um requisito fundamental pasucesso da expressao escrita.

Uma evidéncia a favor desta ideia pode ser enamtna trabalho de Pinheiro (2007),
para o Portugués. A autora avalia a compreensd@ @axpressao escrita de criancas
do 2° e 3° ciclos do Ensino Basico, tendo observgu® o aluno é tanto mais
competente quanto mais rico for o seu vocabul&ssipo e mais extenso o seu nivel de
complexidade sintactica. Verificou ainda que o dsonomes € 0 mais rapidamente
adquirido, sendo, o uso sistematico de adjectivadverbios previsto apenas nos anos

de escolaridade mais avancados.

Assim, muito mais do que possuir um conhecimerttmgoafico perfeito, a escrita exige
um dominio das regras elementares de concordasgjeit¢-verbo; nome-adjectivo-

determinante), bem como o0 uso de frases compleass @xprimir sequéncias e

relacbes. Na verdade, ndo € de todo impensavebsgescritores menos experientes
tenham de modificar as estruturas sintaticas posacada falta de conhecimento
gramatical (para além do lexical e do ortografipara transmitir as suas ideias
(Almargot & Chanquoy, 2001).

Esta evolugcdo do conhecimento gramatical vai seadpliada e progressivamente
combinada. As diferentes categorias gramaticaissefolo incluidas na aprendizagem
dos alunos ao longo do primeiro ciclo. A estrutéiagrasica sofre processos de
expansdo em funcdo do uso diversificado dessas asesmategorias, como 0S
adjectivos, adveérbios ou utilizacdo de conjuncdd¥sste sentido, a auséncia de
conhecimento linguistico sobre a marcacéo de coer@tobal do texto, os conectores,
pode levar o escritor-aprendiz a escolher umatégieminteractiva de elaboracdo do
texto, no qual as frases seriam apenas justap@dtasargot & Chanquoy, 2001).

A partir da observacédo de criancas do 2° ao 5°danescolaridade, Fayol, Hupet e
Largy (1999), verificaram uma automatizacdo progves do processo de acordo
sujeito-verbo na escrita. Na mesma linha Brown 819itado por Harley, 2003)

observou que as criangas mais jovens utilizam dsogena forma né&o flexionada (i. e.,
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no infinitivo), o que parece sugerir que 0s maigasocomecam por usar formas mais
simples para todos 0s papéis sintacticos, queaadte da lugar a utilizacdo da flexao
correcta, especialmente no tempo verbal passado.

No caso particular dos verbos irregulares, a caaeqde, num primeiro momento a
regularizar, ndo sendo isto devido a fenbmenositagéo ou de reforco selectivo, mas
porgue a crianga busca na lingua uma regularidadeaecoeréncia que faria dela um
sistema mais légico do que na verdade é (Ferreifel@erosky, 1999). Ora, o que antes
aparecia como um “erro por falta de conhecimentoes-nos agora como uma das
provas mais tangiveis do surpreendente grau deeconénto que uma crianca dessa
idade tem sobre a sua lingua: para regularizar esbos irregulares, precisa ter
distinguido entre radical verbal e desinéncia eléscoberto qual é o paradigma regular

da conjugacéao dos verbos.

Factos como este, que ocorrem normalmente no dasenento da linguagem na
crianga, testemunham um processo de aprendizagemdj passa pela aquisicdo de
elementos isolados que se irdo progressivament@ndo, mas sim pela constituicdo de
sistemas nos quais o valor das partes se vai naatddi em funcdo das mudancgas no
sistema total. Por outro lado, factos como esteodsiram também que existe o que
poderiamos chamar erros construtivos, isto é, stapaue se separam das respostas
correctas, mas que longe de impedir alcancar esaslf pareceriam permitir os acertos
posteriores (ibidem).

Ao considerar a aprendizagem da escrita como untepso de formacdo de
conhecimentos, entdo, também os erros ortografjoessurgem na producdo gréafica
das criancas podem ser reveladores da apropri@g@md nova linguagem, instituindo-
se como indicadores das possiveis hipoteses diitag@ue as criangas utilizam para a
escrita. Ou seja, 0s erros podem correspondettatiters de compreender e dar sentido
as propriedades especificas do sistema de eddeste quadro, a producéo escrita da
crianca pode ser um indicio do quanto ela conseguitopriar-se do sistema
ortogréfico, se entendermos os “erros” como etajgaapropriacdo (Zorzi, 1998), pelo
que se torna importante conduzir estudos que avalirajectéria desta apropriacdo ao

longo dos primeiros anos de escolaridade.

Os erros ortograficos de uma crianga que esctPeerepente a Cirene do cuartel
comessou a tocare de outra que escreva gosa vés dosa de sanora e salde de
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farotas” (a Joana fez doce de cenoura e salada de fretaslpm dificuldades muito
diferentes e implicam tratamentos consideravelmeifdeentes para poderem ser todos
classificadostout court como “erros ortogréficos”. A primeira frase, liden voz alta,
tem sentido, na medida em que os erros ortograhésnos impedem de perceber
perfeitamente 0 que a crianca queria escrever, weraque esta aplicou regras de
conversao fonema-grafema aceitaveis, mas incosreltigponto de vista da ortografia
do portugués. Os erros apresentados respeitanma flonolégica das palavras, sendo
por isso classificados como erros fonéticos (Stawckd & Snowling, 1992). No
segundo caso € dificil, sem a “traducdo”, percebeue a crianca queria escrever,

havendo, nitidamente, um n&do dominio da escritagifa, 2005).

Como vemos, ha diferencas demasiado profundasppdermos aceitar que estas duas
criancas sejam classificadas como “apresentandouldiides de aprendizagem”. O
recurso a este exemplo permite ilustrar a necassida aprofundamento e analise das
dificuldades, cuja origem diversa implicara formds actuacdo necessariamente
diversas, assumindo-se como crucial identificar ggre microtarefa do processo de
escrita se encontram as dificuldades, e qual odgdlificuldades, para que se possa

desenhar uma intervencao direccionada, econéngfiaaz (Taveira, 2005).

Se alguns erros ortograficos sdo reveladores de pemturbacdo especifica da
linguagem escrita, outros ha que fazem parte dprigr@orocesso de aprendizagem. De
facto, a exactiddo da ortografia, uma medida ertamgente utilizada na pesquisa
cientifica (Puranik et al., 2006), aumenta progvassente com a escolaridade e com o

contacto com o material escrito.

Varios estudos tém sido realizados em criancaslimgaa materna é o Portugués, uns
gue abordam apenas a questao da leitura (e. d.&Lghle, 2007; Sucena & Castro,
2008), e outros que alargam a sua andlise pareritag®. g., Pinheiro, 1994; Gomes,
2001; Zorzi, 1998; Mota et al., 2000). Dada a téradtlo presente trabalho, iremos
apenas descrever sumariamente estudos que tenbhasa@m a escrita.

Pinheiro (1994) realizou uma analise de erros o por criangas brasileiras dos
quatro primeiros anos de escolaridade tendo obderwema predominéncia da

estratégia alfabética no inicio do processo dengiragem, apesar de haver igualmente
uma influéncia nesta fase da via lexical. Atravédatefas de leitura em voz alta e de

escrita por ditado de palavras isoladas, em quepuian a frequéncia e a regularidade,
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a autora verificou um aumento do efeito lexicalnbamado com o aumento do efeito de
frequéncia nas criangas mais velhas, sugerindosendelvimento de representacdes
lexicais, no sentido de um crescente vocabularm@assagem do estadio alfabético para

o ortografico, sendo este processo concomitantegascrita e para a leitura.

Relativamente aos erros de leitura e de escritapfaontabilizados apenas 1 erro por
palavra. De salientar que a acentuacéo incorrectaathvras, ou a falta de acentuacéao,
ndo foi considerada erro pois, entre professorés,atordo em que a completa
aprendizagem do sistema de acentuagcdo, em porfugalce ocorrer nos estadios

finais da aquisicao da escrita (Pinheiro, 1994).

Um erro que foi particularmente frequente no estdedPinheiro foi a regularizacao,
consistindo na substituicdo de uma correspondélatra-som irregular por uma
correspondéncia regular. Os exemplos mais comussaseegularizacbes ocorreram

com os sons /s/, 1z, Iksfl, /lil, lew/ e com a consoante muda “h”.

Em sintese, o estudo de Pinheiro (1994) parecerisupgee as criancas brasileiras
apresentam preferéncia inicial pelo processo f@iodbe uma progressiva tendéncia
para o lexical, embora se admita a possibilidadeirda fase logografica anterior a
fonoldgica, que pode ser demonstrada com criangas jovens e alfabetizadas pelo

método global.

Ainda para o contexto do Portugués do Brasil, Zam 1998, efectuou um estudo as
alteracOes ortograficas apresentadas por criangas pnimeiros quatro anos de
escolaridade, tendo identificado 10 tipos de emd®graficos, que, regra geral,

diminuiram com o aumento da escolaridade.

A primeira categoria agrupa os erros decorrentepadsibilidade de representaces
multiplas, isto €, erros resultantes da irregusate das correspondéncias fonema-

grafema. Deste tipo de erros, os mais frequentenudrgervados foram:

a. Erros envolvendo a grafia do fonema ss(salada, pasta, lapisys (passear)¢
(cimento);¢ (pedaco)sc (nasga)xc (excesso)x (explicar) ez (nariz);

b. Erros relativos a grafia do fonema /z/, que podereggresentado pelas letras
(zero);s (casar) & (examinar);

c. Erros envolvendo a grafia do fonenfaque pode ser grafado com as letras:
(enxugar) eh (chegar);
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d. Erros envolvendo escrita do foneméadue pode ser representado pelas lejras:
(janela) &g (gelado);

e. Erros relativos a grafia do fonema /k/ que pode esarrito com as letrg
(querer);c (carro) ek (Katia);

f. Erros provocados pelo facto de a letrpoder representar os song é i/,
dependendo do contexto grafico: quando em posigé@li de silaba escreve o
som §/ (rede) e quando aparece no final de silaba (paremo interior das
palavras e entre vogais (parede) grafa o sdm /

g. Erros relativos ao facto de que a letygpode representar o sory (gelado)
guando acompanhada das vogagd, assim como o som /g/ quando antecede as
vogaisa, 0 eu (galinha, gola, guloso) ou nas construcdes siébtomguee gui
(guerra e guitarra);

h. Erros produzidos porque a letra ¢ pode represéantés o0 som /k/ (coisa) quanto
0 som /s/ (cinema);

i. Erros decorrentes do uso das letras m e n pareamdinasalidade das vogais
nasais, que podem ser escritas cé@amean (e. g., irma, samba e cantajne
en (e. g., sempre, pentajm ein (e. g., limbo e pinta)pm e on (e.g., pombo e
conto) eumeun (e. g., cumbica, junto).
A segunda categoria corresponde as alteracOesrd@fitas decorrentes do apoio na
oralidade. Neste contexto, no sistema alfabéticeons da fala sdo representados por
letras e, inversamente, as letras se transformamnsoss. Logo, é facil imaginar que
podemos encontrar palavras que sao escritas pnatiita do modo como séo faladas,
nao havendo discrepancias entre a forma de faldioema de escrever: nestes casos, a
escrita assemelha-se a uma transcricao fonéticama escrita alfabética ndo significa
escrita fonética. Frequentemente encontramos palayue podem ser pronunciadas de

uma forma, mas que séo escritas de outra.

A terceira categoria contempla as omissfes desldtlasta categoria foram incluidas as
palavras escritas de modo incompleto, em fungdmdasdo de uma ou mais letras.

A quarta categoria contempla as alteracdes carzades por juncdo ou separacdo nao
convencional das palavras, cuja explicacdo redidlecbmo exposto por Castro &

Gomes, 2000 e Gomes, 2001) no facto de, durantscoirdo, as palavras poderem
suceder sem um limite claro de separacdo entre mddendo haver tempos de pausas

variaveis entre si.

Na quinta categoria incluem-se as alteracoes dates de confusdo entre as

terminac6esmme do. Segundo o autor (Zorzi, 1998), neste caso tang@abserva uma
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influéncia de padrdes de pronuncia, ou seja, aavia que terminam colm Sao
foneticamente semelhantes aquelas que terminamacomdeste caso, a diferenca na
grafia ndo é determinada pela sonoridade mas palagposicao da silaba ténica dentro

da palavra.

A sexta categoria refere-se a generalizacdo degegue incluiu formas de grafar
palavras que parecem reveladoras do modo como i@sc&s generalizam certos
procedimentos de escrita, porém aplicando-os acfies nem sempre apropriadas.
Alteracdes definidas como generalizacfes dizeneiespo uso de principios de escrita
convencional em situacées nem sempre apropriadag, @nemapassa a ser escrito

como “cenema’caiu € escrito como “caio”).

A sétima categoria contempla as alteracdes caizades por substituicdes envolvendo
a grafia de fonemas surdos e sonoros e nesta catsgo inseridas as alteracdes de
escrita dizendo respeito a determinadas substésigé grupos de letras que apresentam
em comum o facto de representarem fonemas que feeerdiiam pelo traco de

sonoridade (e. g., /p/ vs. /bl; It/ vs. V).

Na oitava categoria sdo integrados os casos dscan@de letras, surgindo como erros
inversos as omissdes: concretamente, dizem respe@lavras que apresentam mais

letras do que convencionalmente devem ter.

Na nona categoria foram incluidos os casos de séaofude letras parecidas,
nomeadamente os digrafilg ch, Ih, e na décima categoria foram incluidos os casos de

inversao de letras.

