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INTRODUCAO

A aprendizagem da ortografia constitui-se como uma exigéncia social, e a sua promocao €

tida como uma das tarefas importantes da Escola.

Verificamos no entanto que muitos individuos passaram pela escolaridade sem saber ler ou
escrever, Benavente, (1996). Este problema sentido pelos encarregados de educacao,
professores e alunos, fazem-nos reflectir por um lado, sobre o processo de aprendizagem
da ortografia. Por outro, sobre a natureza das ac¢Ges gque Se proporcionam para um

trabalho sistematico no dominio da automatizac&o do conhecimento da norma ortogréfica.

A aprendizagem da ortografia deve ser entendida como uma reconstrugéo activa da
mesma em virtude de um trabalho cognitivo do aluno e das suas representagdes mentais

sobre a norma, (Karmiloff-Smith, citado por Enes, 1999).

O professor tem um papel preponderante na criacdo de situacdes de aprendizagem
diferenciadas que contribuam para a constru¢do de uma aprendizagem bem sucedida ao
nivel da ortografia porque tal contribui para a qualidade da expressdo escrita e por

conseguinte, da comunicacao.

A heterogeneidade das competéncias dos alunos, a grande variedade de estratégias

pedagogicas e de actividades didacticas, conduzem a formas de avaliagdo diferenciadas.



As dificuldades sentidas pelos professores nesta tarefa, fazem-nos ndo adoptar processos
de avaliacdo formativa, ndo centrada na analise e na regulacdo dos processos de

aprendizagem nos alunos.

Na didactica da lingua o professor é confrontado com a substituicdo do paradigma da
competéncia linguistica pelo paradigma da competéncia de comunicacdo, (Hymes, 1984,
citado por Niza, 1995). A avaliacdo desta competéncia devera reduzir a preocupacao por
aspectos como a sintaxe, a ortografia e aumentar a consideragdo por unidades mais

complexas e mais globais, como o texto , o discurso e a sua enunciagao.

Estabelecendo uma relagdo entre avaliacdo e didactica, Allal, Bain & Perrenoud, (1993),
Bain, (1988), Bronckart & Schneuwly, (1991), afirmam que as formas de avaliacdo devem

ser determinadas e condicionadas pelas as opg¢des didacticas do professores.

Parece-nos entdo relevante compreender as praticas actuais dos professores relativas ao
desenvolvimento da ortografia dos alunos, tentando por um lado analisar as suas préaticas

avaliativas e por outro, identificar as estratégias utilizadas nesse trabalho.

Um dos processos para revelar a natureza das praticas avaliativas, 0s seus niveis de
exigéncia, assim como de objectivos a alcancar no processo de ensino / aprendizagem
consiste na identificacdo dos critérios com que avaliam os produtos dos alunos, (Alves

Martins; Matta; Mata & Nunes, 1991).

Por outro lado, ¢ também importante compreender a relacdo entre a influéncia da
experiéncia acumulada ao longo da vida profissional dos professores e a suas concepcoes

didactico-pedagogicas.



Este estudo apresenta-se como resultado do interesse em compreender as préaticas dos
professores no desenvolvimento da ortografia dos alunos, tentando analisar, por um lado,
as praticas avaliativas e por outro, identificar as estratégias de ensino / aprendizagem
referidas nesse trabalho comparando as possiveis diferencas em fungdo do tempo de

servico desses professores.

O nosso trabalho desenvolve-se em dois momentos: o primeiro constitui um estudo
descritivo, tentando identificar os critérios referidos pelos professores na avaliagdo dos
produtos escritos dos alunos; o segundo momento constitui um estudo diferencial, com o
objectivo de identificar e comparar as estratégias utilizadas pelos professores no trabalho
da ortografia dos alunos, entre professores com menos de metade do tempo de carreira e

professores com mais de metade do tempo de carreira.

Os resultados do estudo sdo aplicados a um programa informatico para criancas
apresentando a estrutura de uma base de dados de interface ludica e interactiva, aberta a
introdugdo de nova informagéo, por forma a contribuir para um trabalho diferenciado no

contexto da sala de aula.



PRIMEIRA PARTE - ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO | - A ORTOGRAFIA

1-DISTINCAO DE FALA, ESCRITA, NOTACAO ALFABETICA E NORMA

ORTOGRAFICA.

Ao longo do tempo o sistema de notacdo alfabética apresentou-se como a forma mais
econdmica de notar a lingua oral. Mas porque a lingua oral é alterada continuamente pelos
falantes no tempo, no espaco e na situacdo social, a unificacdo da sua notacdo, desde as
civilizagdes Grega e Romana antigas, deparou com o dilema entre; seguir o principio
fonogréfico, tentando notar fielmente uma forma de pronunciar idealizada (com a
incégnita de qual o dialecto eleito para tal) ou manter as letras com que as palavras da
lingua eram notadas no alfabeto estrangeiro que se adoptou, ou as letras com que as
palavras estrangeiras incorporadas a lingua eram notadas na lingua de origem. (Blanche-
Benveniste, 1992; Bornner, 1989; Desbordes, 1992, citado por Morais & Teberosky,

1994).

As linguas que ndo sofreram reformas ortograficas seguiram o principio ideografico e
mantiveram as notacGes tradicionais para palavras cuja pronincia mudou notavelmente ao

longo do tempo (Catach, 1989; Columas, 1989, citado por Morais & Teberosky , 1994).



Nas linguas que tém notacdo alfabética a conciliacdo das duas fez surgir a ortografia

(Blanche-Beneviste e Chervel, 1974, citado por Morais & Teberosky, 1994).

A natureza instavel da linguagem falada ndo permite a producdo de notacdes fieis. Os
fonemas “so podem ser identificadas pelas relagées distintivas que assumem, quando
comparamos as palavras do Iéxico da lingua, e ndo apresentam as qualidades necessarias
para que a sua notacdo permita cumprir os requisitos de um sistema verdadeiramente
notacional como é o caso da nota¢do musical.” (Goodman, 1987, citado por Morais &

Teberosky, 1994, p.20).

A notacdo de palavras segundo uma norma ortografica dé a possibilidade aos falantes da
lingua poderem ler de modos diferentes mantendo os dialectos. (Blanche-Benveniste,

1992; Cagliari, 1986, citado por Morais & Teberosky, 1994).

Os sistemas de escrita alfabética das linguas modernas ocidentais baseiam-se num
principio abstracto - principio alfabético - enquanto as normas ortograficas sdo invencoes
historicas sujeitas a intervencdo consciente (Colunas, 1998, citado por Morais &

Teberosky, 1994).

A independéncia das normas escritas em relacdo as normas faladas no que diz respeito a
sua notacdo é explicada por Blanche-Benveniste, (1992); Eisenstein, (1985, citado por
Morais & Teberosky, 1994). “A ortografia enquanto norma imutivel e o conceito
consequente de erro fundamentam-se em aspectos como a universalizacao da escolaridade

e da imprensa.” p.19).

Os grafemas enquanto unidades alfabéticas usadas para notar a lingua, ndo apresentam

relacdo compulséria com os fonemas que por contingéncia notam.
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Ao longo dos tempos a ocorréncia ou ndo de alteragcbes nas normas ortogréficas nas
linguas com notacdo alfabética, permitiu aos povos que as usam potencializarem as
aproximacdes ou distanciamentos nas correspondéncias entre grafemas e fonemas para

cristalizar diferentes peculiaridades de cada lingua nas suas notacdes oficiais.

A cristalizacdo da norma ortografica produziu, no caso do Francés, a manutencdo na
escrita de uma série de marcas distintivas de paradigmas da concordancia verbal e
nominal, que sdo homdfonos da lingua oral. (Fayol et al., 1994, citado por Morais &

Teberosky, 1994).

Ao reproduzirem a norma ortografica os seus seguidores ndo se restringiram as
correspondéncias fonograficas como também sobre o uso de diacriticos, sobre a
segmentacdo das palavras no texto e sobre a notacdo das marcas morfolégicas de
concordancia gramatical. A notacdo de palavras ligadas umas as outras -Scriptio continua -
foi convencédo adoptada tardiamente ligada a factores sociais externos como a tipografia da
leitura em voz alta pela leitura silenciosa. (Blanche-Benveniste, 1992, citado por Morais
& Teberosky, 1994). Por outro lado, em algumas linguas como o Francés o facto de sé na
escrita encontrarmos marcas distintivas da concordancia verbal e nominal, levou
estudiosos a referirem uma "ortografia gramatical” (Chervel, 1989; Jaffré, 1992, citado

por Morais & Teberosky, 1994).
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1.2 - AORTOGRAFIA

1.2.1- Terminologia

Segundo Jaffré (1997), o termo ortografia designa as relagdes necessérias entre a norma
oral e a norma escrita. Para (Carvalho, Ehri 1996,1997), a ambiguidade do termo
ortografia remete-o para duas significagdes: a accdo de ortografar uma palavra
produzindo-a por escrito e a da ortografia enquanto produto escrito, a sequéncia de letras

na representacdo da escrita de um sistema alfabético.

Para Perfetti (1997), ortografia corresponde a codificacdo das formas linguisticas em
formas escritas, e incluem as unidades linguisticas como cadeias fonoldgicas, morfemas e
palavras, vindas da linguagem oral e as unidades escritas do sistema escrito e do inventario

dos seus utensilios graficos.