Em termos gerais, este padrao de resultados desspotr Pinheiro e por Zorzi (1998),
foi igualmente observado para criancas portugugssisGomes (2001). A autora
avaliou criancas do 1° ciclo do ensino basico,deretificado um dominio progressivo
da ortografia. Efectivamente, as criancas mais sioemdem a dar mais erros
ortograficos e de varios tipos, revelando uma naestiuito incipiente do cdédigo
alfabético e das suas especificidades. O alun@irieincorre com frequéncia em erros
por segmentacéo, ou seja, erros em que o aluna &paracdo dos constituintes da
palavra, ou em erros por juncao, erros onde ag@igunta palavras, reproduzindo as
cadeias da fala. De facto, e segundo a autoraiaacer sabe que tem de introduzir
espacos entre segmentos de sons-palavras, mas $agnegentacdo ou juncao por
desconhecimento total ou parcial da representagdpe é uma palavra, e desta forma
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a crianca transcreve exactamente o que ouve naQalgue se espera é que com O
aumento do léxico, e a pratica da leitura e daitas@stes erros desaparecam. Est4,

portanto, a seguir a via de conversao fonema-gafem

Também foram encontrados outros tipos de erro, eenajcrianca nao respeitava a
identidade fonética da palavra, preservando a smelhanca visual. Erros deste tipo
séo, entdo, denominados de logogréficos, uma veaguianca escreve formas visuais
sem se dar conta que elas comportam elementoswderséo fonema-grafema, como se

a palavra escrita alfabeticamente fosse um logogram

Nesta perspectiva, inserida claramente na abordagemodelo de Frith (1985), esta
seria a estratégia inicialmente utilizada pelo fovescritor. Progressivamente, daria
lugar a estratégia alfabética. Nesta, a crianca dapacidade de escrever qualquer
sequéncia de sons, mesmo que desconhecida, usamdoisgo correspondéncias
fonema-grafema, sem ser capaz de atender a regregntexto. O dominio pleno da
escrita so seria atingido quando dispusesse ddancgra estratégia, mais elaborada: a
estratégia ortografica. Aqui, jA tem nocdo de gsecarrespondéncias letra-a-som
podem variar de acordo com o contexto e de queatbgrafias irregulares. A entrada
nesta Ultima estratégia observa-se, de acordo come& (2001), a partir dos 2 ultimos
anos de escolaridade, altura em que as criancascapma escrever com base mais na
via lexical do que na fonolégica. Em sintese, ¢gdes realizados para o Portugués, a
partir da avaliacdo de criancas em tarefas de agmrt ditado, sugerem um dominio

progressivo das competéncias da ortografia, beno cdanelaboracéo escrita.
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3.1. Justificacéo

A compreensdo dos processos cognitivos envolvidogaprendizagem da linguagem
escrita assume particular importancia se atendertiessle logo, aos elevados niveis de
iliteracia da populacdo portuguesa quer adulta. (Benavente et al., 1996) quer
estudantil (e.g. Gave, 2007; Sim-Sim & Ramalho, 3)9%ra, a auséncia de uma
mestria na utilizacdo de informacdo escrita - um@peténcia que assume particular
relevancia nas sociedades actuais (Gomes & Lim&$§ap004, 2005a, 2005b; Lima
Santos e Gomes, 2004) — poderd comprometer a gdalide vida e o bem-estar
psicossocial dos individuos. Por conseguinte, tsenaecessario intervir no sentido de
promover niveis elevados de literacia e prevenirsacesso com a linguagem escrita.
Esta intervencdo devera, a nosso ver, ocorrer ® pracocemente possivel, ndo s6 em

idade escolar, mas também em idade pré-escolar.

No entanto, apesar de a literacia emergente desd@peim papel promissor na
aprendizagem da linguagem escrita, consideramosoql ciclo do ensino basico
constitui um momento privilegiado de actuacéo j&,qua senda de Gomes e Lima
Santos (2004), a Literacia encontra-se ancoradgrooesso de alfabetizacdo. Na
verdade, um uso eficaz e eficiente das competédeidsitura, de escrita e de calculo
exige, num primeiro nivel, que os processos deodifstacdo e de codificacdo se

encontrem autonomizados e automatizados (ibidem).

Neste quadro, torna-se importante definir e cariaete estes processos, qual a sua
natureza e como se desenvolvem. E neste contetsuyge o presente estudo que,
enquadrado numa perspectiva cognitiva e ecolégicatende contribuir para um

conhecimento mais aprofundado da aprendizagemngadgem escrita, em geral, e do

desenvolvimento das capacidades de producdo d@messpontanea, em particular.
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3.2. Objectivos e Variaveis

Em termos gerais, o presente estudo teve como ialnobjectivo descrever os
progressos a nivel das capacidades de elaboracéia e® longo dos quatro anos de
escolaridade que integram o 1° Ciclo do Ensinod®asitravés da andlise de producdes
de escrita espontanea. Mais especificamente, pieiese avaliar a produtividade
escrita, a diversidade lexical e a mestria da oaf@y em criancas portuguesas, de

ambos 0s sexos, nos primeiros anos de escolaridade.

Dada a impossibilidade de num trabalho desta reduemalisar todos 0s aspectos
envolvidos na composi¢do escrita, circunscrevemgsesente estudo a analise das

seguintes variaveis psicolinguisticas:

- Ao nivel do discurso/texto, a produtividade daris foi avaliada através do tempo
gasto na redacc¢do, do numero total de frases,tdasg média das frases e do numero
total de palavras escritas;

- Ao nivel da palavra, a diversidade do vocabul&ricavaliada através do niamero de
palavras diferentes, do raciype/Token(i. e., do numero de palavras diferentes, no
total de palavras escritas produzidas), do niumetal e palavras de conteddo, do
namero de palavras de conteudo diferentes e daddeedexical (i.e., racio de palavras

de conteldo no total de palavras escritas);

- Por fim, e ainda ao nivel da palavra, a mestaadografia foi avaliada através da
exactiddo de resposta (i.e, nimero de palavra®atamente escritas no total de
palavras produzidas) e complementada com uma arsisipo de erro ortogréfico.

Estas variaveis consideradas sdo medidas frequentenusadas para avaliar o
desenvolvimento linguistico em criancas (e.g., Rikret al., 2006). No Quadro 1

encontra-se uma sistematizacdo das mesmas, etresmgreracionalizacdo. Para cada
uma dessas variaveis procedeu-se a uma analieitioda Escolaridade (1°, 2°, 3° e 4°

anos) e do efeito do Sexo (Feminino e Masculino).
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Quadro 1.Variaveis dependentes consideradas no presentedastu respectiva

operacionalizacao

Variavel

Operacionalizagéo

- Tempo de Redaccéo
- Total de Frases

- Extensao Média das Frases
- Total de Palavras

- Palavras Diferentes

- RacioType/Token

- Palavras de Contelido

- Palavras de Conteudo diferentes

- Densidade Lexical
- Exactidéo da Ortografia
- Tipo de Erro Ortografico
- Adicdo
- Omissao
- Inverséo
- Substituicdo Inadmissivel

- Substituicdo de Contexto

- Substituicéo Irregular

Tempo gasto, em milissegundasscrita de cada texto
N° total de frases escritas idafira partir da pontuagéo usada pela
crianca
N° total de palavrtd/de frases
N° total de palavras escritas (repeticao)
N° total de palavras escsias repeticédo
N° de palavras diferentes/N° total de palavras
Ne° total de palavras deeddotescritas (com repeticéo)
N° total de padade contelido escritas sem repetigdo
N° total de palavras de cordéllmtal de palavras escritas
N° total de palavrasextamente escritas/N° total de palavras

N° total de palavras com adicdo de umegnaf
NP° total de palavras com omissao de afega
N° total de palavras com troca de ordesgrafemas
N° total de palavrasm substituicdo de um grafema por outro que
no caso do Portugués ndo permite representar miad/o
N° total de palavras sabstituicdo de um grafema por outro sem
respeito pela regra contextual
N° total de palavras cambssituicBo de um grafema por outro,
grafema esse que, em Portugués, pode represdotaroa-alvo

- Acentuacéo N° total de palavras em que o acesitorhitido, adicionado ou
substituido por outro

- Mailscula N° total de palavras com uso incorrgntiscula/mindscula em
funcéo da classe gramatical ou posicao na frase

- Segmentacéo N° total de casos em que as pafaveas segmentadas ou unidas
(com ou sem espaco/hifen, respectivamente)

- Flexéo N° total de palavras incorrectamente dleadas quanto ao namero,
género e tempo verbal

- Global N° total de palavras com mais do que ugm&nto alterado

3.3. Método

3.3.1. Participantes

Participaram neste estudo 227 criancas do 1° Gicl&nsino Basico (124 do sexo

feminino e 103 do masculino), com idades compre&sdentre os 6 e os 11 anos.

Destas, 59 encontravam-se no 1° ano, 48 no 2% &? a 59 no 4° ano de escolaridade

(cf. Quadro?2).

Z Para cada tipo de erro ortogréfico foi calculadespectiva proporcéo em funcéo do total de erros
ortograficos produzidos por cada crianca.
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Quadro 2Caracterizagdo dos participantes quanto ao sexadade

Sexo Idade
Grupo n F M Média DP) Min-Max
1° ano 59 26 33 6,22 (0,46) 6-7
2° ano 48 28 20 7,46 (0,58) 7-9
3% ano 61 36 25 8,51 (0,60) 8-10
4° ano 59 34 25 9,47 (0,63) 9-11

As criangas encontravam-se a frequentar uma egtdibica localizada em Arouca,
encontrando-se, a grande maioria, pela primeiraneeespectivo ano de escolaridade.
De facto, em termos de retencdes, apenas 23 csidtfal%) tiveram, pelo menos,

uma retencaané4 do 2° anon=9 do 3° ano; @=10 do 4° ano).

Todas as criancas tinham o portugués como lingutern@a e, de acordo com
informacé&o do Professor, nenhuma apresentava pnaeblde linguagem, dificuldade de
aprendizagem ou qualquer perturbacdo sensorial, orejot neurolégica ou

desenvolvimental.

Quanto a lateralidade, a grande maioria (92/:2209) é destrimana, sendo as restantes
criancas sinistromanas (7,9%18).

Por fim, no que diz respeito ao nivel sécio-ecomdndestas criancas, aferido através
da profissdo dos pais, de acordo com as normaf $.As.d.), 38,77%nE88) séo do
nivel médio-baixo, 21,59%€49) do nivel médio, 18,069h%41) do nivel médio-alto,
17,62% (=40) do nivel médio-baixo e apenas 3,96840) do nivel Alto.

3.3.2. Material

A seleccao e caracterizacdo dos participante®itai &través de um questionario sécio-
demografico elaborado para o efeito (cf. Apéndicg Bste questionario, a ser
preenchido pelos professores, permite recolhernmdQéo sobre a idade, sexo e ano de
escolaridade da crianca, qual a sua lingua matefaieralidade, bem como a eventual
existéncia de retencdes e de dificuldades senseride aprendizagem. No sentido de se
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obter dados quanto ao nivel s6cio-econémico, fedlaiquestionada a profissdo e a

escolaridade de ambos os progenitores.

A avaliacdo das variaveis dependentes foi feitaadirpde duas tarefas de escrita
espontanea, onde se pedia as criancas para esonewstorias a partir de temas
previamente definidos. Concretamente, em cadaatdia@f apresentado o titulo da
histéria e o inicio da mesma, sendo solicitado réengas que a continuassem (cf.
Quadro 3).

Quadro 3Historias usadas para avaliar a producdo escritp@stanea

Histoéria 1 Histoéria 2
“O Carro que Queria ser Taxi” “Uma Aventura na Quinta”
Num belo dia de Primavera,... Era uma vez um passaro,...

Na definicdo destas historias, por nés elaborduasye a preocupacdo de se abordar
tematicas familiares as criancas e de se incll@vpas irregulares (e.gassarg e com

grafemas complexos (e.gr, Ss qu).

Por fim, e no sentido de garantir a producéao d$exom uma extensado que permitisse
a sua posterior analise, nao foi definido um lingie termos de linhas ou de paginas,

nem um tempo maximo para a escrita das mesmas.

3.3.3. Procedimento

Apés a obtencdo da autorizacdo por parte do AgraptorEscolar, dos Professores e

dos Encarregados de Educacéao (cf. Apéndice B) genecse a conducéo do estudo.

A recolha dos dados teve lugar no final do anaveate 2006/2007 de modo a permitir
que as criangas, em particular as mais novas, agmdde escolaridade, tivessem ja
adquirido conhecimentos que Ihes permitisse elabmymposicdes escritas. As duas
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producdes escritas foram recolhidas em dois dstinths, com um intervalo de uma
semana, durante o inicio das aulas, no periodo a#hdn No sentido de evitar a
existéncia de um eventual efeito de ordem, procesdeua técnica do

contrabalanceamento, tendo metade das criancagadmpor escrever a narrativa “O
Carro que Queria ser Taxi” e na semana seguintea“@daentura na Quinta”, e a outra
metade o inverso (i.e., primeiro escreveram “Umamiura na Quinta” e, uma semana

depois, “O Carro que Queria ser Taxi").

Na recolha de ambas as producdes escritas, nastédielecido um tempo limite para o
término da redaccdo, nem foi restringido o nimex@adlavras, linhas ou péaginas. O
papel utilizado para a escrita das historias fgapel pautado. Cada professor ficou
encarregue de registar o tempo de redaccdo. Taodmaram ao mesmo tempo e a
medida que procediam a entrega dos textos, eralibrédo o tempo gasto na

execucao dos mesmos.

Para reduzir alguma ansiedade que tais tarefasaliéaepudessem suscitar nos alunos,
sendo a ansiedade na escrita um aspecto documensadiovestigacdo (Madigan,
Linton & Johnson, 1996, citado por Alves, 2002Jeeolha foi feita pelos professores,
em contexto de sala de aula. No sentido de unifmmps procedimentos, 0s
professores foram previamente treinados, tendo-#es fornecidas as respectivas
instrucdes por escrito (cf. Apéndices C e D).

Os professores foram instruidos a incentivar @nces a escrever 0 maximo possivel,
uma vez que algumas criancas tendem a escreveo palico espontaneamente, tal
como defende Zorzi (1998), o que limitaria a pdbddde de uma analise mais

extensiva dos seus conhecimentos ortogréficos.

Apoés a recolha dos textos, procedeu-se a respetélise. Concretamente, para cada
texto foram contabilizados manualmente o numerfrakes e de palavras por tipo de

variavel em estudo.

No que diz respeito as frases, e conforme Purdrak €006), esta foi definida a partir

da pontuacado utilizada pela prépria crianca. Nargot nos casos onde o sinal de
pontuacdo se encontrava omitido, mas uma palawaritaeeem mailuscula marcava o

inicio (do ponto de vista seméantico) de uma noasdy foram contabilizados como duas
frases.
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Quanto as palavras, foram contabilizadas o totglalavras escritas tendo as palavras
compostas sido consideradas como uma palavra. ®aralculo das palavras de
conteudo, foram consideradas as seguintes clasasmtirais: Substantivos, Verbos,
Adjectivos e Advérbios de Modo (Harley, 2003).

Para o calculo do total de palavras diferentes dotll de palavras de conteddo
diferentes, foram contabilizados o total de ocan@nrespectivas, sem repeticao.

Quanto aos erros ortograficos, procedeu-se a ocemtago numero de palavras
incorrectamente escritas, por tipo de erro (cf.t®dh2 do presente capitulo para

definicdo dos tipos de erros considerados).

Apés estas contagens, e respectiva introducdo rhanuaistema informatizado para
posterior tratamento, as mesmas, assim como asfidagdes por tipo de erro, foram

revistas por um especialista no dominio da psigaistica.

Por fim, foram calculadas automaticamente a extemsédia das frases (= total de
palavras/total de frases), o raclgpe/Token(= total de palavras diferentes/total de
palavras), a densidade lexical (= total de paladascontetdo/total de palavras), a
exactidao da ortografia (= total de palavras coareente escritas/total de palavras) e a
propor¢cdo dos erros ortograficos para cada tipdofal de erros ortogréficos por

tipo/total de erros ortograficos).

Todas estas contagens e calculos foram feitosramgraente, para cada texto e para a

média dos dois textos produzidos, por cada crianca.

3.4. Resultados

No sentido de analisar eventuais efeitos da Esdalde e do Sexo a nivel das
capacidades de elaboracado escrita procedeu-sézagéa de ANOVAs factoriais para
cada uma das variaveis em estudo, com os factaersgrupo Escolaridade (1°, 2°, 3° e

4° anos) e Sexo (Feminino e Masculino).
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As ANOVAs foram realizadas apenas para o total méalbservado nas duas
composi¢cdes. Sempre que se observaram diferengaistesamente significativap
.05), procedeu-se ao calculo do td3bst-hocLSD (Least Significant Differenge

Tempo de Redaccao

No que diz respeito ao tempo que as criancas demanedigir as historias, verifica-se
que a medida que aumenta a escolaridade, aumeapédaz de producédo escrita, com
excepcao das criancas mais velhas que, apesaridedapalas do que as do 1° ano,
demoram mais tempo quando comparadas com as @iaoegaanos intermeédios (cf.
Quadro 4). Esta situacdo mantém-se quando se eocasséparadamente cada texto.
Este efeito da Escolaridade atingiu significan&ig3, 226)=59,367p < .000), tendo-se
observado diferencas estatisticamente significeit@rdre todos os grupos excepto entre

as criancgas do 2° e 3° anos.

Quadro 4.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntefistempo de redaccéo

das histérias por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 61,14 (19,12) 61,59 (18,72) 61,36 (17,38)
2° ano (=48) 36,08 (13,97) 38,58 (15,21) 37,33 (13,73)
3° ano 0=61) 34,59 (14,81) 31,36 (12,80) 32,98 (10,16)
4° ano (=59) 44,53 (12,33) 44,75 (11,91) 44,64 (7,66)

No que diz respeito ao sexo, e como se pode véuamro 5, as meninas demoram
mais tempo a realizar a tarefa do que os menina®@os os anos de escolaridade com
excepcao do 3° ano. Esta situacdo verifica-se tang@#a a analise de cada texto em

separado. No entanto, esta diferenca entre os s&xofoi significativa f (1, 226) =

3,433,n.s).
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Quadro 5.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntekistempo de redaccao

das historias em funcdo do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta diMdos 2 Textos
Grupo Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano (=59) 66,92 (16,31) 56,58 (20,15) 66,23 (17,86) 57,94848 66,58 (16,07) 57,26 (17,50)
2° ano (1=48) 37,50 (13,80) 34,10 (14,32) 41,39 (15,85) 34,6568 39,45 (14, 02) 34,38 (13,07)
3° ano =61) 32,64 (14,61) 37,40 (14,94) 29,17 (11,75) 34,5298 30,90 (9,75) 35,96 (10,18)
4° ano =59) 47,21 (10,88) 40,88 (13,44) 44,71 (11,67) 44,80482 45,96 (7,41) 42,84 (7,78)

J& a Interaccao Escolaridade x Sexo atingiu sagmfiia, F (3, 226) = 3,422p =0,01).
Como se pode ver na Figura 3, no 1° ano de estatkirios meninos sdo mais rapidos
do que as meninas observando-se o padrdo invei3bam em que sdo as meninas que

demoram menos tempo a escrever as historias.

80
60
1°ano
40 - =] —=—2° ano
20 3° ano
0 . s 4° ano

Fem Masc

Figura 3. Tempo médio de redac¢do das duas historias spolagidade e sexo.

N° Total de Frases

Quando se considera o numero de frases, definigestia da pontuacdo usada pelas
criangas, verifica-se que as criancas que produrens frases sdo as do 3° ano,
seguidas pelas do 4° ano e pelas do 1° sendoiaagas do 2° ano aquelas que
escrevem menos frases por composicao (cf. QuadEst®s resultados séo consistentes
com os encontrados para “O Carro que queria sét, t@&x entanto, no texto “Uma

Aventura na Quinta”, as criancas que escrevem fre@es sdo as do 4°, seguidas pelo

3° e 1° mantendo-se 0 2° como 0s que escrevemsnfemses. Este efeito da
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Escolaridade foi efectivamente significativie (3,226) = 30,393p < .000), tendo-se
verificado, no teste LSD, diferencas significatiessre todos 0s grupos a excepc¢éo dos

dois ultimos anos de escolaridade (3° e 4° anashga diferiram entre si.

Quadro 6 Média e respectivo desvio padrao, entre paréntekis)° total de frases por

grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser TA&xi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 11,22 (4,76) 11,14 (4,76) 11,18 (4,20)
2° ano (=48) 7,50 (4,55) 7,65 (4,94) 7,57 (4,29)
3° ano =61) 17,18 (6,57) 15,93 (7,43) 16,56 (6,34)
4° ano (=59) 14,75 (6,77) 16,51 (7,88) 15,63 (6,22)

No que diz respeito ao Sexo, e como se pode vé&uamro 7, as meninas tendem a
produzir um maior numero de frases do que os meniamto quando se considera o
namero médio de frases nas duas composic¢des, coamul@ se considera cada texto
em separado. Verifica-se que o sexo feminino prodor média, 13,95 fraseBR =

6,87) e 0 sexo masculino 11,90 frasB¥ (= 5,68). Esta diferenca entre os grupos
atingiu significancia K (1, 226) = 6,066p < 0,015). Ja a Interaccdo Escolaridade x

Sexo nao foi significativaH<1).

Quadro 7Média e respectivo desvio padrdo, entre parénteian® total de frases, em

funcao do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta diMdos 2 Textos
Grupo Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano (=59) 12,19 (4,96) 10,45 (4,52) 11,15 (4,82) 11,12 (4,78) 11,67 (4,38) 10,79 (4,07)
2° ano (=48) 7,93 (4,13) 6,90 (5,13) 8,54 (5,61) 6,40 (3,56) 34£55) 6,65 (3,83)
3°ano (1=61) 17,89 (6,86) 16,16 (6,13) 16,72 (8,28) 14,80 (5,99) 17,31 (6,82) 15,48 (5,52)
4° ano (=59) 16,26 (6,90) 12,68 (6,12) 17,41 (8,58) 15,28 (6,80) 16,84 (6,51) 13,98 (5,49)
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Extensao Média das Frases

Relativamente & extensdo média das frases, aga&si@o 2° ano sdo as que escrevem
frases maiores, seguidas pelo 3° e 4° anos, seiftlarm que escreve frases mais curtas
(cf. Quadro 8). Esta situacao aplica-se ao textmdlAventura na Quinta”, mas ndo no
“Carro que Queria Ser Téxi”, onde as criancas des&y as que escrevem frases
maiores, seguidas pelas do 4° e pelas do 3°. Tarafénas criancas do 1° ano sao as
gque escrevem frases mais curtas. De facto, o efaigscolaridade € significativb (3,
226) = 7,46;p < .000), tendo-se observado diferencas entre todagupos, excepto

entre as criancas do 3° e 4° anos.

Quadro 8.Média e respectivo desvio padréo, entre parénteklisextensdo media das

frases, por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 9,86 (4,53) 10,61 (7,23) 10,24 (5,16)
2° ano (=48) 21,21 (19,84) 20,21 (16,61) 20,71 (14,01)
3°% ano 0=61) 13,58 (4,97) 18,79 (31,57) 16,19 (16,97)
4° ano (=59) 14,10 (5,57) 14,71 (5,72) 14,41 (4,98)

No que diz respeito ao sexo, e como se pode olsav&uadro 9, 0s meninos
escrevem frases maiores em todos os anos de édadéarcom excepcédo do 1° ano. No
entanto, estes resultados ndo foram os mesmos goanaalise de cada texto em
separado, uma vez que no texto “O Carro que Q&miaraxi” os meninos do 1° ano
escrevem frases maiores do que as meninas e mm gbaerva-se o inverso. No texto
“Uma Aventura na Quinta”, as diferencas observasanmo 2° ano, tendo sido as
meninas que escreveram frases maiores. Estasmdifsreentre sexos n&o atingiram

significancia estatisticd (< 1), assim como a Interac¢ao Escolaridade x §exol).
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Quadro 9.Média e respectivo desvio padréao, entre paréntekisextensdo média das

frases, em funcao do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta diMdos 2 Textos

Grupo
Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano f=59) 9,66 (4,33) 10,02 (4,74) 11,54 (9,24) 9,89 (5,16) 0,60 (5,93) 9,95 (4,54)
2° ano (=48) 20,11 (20,35) 22,75 (19,51) 20,58 (19,24) 19,7051p 20,35 (15,06) 21,22 (12,77)
3° ano (=61) 13,94 (5,35) 13,05 (13,05) 15,68 (7,87) 23,27 (4B,6 14,81 (5,77) 18,16 (25,77)
4° ano (1=59) 13,36 (5,18) 15,12 (15,12) 14,37 (5,56) 15,17 (6,01 13,87 (4,57) 15, 14 (5,49)

N° Total de Palavras

No que diz respeito ao numero total de palavrasembu-se que a medida que a
escolaridade aumenta, aumenta também o numerolalggsgescritas, com excepcao
do 3° para o 4° ano, em que o numero de palavfes wm ligeiro decréscimo (cf.
Quadro 10). Este efeito da escolaridade atinginifisgncia € (3, 226) = 68,67p <
.000), tendo-se verificado diferencas estatistgignificativas entre todos os grupos,

excepto entre 0 1° e 0 2° e entre 0 3° e 4° anos.

Quadro 10.Média e respectivo desvio-padréo, entre paréntefisiotal de palavras

por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser TA&xi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano 0=59) 100,63 (41,92) 101,69 (41,36) 101,16 (38,36)
2° ano (=48) 106,92 (49,50) 110,52 (40,24) 108,72 (40,90)
3° ano =61) 215,07 (74,83) 213,02 (70,23) 214,04 (65,31)
4° ano (=59) 188,69 (81,55) 214,14 (72,69) 201,42 (60,31)

Relativamente ao sexo, e como se pode ver no Quddras meninas escrevem mais

palavras do que os meninos. Quando se considatai®sextos em conjunto, verifica-

se que o sexo feminino produz, em média, 171,88vpmd DP = 78,09) e 0 sexo

masculino 143,880P = 66,17). Esta diferenca entre grupos atingiuiagmcia

(1,226) = 7,273p < .008). Ja a Interaccdo Escolaridade x Sexo oiggidgnificativa ¢

<1).
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Quadro 11Média e respectivo desvio-padrao, entre parénteigptal de palavras em

fungéo do sexo

Carro que Queria Ser Taxi

Uma Aventura na Quinta

diMdos 2 Textos

Grupo
Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano f=59) 107,96 (46,22)  94,85(37,92) 105,58 (39,88)  984M85) 106,77 (39,15) 96,74 (37,73)
2° ano (=48) 109,61 (47,40) 103,15 (53,32) 119,00 (41,12) 983¥E572) 114,30 (38,96) 100,90 (43,25)
3° ano (=61) 229,11 (81,53) 194,84 (59,86) 223,81 (78,97) 19(58%01) 226,46 (72,14) 196,16 (50,10)
4° ano (1=59) 201,53 (82,68) 171,24 (78,25) 220,71 (80,60) 208%6R077) 211,12 (61,77) 188,22 (56,84)

N° de Palavras Diferentes

Quanto ao uso de palavras diferentes, o valor alarenlongo da escolaridade, quer
quando se considera os textos em separado, quedaysa considera a média dos dois
textos (cf. Quadro 12). Este efeito da Escolaridatitegiu significanciakK (3,226) =
84,452,p < .000), tendo-se verificado diferencas estatistiente significativas entre
todos os anos, excepto entre 0 3° e 4° anos .

Quadro 12.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntedis,n® de palavras

diferentes por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 52,12 (22,06) 55,42 (23,72) 53,77 (21,61)
2° ano (1=48) 68,00 (22,46) 74,83 (22,93) 71,42 (19,93)
3° ano 0=61) 111,70 (34,77) 116,90 (39,27) 114,30 (33,51)
4° ano (=59) 111,95 (39,77) 135,32 (38,69) 123,64 (29,89)

No que diz respeito ao sexo, e como se pode v&uaalro 13, as meninas escrevem
mais palavras diferentes do que os meninos e esti@ricia mantém-se ao longo dos 4
anos de escolaridade, verificando-se a mesma &dyasgra a analise de cada texto em
separado. De facto, o sexo feminino produz, em aé&8,17 DP = 42,20) palavras
diferentes e o sexo masculino 84,40P(= 35,86) palavras diferentes. Esta diferenca
entre 0s grupos atingiu significancig (1, 226) = 4,882p < .028). Ja a Interacgéo

Escolaridade x Sexo nao foi significatia< 1).
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Quadro 13.Média e respectivo desvio-padrédo, entre paréntedis,n® de palavras

diferentes em fung&o do sexo

G Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta diMdos 2 Textos
rupo

P Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano =59) 56,27 (24,26) 48,85 (19,93) 58,73 (26,59) 52,82221 57,50 (24, 19) 50,83 (19,22)

20 ano (=48) 68,04 (20,95) 67,95 (24,98)  77,75(23,91)  70,753@L 72,89 (18,96) 69,35 (21,55)
3ano h=61) 113,56 (38,17) 109,04 (29,74) 119,36 (43,73)  11833633) 116,46 (38,02) 111,20 (26,10)
4%ano p=59) 121,00 (43,48) 99,52 (30,73) 140,38 (42,22)  12832488) 130,74 (32,64) 113,98 (22,92)

Racio Type/Token

Conforme uma inspeccdo ao Quadro 14 revela, o dacymalavras diferentes no total de
palavras produzidas é superior a 50% em todosasdmescolaridade. Os alunos do 2°
ano foram os que produziram maior n° de palavifesetites, seguidos pelos do 4° ano,
pelos do 3° e, por fim, pelos do 1°. Este efeites@olaridade foi significativa=((3,
226) = 12,92;p < .000), tendo-se verificado diferencas estatistiente significativas

entre todos os anos, excepto entre 0 1° e o 3°.

Quadro 14.Média e respectivo desvio-padrédo, entre paréntedisracio palavras

diferentes/total palavras por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na QuintaMédia dos 2 Textos
1° ano 1=59) 0,54 (0,14) 0,56 (0,14) 0,55 (0,13)
2° ano (=48) 0,67 (0,13) 0,70 (0,13) 0,68 (0,12)
3° ano (=61) 0,56 (0,16) 0,58 (0,16) 0,57 (0,15)
4° ano h=59) 0,62 (0,11) 0,65 (0,11) 0,64 (0,09)

Relativamente ao efeito do sexo, 0s meninos api@senm valor de racio superior,
gquando comparadas com as meninas, com excepcaé aloo4 em que as meninas
apresentam maior racio (cf. Quadro 15). Na andlisetextos em separado, observa-se
0 mesmo padrdo de resultados no texto “Uma Avemar&uinta”; jA no texto “O
Carro que Queria Ser Taxi” apenas 0s meninos @o32%nos produzem mais palavras
diferentes do que as meninas. No 1° ano sdo asasegue apresentam maior racio e

no 4° ano o valor da média é igual. Apesar desfasedcas, o efeito do Sexo néo é
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significativo F (1, 226)=1,41,n.s), assim como a Interac¢cdo Escolaridade x Sexo
(F<1).