Segundo Jaffré (1997) podem distinguir-se trés niveis de conceito de escrita e ortografia.
Num primeiro, encontramos o sistema de notacdo potencial das estruturas linguisticas
elementares— fonema, silaba, morfema, palavra. Num segundo, a operacionalizacdo dos
principios assumidos no nivel anterior, a notacdo efectiva das estruturas elementares
recorrendo a marcas gréaficas visiveis. No terceiro nivel, temos a ortografia enquanto
normalizacdo do sistema de notacdo dado pelo conjunto de regras ligadas a um contrato
social aceite e respeitado por todos na comunidade (Perfetti; Carvalho, 1986). Este nivel

revela o caracter convencional da escrita constituindo parte importante da escrita formal
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A ortografia incide sobre os detalhes especificos dos contratos linguisticos gerais impostos
pela escrita — na forma logografica, silabica ou alfabética — através de regras e de pequenas
variacdes pelo modo como as unidades graficas se ligam as unidades linguisticas (Perfetti,
1997). Resulta de um sistema de inter-relagdes de sistemas distintos, sendo possivel
assinalar trés zonas; Uma central, constituida por fonogramas - grafemas que
correspondem directamente a fonemas; uma zona anexa, constituida por morfogramas —
grafemas de morfemas como flexdes verbais e marcas de concordancia; uma terceira zona
constituida por logogramas — figuras das palavras que tém por funcdo distinguir as

homodfonas.

A ortografia actua sobre a transcri¢do dos fonemas, das relagdes sobre o eixo sintagmaético
- como por exemplo género, nimero, pessoa — das relagdes sobre o eixo paradigmatico —
as derivacOes das palavras — indica o sentido das palavras e reenvia-as para a etimologia

(Kohler, 1993).
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1.3- A ORTOGRAFIA PORTUGUESA

1.3.1 — Evolucéo

O Portugués deriva do latim popular falado na zona ocidental da Peninsula Ibérica.

Apds os Romanos as invases na peninsula pelos visigodos e arabes, trouxeram poucas
interferéncias na lingua popular. Os primeiros deixaram cerca de uma centena de palavras
que passou a pertencer ao vocabulario popular. Os segundos nédo introduziram nenhuma
alteracdo significativa na fonética, na morfologia ou na sintaxe das linguas em uso na

peninsula, e limitaram-se unicamente a enriquecer o léxico (Sousa, 1996).

Alteracdes ao latim popular deixado pelos romanos na zona ocidental da peninsula Ibérica
provocaram o0 desenvolvimento de um dialecto conhecido por galego-portugués,
originariamente usado na regido norte e sul da Galiza onde se formaria também o Condado
Portucalense (Sousa, 1996). Esta evolucdo registou-se sobretudo ao nivel fonético e
ocorreu por transformacdes lentas, sem consciéncia dos falantes, e pelo principio do menor
esforco na pronuncia de certos fonemas (Figueiredo e Figueira, 1965, citado por Sousa,

1996).

Entre os séculos IX e XII, comegaram a surgir documentos da escrita da nova lingua. No
século XII assiste-se ao nascimento do portugués literdrio pela afirmacdo dos meios
eruditos e religiosos sobre a rusticidade da fala, através da introducdo de formas mais

polidas e com estilo.
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A partir do século XIV o portugués falado e literario resultava de uma assimilacdo de

palavras sobretudo do sul (mocérabes), tendo como polos de referéncia Lisboa e Coimbra.

No reinado de D. Afonso Ill, o Portugués ganhou estatuto de lingua autdbnoma e mais
tarde, na época de D. Diniz, os cancioneiros deram origem ao nascimento do movimento

literario.

No século XVI, sob influéncia do Classicismo, novas alteragdes marcaram a separagao
definitiva entre o Galego e o Portugués. Surge o Portugués moderno , com a linguagem
utilizada por Ferndo Lopes, tendo como base a cultura e a lingua utilizada entre o Douro e
0 Minho e a linguagem usada por Camdes, marcada pela fala e escrita utilizadas a sul do

Mondego.

Surgiram as primeiras gramaticas (Ferndo de Oliveira, Jodo de Barros) e o primeiros
estudos tedricos da lingua - “Ortografia da Lingua Portuguesa” de Duarte Nunes Ledo
(1576), (Sousa, 1996). Os escritores desta época seguiram critérios e orientacdes
fonéticas, etimologicas, estéticas, que deixaram marcas graficas no portugués até a

actualidade.

Nos séculos XV e XVI, com os descobrimentos assistiu-se a divulgacdo da lingua
Portuguesa pelo Brasil, Africa, Asia. O seu uso tornou-se obrigatorio a partir de 1758, com
Marqués de Pombal. A lingua né&o sofreu alteracdes estruturais. Seguiu o latim vulgar com

distingdes na fala, nas normas e nos idiomas.

A ortografia portuguesa manteve-se semelhante desde essa época até ao principio do

século XX.
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A primeira reforma ortogréfica, em 1911, conduzida por Gongalves Viana foi a primeira
tentativa de simplificar o sistema de escrita (Sousa, 1996), medida ndo acolhida pelo
Brasil, pais ja entdo independente, que declarou o Portugués como lingua de expressdo

comum, mas de idioma e ortografia diferente.

Mais tarde em 1930 outro acordo para a unidade da lingua Portuguesa, desenvolvido pela
Academia de Ciéncias de Lisboa e a Academia Brasileira de Letras resultou no
Vocabulario Ortogréafico da Lingua Portuguesa. Em virtude de existirem inimeros
vocabulos de uso limitado em Portugal e no Brasil, aceitaram o principio que todas as
palavras da lingua Portuguesa pertencem a um so sistema ortografico. Em 1945 deu-se o

acordo ortografico entre Portugal e Brasil, que ainda permanece em vigor em Portugal.

Em 1990 Portugal e Brasil firmaram um novo acordo ortogréfico da lingua Portuguesa de
onde saiu reforcado o critério fonético em detrimento do critério etimoldgico. No mesmo
acordo os dois paises comprometeram-se elaborar até 1992 um vocabulario ortografico
comum de lingua portuguesa tdo completo e normativo quanto possivel. Este acordo que
deveria ser posto em pratica a partir de 1994, ndo foi ratificado pelas assembleias dos

paises de expressao portuguesa inclusivamente por Portugal e Brasil (Sousa, 1996) .
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1.3.2 — Caracterizacao

A ortografia do portugués tem um caracter convencional cuja complexidade resulta das
regras baseadas em critérios como a pronuncia, o costume, a etimologia, nas derivacdes

(Morais e Teberosky, 1994, citado por Enes, 1999).

A forma como os grafemas e fonemas se relacionam encontram restri¢des desde a forma
como se dizem e escrevem algumas vogais até as particularidades ortograficas das

palavras.

As vogais - orais ou nasais - sendo sons da fala produzidos com a vibracdo das cordas
vocais ndo estabelecem relacGes directas com a escrita que as representam. Existem, por

isso, vogais fonéticas e vogais graficas.

Da mesma forma, as consoantes fonéticas oclusivas: [p];[t];[K];[d];[9], as oclusivas nasais:
[m];[n] e o digrafo [nh], as fricativas: [f];[s]; o digrafo [ch]; [Vv]; [z] e [j] sendo sons
produzidos pela obstrucdo total ou parcial a passagem do ar pela cavidade bucal, tém
correspondentes em consoantes graficas — como, por exemplo, os digrafos: ch, Ih, nh, rr,

que representam um Unico som, (Gomes, 1994).

Apresentamos em seguida algumas regras relativas a utilizacdo de algumas consoantes na

ortografia portuguesa:
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Para que a letra C se leia sempre [S], escrevemos:

c Antesdee, i Ex: anoitece; paléacio

c Antesde a, 0, u Ex: lago; caca

A letra C Ié-se de maneiras diferentes::

[s] Antesdee, i Ex: facil; aceitar

[£] Antes de h Ex: chuva; chave

[K] Antes de o, todas as EXx: macaco;
consoantes excepto o h acreditar

Para lermos sempre [K], escrevemos:

qu Antesdee, i Ex: aquecer; aquilo

c Antes de a, o, U Ex: acudir; carta

Para podermos ler sempre [g], escrevemos:

18



g Antesde a, o, u, I, n,r | Ex: garoto; grande

gu Antesdee, i Ex: guerra; guitarra

A letra g tem dois sons diferentes:

g Antesde a, o, u,l, n,r | Ex:apagar; magro

] Antesdee, i Ex: girafa; gente

No interior das palavras, com o som nasal, as letras m e n aparecem antes das seguintes

consoantes:

m Antes de p,b Ex: pomba; limpar

n Antes de todas as Ex: pinto; cinco

consoantes excepto h

O som [s] é representado por:

S No inicio da palavra Ex: sal; falso

19



No inicio da silaba

No interior da palavra,
desde que néo seja entre

vogais

SS No meio da palavra EX: passaro; nosso

S6 entre vogais

(Gomes, 1994)

Morais e Teberosky (1994), afirmam que existem quatro tipos basicos de restrices da
norma ortogréfica do portugués. O primeiro tipo de restricbes envolve os grafemas
P,B,F,V,T e D com regularidade biunivoca com os fonemas que representam. Outro tipo
de restricdes tem por base as vogais (E, I, O, U), digrafos (GU, NH, QU, RR, SS) e
consoantes como: (N, M, G, J, C, R) com regularidade contextual em relagdo aos fonemas
que representam. Em terceiro, as restricdes relativas aos morfemas e a categoria gramatical
das palavras. Por ultimo, encontramos as restrigdes relativas as formas autorizadas onde
ndo € possivel determinar nenhum tipo de regra e 0o emprego correcto pressupde um

comportamento reprodutivo.
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Os inimeros casos de ambiguidade entre as correspondéncias fonema / grafema na
ortografia do portugués, tornam-na mais dificil, pois exige do escritor uma capacidade de

memorizacdo das formas ortograficas correspondentes.

1.4 - DESENVOLVIMENTO ORTOGRAFICO

Seymour (1997) apresenta modelo explicativo do desenvolvimento ortogréafico,
inicialmente perspectivado para lingua inglesa, mas valido igualmente, para qualquer outra

lingua com o sistema de escrita alfabético.