Quadro 15.Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntelisracio Type/Token

em funcéo do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta didos 2 Textos
Grupo Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano (=59) 0,55 (0,15) 0,54 (0,14) 0,56 (0,13) 0,57 (0,16) 5q(513) 0,55 (0,13)
2° ano (1=48) 0,65 (0,14) 0,69 (0,12) 0,68 (0,13) 0,74 (0,13) 70B12) 0,71 (0,11)
3° ano =61) 0,53 (0,17) 0,59 (0,15) 0,57 (0,17) 0,60 (0,14) 5((516) 0,59 (0,14)
4° ano (=59) 0,62 (0,09) 0,62 (0,13) 0,66 (0,12) 0,64 (0,09) 4Q(%,09) 0,63 (0,09)

N° Total de Palavras de Conteudo

Em termos do total de palavras de conteldo, observem aumento progressivo do seu
namero ao longo da escolaridade, com excepc¢do dmai°em que o valor decresce
relativamente ao 3°, mas continua superior aoa?? ¥ anos (cf. Quadro 16). De facto,
o efeito da Escolaridade € significativi® (3, 226) = 63,938p < .000), verificando-se
diferencas estatisticamente significativas entd@$ms anos, excepto entre 0 1°e 0 2° e
entre 0 3° e 0 4°.

Quadro 16Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntekispimero de palavras

de conteudo por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 54,00 (19,89) 54,80 (21,48) 54,40 (18,19)
2° ano (1=48) 55,88 (24,70) 56,50 (19,90) 56,19 (20,02)
3° ano 0=61) 108,02 (37,82) 106,31 (32,48) 107,16 (32,08)
4° ano (=59) 96,12 (40,47) 107,07 (36,73) 101,59 (30,38)

Da analise por sexo (cf. Quadro 17), podemos obseye as meninas produzem mais
palavras de conteldo do que 0s meninos e estg&@ttambém se verifica para a

analise dos textos em separado. Quando se considedwis textos em conjunto,
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verifica-se que as meninas produzem, em média98@®® = 38,09) palavras de
conteldo, e os meninos apenas 74¥8 £ 31,91), sendo estas diferencas significativas
(F (1, 226) = 6,096p < .014). J& a Interaccao Escolaridade x Sexo naodwifisativa
(F<1).

Quadro 17 Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntekisn® de palavras de

conteudo em funcéo do sexo

G Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta diMdos 2 Textos
rupo

Fem Masc Fem Mas Fem Masc

1° ano (=59) 55,85 (20,23) 52,55 (19,81) 56,23 (20,04)  53,678@2 56,04 (17,12) 53,11 (19,15)
20ano (=48) 56,07 (24,22) 5560 (26,00) 61,43 (21,17) 49,6006 58,75 (20,05) 52,60 (19,93)
3ano (=61) 114,42 (40,67) 98,80 (31,83) 110,44 (36,72) 10022667) 11243 (3541) 99,58 (25,34)
4%ano p=59) 101,94 (40,44) 88,20 (39,95) 112,03 (41,66) 10(2B213) 106,99 (31,24) 94,26 (28,12)

N° de Palavras de Contetido Diferentes

Da analise da média dos dois textos e de cada émtgeparado, para 0 numero de
palavras de conteudo diferentes, podemos obsen&iogalor aumenta ao longo da
escolaridade (cf. Quadro 18), sendo o efeito da@lBsdade significativoR (3, 226) =
49,533,p < .000). Foram encontradas diferencas estatistintansignificativas entre

todos os anos, excepto entre 3° e 4°,

Quadro 18Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntekisn® de palavras de
contetdo sem repeticdo por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser TA&xi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano 0=59) 24,97 (11,84) 24,83 (12,99) 24,90 (11,80)
2° ano (=48) 30,88 (11,84) 33,96 (12,83) 32,42 (9,84)
3° ano (=61) 51,87 (22,95) 53,90 (26,20) 52,89 (22,71)
4° ano (=59) 54,39 (25,13) 64,90 (22,37) 59,64 (19,94)

Quanto ao sexo, a excepcao do 2° ano, sdo as mepiagproduzem mais palavras de

conteudo diferentes (cf. Quadro 19). Esta diferesmgee os sexos observa-se em todas
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as condicoes (i.e., quando se considera os textogomjunto e em separado), nao
tendo, no entanto, sido significativia (1, 226)=1,950;n.s). A Interac¢do Escolaridade

X Sexo também néo atingiu significand@a(8, 226)=1,222;n.s).

Quadro 19Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntekisn® de palavras de

contetdo sem repeticdo em fungéo do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta diMdos 2 Textos
Grupo Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano (=59) 26,00 (13,16) 24,15 (14,13) 26,12 (12,74) 23,82283 26,06 (12,12) 23,99 (11,64)
2° ano (1=48) 29,07 (11,05) 33,40 (12,72) 35,00 (13,53) 32,5092 32,04 (9,83) 32,95 (10,09)
3° ano =61) 52,64 (25,77) 50,76 (18,61) 54,06 (29,53) 53,6802 53,35 (26,15) 52,22 (17,08)

49 ano (=59) 58,01 (29,87) 48,24 (1521) 69,44 (22,27)  58,724@L 64,18 (21,90) 53,48 (15,25)

Densidade Lexical

Da analise da densidade lexical verifica-se quelac@o palavras de conteudo/total
palavras esteve sempre acima dos 50% para todmsossde escolaridade (cf. Quadro
20), observando-se um declinio da mesma ao longesdalaridade. O efeito da
Escolaridade é, de facto, significative (3, 226) = 12,644p < .000), tendo-se
encontrado diferencas entre todos 0s anos, exeap®o 2° e 0 4° e entre 0 3° e 0 4°.

Quadro 20.Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntatasdensidade lexical

por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 0,56 (0,08) 0,54 (0,06) 0,55 (0,06)
2° ano (1=48) 0,53 (0,04) 0,52 (0,07) 0,52 (0,05)
3° ano 0=61) 0,50 (0,04) 0,51 (0,05) 0,50 (0,03)
4° ano (=59) 0,51 (0,04) 0,50 (0,04) 0,51 (0,03)

Quanto ao sexo, e quando se considera os doistertaconjunto, a densidade lexical
foi maior nos meninos do que nas meninas (cf. Quady, excepto no 4° ano, em que

se observou o padréo inverso. No entanto, estacditundo se verifica inteiramente na
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analise dos textos em separado. No texto “O Care@ueria Ser Taxi” 0s meninos
apresentam um valor de densidade lexical semprerisu@o das meninas e no texto
“Uma Aventura na Quinta”, os meninos do 1° e 3%amuresentam valores superiores
de densidade, observando-se o padréo inverso @d28nos. Apesar destas diferencas,
o efeito do Sexo nédo foi significativd- ((1, 226)=1,781;n.s) nem a Interaccéo
Escolaridade x Sexd-€1).

Quadro 21 Média e respectivo desvio-padrao, entre paréntaetasdensidade lexical

em funcéo do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta didos 2 Textos
Grupo Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano (=59) 0,55 (0,10) 0,56 (0,05) 0,54 (0,06) 0,55 (0,07) 4q®07) 0,56 (0,05)
2° ano (1=48) 0,52 (0,05) 0,55 (0,03) 0,52 (0,04) 0,51 (0,09) 20(504) 0,53 (0,06)
3° ano =61) 0,50 (0,03) 0,51 (0,05) 0,50 (0,05) 0,51 (0,05) 0q503) 0,51 (0,04)
4° ano (=59) 0,51 (0,03) 0,52 (0,04) 0,51 (0,05) 0,49 (0,03) 1Q(503) 0,50 (0,03)

Exactiddo da Ortografia

Relativamente a exactiddo ortografica, nota-se wmeato progressivo da escrita
correcta ao longo da escolaridade (cf. Quadro @&y quando se considera cada um
dos textos em separado, quer quando se considerada dos dois. O efeito da
Escolaridade é significativoF( (3, 226) = 33,359p < .000), tendo-se observado

diferencas entre todos os anos.

Quadro 22.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntedss, exactiddo da

ortografia por grupo de escolaridade

Grupo O Carro que Queria Ser Taxi  Uma Aventura na Quinta Média dos 2 Textos
1° ano (=59) 82,80 (8,91) 84,38 (8,38) 83,59 (7,37)
2° ano (=48) 88,66 (6,30) 87,53 (7,56) 88,10 (6,40)
3° ano 0=61) 91,29 (5,93) 90,81 (6,81) 91,05 (6,11)
4° ano (=59) 94,39 (3,08) 93,88 (3,64) 94,14 (2,81)
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Efectuando uma analise por sexo, verifica-se quemasinas apresentam maior
exactidao ortografica no 2° e 4° anos e no 1%stg°quadro reverte-se (cf. Quadro 23).
Da andlise por texto, esta situacdo também se \@bseEr texto “Uma Aventura na
Quinta”, enquanto que no texto “O Carro que QuBeaTaxi” apenas 0s meninos do 1°
ano escrevem melhor do que as meninas. No en@m@f®ito do Sexo e a Interac¢cao
Escolaridade x Sexo nao foram significatives, em ambos).

Quadro 23.Média e respectivo desvio-padrdo, entre paréntedss,exactiddo da

ortografia em funcao do sexo

Carro que Queria Ser Taxi Uma Aventura na Quinta didos 2 Textos
Grupo Fem Masc Fem Mas Fem Masc
1° ano (=59) 82,40 (7,84) 83,11 (9,78) 83,92 (9,29) 84,73 (7,72) 83,16 (7,66) 83,92 (7,23)
2° ano (1=48) 89,38 (6,28) 87,65 (6,35) 88,48 (7,76) 86,21 (7,26) 88,93 (6,74) 86,93 (5,86)
3° ano =61) 91,61 (5,40) 90,83 (6,71) 89,99 (7,32) 92,00 (5,95) 90,80 (6,11) 91,42 (6,20)
4° ano (=59) 94,45 (3,41) 94,30 (2,63) 94,61 (3,68) 92,89 (3,39) 94,53 (2,98) 93,60 (2,52)

Erros Ortograficos

Tratando-se de uma prova de escrita espontaneajueno numero de palavras a
escrever ndo foi definida priori (ndo sendo por conseguinte, igual para todas as
criancas), a andlise dos erros ortograficos foafaipartir da proporcdo média de erros
em funcdo do numero total de palavras escritaginas histdrias. Para aléem disso, e
tendo em consideragdo a ndo existéncia do efeitBedo na analise da exactiddo da
escrita, optou-se por se realizar ANOVAs apenas adattor Intergrupo Escolaridade

para cada tipo de erro ortografico.

Assim, quando se considera as duas historias enunton verifica-se que as 227
criangcas que participaram no presente estudo piraduzim total de 72.254 palavras,
das quais 6.606 (9,14%) se encontravam escritasode incorrecto. As criangas mais
novas, do 1° ano de escolaridade, produziram 1e82#3 ortograficos (num total de
11.937 palavras escritas; 16,10%), as do 2° ambupi@am 1.156 erros (num total de
10.437 palavras; 11,08%), as do 3° ano 2.131 €mos total de 26.113 palavras;
8,16%) e as mais velhas, do 4° ano, 1397 erros {otahde 23.767 palavras; 5,88%).
Verifica-se, pois, uma diminuicdo da percentagenemes ortograficos ao longo da
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escolaridade, de 16% no 1° ano para 6% no 4°,adwea de um progressivo aumento

da mestria a nivel da escrita.

Os varios erros distribuiram-se por nove categotesdo sido a substituicdo de um
grafema por outro grafema, o tipo de erro maisueete nos trés primeiros anos de
escolaridade; ja nas criancas mais velhas, dogl8l@escolaridade, este tipo de erro foi
0 2° mais frequente, tendo sido os erros de acgidue principal causa de insucesso a
nivel da escrita (cf. Quadro 24). Os erros de aeedo foram também bastante
frequentes nos anos anteriores, assim como o0s @obais, em que mais do que um
segmento se encontra alterado. De salientar queriaagas mais novas, do 1° ano, o 2°
tipo de erros mais frequente foi o global, seguids erros de acentuagao, enquanto que
nas criancas do 2° e 3° anos foram os erros déuacéo os 2° mais frequentes e 0s
globais os 3° mais frequentes. Segue-se uma adalisteito de Escolaridade para cada

tipo de erro.

Quadro 24Média e respectivo desvio padréo, entre paréntesisproporcdo de cada

tipo de erro ortografico no total de erros, por ade escolaridade e para o total da

amostra
) 1° ano 2% ano 3°%ano 4° ano Amostra Total
Tipo de Erros
(n=59) (n=48) (n=61) (n=59) (N=227)
Adicéo 4,65 (5,91) 1,73 (3,59) 2,87 (3,33) 3,35 (8,25) 232,75)
Omissao 9,51 (11,87) 4,68 (5,22) 5,66 (5,07) 4,19 (4,91)  07§7,70)
Inverséo 1,08 (2,19) 1,45 (3,29) 1,15 (2,66) 0,35 (1,13) 8q(D42)

Substituicio 26,74 (14,26) 30,75 (16,23) 29,04 (9,93) 26,89948, 28,24 (13,62)
Acentuacdo 16,95 (12,66) 23,35 (14,17) 23,94 (11,74) 29,6137 23,47 (14,76)

Mailscula 6,76 (9,90)  7,72(8,62)  8,61(9,51) 9,49 (13,81) 17§10,71)
Segmentacdo 3,27 (4,05) 6,16 (9,46)  4,98(4,82) 5,36 (6,38) 64/B36)
Flexao 8,04(8,34)  7,21(8,23) 1163(9,50) 9,35(9,90)  1799,15)
Global 23,01 (14,70) 16,96 (11,14) 12,21 (7,56) 1141811, 15,81 (12,43)

Assim, no que diz respeito ao erro por adicdo déegra, verifica-se que este aparece

principalmente no 1° ano e um pouco nas criancas vethas, sendo pouco frequente
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no 2° ano. Apesar destas diferencas, o efeito dal&slade nao foi significativd=((3,
226) = 2,42ns9).

O erro por omissao é igualmente tipico do 1° aeads a sua ocorréncia menos
frequente no 4° ano. Aqui, o efeito da Escolaridadsignificativo (3, 226) = 6,05,
p < .001), tendo-se observado diferengas entreec$restantes anos de escolaridade.

Quanto ao erro por inversao, a sua ocorréncia tecglarmente reduzida em todos os
anos de escolaridade. Dos poucos erros desteaigaa incidéncia foi ligeiramente
superior nas criangas do 2° ano, tendo sido ra®$mais velhas, do 4° ano. O efeito da

Escolaridade n&o atingiu significancka(@,226) = 2,10ns).

Nos erros por substituicéo, verifica-se um aumeatsua produc¢éo do 1° para o 2° ano,
havendo depois um decréscimo gradual ao longo dalaeslade. Contudo, esta

diferenca nao foi significativa((3, 226) = 1,05ns).