O modelo de Fundacdo Dual, apresentado pelo autor, prevé a existéncia de cinco
processadores distintos, sendo dois deles a base para o desenvolvimento seguinte - 0
processador logografico, o processador alfabético — e os trés restantes desempenham a
funcédo de representacdo dos sistemas de armazenamento dos conhecimentos abstractos do

individuo - a consciéncia linguistica, a estrutura ortogréfica, a estrutura morfografica.

O processo logogréfico permite o reconhecimento directo das palavras e o0 seu
armazenamento em indices visuais ou fonoldgicos, por codificacdo através de informacoes
parciais ou completas da identidade das letras. Este processo permite, por um lado a
interiorizacdo das novas palavras e proporciona por outro, 0 acesso as mesmas durante o

processo da construgdo ortogréafica.
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O processo alfabético assenta sobre 0s conhecimentos das letras e dos seus equivalentes
sonoros, assegura a formacdo da estrutura ortografica e implementa uma base central
necessaria aos desenvolvimento subsequentes. O seu desenvolvimento de forma “natural”
inicia-se nas silabas inteiras (consciéncia da palavra), passando pelos ataques e rimas,
terminando na consciéncia fonémica. Assim, este processo promove o desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica através das interaccGes com a consciéncia linguistica.

No sentido inverso a este processo, a aquisi¢do da leitura e da escrita alfabéticas, implica
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica explicita dos segmentos da palavra, ao nivel

fonémico.

A estrutura ortografica permite a codificacdo dos conhecimentos gerais sobre o sistema de
correspondéncia com tracos especificos das palavras. Segundo Seymour (1997), o seu
desenvolvimento apresenta trés estadios: o central, o intermediario e o avancado. O
primeiro, é tido como o equipamento inicial e fundamental para a formacéo de um sistema

ortogréfico.

A um nivel mais avancado de desenvolvimento, temos o nivel da estrutura morfogréfica,
que depende da aquisicdo dos niveis anteriores — das entradas do sistema logografico (pela
formacdo de tracos ortograficos das ortografias morfémicas e polissilabicas) da estrutura

ortogréafica adequada e da consciéncia linguistica.

Assim, o desenvolvimento ortogréafico depende da formacdo de uma estrutura codificada
com propriedades abstractas da lingua escrita, elaborada a partir de contribuicGes das

fundacdes logogréficas e alfabéticas e das interaccbes reciprocas com a consciéncia
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linguistica. A leitura e a escrita contribuem fortemente para desenvolvimento ortografico

por desencadearem o processo de formagéo dessa estrutura.

1.4.1 — Processos de aprendizagem da ortografia

A aprendizagem da linguagem escrita e da ortografia distingue-se da aprendizagem da

linguagem oral , a nivel qualitativo, etario, cultural e na forma comunicativa.

Varios autores preocuparam-se em estabelecer fases de desenvolvimento ortografico na
crianca. Assim Jaffré e Fayol (1997), consideram trés periodos de aprendizagem da
ortografia. Ehri (1997), Ellis (1997), definem quatro etapas ortograficas. Vejamos o que
corresponde a cada uma das fases / etapas e a equivaléncia entre elas segundo os autores.
Jaffré e Fayol (1997), consideram uma primeira fase em que as criancas pelos 3/4 anos se
mostram capazes de diferenciar o desenho da escrita — de tragos que imitam a escrita,
passam por pseudoletras até as producbes que incluem letras conhecidas (fase pré-

alfabética). Ehri (1997) e Ellis (1997), denominam esta fase de etapa pré-comunicativa.

Quando a crianga comeca a fazer a correspondéncia dos sons com as letras, entra na_fase

alfabética , (Jaffré e Fayol, 1997) - etapa semi-fonética para Ehri, (1997) e Ellis (1997), -

que sera tanto mais facil quanto mais ocorrerem correspondéncias fonema / grafema.

Ehri (1997) e Ellis (1997), referem uma outra a etapa fonética, em que se torna visivel a

segmentacdo fonética das palavras e a ortografia regista a descricdo completa dos sons. As
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criancas manifestam ortografias particulares para certos detalhes fonémicos — vogais ou
silabas — mas as letras sdo designadas pela base escrita do som sem considerar outras

convengdes ortogréaficas.

Dado que a simples correspondéncia fonema / grafema ndo explica como se escrevem

algumas palavras , a crianca entra na fase ortografica ( com preocupacdo crescente de

seguir as regras ou convencdes ortogréaficas) -(Jaffré e Fayol, 1997). Para Ehri, (1997) e

Ellis (1997), estamos perante a etapa transitiva.

Na aquisicdo da ortografia do Inglés, Henderson, (1995, citado por Treiman e Cassar,
1997), refere cinco etapas. A primeira a etapa da escrita pré-letrada, a escrita é ainda
garatuja e as criancas tém a nocéo de que escrever é diferente de desenhar, embora nédo
entendam a escrita como representante da fala. Na segunda etapa, ha consciencializacéo
dos sons e das letras que os representam e as criangas comegam a escrever pelo nome das
letras que aprendem no alfabeto. Com a memorizagédo das palavras, pela leitura, a crianga
melhora o seu desempenho ortografico. Entram na terceira etapa, a dos padrdes intra-
palavras. Passam a utilizar padroes de letras frequentes que correspondem as sequéncias de
sons, aprendem os padrdes de escrita convencional e comegam a perceber que a escrita
marca as relagfes semanticas que existem entre as palavras. Na quarta etapa a da juncéo
silabica, pode ser atingida por meio da escolaridade. As criancas utilizam consoantes
duplas para transcrever vogais curtas. A quinta etapa ocorre nos Gltimos anos do 1° Ciclo

e 0 autor denomina de principios derivacionais, Nesta, as criancas exploram as relaces

ortograficas entre palavras em termos de raiz, origens e sentido.

Relativamente a aprendizagem da ortografia portuguesa, Delgado Martins (1996),

considera trés fases: uma primeira, em que as correspondéncias fonema / grafema podem
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ser aleatérias. Uma segunda, em que comeca a haver uma relacdo do fonema com as suas

grafias possiveis no sistema de escrita. Na terceira fase, a de dominio sobre a ortografia, a

relacdo fonema / grafema surge com uma grafia fixada pelas regras convencionais.

Delgado Martins (1996), afirma que, apesar das diferencas tedricas, € nitida a existéncia de
uma hierarquizacdo na aprendizagem da ortografia, independentemente da lingua, e que

vai desde a escolha aleatoria das letras até ao dominio ortografico.

Treiman e Cassar (1997), salientam a fragilidade destas teorias explicativas da aquisicao
ortografica pois s6 muito tarde é que as criancas comecam a simbolizar de forma diferente
um som de acordo com a sua posicdo ou contexto, e posteriormente, utiliza relagdes
morfoldgicas que simbolizam as palavras significantes no lugar dos sons. Segundo estas
autoras as criangas possuem outros conhecimentos, para além do uso dos sons e utilizam-
nos na producdo escrita como, por exemplo, conhecimentos a nivel das relacdes

morfoldgicas e dos tipos de sequéncias de letras.

Outros aspectos também estdo presentes no desenvolvimento ortografico, como o factor
maturacdo no processo de aprendizagem para a identificacdo das palavras e silabas,
fonemas (Read, 1983), e a importancia das interaccBes sociais Nno sucesso dessas

aprendizagens (Almeida et. Al., 1998).
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1.4.2 — Os factores que influenciam a aprendizagem da ortografia

A aprendizagem do sistema de escrita alfabética é anterior ao da norma ortogréafica.
Quando uma crianca, ao orientar-se pela sua linguagem oral, nota erradamente uma
palavra estd a violar as restricdes da escrita ortografica e ndo as do sistema de escrita

alfabética, (Morais & Teberosky, 1994).

Na psicogése da lingua escrita, Morais & Teberosky (1994), defendem que a
aprendizagem da ortografia € um processo de reestruturacdo das representacdes internas
que o aprendiz elabora acerca dos estimulos e das restri¢des regulares ou irregulares da
norma escrita. Segundo os autores, a evolucdo no desempenho ortogréafico esta relacionado

com as mudancas nos niveis de explicitacdo das representacdes ortograficas dos sujeitos.

Alves-Martins & Mendes, (1987), afirmam que a escrita na crianga comecga muito antes da
entrada para a escola. Citando Vygotsky, ao dizer que toda a aprendizagem da crianga na
escola tem uma pré-historia, referem que néo é possivel “desprezar o papel activo que
desde muito cedo, antes da entrada para a escola, desempenha a apropriacdo desse
saber” e que “...passa por uma reconstru¢do propria e criativa e ndo apenas de imitag¢do

de modelos adultos impostos do exterior.” (p. 499)

Os autores demonstram que as criancas aos 5 anos de idade ja conhecem certas
caracteristicas ou restrigdes do sistema de escrita da sua lingua, como a forma das letras,
direccdo e orientacdo da linha na escrita, a necessidade de variedade interna e quantidade

minima de grafemas num conjunto de letras que se considera escrita. Mais tarde aprendem
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que na notacdo alfabética, as letras notam unidades equivalentes a fonemas e aprendem o
valor convencional das letras. Primeiro, aprendem as restricdes do sistema alfabético e s

depois tomam consciéncia das restri¢des da ortografia.

A consciéncia fonolégica desempenha um papel fundamental na aquisicdo da ortografia.

Gombert (1990), define consciéncia fonolégica como a capacidade de identificar as
componentes fonologicas das unidades linguisticas e de as manipular deliberadamente, isto
é, de compreender que as palavras se dividem em sons — fonemas - e que cada fonema

corresponde a uma unidade gréafica — letra ou grafema.

Varios estudos mostraram que a habilidade meta linguistica de separar as palavras orais
em unidades menores afecta o desempenho ortografico (Carraher, Bryant e Buarque,
1993, citado por Morais & Teberosky, 1994). Esta influéncia ocorre sobretudo, nas fases
iniciais de escolarizacdo e incide basicamente, sobre a notacdo da correspondéncia
grafema-fonema regulares (Stanovich e West ,1989, citado por Morais & Teberosky,

1994).

A estreita interac¢do entre consciéncia fonoldgica e ortografia torna também verdade a

influéncia do conhecimento da lingua sobre a percep¢do da fala. “As pessoas letradas

“ouvem” como se escreve e pessoas ndo-letradas “ouvem” como se diz.” (Martins,1996

p.55).

Sousa, (1986), num estudo sobre tipologia de erros ortograficos no 2° 3° e 4° anos do 1°
Ciclo do Ensino Basico, conclui que a crianga comeca por escrever recorrendo sobretudo a
estratégia fonoldgica, passando mais tarde e gradualmente para uma estratégia de natureza

léxico-semantica.
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O tempo de escolarizacdo do individuo exerce um efeito geral sobre a aprendizagem da

ortografia, e reflecte-se no seu desempenho ortografico. Alguns estudos no Brasil
(Alvarenga et al., 1989; Carraher, 1995; Morais, 1986, citado por Morais & Teberosky,
1994); Sousa, (1986) em Portugal, provam que o avanco na escolaridade corresponde a
uma reducdo do namero de erros ortograficos de grupos de alunos de séries distintas, tanto

na escrita de textos espontaneos como em situacoes de ditado de palavras isoladas.

As caracteristicas do aprendiz, a sua historia pessoal, o seu dialecto e a experiéncia de

exposicao a lingua escrita impressa também influenciam o rendimento ortogréafico.

Averiguando a relagdo entre dialecto oral e rendimento ortografico, Cagliari (1985);
Carraher ( 1986, citado por Morais & Teberosky, 1994), observaram que certos erros
ortogréaficos de criangas brasileiras reflectiam uma transcricdo de modos de pronunciar
tipicos de dialectos populares. Também Paiva (1984, 1986, citado por Morais &
Teberosky, 1994), verificou que os sujeitos numa situacdo de ditado ouvindo as frases
pronunciadas pelo pesquisador segundo um dialecto culto, notavam as palavras baseando-
se nas suas pronuncias, 0 que nao quer dizer que os individuos que falam diferentes
dialectos s6 empreguem as representacdes dos seu dialecto no momento de escrever.
Morais, Cary, Alegria, Bertelson, (1979, referidos por Martins, 1996), referem que a
grande parte dos erros de escrita reflectem a realidade acustica da fala. Desberg et al,
(1980, 1986, citado por Morais & Teberosky, 1994), pesquisando a ortografia de criangas
negras americanas, verificaram que estas nem sempre transcreviam a sua forma de falar,
sendo impossivel prever o erro que cometeriam com base no seu dialecto. Concluiram que
elas provavelmente também disporiam de outras representacGes sobre a forma de

pronunciar e sobre as relag0es entre estas e a escrita, que usariam ao escrever.
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Stanovich & West, (1989); Stanovich & Cunningham, (1992, 1986, citado por Morais &

Teberosky, 1994), demonstram, por outro lado, que a exposicdo a linguagem escrita

impressa actua fortemente sobre a capacidade de notar palavras com ortografia irregular. A
exposicdo ao input escrito - obedecendo a norma ortografica era necessario para a
formacdo de um léxico mental que contenha as imagens de palavras irregulares. Segundo
estes autores, as diferencas individuais na habilidade de reconhecer palavras resultam de
variagbes nas habilidades de processamento ortogréfico, que se mostram parcialmente

determinadas pela exposicao a lingua escrita impressa.

Um segundo factor que influencia a aprendizagem da ortografia diz respeito as

propriedades das palavras escritas. Destacam-se a frequéncia de uso da palavra na lingua

escrita impressa e a existéncia (ou ndo) de regularidade nas correspondéncias entre
grafemas e fonemas. Treiman (1993, citado por Morais & Teberosky, 1994), verificou que
certas caracteristicas da ortografia inglesa eram influenciadoras do desempenho do aluno
tais como: a quantidade de letras que compdem um grafema; a existéncia de grafemas
visualmente semelhantes p e b p.ex.; ao facto do nome de uma letra corresponder ou nao
a sequéncias sonoras frequentes no Iéxico de uma lingua; ao facto de dois grafemas

notarem fonemas que tém idéntico modo e ponto de articulagéo.

Groff, (1982, 1984, citado por Morais & Teberosky, 1994), demonstrou que é mais facil
escrever correctamente palavras que aparecem frequentemente na lingua escrita impressa.
As pessoas tendem a errar mais frequentemente nas palavras que raramente tém
oportunidade de ler - efeito que parece crescer nos casos de correspondéncias fonologicas

irregulares.
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Bradley & Bryant, (1980, citado por Morais & Teberosky, 1994), afirmam que as criangas
utilizam estratégias diferentes, visuais e fonoldgicas quando notam respectivamente, as
palavras regulares e irregulares. Os resultados em criangas brasileiras, (Carraher, 1985;
Morais, 1986, 1986, citado por Morais & Teberosky, 1994), demonstraram que estes

falantes tendiam a regularizar a notacdo de palavras irregulares.
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CAPITULO Il - A AVALIACAO DA ORTOGRAFIA

2.1- AAVALIACAO

2.1.1- O conceito, fungdes e modalidades de avaliacéo

No seu sentido mais lato, a avaliacdo caracteriza-se por um conjunto de actividades que
conduzem a emissdo de um juizo sobre uma pessoa, objecto ou situacdo em funcdo de

critérios e de objectivos determinados. (Noizet, 1978).

No contexto escolar a avaliacdo ndo se refere exclusivamente ao aluno e pode apresentar
inimeros objectivos: desde avaliar o sistema educativo, 0 ambiente de aprendizagem, o

comportamento dos diversos actores, e depois, a aprendizagem realizada pelos alunos.

A evolucdo das concepgdes e préaticas de avaliacdo tem resultado da complexificacdo das
fungdes sociais e pedagogicas da educagdo, da diversificagdo dos conhecimentos e
competéncias escolares e dos contributos da psicologia e da sociologia (Alves Martins;

Matta; Mata & Nunes, 1991).

Assim, a transformacdes nos sistemas de ensino como a fragmentacdo do curriculo em

graus sucessivos e correspondente divisdo vertical do trabalho escolar que faz passar a
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avaliacdo de uma funcéo de certificacdo para uma funcéo de prognostico. Com a inversao
de relagéo de poder entre aluno e escola, a avaliagdo passa a elemento fulcral da gestéo
pedagdgica, um instrumento de poder e controle da escola, na definicdo de normas de
seleccdo, orientagdo, permitindo a circulacdo dos alunos no interior do sistema Unico de
ensino. A valorizacdo da certificacdo de competéncias para 0 exercicio e ingresso numa
carreira profissional, o desenvolvimento da psicometria e da docimologia conferem a

avaliagdo uma legitimacdo cientifica enquanto medi¢do (Perrenoud,1988).

A avaliagdo para alem de certificar as aquisi¢cdes dos alunos — avaliagdo somativa - passou
a ser encarada como instrumento de regulacdo das interac¢des e das situacfes didacticas —
avaliacdo formativa. Esta, diferente da avaliacdo pontual, por ser continua e interna,
porque é desenvolvida pela pessoa que realiza a accdo pedagogica - o professor —

apresenta uma funcao mais pedagogica.

Explicitando o processo ligado a concepcéo implicita e explicita da aprendizagem patente
na avaliacdo formativa, Allal, (1979), distingue trés etapas relativas a individualizagéo dos
modos de ac¢do pedagdgica, por forma a assegurar que o maximo de alunos atinja o
dominio dos objectivos propostos no programa de formacdo: a recolha de informacdes
referentes aos progressos e dificuldades de aprendizagem dos alunos; a interpretacdo de
informacdo numa perspectiva de referéncia criterial e de diagndstico dos factores na
origem das dificuldades registadas; a adaptacdo das actividades de ensino e de

aprendizagem.

A avaliagdo formativa pressupde a existéncia de um quadro interpretativo de como o aluno
aprende nas situacdes de ensino / aprendizagem ou seja, faz referéncia a uma teoria de

aprendizagem escolar e a uma teoria de instrugédo , (Nunes, 1992).
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Assim, os neo-behavioristas tendem a atribuir as dificuldades dos alunos a falta dos
requisitos necessarios para realizar a aprendizagem, tempo insuficiente de ensino, ou
incorrecta programacéo das tarefas.

Na perspectiva cognitivista as dificuldades sdo atribuidas a factores como as limitagdes
impostas pelo nivel de desenvolvimento intelectual dos alunos, as suas representacdes
incorrectas das tarefas de aprendizagem ou assimilagdes deformantes de conceitos e factos,

(Nunes, 1992).

Entendendo a avaliagdo formativa como instrumento privilegiado da regulagdo continua
das interaccdes e das situacOes didacticas, numa pedagogia de dominio, Bloom ( 1968,
citado por Nunes, 1992) afirma que ao nivel da escolaridade obrigatoria 0 dominio dos
conhecimentos e pericias inscritas no programa pode atingir os 80% dos alunos sendo
necessario para tal organizar o ensino de modo a individualizar os contetdos, ritmos e

modalidades de aprendizagem em funcéo de objectivos definidos a médio prazo.

A avaliacdo formativa é, sem davida, a mais adequada a essa pedagogia pois estd
intimamente ligada a intervencdo diferenciada; permite a constru¢cdo dos proprios
instrumentos que vao desde o teste criterial — medindo o nivel de aquisicbes — a

observacdo dos métodos de trabalho e procedimentos utilizados pelos alunos.

Assim, o importante é saber o que é necessario para que o aluno progrida no sentido dos

objectivos tracados.