Numa analise mais fina ao tipo de substituicdoteéeta, verifica-se um predominio das
conversodes irregulares em todos os anos de esiamaricf. Quadro 25). O segundo
erro mais frequente foi a conversao inadmissiwele|gto no 2° ano, onde as conversdes

de contexto predominaram em relacédo as convensadmissiveis.

Quadro 25Média e respectivo desvio padrédo, entre paréntelsigproporcdo de cada
subtipo de erro de substituicdo no total de erps, ano de escolaridade e para o total

da amostra

Tipo de 1°ano 2° ano 3°%ano 4° ano Amostra Total
Substituicdes (n=59) (n=48) (n=61) (n=59) (N=227)
Inadmissivel 36,04 (30,93) 21,22 (21,00) 34,91 (25,00) 29,4930 30,90 (27,91)
Contexto 18,06 (17,58) 23,26 (20,33) 16,69 (19,58) 16,850ER 19,02 (19,93)
Irregular 42,51 (27,17) 49,27 (29,24) 46,40 (27,93) 48,57638 46,56 (29,52)

Relativamente as substituicdes inadmissiveis, apsenaléncia € maior no 1° ano e
mais baixa no 2°. Nas substituicbes de contexByaaocorréncia € maior no 2° ano,

sendo mais baixa no 4°. Por sua vez, nas sub8ttiigregulares, a sua ocorréncia é
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mais alta no 2° e mais baixa no 1°. Quanto aooefidt Escolaridade, este s6 é
significativo para as substituicbes inadmissivéig4, 226) = 3,15p < .026), sendo
encontradas diferencas significativas entre o 29 ero 1° e 3° anos. O efeito da
escolaridade néo atingiu significancia nas subsiias de contextd=((3, 226) = 1,01,

ns), nem nas substituicdes irregulares<(1).

No que concerne aos erros de acentuacdo, esses@oonenos frequentes no 1° ano,
aumentando progressivamente ao longo da escolar{@gadQuadro 24). Este efeito da

Escolaridade foi significativoH (3, 226) = 7,93p < .000), tendo sido encontradas

diferencas significativas entre o 1° e os restaatess de escolaridade e o 4° e os
restantes anos de escolaridade.

Quanto aos erros de maiusculas, apesar de poupgeftes, observou-se um aumento
progressivo ao longo da escolaridade. No entardodiferencas entre os anos de

escolaridade nao foram significativés<().

Nos erros por segmentacdo, a maior ocorréncia wiisee no 2° ano e a menor
ocorréncia no 1° ano. Uma vez mais, o efeito dalBsdade néo foi significativd=((3,
226) = 2,037ns).

Relativamente aos erros de flexao, estes sédo negigeintes no 3° ano, seguido pelo 4°,
1° e 2° anos. Apesar destas diferencas, o efeiisdalaridade néo foi significativé- (
(3, 226) = 2,56n9).

Por ultimo, os erros globais, apesar de constituiee 32 categoria de erros mais
frequente, tendem a decrescer ao longo da esaari@Estas diferencas entre 0os grupos
atingiram significanciaK (3, 226) = 12,57p < .000). Na andlisPost-hoc LSCforam
observadas diferengas significativas entre todosiwass, com excepcao do 3% 4° anos,

que nao diferiram entre si.

Para uma melhor compreenséo do tipo de erros pomjzrocedeu-se a uma analise
qualitativa dos mesmos. No Quadro 26 encontra-se sintese desta andlise, onde se
descrevem, para cada tipo de erro, as princip@sagbes encontradas. De salientar que
os erros globais, onde se observou mais do quealteracdo na palavra, dada a sua

complexidade e variedade, ndo foram alvo de umitssamaais fina.
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Quadro 26.Numero de erros produzidos nos 4 anos de escaldeid respectiva
percentagem em relacdo ao total de erros (N=6.@0@¢scricdo dos erros

Exemplo
Tipo de Erro n % Descricao
(erro/palavra-alvo)
- adicao de vogahE136) animak / animal
Adicdo 220 3,33 - adicdo de consoante<40) apagar / apagar
- apoio na oralidaden€32) boua / boa
- outros (=12) amaarela / amarela
- omisséo de consoante=(86) assombado / assondrlo
L - omisséo de vogah€161) amgo / ango
Omisséao 428 6,48 . omissao de silaba atorma=@6) aventu / aventa
- apoio na oralidade€23) tava /esava
- outros (=22) anva / adava
Inversio 75 1,14 - inversdo intrassilabica64) aca bacia / acrobacia
- inversao interssilabica€11) arcodou / acordou
Substituicio - substituicdo de consoante=@29) noide / noite
624 9,45 - substituicio de vogah£175) canstivo / cansativo
Inadmissivel - apoio na oralidade€168) bamos / vamos
- outros (=52) peisou / pensou
-n/mem fim de silaba€125) linpos / limpos
Substituicdo - Is/ intervocalico escrito com s83) ese /esse
397 6,01 /¢ intervocalico escrito com rn€37) corer / correr
Contexto . .
- /u/ em silaba ténica{79) algons / alguns
- outros (=73) arrargar / arranjar
- /u/ em silaba atona£317) churar / chorar
- Ia/ em silaba atona€105) dicisdo / decisédo
- /sl escrito s/c/c/ss/xE142) corceguia / conseguia
Substituicio - /z/ escrito s/zr{=85) diser / dizer
| | 888 13,44 _/j/ escrito ch/x1j=42) cherife / xerife
rreguiar - I3/ escrito glj 6=36) hoge / hoje
- Ik/ escrito c/qif=13) coando / quando
- omiss&o do h iniciah&87) avia /havia
- outros (1=61) ilegante / elegante
- omisséo de acenta£1074) experiencia / expeincia
Acentuacio 1453 22,00 - adicdo de acentm£178) estiva / estava
- substituicdo de acento={171) arvore / arvore
- posicéo incorrecta do acente=80) passro / passaro
Maitscula 452 6.84 - mintscula em vez de mailscutee®41) acores / Agores
' - mailscula em vez de mintscutee211) Mulher / mulher
- juncéo de palavras£88) amim /a mim
Segmentag&o 305 4,62 - juncéo por omisséo de hifem=08) buscalo / busca-lo
- segmentacédo de palavras17) em bora / embora
- segmentacdo por adicdo de hiferd2) acontece-se / acontecesse
. - flexao tempo verbaht334) chama / chama
Flexéo 581 8,80 . flexdo de nimeronE156) muito (passaros) / mais
- flexdo de génera€E91) (ela era) branco / braac
Global 1183 17,91 - complexos prsficao / profissao

Assim, no que diz respeito as adicOes, a maioe [{é,82%) consistiu na adicdo de

uma vogal, em particular, a vogal “ei=/7 dos casos). A adicdo da vogal ocorreu
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essencialmente no contexto de silaba complexajpdeQVC (e.g., “anima’ para
animal) e de tipo CCV (e.g., toresta” pardlorestq.

O segmento mais frequentemente omitido foi o graf@mnsonantico (42,76%): na
maior parte dos casogs<72), este segmento correspondeu a omissao danlgaaa
marcar a vogal nasal (e. g., “bricar” parancar), seguido da omissédo dem contexto
de silaba complexa, de tipo CVC e CCV (e.g., “assmn” paraassombado, n=44).
Para além das consoantes, observou-se também cbamteafrequéncia a omissao da
vogal (37,62%): a vogal mais frequentemente omitida i (n=41; e.g., “amgo” para
amgo), seguido dae com o valor de schwan£33, e.g., “com” paraone), doa (n=24,
e.g., “aventurs” paraventuas), doe nas restantes situacoes22; e.g., “tivram” para

tiveram) e doo (n=22; e.g., “drmia” paraormia).

Quanto a inversdo, a grande maioria (85,33%) cimgig inversdo de segmento no
interior da mesma silaba: das 64 inversdes intéigsas, 57 observaram-se no grafema
r em contexto de silaba complexa, de tipo CW€28, e.g., “lboboleta” pardorboletg

e de tipo CCV 11=34; e.g., “acobacia” paraacrobacig; as restantes 7 inversdes
consistiram na troca de vogais (e.g.idm” paramuitd). Os 11 casos de inversdo
interssilabica disseram respeito a troca de comssam inicio de silaba$4; e.g.,
“aminais” paraanimaig, a inversdao da em contexto CVCnE2; “arcodou” para
acordoy e CCV (=3; “enaontou” paraencontroy e a inversdo deem contexto CVC
(n=2; e.qg., “ degpoi” paradepois.

Relativamente as substituicdes, e em particulacoasersdes inadmissiveis, 36,70%
corresponderam a escrita de uma consoante em veandaante correcta: a maioria
destas trocas incidiu entre os grafemasm em inicio de silaban€58; e.g. hae” para
maeg, entrer e s (n=14; e.g. “aneiras” paraasneira3, entrelh e nh (n=10; e.g.
“apdharam-no” parapanharam-nj entrez e ss(n=9; e.g. “dze” paradissg, e entrg

ech (n=7; e.g. fegou” parahegol.

Um outro tipo de substituicdo inadmissivel freqeefti a substituicdo de uma vogal
por outra vogal (28,04%), em particular entree a (n=50; e.g. “canstivo” para
cansativg, entreo e e (n=32; “pronotemos” pargorometemaoyg entree, lido /e/ e oi
(n=29; e.g. “misa” para mesa) e entree a (n=24; e.g. “amgrelo” paraamarelg. O
apoio na oralidade foi o 3° subtipo mais frequet¢e substituicbes inadmissiveis
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(26,92%) e aqui, a maior parte das trocas congistiascrita dé parav ou dev parab

(n=138; e.g. bamos” paraszamos “vonito” parabonito).

Quanto a substituicdo de segmentos por outros §oerespeitam as regularidades
contextuais, observou-se um predominio de erroeswita dos grafemas e m,
enquanto marcadores de vogais nasais (31,49%),uenag criancas ndo dominam a
regra de escrita da antes de ou deb, ou em posicdo de fim de palavra (e.gagbs”
paralimpos “comen” paracomen) e den nas restantes condi¢cdes. Também as regras da
escrita dos grafemase s para os fonemas /s/ e /z/ intervocélico, respactente, ar

e r para os fonemas /R/ e fintervocélico, respectivamente, ndo se encontram
consolidadas (20,91% e 9,32%, respectivamente)filprdestaca-se ainda uma falta
de sensibilidade ao papel da silaba na ortogtafiao-se observado a escrita da letra
para o fonema /u/ em vez deuma substituicdo que, apesar de frequente naquaEs,

nao é possivel quando a palavra € polissilabicéoeama-alvo /u/ se encontra na silaba
ténica. Estes casos deram conta de 19,90% dos errodsdétsigdo de contexto. Esta
falta de sensibilidade a silaba é reforcada paeda@acia de algumas trocas erdméam
(n=16; “entam” para entdg, que, uma vez mais, ndo tém em consideracdo se a
sequéncia®gW/ se encontra na silaba tonica (esdipou na silaba atona (escram).

Dado o numero reduzido de ocorréncias deste tiperrde 0 mesmo foi englobado no

subtipo “outros”.

De entre as substituicOes irregulares de segmeasomais frequentes incidiram nos
grafemas que representam mais do que um fonemajsemtipo de correspondéncia a
aplicar seja explicado por regularidades contegtuaps varios erros de substituicao
irregular destaca-se o predominio de escritas liec@s de vogais: efectivamente quase
metade dos erros (47,52%) disseram respeito a &#Hwelos fonemas /u/ e/ /lem
silaba atona. Das correspondéncias entre fonemiadeamas consonanticos, aquele que
suscitou mais dificuldades disse respeito ao foné&shd15,43%): maioritariamente,
observou-se a escrita dem vez de (n=45; e.g. Seguinhos” paraeguinho¥ dec em
vez des (n=28: “conceguia” paraonseguiy dessem vez de& (n=20; e.g. “anoitexeu”
para anoitece)l e dess em vez de¢ (n=17; e.g. “comessou” paraomecolt De
salientar, ainda, a ocorréncia de erros com aledra posicao de inicio de palavra que,

em 9,80% dos casos, foi omitida.

% Exceptua-se o caso da palavoma

78



Estudo Empirico

Ainda no que diz respeito as substituicdes irrggslaé importante salientar que a
maioria (64,98%n=577) resultou em erros de regularizagéo, ondenaeredo fonema-

grafema aplicada foi a dominante.

No que diz respeito aos erros de acentuacdo, neammatade (73,92%) consistiu na
omissdo do sinal grafico enquanto marcador da ssildmica. O acento mais
frequentemente omitido foi o agudo={97; e.g. “algem” paraalguén), seguido do
acento gravenE148; e.g. “a” para) e do acento circunflexa£91; “experencia”’ para
experiénciq. Dos erros por adicdo de acento (12,25%), a madonsistiu na marcacao
da vogal aberta ou semi-aberta da silaba témca56; e.g. “esiva” paraestav,
enquanto que dos erros por substituicdo de ac&mt@7%), a maioria disse respeito a

substituicdo do sinal grave pelo agudo na conteagias (n=112).

Para além dos erros de acentuacédo, foram obserddatatdades no uso correcto da
mailscula e da minascula. Dos erros deste tipd3298,consistiram na escrita de
minuUsculas em vez de mailsculas, particularmenteaso dos nomes proprias=_@85

vs n=56 em inicio de frase). O padrao inverso, ist@ éscrita de maiusculas em vez de
minusculas observou-se em 46,68% dos casos, congspdo maioritariamente a
escrita da primeira letra em mailscula de uma palgue ndo ocorre em inicio de frase
ou que nao é nome proprio (apenas dois casos pon@sram a escrita de maiuscula no
interior da palavra: “comeCou" e “suJa”).

Quanto aos erros de segmentacdo, a maior partesttomsg juncdo de duas palavras
diferentes numa s6 ou na omissdao de hifen (60,98%uncdo de duas palavras
diferentes disse sobretudo respeito a unido dgoaétipalavran=43; e.g. “amim” para
a mim “apartir’ paraa partir) e ao caso especifico da locughorepentgn=25). Ja a
juncdo por omissdo de hifen disse respeito a p@awom encliticas, como
“transformouo” em vez degansformou-oe “velo” em vez de/é-lo (apenas 2 casos se
reportaram a palavras compostas; e.g. “meio died p@io-dig. Os erros de separacgéo
de uma palavra em duas observaram-se essencialopgemeo parte dessas palavras
tém ocorréncia isolada no portugués, correspondanudavras funcionai®£68; e.g.
“de pois” paradepoid; apenas 9 casos ocorreram em situacdes em ghemardas
partes divididas da palavra correspondia a umavgaalancional (e.g. “coman dante”
para comandante Os restantes casos de segmentacdo foram pdkoadi hifen,
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principalmente quando a palavra terminava ese (n=18; e.g. “morre-se” para

morressg e em palavras compostas8; e.g. “gira-sol” parg@irasso).

Por fim, quanto aos erros de flexdo, mais de matedéiu no tempo verbal (57,49%),

observando-se uma falta de concordancia a nivpedsoa e do tempo verbal (e.g. “o
nome eram” par@ nome era“‘chama” parachamavaq. Para além destes erros, foram
igualmente observados problemas na formacéo dalgk6,85%) e, em menor grau, na

formacéao do feminino (15,66%).