Observam-se aspectos dificultadores para o0s professores quer em relagdo ao
desenvolvimento de uma pedagogia diferenciada quer na utilizacdo de uma avaliacéo

formativa. Por um lado, a pedagogia diferenciada supde uma maior qualificacdo dos
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professores ao nivel do dominio das didacticas bem como na pertinéncia e adequacao dos
conteudos. Por outro lado, a inexisténcia de teorias de aprendizagem suficentemente
elaboradas e véalidas e o desconhecimento das existentes pela maioria dos professores,
explicam a razdo porque € pouco usada de forma sistematica. Muitos professores,
regulando-se pelas aprendizagens observadas, promovem a avaliacdo formativa de forma
intuitiva e ndo a integram num dispositivo pedagdgico diferenciado, numa nova prética

avaliativa (Nunes, 1992).

- Os contributos da psicologia na avaliacéo escolar;

- A abordagem centrada nos objectivos educativos.

A Avaliacdo, segundo a perspectiva centrada nos objectivos, é vista como instrumento de
regulacdo dos processos de aprendizagem, revelando dados significativos tanto ao
professor como ao aluno, tornando possivel a progressao pedagogica para objectivos mais

complexos, (Nunes, 1992).

Bloom et al. (1968, citado por Nunes, 1992), partindo de um trabalho de sistematizacdo e
hierarquizacdo dos objectivos pedagdgicos — que correspondem a comportamentos
esperados pelos alunos ao longo do processo pedagdgico — construiram uma taxonomia de
objectivos educativos. Esta fornece um quadro de referéncia do qual os conhecimentos
visados pelo ensino séo colocados sob forma de objectivos comportamentais, avaliados em

sequéncia.

Gagné (1965, citado por Nunes, 1992), introduz o conceito de analise de tarefa, com o
propdsito de hierarquizar as condigdes de aprendizagem presentes nas tarefas, ou seja, as

condutas inerentes aos objectivos comportamentais.
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N&o obstante o valido contributo & racionalidade pedagdgica patente na pedagogia por
objectivos, 0 papel da avaliagdo fica restrito a uma técnica por ndo se valorizar o seu

aspecto social, (Dominicé,1979).

2.1.2— A abordagem docimoldgica experimental

Esta perspectiva pretende explicar 0s mecanismos cognitivos responsaveis pelo
comportamento de avaliacdo. Para Noizet e Caverni, (1978) a avaliacdo € considerada um
comportamento cognitivo, uma actividade de seleccdo e comparacdo na qual o professor
avalia o aluno extraindo um conjunto de indices de acordo com critérios previamente
estabelecidos por si, permitindo-lhe a tomada de decisdo posterior que é expressa numa

nota ou apreciacao.

A énfase é dada as actividades de decisdo subjacentes a correccdo, o sistema avaliador e
seus utensilios — modelos de referéncia, escalas de notacdo; e os mecanismos psicolégicos

intervenientes no processo.

Conforme salientdamos, o comportamento de avaliagdo das produgdes escolares
desenvolve-se por comparagbes com um modelo prévio de referéncia nas estruturas

psicoldgicas do professor.

Fazem parte deste modelo de referéncia trés aspectos; os produtos esperados, de acordo

com as expectativas do professor face ao aluno; o produto norma, definido pela
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interpretacdo do professor aos objectivos do programa, a sua concepcao de exceléncia e a

sua abordagem da tarefa de avaliagdo; a escala de medida, que exprime a distancia entre o

modelo e a producédo do aluno, (Amigues, Bonniol, Caverni, Fabre e Noizet, 1973).

Durante este processo o avaliador sofre influéncia do efeito de ancoragem, estimulo de
referéncia que interfere com a referéncia inicial do moldelo defendido, de dois tipos :
assimilacdo e contraste (Sherif, 1958, citado por Nunes, 1992). Estes dois efeitos surgem
ligados a dois tipos de determinantes diferenciadas segundo as informacbes que o
avaliador dispBe: Informacgdes a priori, relativas ao produtor (aluno) ou condi¢des de
producdo; Informacgbes sequenciais que o avaliador vai dispondo ao longo da tarefa de

avaliacdo (contexto dos produtos onde se encontra o que pretende avaliar).

Assim “o modelo de referéncia do avaliador é como um sistema de dncoras expresso por
uma correspondéncia bijectiva entre dois subconjuntos privilegiados: um subconjunto de
produtos esperados e subconjunto de notas sobre uma escala de medida” (Amigues et al,

1979, citado por Nunes, 1992, p. 23).

Os indices extraidos pelo professor da producdo pretendem situar o produto por
comparacdo ao modelo de referéncia e independentemente do numero de critérios
adoptados, sdo apenas uma parte dos indices presentes nessa producdo. Noizet e Caverni,
(1985) em estudos efectuados, verificaram divergéncias entre os critérios que 0s
professores utilizam e os que referem utilizar. Observaram também, que 0s critérios
utilizados obedecem a uma organizacao hierarquica de acordo com o grau de importancia
que o professor lhe atribuiu. Um outro fendmeno verificado consiste na tendéncia de

sobrepor um critério face a outros utilizados.
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Para Nunes, (1992) os trabalhos desenvolvidos segundo esta abordagem deram uma nova
interpretacdo do problema da subjectividade na avaliacdo, partindo da compreensdo do
mecanismo de constru¢do e funcionamento do modelo de referéncia do avaliador, da
explicitacdo e consciencializagdo dos factores presentes no sentido de uma maior
objectividade na avaliacdo. Ao centrar-se unicamente ao nivel do comportamento
avaliativo, esta abordagem nada diz sobre o significado da avaliacdo de entre as praticas

pedagdgicas do professor.

2.1.3— A abordagem psicossociolégica

Nesta abordagem a avaliacdo pedagdgica é entendida como uma interac¢do social. Esta
concepcao de avaliagdo como dialogo entre professor e aluno sobre os saberes veiculados,
no contexto da relacdo pedagdgica, suple a existéncia de varias realidades subjectivas em
interaccdo. Os objectivos e as etapas da aprendizagem decorrem das representacGes dos
varios actores no quadro do seu contrato diario. Em oposicdo a esta encontramos uma
concepcao de avaliacdo como medida, entendida no quadro do pensamento positivista,

numa visdo objectiva e Unica da realidade.

Perrenoud, (1988), referindo-se ao papel da componente social no processo da avaliagéo,

define oito fases do processo de avaliagcdo escolar:_O convite a manifestar-se, onde o

professor convida o aluno a pronunciar-se; a descodificacdo das expectativas do professor,

feita pelo aluno; a negociacdo das expectativas, em que o aluno esta atento aos sinais

(verbais ou ndo verbais) do professor por forma a adequar a sua resposta a que o professor
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espera; a “mise en scéne” das competéncias, onde o aluno apresenta a “resposta” com vista

a actualizacdo da sua competéncia; a observacdo e registo das performances, elaborada

pelo professor; a interpretacdo das observacdes, em que o professor formula um juizo em

funcdo de uma impressdo de conjunto do aluno; a comunicacdo da avaliacdo, onde o

professor decide o modo ou forma de comunicar a avaliacdo; a negociacdo da avaliacao,

onde aluno e professor discutem os resultados alcangados.

2.2 - AS PRATICAS AVALIATIVAS

A tarefa avaliativa é algo complexa para os professores. Cardinet (1987), num trabalho
sobre modos usos e dificuldades na avaliacdo pedagdgica sentidas pelos professores,

verificou que a avaliacdo na sala de aula ndo é concebida como uma medida das

performances dos alunos. Assim, os professores ao confiarem em primeiro nas suas

proprias observacGes, ndo procuram critérios exteriores e estimam as performances do
aluno pelo contacto continuo com ele. Véem nos testes instrumentos atraves dos quais se

defendem face aos pais ou a administragdo escolar sobre a nota atribuida.

Sendo a nota um meio pelo qual se resume um juizo qualitativo onde estdo presentes o
nivel atingido, o esforco aparente, 0s progressos manifestados, as circunstancias
particulares e as penalizacfes disciplinares, Cardinet (1987), verificou que os professores
ndo aplicam uma estimativa estatistica destes aspectos quando a atribuem. Os professores

que desejam ultrapassar a constatacdo quantitativa, procuram detectar deficiéncias do
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aluno, obtendo uma conjuntura que lhes permita interpretar e delinear uma estratégia de

intervencao.

Um outro aspecto observado por Cardinet (1987), tem a ver com o facto da avalia¢do na
sala de aula ndo ser concebida como uma posicdo numa escala de progressdo. Embora
sintam necessidade de referéncias objectivas que situem a aprendizagem dos alunos por
forma a transitar ao grau seguinte, os professores encontram dificuldade na construcdo de
escalas descritivas nos diversos dominios de aprendizagem, por ndo possuirem um ponto
de partida, etapas intermédias, falta de lineariedade nas aquisi¢fes dos conhecimentos, de

definicdo precisa dos objectivos pedagogicos e de uma teoria de aprendizagem

Para Nunes (1992), as consideracdes anteriormente apresentadas levam-lhe a afirmar que o
professor quando avalia um aluno expressa mais o didlogo e a relagdo que tem com ele do

que o seu grau de saber.

2.2.1 -A explicitacdo dos critérios e o dialogo professor - aluno

A avaliacdo é a determinacdo do grau de adequacdo entre um conjunto de informagdes e
um conjunto de critérios relativos ao objectivo fixado, com vista a uma tomada de deciséo,

(De ketele, 1980).

Os juizos valorativos que caracterizam a avaliagdo dao-nos a conhecer ndao s a

informagéo recolhida como também os critérios com que se compara. “E a referéncia a
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critérios que converte a simples medi¢do de aprendizagem numa avaliagdo” (Nunes,

1992, p. 4).