3.5 Discussao dos Resultados

De acordo com os resultados observados no pressiido, € possivel tracar trés
conclusdes principais: uma relativa ao efeito daoksidade em todas as medidas
linguisticas estudadas, outra relativa a naturegaetros ortograficos, e outra relativa
ao reduzido efeito do Sexo, que se restringiu apend das 10 medidas linguisticas

avaliadas.

Efeito da Escolaridade

Como referimos, a primeira conclusdo prende-se eombservacdo do efeito da
Escolaridade para todas as medidas de produtividhdersidade lexical e exactidao

ortografica analisadas.

Assim, no que diz respeito d@mpo de Redacc¢aobservou-se um aumento da rapidez
de composicédo dos textos com a progressédo na Bdad® 0 que pode sugerir uma
maior automatizacdo dos processos de escrita rass ranis avancados. Apenas nao
foram observadas diferencas significativas entredos anos intermédios. Este
resultado pode ser parcialmente explicado pelo fdeta sobrecarga cognitiva durante a
escrita ser bastante elevada, e para Ihe fazer tilceomo defende Alves (2002), os
escritores automatizam alguns processos, podendlgemwciar outros aspectos da
producao escrita como a caligrafia e a correccémg@fica. Portanto, o processo da

escrita apresenta dificuldade para o escritor ieegpte, nomeadamente pela
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conjugacao entre a capacidade limitada do seurgstegnitivo e o excessivo nimero

de processos e aspectos envolvidos na composicaiaes

No entanto, convém sublinhar que, a luz dos mod#toklayes e Flower (1980) e de
Bereiter e Scardamalia (1987), seria de esperaog@scritores menos competentes, se
bem que mais lentos para a execucao da tarefadpopassuirem ainda automatizados
muitos dos mecanismos associados ao processo digcpmescrita, ainda assim seriam
mais rapidos do que 0s mais experientes, uma v@ag|griancas raramente revéem o0s
textos que escrevem, principalmente porque nacegoiesn coordenar a revisdo com o0s
outros processos na producao textual. Ora, osta€ssl que observdmos parecem, a
primeira vista, contrariar esta tendéncia, no dotaam lentiddo observada nas criangas
iniciantes podera significar que estas se esforpao com a caligrafia e com a busca
das letras e palavras correctas para a representdacgue querem dizer. De facto, e
segundo Alves (2002), durante a execucédo, es@ileredos esquecem-se daquilo que
tinham planeado escrever, possivelmente porque ecuedio ndo esta, ainda,
automatizada. Sendo assim, talvez os escritoréssléenham necessidade de parar para

ler o que ja escreveram e recuperar a ideia perdida

No que diz respeito Brodutividade medida através ddumero Total de Frases da
Extensdo Média de Frasesbservou-se, em termos gerais, um aumento da anesm

0 avancar da escolaridade: as criancas mais velba3? e 4° anos, produziram mais
frases do que as mais novas, tendo as crian¢a% alwoZroduzido um menor niumero
de frases; a extensdo média das frases foi masocnencas do 2° ano, tendo sido as
criangas do 1° ano que escreveram frases maisc&#ao primeiro resultado vai ao
encontro do esperado, uma vez que é revelador dmioranto da produtividade frasica
com a escolaridade, ja o segundo resultado podera primeira vista, menos plausivel
principalmente se associarmos frases mais longdsases sintacticamente mais

complexas.

Na verdade, de acordo com Pinheiro (2007), a e#ola@as frases simples para frases
complexas ocorre ao longo de toda a escolaridadgabiria, em que progressivamente

a escrita de pequenas frases, de estrutura simplesapostas, da lugar a transposicao
para frases coordenadas e subordinadas, mais @axtemsais complexas. Este aumento
de complexidade da frase prende-se com o uso dectopes, adjectivos e subclasses

gramaticais. Deste modo, o que seria de esperar ecws diz Alves (2002), é que
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durante a producao de frases, os escritores eBp@sarabalhassem com unidades
mais longas, sendo também os textos finais dost@ssr especialistas mais longos.

Ora, 0 que nos verificamos foi que, apesar de es@m mais frases do que as criancas
do 2° ano, as criancas do 3° e 4 ° anos tenderrevesfrases mais curtas do que as
mais novas. No entanto, esta contrariacdo do deswi literatura poderd ser apenas
aparente reflectindo antes um efeito do modo conariavel frase foi definida.

Efectivamente, a definicdo de frase adoptada foesma de Puranik et al. (2006),
tendo sido determinada a partir da pontuacdo upal#acrianca, o que nao permite
aferir sobre o desenvolvimento sintactico. Por egasite, a menor extensao média de
frases nos dois ultimos anos pode traduzir antesswitado de uma maior mestria a
nivel da pontuacdo. Nesta linha de pensamentoriascas do 2° ano exibiriam um
dominio muito rudimentar quer da pontuacdo quepmprio conceito de frase, pelo
que tenderiam a escrever frases mais longas. Aobh8ervacdo deste padrédo nas
criangcas mais novas, do 1° ano, poderia ser exglipglo facto de estas tenderem a
escrever frases muito simples, de estrutura SVOQjei(8tWerbo-Objecto), por
justaposicdo. No entanto, o presente trabalho eamife elucidar esta questédo ja que
ndo foi realizada nenhuma andlise sintactica asedraconsideradas nem a
adequabilidade gramatical das mesmas, pelo qua seportante considerar, em
futuros estudos, estes tipos de andlise, bem canascenunciados linguisticos, como a

oracao e o periodo, por exemplo.

Para além da analise as frases (em termos de n@extensao), Rrodutividadefoi
ainda avaliada a partir ddumero Total de Palavras Escritadqui, observou-se um
aumento da quantidade de palavras produzidas d®9@anos para o 3° e 4° anos, néo
se tendo observado diferencas de desempenho entfei® grupos de criancas mais

novas, assim como entre os dois grupos de criangasvelhas.

No que diz respeito Biversidade Lexicaluma das medidas linguisticas usada foi o
Numero Total de Palavras Diferentgsndo-se observado, uma vez mais, um aumento
da sua producdo do 1° ao 3° anos de escolaridadgemido-se 0 mesmo numero de
palavras escritas do 3° para 0 4° ano. As criahggslois Ultimos anos ndo s escrevem

mais palavras mas também apresentam um vocabuoiargorico e variado.

82



Estudo Empirico

Todavia, quando se consideraRacio Type-TokenRTT), verifica-se uma maior
diversidade lexical nas criangas do 2° ano, sesdaiancas do 1° e 3° anos (que néo
diferem entre si) aquelas que apresentam um iniaedundancia mais elevado. Tal
resultado pode parecer, num primeiro momento, caoarariando o descrito na
literatura, que considera que a utilizacdo de ucabolario mais rico e diversidade é
tipica dos escritores habeis (Chipere et al., 200) entanto, estaremos muito

provavelmente perante um efeito do tamanho da gémdtextual.

De facto, Chipere e colaboradores (ibidem) alente@ma o facto de o RTT variar em
razao inversa ao tamanho do texto: isto é, quamiornfor o texto escrito (em termos
do numero total de palavras) menor vai ser o r&@fa, como vimos, as criangcas mais
velhas, do 3° e 4° anos, foram as que produziratostenais extensos, pelo que, apesar
de terem produzidos mais palavras diferentes, apt@® um RTT inferior as criancas
do 2° ano. No caso das criancas do 1° ano, apestasdescreverem textos com uma
dimenséo aproximada as do 2° ano, o RTT foi magstas Ultimas devido ao facto de

terem repetido menos palavras.

Neste quadro, torna-se importante clarificar, emudss futuros, se estamos
efectivamente perante um efeito da extensdo do texse, pelo contrério, estes niveis
mais baixos de RTT nas criangas mais velhas, do43%anos, resultam do facto de estas
produzirem um discurso mais coerente, que requemaiar nivel de repeticao lexical
(43% para 0 3° ano e 36% para o0 4° ano vs. 32%op2itano). Se esta Ultima situacao
se verificar, entdo poderemos estar perante umd#ad@o na sensibilidade da

diversidade lexical como medida da habilidade d&tas

Por conseguinte, torna-se importante conduzir estqde analisem o racigpe-tokera
partir de formulas que anulem o efeito da extemsAtexto (cf., para o efeito, Chipere
et al., 2001). Isto é particularmente importante medida em que a diversidade
vocabular se encontra significativamente relacianaan a idade e, em particular, com
a capacidade de escrita. Na verdade, ao assumiremBI T como uma medida
linguistica que nos permite distinguir entre bonsmaus escritores, o nivel de
diversidade vocabular demonstrado em composic@esassdos alunos pode permitir a
decisdo de quanto tempo e esforgco esse mesmo déwuso gastar na aprendizagem

lexical.
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Relativamente ao tipo de palavras escritas, vardiEe que dNUmero Total de Palavras
de Contetudo(com e sem repeticdo) aumenta progressivamentea@té° ano,
permanecendo semelhante entre o 3° e 0 4° an@sa@siento podera ser devido ao
facto de, do ponto de vista do ensino, as difesecsétegorias gramaticais irem sendo
progressivamente incluidas na aprendizagem do®slao longo do primeiro ciclo,
permitindo, deste modo, uma evolu¢cdo do conhecongramatical. A estruturacao
frasica sofre processos de expansdo em funcao aaliversificado dessas mesmas
categorias, como os adjectivos ou advérbios. Nestedo, a auséncia de conhecimento
linguistico sobre a marcacao de coeréncia globaéxto, os conectores, pode levar os
escreventes a escolher uma estratégia interactivelaboracdo do texto, no qual as
frases seriam apenas justapostas. Esta notac&a-apliapenas aos alunos com pouca
experiéncia e com poucos conhecimentos sobre aasregitacticas que devem ser
implementadas durante a elaboragéo de frases coaspleomo as frases subordinadas
ou as oracoes relativas (Alamargot & Chanquoy, 2001

Quando consideramosDensidade Lexicalobserva-se, em termos globais e para todos
0s anos de escolaridade avaliados, um racio sesnpegior a 50%. No entanto, quando
analisamos o efeito da Escolaridade, verifica-s& @wiminuicdo desse racio com o
aumento da escolaridade, apesar de nao se teremvads diferencas entre 0 2° e 0 4°
ano e o 3° e 0 4° ano. Ora, tal como observado paézio Type-Tokentambém a
densidade lexical podera sofrer o efeito da extenls® producdes escritas, pelo que

esta questdo deveria ser clarificada em estudosofut

Por fim, relativamente &xactiddo da Ortografia os resultados corroboraram os
descritos na literatura (e.g., Gomes, 2001; Pinhdi®94; Puranik et al., 2006; Zorzi,
1998), na medida em que se observou um aumentoegsdp da mesma ao longo de
todos os anos de escolaridade, de 84% no 1° amo9d& no 4° ano. De sublinhar,
ainda, a elevada percentagem de palavras corragi@arascritas mesmo nas criangas
mais novas, o que pode ser devido a propria offiagem aprendizagem (que, apesar de
conter algumas irregularidades, se situa mais praxdo polo transparente do que do
polo opaco, Castro & Gomes, 2000; Gomes, 2001)ilpbssdo, deste modo, um uso

mais alargado do conhecimento das correspondésmigesfonemas e grafemas.

Em sintese, para todas as medidas linguisticasdevadas foi observado um efeito

significativo da Escolaridade. Em termos geraigmpo de redaccao, a extensdo meédia
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da frase, o racidype-tokene a densidade lexical diminuiram com o aumento da
escolaridade, observando-se um pico de desempeashariancas do 2° ano. Ja para as
restantes variaveis de produtividade e de divedsidexical, o desempenho aumentou
progressivamente do 1° para o 3° ano, mantend#&ée&do nos dois grupos de criancas
mais velhas. Este resultado aponta para uma es@@nao processo de
desenvolvimento das competéncias de elaboracaitasdcr3° para o 4° ano, alertando-
nos para a necessidade de estimulacéo linguisigtea ano que marca o fim do 1° Ciclo
do Ensino Basico. Por fim, quanto a exactiddo deritas os erros ortograficos
diminuiram significativamente ao longo de todosanss de escolaridade, passando de

16% no 1° ano para apenas 6% no 4° ano.

Natureza dos Erros Ortograficos

A segunda conclusdo que se pode tirar a partindlisa dos resultados prende-se com
a natureza dos erros ortograficos observados. Asgiando se considera a totalidade
dos erros produzidos (i.e., para 0s quatro anassdelaridade), verifica-se que, apesar
de estes se distribuirem por um total de 9 catagpha um claro predominio de erros
de substituicdo de grafema (em particular, as asbes irregulares), seguido de erros
de acentuacao e de erros globais: no seu congsites trés tipos de erros dao conta de

67,5% do total de erros ortograficos.

Estes trés tipos de erros, apesar de serem ogreguentes em todos 0s anos escolares,
tendem a variar com a escolaridade. De facto, foralnservadas diferencas
significativas em todos eles, salientando-se queaso das substituicbes o efeito da
Escolaridade s6 se verificou paraagstituicdes Inadmissivelqui, as criancas do 1°
ano deram significativamente mais erros de conwdarsiimissivel do que as do 2° ano,
assim como as do 3° ano, que também deram mass dorgque as do 2° ano. Se o
primeiro resultado é esperado (denotando um domi@stante rudimentar das
correspondéncias entre fonemas e grafemas no idéciprendizagem), ja o segundo
nao o € se considerarmos que com o0 aumento daaedade aumenta o conhecimento
destas regras. Ora, tal resultado, mais do quéaderede um conhecimento insipiente
das correspondéncias entre os grafemas e os fonpotera traduzir um processo de

escrita mais apressado e menos cuidado, onde asspas de revisdo ndo se encontram
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ainda suficientemente desenvolvidos (Alves, 200@)podera ser o reflexo do método
de ensino que incentiva a escrita em siléncio, eenasg criangas ao nao pronunciarem
as palavras antes de as escreverem, ndo acedenoddedirecto, as pistas sonoras da
grafia das mesmas (Zorzi, 1998), ou, ainda, podladizir uma influéncia crescente do
modo como falam (ibidem). Evidéncias a favor dedéga podem ser encontradas no
tipo de erros observados, que foram predominantermm tipo visual e fonoldgico

(apoio na oralidade).

Neste Ultimo caso, poderiamos levantar a hipoteseosl erros de substituicdo
inadmissivel poderem ser determinados pelo graucatesciéncia fonoldgica das
criangas: assim, nas criangas mais novas, do 1°%asoa predominancia poderia ser
explicada pelo facto de a consciéncia fonolégica s@& encontrar ainda totalmente
consolidada; ja nas criancas mais velhas, do 3°%asona predominancia dever-se-ia ao
facto de a consciéncia fonologica ja estar totatmennsolidada, pelo que as criancas
centrar-se-iam em representar fielmente a falamelhor, o0 modo como falam. No
entanto, o presente estudo ndo nos permite charifista hipotese na medida em que o

desenvolvimento da linguagem falada, em particdemrticulacédo, nao foi avaliada.