Os critérios surgem sob a forma de niveis de exigéncia, de objectivos a alcancar no
processo de ensino / aprendizagem e revelam a natureza das praticas avaliativas. “ 4
escolha de critérios com os quais se compara a aprendizagem dos alunos traduz um
sistema de valores e através deles, opc¢des ideoldgicas e culturais mais ou menos coerentes

e consistentes.” (Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, 1991, p. 454)

Seréa de supor que o professor para melhor desempenho pedag6gico do aluno, se preocupe
em explicitar os critérios, as escalas de notagcdo assim como 0s objectivos e as
caracteristicas da tarefa, com os quais regula o ensino/aprendizagem dos seus alunos. Para
Amigues e Guignard-Aandreucci (1981), referidos por (Alves Martins; Matta; Mata &
Nunes, 1992), tal ndo acontece ao constatar no seu estudo, uma insuficiéncia quantitativa e
qualitativa das informacOes consideradas pertinentes aos alunos relativas a execucao das

tarefas.

A explicitacdo dos critérios desempenha um papel central no diélogo professor — aluno ja

que € a partir desta que ambos 0s actores passam a ter o mesmo codigo.

Do ponto de vista dos alunos, segundo Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, (1991),
parece existir uma relacdo entre sucesso nas aprendizagens e competéncias na

descodificagdo das expectativas do professor.

Feu, (1985), num estudo sobre critérios utilizados pelos professores na avaliagdo de uma
composi¢cdo do 4° ano de escolaridade e sua percepgao pelos alunos comparou “bons” e

“maus alunos” para concluir que os “bons alunos” mostram melhor desempenho na
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apreensdo dos critérios que o professor mais valoriza. Vidigal (1988) comparando os dois
grupos quanto a apropriacdo desses critérios afirma que o grupo dos “bons alunos”
apresenta critérios mais diversificados e mais proximos dos critérios do professor. Os
alunos tém de estar atentos a descodificacdo dos sinais verbais e ndo verbais do professor
para compreenderem o que o professor pretende e assim fornecerem uma resposta mais

adequada.

Relativamente ao professor, Vidigal (1988); Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, (1991),
evidenciaram discrepancias entre os critérios da avaliacdo referidos e os realmente
utilizados. Os ultimos autores observaram também, que grande maioria dos professores

utiliza mais critérios do que aqueles que refere.

2.2.2 - Praticas avaliativas e a didactica da ortografia

As concepcdes e praticas de avaliagdo bem como a percepcdo das dificuldades e dos

problemas de escrita tém sofrido alteragdes.

Allal, Bain & Perrenoud (1993), Bain (1988), Bronckart & Schneuwly, (1991), tentando
estabelecer uma relacdo entre estes dois aspectos afirmam que as formas de avaliacdo

devem ser determinadas e condicionadas pelas as opg¢des didacticas dos professores.
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A heterogeneidade das competéncias dos alunos, a grande variedade de estratégias
pedagogicas e as actividades didacticas que desencadeiam, levam a formas de avaliagdo

diferenciadas.

A avaliacdo das producbGes tem de estar em conformidade com 0s percursos, as
caracteristicas experimentadas e facultadas aos alunos e ndo deve restringir-se as

informacGes que foram retidas pela aprendizagem.

E necessario para isso, deslocar a avaliacdo que reenvia para os objectivos previamente
tracados pelo sistema de ensino do professor, para uma avaliagdo que reenvie para as

aprendizagens dos alunos, (Niza, 1995).

Se, por um lado no ensino da Lingua Portuguesa se defende mais o lugar da avaliacéo
formativa - que pretende centrar-se na analise e regulacdo dos processos de aprendizagem
dos alunos - em detrimento da avaliagdo certificativa, por outro, observam-se resisténcias

na sua concretizagdo pois, a avaliacdo formativa ndo é ainda bem aceite pelos professores.

Segundo a autora um dos impedimentos € o conceito de norma no ensino e na
aprendizagem das linguas, que faz os professores tomarem opcdes pedagogicas muitas
vezes em detrimento do desenvolvimento da producdo oral e escrita ou do conhecimento

do funcionamento da lingua.

Para que a pressao normativa do professor seja orientada no sentido da ajuda do aluno é
necessario que o professor alargue o seu conhecimento da escrita como um concentrado de
todas as normas léxico-sintacticas, estilisticas, ortograficas ou ainda, relativas a gestdo

transfrasica da informacéo.
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Assiste-se, na didactica da lingua, a substituicdo do paradigma da competéncia linguistica
pelo paradigma da competéncia de comunicacdo (Hymes, 1984, citado por Niza, 1995). A
avaliacdo desta competéncia deveria reduzir a preocupacao por aspectos como a sintaxe, a
ortografia e aumentar a consideracdo por unidades mais complexas e mais globais, como o

texto , o discurso e a sua enunciacgao.

No que diz respeito ao ensino da ortografia, 0 mesmo deve integrar-se no programa de
estimulacdo da linguagem. O professor que desenvolve na crianga a atitude de uma
correcta ortografia, melhora a qualidade de expressdo escrita e, por conseguinte, da

comunicacao.

Um trabalho sistematico no dominio e automatizacdo do conhecimento da norma
ortogréfica, ndo sé constitui uma exigéncia social, como também facilita a producéo
escrita, libertando a atencdo do individuo para outros aspectos da tarefa, ( Morais &

Teberosky, 1994).

Allal (1997, citado por Cabrita, 1999), defende duas grandes categorias de abordagem
didactica da ortografia: uma enquanto aprendizagem especifica e outra, enquanto

aprendizagem integrada.

A primeira abordagem parte do principio que a aquisi¢cdo dos conhecimentos ortograficos
deve-se realizar com base em actividades especificas, ou seja, tarefas complexas de escrita,
tal como actividades de memorizagdo, ditados, com vista a renovar 0s conhecimentos

adquiridos em situacdes anteriores de producéo de escrita.

A segunda, parte do postulado que as actividades de producdo escrita asseguram a

estruturacdo progressiva das competéncias ortogréaficas da crianca.
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Nesta ultima, a aprendizagem da ortografia é efectuada através de actividades globais de
comunicagdo. Embora também ocorram exercicios especificos de ortografia, estes ttm um

valor secundario.

O mesmo autor afirma que a aproximacao das duas abordagens, integradas numa préatica
escolar, traz vantagens. Ducard, (1995, citado por Allal, 1997), designa esta acc¢do por
didactica simultanea e defende que o ensino da ortografia deve prever, em paralelo,
actividades especificas centradas nos problemas a resolver, assim como em exercicios

sistematicos ordenados segundo critérios linguisticos.

A aprendizagem da lingua tem um caracter formalizante na institui¢do escolar.

Segundo Niza, (1995), os métodos adoptados para o tratamento da escrita correcta tém
assentado mais no conhecimento que os professores detém sobre o sistema ortografico da

lingua, do que no conhecimento sobre os processos psicoldgicos dos alunos.

O conhecimento que a crianga traz sobre a lingua é posto de parte. Muitos professores ao
explicarem aos seus alunos fendmenos evolutivos da lingua como, por exemplo, as
relacBes de fonia / grafia (Sim-Sim, 1994) explicando que um mesmo som pode ter grafia
diferente, fazem-no por simplificacdo didactica, como relagdes logicas, embora nem
sempre 0 sejam. As eventuais falhas dos alunos no entendimento das explicacdo do
professor sdo geralmente, tidas pela escola como a evidéncia ou confirmagdo do
desinteresse ou incapacidade. Do ponto de vista destes, muitos dos processos escolares sao
estranhos e para além da sua capacidade de controlo. Kress, (1994, citado por Niza, 1995)

explica assim o conceito de erro da didactica da escrita.
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Para 0 autor o erro na ortografia tem a ver com a discrepancia entre o sistema de valores

do adulto — sistema social - e o sistema de valores e de crencas das criancas.

Muitos professores encaram a escrita dos alunos como reflexo do ensino da gramatica,
procuram erros, corrigem-nos, assinalam-nos, ou fazem listas de verificagdo, e poucos
usam a correccao entre pares de alunos, ( Raimes, 1983, citado por Niza, 1995). Dado que
0s erros ndo tém todos as mesmas caracteristicas, ndo deveriam ser corrigidos do mesmo

modo.

O aluno elabora hip6teses sobre o funcionamento da lingua a partir do seu conhecimento.
A reelaboracéo dessa tarefa vai permitir-lhe aproximar do ponto de vista do professor. A
discrepancia surge quando se compara 0 seu ponto de vista com o do professor. Por isso,
Schoonbroodt, (1993, citado por Niza, 1995) lembra que a investigacdo das causas do erro

deveria ser sempre inseparavel da situacdo de aprendizagem e da pratica pedagdgica.

Relativamente a uma didactica da ortografia no 1° Ciclo do Ensino Basico, tentamos
sistematizar aspectos que Sousa, (1986); Condemarim & Chadwick, (1990); Morais &

Teberosky, (1994), consideram importantes:

* 0 ensino da ortografia deve fazer-se com palavras de uso frequente na comunicacéo
escrita, para que a crianca tenha melhores niveis de sucesso. As criancas passam a ter uma
ortografia correcta na medida em que séo estimulados a usar a sua prépria linguagem com

frequéncia e proposito.

0 recurso e a referéncia permanente a um vocabulério basico, evita a dispersdo. O seu
dominio, na leitura ou na escrita, motiva o aluno na aprendizagem progressiva da Lingua

Portuguesa.
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» a ortografia deve ser formalmente ensinada, quer recorrendo a informac6es de natureza
fonoldgica quer de natureza léxico — semantica, ndo bastando promover unicamente uma

forma de aprendizagem.

« a escolha de uma estratégia para um grupo especifico, que conduza a escrita
ortograficamente correcta, deve ter em conta as regras que 0os mesmos utilizam quando

escrevem.

* dever-se-ia dedicar também, muito tempo a estimulacdo de outras fungdes cognitivas, da

linguagem oral e da leitura.

« aanalise dos erros na ortografia ajuda o aluno a entender as suas dificuldades de leitura.

Leitura e ortografia favorecem-se mutuamente.

« estimular as explicitac0es e 0s jogos de transgressao, em lugar de proibir ou censurar as
expressdes de davida dos alunos. Ao promover a reflexdo sobre as possiveis alternativas
de notacdo, as criangas tém mais oportunidade de conhecer qual das notagdes corresponde
a norma e de explicitar o porqué dessas restricdes ou nos casos em que nada o justifique, a
memorizar a forma correcta. A duvida, contrariamente a transgresséo, inicia o0 processo de

explicitacdo e d& possibilidade de acesso as restri¢des da norma.

« a prética da correccdo diferida - do professor a corrigir os textos escritos a posteriori -
ndo parece adequado para a explicitacdo das representacdes ortograficas da crianca nem

favorece a duvida ou confrontacdo daquelas representacbes com a norma.

* também a pratica repetitiva de palavras sem contexto, sem intervencdo da

revisualizagdo, da cognicdo, sdo de todo desaconselhadas. A dificuldade em chegar ao
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dominio da ortografia ndo deve conduzir o professor a um trabalho exclusivamente neste

aspecto.

 a exigéncia pelo perfeccionismo em todas as etapas da expressdo escrita deve tender
para a ortografia correcta com uma procura de meios que permita ao aluno adquirir

progressivamente uma ortografia efectiva.

* 0 ensino da ortografia pode ser programado de acordo com as dificuldades manifestadas

pelos alunos.

« pela sua complexidade, a aprendizagem da ortografia deve transcender os curriculos do

1° Ciclo para se completar no ciclos seguintes.

2.2.3 - As opcdes didacticas e as fases da carreira docente

Pouco se sabe relativamente a influéncia do tempo de carreira profissional dos

professores e as suas opgdes didacticas.

(Hubernann & Schapira, 1979; Huberman, 1988, 1989) realizaram estudos sobre
evolucdo na carreira dos professores, incidindo sobre os problemas da interaccéo
professor/aluno e tentaram relacionar o processo de desenvolvimento profissional do
professor, a evolucdo das suas atitudes e comportamentos com os ciclos de vida. (Clark &

Peterson, 1990, citado por Niza, 1995).
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Essa evolucdo de condutas e de atitudes do professor ao longo da carreira, provoca
mudangas no modo como estes fazem e percebem o seu trabalho, e repercute-se nos

trabalhos e atitudes escolares dos alunos.

Huberman (1989), define seis fases marcantes na carreira dos professores: uma primeira,
a entrada na carreira, como um estadio de sobrevivéncia e descoberta onde a
exploracdo tem lugar como forma de avaliacdo sobre o possivel compromisso definitivo

com a profissao.

Esta fase termina numa outra que o autor denomina de fase de estabilizagéo, implicando
um compromisso mais forte e uma tomada de responsabilizacdo das suas fungdes. O
professor passa a fazer parte do corpo profissional e a desenvolver um sentimento de

competéncia pedagdgica crescente.

Contrariamente as duas fases anteriores de relativa convergéncia dos percurso
individuais, a fase seguinte € definida como fase da diversificagdo, de pesquisa de novos
estimulos, novos compromissos, evidenciando processos de experimentagdo com vista a
consolidacdo pedagogica. Em virtude dessa atitude os individuos langam-se numa série
de experiéncias pessoais, diversificando o material didactico, os modos de avaliacdo, a

organizacédo do espaco da sala, a natureza das actividades desenvolvidas.

Na sequéncia da vivéncia de processos de questionamento da pratica, a fase seguinte é de
serenidade e distanciamento afectivo. Os professores apresentam-se mais confiantes e
serenos, baixando os niveis de investimento e de ambicdo. H& também, um processo de

distanciamento afectivo em relagéo aos alunos.
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A fase posterior € a de conservadorismo e lamentacgdo caracterizada pelo questionamento
face aos colegas, aos alunos, ao sistema, tornando-se por vezes mais prudentes e

rezingdes face a evolucdo da sua carreira.

A fase do “pdr em questdo” surge como necessidade de um balanco da vida profissional
no momento em que os docentes se encontram no “meio da carreira” entre os 35-50 anos
ou entre 0 15° e 25° anos de ensino. O desenvolvimento progressivo de uma sensacao de
rotina na vida quotidiana da sala de aula, desencantos subsequentes aos fracassos das
experiéncias ou das reformas estruturais em que participaram activamente, conduzem a
uma certa rigidez, a um dogmatismo, e a uma nostalgia do passado face a uma mudanca

no futuro.

A fase posterior € de desinvestimento no plano pessoal e institucional, de um recuo face
as ambicdes e aos ideais presentes a partida e a discordancia em relacdo a evolugdo do
momento. Nesta fase os professores mostram muita relutancia em aceitar qualquer

inovacéo.

Fuller; Dias, (1996, citado por Aiveca, 1997), abordando as preocupacfes dos docentes

numa perspectiva sequencial e desenvolvimentista estabelece trés fases.

A primeira a da preocupacdo com o self, presente nos professores mais novos e com
pouca experiéncia de ensino, mobilizando-se em funcdo da sua auto-imagem, da sua
aceitacdo pelos colegas, a valorizagdo por parte dos alunos e a avaliagdo que 0s outro

fazem deles.

A segunda fase de preocupacGes com as tarefas de ensino, em que o professor se

mobiliza em funcdo da valorizagcdo da sua auto-imagem profissional, nas capacidades
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para lidar com situacGes correntes de sala de aula, adequacdo de novas metodologias as

disciplinas, introducéo de novos materiais didacticos entre outros.

A terceira fase a da preocupacdo com o0s alunos e com 0 impacto do ensino na
aprendizagem, surge quando as preocupacfes com o self e com a tarefa se encontram
numa resolucdo adequada. Os professores mais experientes preocupam-se com 0S
sentimentos de realizacdo, motivacdo dos alunos, prestando-lhes ajuda de forma a que

eles valorizem a aprendizagem.

Para Fuller, (1996, citado por Aiveca, 1997), esta Gltima fase nem sempre é valorizada
por todos os professores, por dificuldades na resolugéo de questdes nas fases anteriores
(do self e da tarefa) ou por situacBes de envolvimento social, pressdo social, poucas

condicdes de trabalho, gerando uma grande insatisfacdo na profissao.

Tendo o cuidado de recusar um modelo linear e monolitico, preferindo antes, falar em
tendéncias centrais na carreira docente, Huberman (1989), caracteriza aquilo a que

chamou de "ltinerarios-tipo™.

Assim, a proposito de professores em inicio de carreira, o autor fala no desejo de partilhar
0s seus conhecimentos, na vontade de explicarem os conteudos, em contactos positivos
com os alunos, mas também, no caso daqueles que experimentam inicios dificeis, em

problemas de autoridade, em constrangimentos e em relagdes formalizadas com o saber.

Os professores em fase adiantada de carreira apresentar-se-iam como mais prudentes
quanto as mudangas de estrutura, como mais comedidos quanto as reformas e
experiéncias pedagdgicas, mais serenos e distanciados, mais conservadores nas suas

atitudes, mas simultaneamente, com percursos individuais mais divergentes.
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O ESTUDO
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CAPITULO 11l - PROBLEMATICA DO ESTUDO

E um facto que as criancas saem cada vez mais do processo escolar com problemas na

escrita.

Recentes estudos sobre literacia realizados por Benavente (1996) provaram que muitos

individuos passaram pela escolaridade sem saber ler ou escrever.

Este problema é também sentido pelos pais, encarregados de educacéo, pelos professores e

pelos alunos.

As dificuldades situam-se quer na capacidade de expressao global quer em aspectos muito

especificos como é o caso da ortografia.

O processo de aprendizagem da ortografia revela-se moroso e custoso, sendo frequente
encontrarem-se adultos com um bom nivel de instrucdo mas sem o dominio completo desta

area, (Rebelo, 1990).

A escola é o espaco privilegiado para um trabalho sistematico no dominio e na
automatizacdo do conhecimento da norma ortografica. Estes ndo s6 constituem uma
exigéncia social como também facilitam a producdo escrita, libertando a atencdo do

individuo para outros aspectos da tarefa, Morais & Teberosky, (1994).
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A aprendizagem da ortografia ndo pode ser entendida como a reproducdo passiva de
normas, mas como uma reconstrugcdo activa das mesmas em virtude de um trabalho
cognitivo do aluno, “resultado das suas representa¢ées mentais sobre as normas e do

trabalho expontdneo e inconsciente nas representagoes linguisticas retidas em memoria”,

(Karmiloff-Smith, citado por Enes, 1999, p. 60).

Relativamente ao papel do professor, ele deve apresentar-se como o promotor de situacfes
de aprendizagem diferenciadas desenvolvendo na crianga a atitude de uma correcta
ortografia, melhorando assim, a qualidade de expressdo escrita e por conseguinte, da

comunicacao.

A regulacdo dos processo de aprendizagem dos alunos é obtida pela avaliacao.

A heterogeneidade das competéncias dos alunos, a grande variedade de estratégias

pedagogicas e de actividades didacticas conduzem a formas de avaliacdo diferenciadas.

As dificuldades sentidas pelos professores nesta tarefa, fazem-nos ndo adoptar processos
de avaliacdo formativa, ndo centrando por isso, a analise e regulacdo dos processos de

aprendizagem nos alunos.

Um outro aspecto prende-se com a importancia da ortografia no contexto do ensino da
Lingua Portuguesa. Actualmente o professor é confrontado na didactica da lingua com a
substituicdo do paradigma da competéncia linguistica pelo paradigma da competéncia de
comunicacdo (Hymes, 1984, citado por Niza, 1995). A avaliagdo desta competéncia
devera reduzir a preocupacdo por aspectos como a sintaxe, a ortografia e aumentar a
consideracdo por unidades mais complexas e mais globais como o texto , o discurso e a sua

enunciagao.
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Allal, Bain & Perrenoud (1993), Bain (1988), Bronckart & Schneuwly, (1991),
estabelecendo uma relagdo entre avaliagdo e didactica afirmam que as formas de avaliacéo

devem ser determinadas e condicionadas pelas opc6es didacticas dos professores.