Ainda relativamente as substituicbes, para os sutfois tipos — irregulares e
contextuais —, a frequéncia dos erros foi muito bgémea entre todas as criangas pelo
que nao se observou um efeito de Escolaridade.udalig respeito aSubstituicbes de
Contexto estes foram erros de menor ocorréncia ao longesdalaridade, ndo tendo
sido encontradas diferencas entre os grupos. &stitado aponta, a primeira vista, para
um conhecimento e aplicagdo das regras contextieside muito cedo no processo de
escolarizacdo, reveladora do uso pleno de estaatéffabéticas (Frith, 1985; Seymour
& MacGregor, 1984) mesmas nas criancas mais nal@g,° ano. No entanto, esta
explicacdo dever ser aceite com algumas reservasedada em que nao foi por noés
controlado o numero de palavras escritas com radaties contextuais. Assim, este
namero reduzido de erros de contexto pode devaré&sea um conhecimento efectivo
das respectivas regras, mas ao facto de as critereas escrito poucas palavras deste

tipo.

A confirmar-se esta Ultima hipétese, igualmenteicapkl para as substituicbes
irregulares, estariamos perante uma evidéncia dar rddiculdade em lembrar de

palavras de escrita irregular ou com regularidagesextuais, tal como observado por
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Fayol e Bourdin (1994, citado por Alves, 2002): mesas criancas mais velhas, onde
seria de esperar uma maior automatizagdo dos pnoeeitds de acesso lexical, estas
continuam a apresentar custos de processamentotamigo No sentido de esclarecer
melhor esta questdo seria necessario conduzirasstyute complementassem a escrita

espontanea com tarefas de escrita por ditado derpalequilibradas por condicao.

Contrariamente aos erros de contexto,Sabstituicdes Irregularegoram as mais
produzidos em todos os anos de escolaridade. Aditsugdes irregulares advém do
facto de os segmentos sonoros que constituem asraslpoderem ser escritos de
maneiras diferentes. Por conseguinte, a escollractarda conversao fonema-grafema
adequada pressupde um conhecimento prévio, arnmtizena memoéria, de como essa
palavra se escreve. Ora, na auséncia deste regisdsico da forma ortografica da
palavra, a crianca tendera a escolher uma repegsenpossivel do fonema em causa
qgue, ndo sendo a esperada, produzird um erro afimmique, na maioria dos casos,
correspondera a erros de regularizacdo, deviddiéagfo da conversdo dominante),
apesar de ndo haver lugar a violacdo de nenhuma eeglicita da ortografia do
Portugués (Gomes, 2001, 2003).

7

Se tivermos em consideracdo que a formacdo dooléxitografico € um processo

continuo e gradual que aumenta com a exposicégaagem escrita (e.g., Frith, 1985;
Marsh et al., 1981; Seymour & MacGregor, 1984)eésperar uma incidéncia elevada
nos primeiros anos de escolaridade, como alidsnadm® em varios estudos (Gomes,
2001, 2003; Pinheiro, 1994; Zorzi, 1998). No préserabalho, observamos igualmente
uma frequéncia elevada de erros nas conversogsllares, mesmo no 1° ano, o que
sugere, como nos diz Gomes (2001, 2003), que gerianais nova domina ja as regras
de correspondéncia entre fonemas e grafemas agesénda ndo dominar os casos de
excepcdo. Na medida em que nao analisamos o tigordesrsdo aplicada por ano de
escolaridade, ndo é possivel determinar se o conéeto que as criancas detém das
regras de correspondéncias fonema-grafema, nodeascorrespondéncias de um-para-

muitos, sdo apenas as dominantes ou se inclueasa@uentuais opcdes possiveis.

Quanto a progressao deste tipo de erro ao longesdalaridade, se considerarmos o
aumento da exactidao da escrita ao longo dos guatros, verifica-se naturalmente
uma diminui¢cdo dos erros ortograficos, em geralp® erros de substituicdo irregular,

em particular. Tal resultado € consistente comsarite na literatura, quer para a escrita
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guer para a leitura (e.g., Gomes, 2001, 2003; &d¥fale, 2007; Pinheiro, 1994; Zorzi,
1998), sugerindo uma maior mestria na escrita #&x& o uso de estratégias
ortograficas. No entanto, se atendermos a incidémins mesmos por ano de
escolaridade verifica-se uma taxa elevada em tod@nos; mesmo nas criangcas mais
velhas, do 4° ano, nos poucos erros que dao umapéda diz respeito a erros
irregulares. Na senda de Pinheiro (1994), como &i& nasos irregulares na escrita do
que na leitura, o dominio dos casos irregularessapta-se um processo moroso, lento
e dificil, jA& que a aprendizagem da ortografia @atavras com correspondéncias
multiplas é feita palavra a palavra (explicandstelenodo, as diferencas nos ritmos de
aprendizagem da leitura e da escrita que apareceumekntadas na literatura).

Apesar de os erros de substituicAo serem partoalae frequentes no grupo das
criancas mais velhas, a verdade é que se assigtpaaecimento significativo de um
outro tipo de erro — os erros deentuacao enquanto que nos 3 primeiros anos, as
substituicdes foram os erros produzidos em maioremd, no 4° ano este tipo de erro é
ultrapassado pelo uso incorrecto de acentos. Raeatipo de erro foi observado um
efeito da Escolaridade, tendo as criancas do 1tado menos erros deste tipo do que
todas as outras, e as do 4° ano dado mais errggedos restantes anos. Este resultado
vai parcialmente ao encontro de Pinheiro (1994)ndoadiz que o0 aspecto da
acentuacdo € de aquisicdo tardia. No entanto, adseunio ndo se encontra ainda
consolidado mesmo no final do 1° Ciclo de Ensingi®Aa onde tendencialmente as

criancas omitem os acentos.

Segundo Barbeiro (2007), na escrita do Portugués,paavras sao acentuadas
predominantemente na penultima silaba (palavragegyasendo a notacado grafica do
acento nessa silaba dispensada na maioria dos Tabas por um conhecimento desse
principio as criancas mais velhas, do 4° ano, ogtemomitir 0 acento, sobretudo o
agudo. Outra possivel explicacdo podera residir raonhecimento ainda muito
rudimentar da silaba: de facto, ha contextos sit@bgue, em conjunto com a posicéo
da silaba tonica, determinam se uma palavra gravegoda €, ou ndo, acentuada (por
exemplo, se a palavra terminar em “I” e for acetiduaa Ultima silaba, como emnel
ndo tem acento; se for acentuada na penultimaasitadimo emamave] tem acento).
Esta menor sensibilidade a silaba é reforcada gdkténcia de erros ortograficos

pertencentes a outras categorias como € o casexpmplo, de um grupo consideravel
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de substituicOes irregulares que consistiu natasda grafema “u” para o fonema /u/

em silaba atona.

Quanto ao baixo predominio de erros de acentuaggicrian¢cas mais novas, do 1° ano,
este resultado pode dever-se, por um lado, a maywodutividade dos seus textos e,
por outro lado, ao facto de tenderem a escolhevpd de grafia familiar, evitando
palavras com acentuacao, e de apresentarem ure fleliledundéancia bastante elevado.
No entanto, este resultado necessita, uma vez meiser confirmado em futuros

estudos.

OsErros Globaisforam, conforme referido anteriormente, a terceategoria de erros

mais frequente, tendo-se igualmente observado aito efignificativo da Escolaridade:

com o aumento da escolaridade a producéo de dobaig diminuiu, ndo tendo sido
encontradas diferencas entre o 3° e 4° anos. Estdtado corrobora o descrito na
literatura (e.g., Gomes, 2001, 2003; Pinheiro, 198drzi, 1998), sugerindo um

aumento progressivo, cada vez mais sofisticadoapacidade de escrita.

Para além do efeito de Escolaridade nos erros thstikucdo inadmissivel, de
acentuacao e nos erros globais, foram ainda erc@sdiferencas entre os grupos para
os Erros de Omissgotendo sido as criangcas do 1° ano as que produzira maior
namero de palavras incompletas. O predominio diggiele erros no grupo de criangas
mais jovem pode estar relacionado com a auséncpratedimentos que envolvam
uma atencdo continua ao acto de escrita, assim am@nprocedimentos de auto-
correccao e de revisao (Bereiter & Scardamalia7198o0 entanto, € possivel verificar
gue as omissdes nao sao aleatdrias, incidindo iisppente em determinados
aspectos que muito possivelmente se constituem aoaie dificeis de apreender.
Exemplificando, a omisséo frequente de “n” ou d€ frara marcar a nasalidade da
vogal (como enmantaou empomba por exemplopode sugerir, de acordo com Zorzi
(1998), dificuldades na capacidade de representigdaco da nasal. Para além disso,
uma capacidade rudimentar de andlise fonémica, yor lado, ou um pobre
desenvolvimento da oralidade, por outro lado, ptatebém estar na base destas
omissOes dificultando as criancas a percepcao tlatlea sonora que codifica as

palavras.
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Na Figura 4 pode ver-se uma representacdo esquends quatro tipos de erros
ortograficos para os quais se observou um efegoifgiativo da Escolaridade e
respectiva progressado ao longo da escolaridadsalitar que a proporcao dos erros
foi calculada para o total de erros ortograficasgdpeidos (e ndo para o total de palavras
produzidas) pelo que a ndo diminuicdo do numeroedes com o0 aumento da
escolaridade é apenas aparente. Em mais nenhunaacatggoria de erros o efeito da

Escolaridade atingiu significancia.

1° ano 2° ano 3% ano 4° ano
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Figura 4. Percentagem média de cada tipo de erro, por@esablaridade, sendo O
(Omisséo), S (Substituicdo), A (Acentuacgéo) e Glais).

Se até aqui temos vindo a analisar os erros magudéntemente observados, nao
poderiamos deixar de complementar esta analiseuooenreferéncia aos tipos de erros
menos produzidos. Na verdade, os erros por inveted&egmentos, por adicdo e por
segmentacdo foram 0s mais raros, mesmo em anagisnda aprendizagem. Este
aspecto é particularmente interessante na medidguenpode evidenciar uma falta de
paralelismo entre o desenvolvimento da linguagenritase o desenvolvimento da
linguagem falada. De facto, como nos dizem Castémmmes (2000), as inversodes e as
adicOes sdo desvios articulatérios que surgem taede no desenvolvimento da fala,
por volta dos 4/5 anos, e que evidenciam procdssms0gicos mais sofisticados para
lidar com estruturas silabicas complexas, de tig% @ CVC: a crianca destas idades é
ja capaz de articular o segmentf ho entanto, ou ndo consegue articular a secuénci

de fonemas e adiciona um segmento vocalico (geraéme schwa transformando a
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silaba numa estrutura de tipo CVCV - surgindo, @ntign erro de adiccdo —, ou ndo
consegue respeitar a ordem temporal dos segmengusgindo, entdo, um erro de
inversdo. Na escrita, este tipo de estratégialmkracom silabas complexas néo € usual

(apesar de encontrarmos com elevada frequénciassa@ndo grafema “r’ em silabas

CCV e CVC nas criangas do 1° ano).

Por fim, gostariamos de sublinhar que, na maidlepdws casos, 0s erros ortograficos
resultaram em neologismos tendo-se igualmente wdd@ruma elevada percentagem
de regularizacbes ao longo dos 4 anos de escalaridajue sugere um uso privilegiado
de processos fonoldgicos para a escrita (e.g.racC&sGomes, 2000; Kay et al., 1992;
Pinheiro, 1994). No entanto, o decréscimo na pgimrde regularizacbes com o
avancar da escolaridade parece reflectir o dese@mehto de uma influéncia lexical na
escrita de palavras, ilustrando, deste modo, uamsitfdo de uma estratégia tipicamente

alfabética para uma estratégia ortogréfica.

Se compararmos 0s progressos na aprendizagemrda esm os da leitura, verifica-se
que, em termos globais, o desenvolvimento do comi@sto ortografico parece seguir a
mesma evolucdo. Estudos realizados com leitoresdimes tém igualmente observado
uma diminuicdo dos erros com o0 aumento da escatigi@ um dominio progressivo
das correspondéncias entre grafemas e fonemasgegalaridades contextuais e dos
casos irregulares (e.g., Gomes, 2001, 2003; Loffate, 2007; Pinheiro, 1994; Zorzi,
1998). Como nos dizem Barros de Oliveira e Barm®tiveira (1999a), normalmente
as dificuldades na leitura estdo presentes tamlgrasorita e vice-versa, sendo as
causas praticamente idénticas. Também Pinheiro7j2d@fende que o nivel de
desempenho das criangcas na competéncia de legtadantrinsecamente relacionado
com o da escrita, sendo a respectiva interaccaoreatidade. Talvez por isso Contente
(2000) refira que os alunos ao criarem habitosettard frequentes vao despertando
uma percepcdo para a estrutura frésica e lexicakedtn, aprimorando 0s seus
conhecimentos a nivel do discurso, da frase e ld&npao que leva a uma escrita mais

rica, mais facil e, consequentemente, menos penosa.

No entanto, apesar de a escrita seguir a mesmacéooldo que na leitura, esta
processa-se a um ritmo consideravelmente mais. |€mmo nos diz Barbeiro (2007), a
escrita apresenta uma complexidade acrescida eagacela leitura, uma vez que

apresenta um maior numero de ambiguidades ou deepmicOes exigindo, por
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conseguinte, ao escritor uma maior memorizacdo €@snas ortogréficas

correspondentes.

Efeito do Sexo

Por fim, o efeito do Sexo apenas foi observadoota tle frases escritas, no total de
palavras, no numero de palavras diferentes e neraide palavras de conteudo, tendo-
se verificado uma maior vantagem do sexo feminilgofacto, as meninas escreveram
textos mais compridos, com mais frases, com meseticGes e com mais palavras de
conteudo do que 0s meninos. Esta superioridadendasas podera ser compreendida
pelos estudos que sustentam que as habilidadesaiwede encontram mais

desenvolvidas no sexo feminino enquanto o sexo utiascteria mais vantagem no

processamento espacial e no calculo (Harley, 2003).

No entanto, os resultados observados parecem sqggereste efeito do sexo é selectivo
e que nem todas as habilidades verbais estardodesesvolvidas nas meninas quando
comparadas com o0s meninos. De facto, para as testaris medidas linguisticas
consideradas nao foram encontradas diferencasséstahente significativas, o que vai
ao encontro de Fausto-Sterling (1992) que posuaag diferencas de sexo a nivel das

capacidades cognitivas quando existem tendem aeoc¢arde na vida.
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Nao poderiamos chegar ao fim deste trabalho seen édgumas consideracdes finais.
De facto, o desenvolvimento da linguagem assumeasipecto central da dinamica
ensino-aprendizagem, ndo apenas no seu aspecttuedirnomeadamente através dos
seus elementos gramaticais e sintacticos, mas també aspecto funcional,

correspondendo a capacidade de constitisights de comunicar e, acima de tudo,
como instrumento de resolugcdo de problemas, patognte numa sociedade de
informac&o que coloca a mesma énfase na capaciladeoducdo de sequéncias
correctas e significativas de letras, como nasasutomponentes da habilidade da

escrita.

Dada esta centralidade da linguagem escrita naasefdas, propusemo-nos investigar
a expressao escrita em criancas do 1° Ciclo dan&r&sico, perspectivando-a como
“o0 produto, dotado de significado e conforme a grira da lingua, resultante de um
processo que inclui o conhecimento do sistema geegentacdo gréfica adoptado”
(DEB, 2001, p. 11).

Com o presente trabalho esperamos ter contribudgo,alguma forma, para a
caracterizacdo da escrita, concretamente numa goéirsp de desenvolvimento das
capacidades de composicao escrita, em termos datidade, da diversidade lexical

e do dominio da ortografia, em criancas dos quatroeiros anos de escolaridade.

De modo resumido, observamos um efeito significatta Escolaridade em todas as
medidas linguisticas consideradas: concretamentempo de redaccdo, a extensao
média da frase, o raciype/Tokere a densidade lexical diminuiram com o aumento da
escolaridade; ja nas restantes medidas de prodldiei e de diversidade lexical,
observdmos um progressivo aumento de desempenbdmhra o 3° ano, mantendo-se
idéntico nos dois grupos de criancas mais velhadabto, ao longo da escolaridade as
criancas, de forma geral, tornam-se mais rapidasfegem mais e com maior
diversidade lexical. Importa porém salientar que3@igpara o 4° ano seria importante
implementar medidas de estimulacdo destes alumod$ordha a evitar esta aparente

estagnacao no processo de desenvolvimento das s de composicao escrita.
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Quanto a exactiddo da escrita, observamos uma uligdim significativa dos erros
ortograficos com o aumento da escolaridade, regedade um aumento da mestria da
ortografia. Dos varios tipos de erros produzidesnais frequentes em todos os anos de
escolaridade foram os de substituicdo, em parti@gaassociados a correspondéncias
multiplas (i.e., erros de substituicdo irregulag,de acentuacdo e os globais. Os erros
de adicao, de omissao, de inversdo, de uso de endagsde segmentacao e de flexao,

apesar de observados, constituiram uma minoria.

O modelo desenvolvimental concebe os erros contensigicos e transitorios e como
parte integrante do processo de aprendizagem d#aesc é neste contexto que
enquadramos a nossa perspectiva. Portanto, araltal@ncia de erros de substituicao
irregular e a sua aparente estabilidade ao longd°dGiclo pode indiciar que estas
criancas chegam ao fim deste percurso ainda mlitergadas numa escrita de base
fonoldgica, faltando ainda substrato para uma tasortografica. No entanto, ndo sera
isto consequéncia do tipo de ortografia que estdprander, que, sendo mais proxima

do podlo transparente, proporciona um uso mais adarga via fonolégica?

Quanto ao efeito da Escolaridade, apenas forammaukses diferencas significativas nos
erros de omissao, em que as criancas do 1° anm aesigs omissdes do que as criangas
dos restantes anos, nas substituicdes inadmissivarros de acentuacao, em que as
do 1° ano deram menos erros do que todos os arazse os do 4° ano deram mais
erros deste tipo, e nos erros globais, erros e@piesdiminuem com o aumento da

escolaridade, sendo bastante reduzidos no 3°r@4?° a

Em termos globais, o que se nota € que no 1° anmbh&rande exigéncia de esforco e
mestria e que no 4° ano escrevem mais, com mailersitiade lexical e com menos
erros. O 3° ano da mais erros do que o 4° ano, mmesm um nivel de producéo

semelhante.

Em relagé@o a extenséo da frase, a andlise sirgt&ecticestudo da evolugéo, no sentido
da frase simples para a complexa, ndo foi efectymmoquestdes de inviabilidade
temporal, tendo-se considerado como frase as detstas pela crianca. Assim, o facto
de termos encontrado poucas frases e mais curta$® nano, pode sugerir que
eventualmente estas criancas utilizem frases samplpistapostas, que daréo lugar a
frases mais complexas em anos subsequentes. Mzuatal que também podera
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revelar um baixo dominio do sistema de pontuacélm, gue esta questdo deveria ser

analisada em futuros estudos.

Por fim, o efeito do Sexo foi observado apenas pat@tal de frases, de palavras, de
palavras diferentes e de palavras de conteludoo @maneninas escrito mais do que os
meninos. A interaccdo Escolaridade x Sexo sé atisgjnificancia para o tempo de

redaccdo, onde no 1° ano 0os meninos escreverantapals do que as meninas e no 3°

ano o padrao inverteu-se.

Como limitacdes do estudo temos a especificidadantastra estudada, assim como o
reduzido numero de efectivos, a falta de avalia@mivel cognitivo, da presenca de
distarbio da linguagem e da motivacdo, uma vez gegundo alguns autores, a
motivacdo constitui o factor fundamental ou o “mbtda aprendizagem na ordem
afectiva, assim como a inteligéncia é o factor amental na ordem cognitiva ou
estrutural, sendo ambos 0s elementos insubstituigeiinseparaveis para o bom
funcionamento cognitivo e para a aprendizagem (Bade Oliveira & Barros de
Oliveira, 1999a).

De futuro, para além da analise sintactica da frasde as frases produzidas pelos
participantes s&o divididas em gramaticamente c@aseou incorrectas, com respectivo
calculo da percentagem de frases gramaticamentectas, também a repeticdo oral da
composicao escrita, de forma a avaliar a mem@agdes e a compreensdo da historia,
pode, segundo Puranik et al. (2006), possibilitar estudo psicolinguistico mais

extensivo, aliado a testes de avaliacdo da capleczgnitiva e da inteligéncia.

Pensamos que esta perspectiva poderd facilitastanstizacdo e compreensdo dos
processos cognitivos inerentes a crianca aprendiravés do aprofundar de

conhecimentos relativos ao dominio da escrita ®udaexpressao.
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Questionario Socio-Demogréfico (a preencher paebdbegsor)

Nome: Sexo:
Idade: Data de Nascimento: / / o denEscolaridade:
Escola: Professor:

Lingua Materna?

Lateralidade? Destro Esquerdina

Apresenta problemas de aprendizagem? Se sim, dascre

A crianca apresenta problemas de visdo ou de aud#a corrigidos?

Tem historial de reten¢des? SinNaoo

Informacao referente ao agregado familiar:
Pai:  Profissao:

Escolaridade:

Mae: Profissao:

Escolaridade:

Fundacdo Ensino e Cultura "Fernando Pessoa"

NIPC. 502 057 602 « Reg. Comercial n°. 26 Conservatdria do Registo Comercial do Porto

REITORIA - [ Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais ] - [ Faculdade de Ciéncia e Tecnologia ] Praga 9 de Abril, 349 - 4249-004 Porto-Portugal = T. +35122 507 1300 - F. +351 22 550 8269 - geral@ufp.pt

[ Faculdade de Ciéncias da Satide ] « [ Escola Superior de Satide ] R. Carlos Da Maia, 296 = 4200-150 Porto - Portugal « T. +35122 507 4630 + F. +351 22 507 4637 « R. Delfim Maia, 334 « 4200-253 Porto - Portugal
T.+35122509 6371 - geral.asaude@ufp.pt UNIDADE de Ponte de Lima - Casa da Garrida - R. Conde de Bertiandos - 4990-078 Ponte de Lima-Portugal - T. +351 258 741026 - F. +351258 741 412 - geral.plima@ufp.pt
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Declaracdo de Consentimento

Informado dos Encarregados
de Fducacdo
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Ex.mo(a) Senhor(a)

Encarregado(a) de Educacéo:

No ambito do Mestrado em Psicologia da Saude evémedo Comunitaria, da Universidade Fernando
Pessoa, Sandra Beatriz Pereira Rodrigues encentiarsalizar, sob orientacdo da Prof. Doutora Inés
Gomes, um estudo sobre a aprendizagem da linguesmita. Este estudo pretende contribuir para uma
melhor compreensédo dos progressos observadosseadriiiais da escolarizacdo até a plena aprépriag
da ortografia do portugués, consistindo na andliséextos escritos por criancas de diferentesablei

escolaridade (do 1° ao 4° anos do Ensino Basico).

Neste quadro, gostariamos de solicitar a Vossdamaigdo, nomeadamente, através da autorizagdo de
participagao do vosso educando no referido esial@ntamos que as produgfes escritas sdo andmimas
confidenciais e destinam-se exclusivamente pasaafiadémicos e de investigacdo, em que os resultado

serdo analisados em grupo e nunca individualmente.
Manifestamos desde ja a nossa disponibilidadecpmiaquer informacdes adicionais sobre este estudo.

Agradecendo antecipadamente a Vossa colaboragéseafamos os nossos melhores cumprimentos.

Porto, de Marco de 2007

Eu, arregado(a) de Educacdo do(a) aluno(a)

tombéecionento e autorizo que o meu educando

participe no estudo sobre a Aprendizagem da Lirgguagscrita, que sera realizado por Sandra Beatriz
Pereira Rodrigues, no ambito do Mestrado em Pgieolda Salde e Intervencdo Comunitaria, da

Universidade Fernando Pessoa.

Arouca, de de 2007

Assinatura

Fundacdo Ensino e Cultura "Fernando Pessoa"

NIPC. 502 057 602 « Reg. Comercial n°. 26 Conservatdria do Registo Comercial do Porto
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Instrucoes aos Professores -
Ordem A (Tdxi - Quinta)
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Aprendizagem da Linguagem Escrita: O Dominio da Omvgrafia do Portugués

Caro(a) Sr(a). Professor(a):

No sentido de uniformizar o processo de recolhgpdaducdes escritas das criangas, apresentamos, de
seguida, um conjunto de indica¢des as quais agead®Era V. maior atengao.

A crianca deve ser encorajada, tanto quantdymsa escrever histérias com uma dimenséao ratoave
(preferencialmente nunca inferior a meia pagina)sentido de permitir obter textos representativos
para posterior analise do desenvolvimento ortogwédi morfo-sintactico;

Por principio, ndo ha limite de tempo devendorseentanto, incentivar a crianca a escrever cada
histéria durante cerca de 15 minutos. Para aquelasgcas que terminam a histéria antes dos 15
minutos ou apads este tempo, deve ser registadofotgasto nos textos da crianca;

Ndo devem ser dadas indicagfes quanto a orimgdafs palavras: a crianca apenas deve ser
incentivada a escrever do modo que achar que ésocomecto;

As duas histérias devem ser recolhidas em dais diferentes, preferencialmente no periodo da
manhg;

Antes da apresentacdo do tema da histéria, &dlseersolicitado a crianga que escreva o seu nome (
namero), a data, o ano de escolaridade e a turff@h@apreviamente distribuida;

A introdugdo as actividades deve ser feita doisée modo:

“Vamos escrever uma histéria. O titulo delsisaoria €0 carro que queria ser taxEscrevam nas
vossas folhas o titulo /repetir o titulo se necgskaEsta histéria comeca assifum belo dia de
primavera,/a crianca devera escrever o inicio da historisusa folha/. Agora, devem continuar a
histéria do modo que acharem melhor. Podem escregele quiserem mas ndo se esquecam que a

histéria deve ter um principio, um meio e um fim.”.

“Vamos escrever outra histéria. Desta veiztubo dessa histérial@ma aventura na quint&Escrevam

nas vossas folhas o titulo /repetir o titulo seessério/. Esta histria comec¢a askra uma vez um
passard/a crianca devera escrever o inicio da histériausafolha/. Agora, devem continuar a histéria
do modo que acharem melhor. Podem escrever o gsergu mas ndo se esquecam que a histéria

deve ter um principio, um meio e um fim.”.

Por fim, qualquer observacdo que considere petgneiobre o decurso da realizacdo destas
actividades devera ser feita p.f. para um dos s&Emi contactos: 912585399 ou

ftsandrarodrigues@gmail.cofEncontramo-nos ao dispor para qualquer quest&ssunto.

Agradecemos, uma vez mais, a V. preciosa colabonaggresente estudo.

Com os melhores cumprimentos,

Porto, 16 de Abril de 2007

‘IE) Fundacao Ensino e Cultura "Fernando Pessoa"
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Instrucoes aos Professores -
Ordem B (Quinta - Tdxi)
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Aprendizagem da Linguagem Escrita: O Dominio da Omvgrafia do Portugués

Caro(a) Sr(a). Professor(a):

No sentido de uniformizar o processo de recolhgpdaducdes escritas das criangas, apresentamos, de
seguida, um conjunto de indica¢des as quais agead®Era V. maior atengao.

A crianca deve ser encorajada, tanto quantdymsa escrever histdrias com uma dimensao ratoave
(preferencialmente nunca inferior a meia pagina)sentido de permitir obter textos representativos
para posterior analise do desenvolvimento ortogwédi morfo-sintactico;

Por principio, ndo ha limite de tempo devendorseentanto, incentivar a crianca a escrever cada
histéria durante cerca de 15 minutos. Para aquelasgas que terminam a historia antes dos 15
minutos ou apads este tempo, deve ser registadofotgasto nos textos da crianca;

Ndo devem ser dadas indicagfes quanto a orimgdafs palavras: a crianca apenas deve ser
incentivada a escrever do modo que achar que ésocomecto;

As duas histérias devem ser recolhidas em dais diferentes, preferencialmente no periodo da
manhg;

Antes da apresentacdo do tema da histéria, &dlseersolicitado a crianca que escreva o0 seu nome (
namero), a data, o ano de escolaridade e a turff@h@apreviamente distribuida;

A introdugdo as actividades deve ser feita doisée modo:

“Vamos escrever uma histéria. O titulo ddustdria @&Uma Aventura na quint&Escrevam nas vossas
folhas o titulo /repetir o titulo se necessarigtabhistoria comecga assira uma vez um passara
crianca devera escrever o inicio da histéria nafalba/. Agora, devem continuar a histéria do modo
que acharem melhor. Podem escrever o que quiseesnm&io se esquecam que a histéria deve ter um

principio, um meio e um fim.”.

“Yamos escrever outra historia. Desta vezjtdo dessa histéria © carro que queria ser taxi
Escrevam nas vossas folhas o titulo /repetir dotde necessério/. Esta histéria comega abiim
belo dia de primaverala crianca devera escrever o inicio da historisue folha/. Agora, devem
continuar a histéria do modo que acharem melhodeRoescrever o que quiserem mas nao se

esquecam que a histéria deve ter um principio, @m0 @um fim.”.

Por fim, qualquer observacdo que considere petgneobre o decurso da realizacdo destas
actividades devera ser feita p.f. para um dos s&Ei contactos: 912585399 ou

ftsandrarodrigues@gmail.cofEncontramo-nos ao dispor para qualquer quest&ssunto.

Agradecemos, uma vez mais, a V. preciosa colabonaggresente estudo.

Com os melhores cumprimentos,

Porto, 16 de Abril de 2007
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