Torna-se entdo, importante compreender as praticas actuais praticas dos professores
relativas ao desenvolvimento da ortografia dos alunos. Para tal, interessa por um lado,
perceber através da andlise as suas praticas avaliativas, a importancia que atribuem a
ortografia e por outro, identificar as estratégias que promovem nesse trabalho com os

alunos.

Um dos processos para revelar a natureza das praticas avaliativas, 0s seus niveis de
exigéncia assim como de objectivos a alcancar no processo de ensino / aprendizagem
consiste na identificacdo dos critérios com que avaliam os produtos dos alunos. “ A4
escolha de critérios com 0s quais se compara a aprendizagem dos alunos traduz um
sistema de valores e através deles, opcdes ideoldgicas e culturais mais ou menos coerentes

e consistentes.” (Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, 1991, p. 454).

Um ultimo aspecto diz respeito a evolugdo de condutas e de atitudes do professor ao longo
da carreira, e as mudancas provocadas ndo sé no modo como este faz e percebe o seu
trabalho, como também nos trabalhos e atitudes escolares dos alunos, (Huberman,1988,

citado por Niza,1995).

A experiéncia acumulada ao longo da vida profissional, as suas concepcdes didactico-
pedagdgicas serdo entdo verificadas nas referéncias ao desenvolvimento da ortografia dos

alunos.
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Este estudo apresenta-se como resultado do interesse em compreender as préaticas dos
professores no desenvolvimento da ortografia dos alunos tentando analisar, por um lado as
praticas avaliativas e por outro, identificar as estratégias de ensino / aprendizagem
referidas nesse trabalho e ainda, comparar as possiveis diferencas em funcdo do tempo de

servico desses professores.

A potencializacdo dos seus resultados é obtida pela sua aplicacdo a um programa
informético para criangas de interface ludica e interactiva por forma a colaborar com os

professores no desenvolvimento da ortografia dos alunos.

55



CAPITULO IV - OBJECTIVOS DO ESTUDO

Este estudo apresenta dois grandes objectivos gerais que apresentamos em seguida:

A - Estudar as préaticas desenvolvidas pelos professores designadadamente:

1 - ldentificar os critérios referidos pelos professores na avaliacdo dos produtos escritos

dos alunos.

2 - Identificar a importancia relativa desses critérios referidos.

3 - Identificar as praticas dos professores no desenvolvimento da ortografia dos seus

alunos.

4 - Comparar as referéncias dessas préaticas entre professores com menos de metade do

tempo de carreira e mais de metade do tempo de carreira.

B - O segundo objectivo geral é construir um programa informatico, que potencialize as
estratégias de ensino / aprendizagem mais referidas pelos professores no desenvolvimento

da ortografia dos seus alunos.
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Relativamente ao primeiro objectivo geral, desenvolvemo-lo em dois momentos.

Num primeiro, fomos identificar critérios referidos pelos professores na avaliagdo dos
produtos escritos dos alunos. A referéncia a critérios costuma significar niveis de

exigéncia e de objectivos a alcancar no processo de ensino /aprendizagem.

A importancia atribuida pela grande maioria dos professores a ortografia de entre outros
aspectos da avaliacdo dos produtos escritos dos alunos verificada também, no estudo de
Alves Martins; Matta; Mata & Nunes; (1991), levou-nos ao desenvolvimento do momento

seguinte.

No segundo momento do estudo fomos identificar praticas dos professores no
desenvolvimento da ortografia dos seus alunos e ainda, verificar se existem diferencas
nessas praticas entre os professores com menos de metade da carreira e os professores com

mais de metade da carreira cumprida.

A opcéo dos dois grupos diferenciados, relaciona-se com o facto de pretendermos saber se
as influéncias que o docente recebe ao longo da sua carreira profissional, tais como
concepcOes diactico / pedagogicas do ensino da ortografia, experiéncias acumuladas se

traduzem em préticas diferentes designadamente no trabalho sobre a ortografia.

Relativamente ao segundo objectivo geral, a construgdo do programa informético, parte
das referéncias mais significativas dos professores nesse trabalho, para a criacdo de
situacbes ludicas interactivas de ensino/aprendizagem da ortografia, potencializando

algumas das estratégias mais defendidas.
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CAPITULO YV - METODOLOGIA

5.1 - Amostra

Sujeitos

Para este estudo organizamos uma amostra de conveniéncia constituida com os seguintes

critérios:

Quarenta professores do 1° ciclo do Ensino Basico, a leccionar o 3° ano de Escolaridade.
A escolha do 3° ano deve-se ao facto de estarmos na fase da escrita intermédia
(Condemarin & Chadwick,1990). Esta é a fase em que ocorre, por um lado, a consolidagédo
e automatizacdo dos aspectos da escrita e por outro, a aprendizagem de habilidades
especificas como a ortografia, a estruturacdo gramatical a estimulacdo da criatividade, da

espontaneidade e na implementacdo de certas destrezas funcionais do estudo.

Todos os professores seleccionados leccionam no concelho do Funchal. Este concelho
apresenta maior nimero de turmas de 3° ano de escolaridade o que facilitou a selec¢do e a

subdivisdo do grande grupo de quarenta docentes em dois, pelo critério tempo de servigo.

A opcdo de construir grupos diferenciados deve-se ao facto de pretenderemos caracteriza-

los segundo a forma como os professores dizem trabalhar a ortografia.

Estabelecemos um primeiro grupo de 20 professores com menos de meio da carreira

profissional cumprida.
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O quadro 1 mostra a distribuicdo do grupo A da nossa amostra segundo o tempo de

Servigo.

Quadro 1: Constituicdo do grupo A da amostra.

Escaldo N° prof  Percentagem
20 2 10%
3° 4 20%
40 6 30%
50 8 40%

Os docentes deste grupo apresentam tempo de servigo que vai dos cinco aos dezasseis
anos de experiéncia profissional. Oito destes professores encontram-se no 5° escaldo,
constituindo quarenta por cento do grupo. O tempo médio ronda os doze anos de servico,

correspondendo, relativamente aos professores do 1° Ciclo, ao 4° Escaléo.

Os 20 professores que fazem parte do segundo grupo possuem mais de metade da carreira

realizada.

O quadro 2 mostra a distribuicdo do grupo B da nossa amostra segundo o tempo de

Servigo.
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Quadro 2 : Constituicdo do grupo B da amostra

Escaléo N° prof Percentagem
6° 3 15%
7° 4 20%
8° 10 50%
9o 3 15%

Estes docentes apresentam tempo de servico que vai dos dezanove aos trinta anos de
experiéncia profissional. Metade dos docentes deste grupo encontra-se no 8° Escal&o,
possuindo entre vinte e cinco e vinte e sete anos de servigo. O tempo médio ronda os vinte

e seis anos de servigo.

Todos os professores que compdem esta amostra sdo do sexo feminino e leccionam em

escolas oficiais do 1° Ciclo do Ensino Baésico.
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5.2 — Tipo de estudo e instrumentos

O primeiro momento constituiu um estudo descritivo tentando identificar os critérios
referidos pelos professores na avaliacdo dos produtos escritos dos alunos. Optamos pela
técnica de entrevista para recolha de dados. Esta seguiu parte da metodologia do estudo de

Alves Martins; Matta; Mata & Nunes; (1991).

Em entrevista individual colocdmos as seguintes questdes:

1- Quais os critérios que utiliza na avaliacdo de uma prova de Lingua Portuguesa?

2 - Quais 0s mais importantes?

3 - Quais 0s menos importantes?

O segundo momento constituiu um estudo diferencial, com objectivo de identificar e
comparar as estratégias utilizadas pelos professores no trabalho da ortografia dos alunos,
entre professores com menos de metade do tempo de carreira e professores com mais de
metade do tempo de carreira. Utilizamos uma entrevista aprofundada procurando precisar

0 que era mais eficaz nessa ac¢do. Em situacdo individual, colocamos a seguinte questdo:

- Como faz para trabalhar a ortografia dos seus alunos?
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Esperavamos destes docentes uma descricdo das suas praticas diarias. Recolhemos, de

igual modo, explicitages consideradas por cada um, mais positivas desse trabalho.

5.3 — Procedimentos

Apbs uma consulta na Delegacdo Escolar do Funchal, da lista dos docentes que
leccionavam o 3° ano de escolaridade neste concelho, selecciondmos os professores que
pudessem constituir dois grupos diferenciados pelo critério tempo de servigo. Néo foi facil
encontrar professores com pouco tempo de servico uma vez que esta area geografica é
muito solicitada na efectivacdo dos docentes, predominando os professores com mais de

metade da carreira.

Formalizdmos junto da Secretaria Regional de Educacdo a autorizagdo para o0

levantamento de dados.

Contactamos os professores seleccionados e marcdmos a realizacdo das entrevistas.

Deslocdmo-nos a escola para encontros individuais.

As entrevistas decorreram no periodo entre Novembro e Fevereiro do ano lectivo

transacto.

Verificamos mais resisténcia a colaboracdo entre os professores com menos tempo de
servigo, notdéria no momento da entrevista aprofundada, quando se lhes pedia que

descrevessem as suas praticas no dominio do ensino da ortografia. Contrariamente, o
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grupo dos docentes com mais tempo de servigo, mostrou-se mais participativo. Dois dos
docentes seleccionados para a entrevista recusaram-se a efectuad-la alegando pouco a-

vontade, tendo sido substituidos por outros que leccionavam na mesma escola.

Todas as entrevistas foram gravadas e integralmente transcritas. Os quarenta textos foram
entdo, codificados pela subdivisdo do grupo em A e B segundo o tempo de carreira
apresentado — Codigo ( T1xx ) para o grupo A - professores com menos de metade da
carreira cumprida; Codigo ( T2xx ) para o grupo B - professores com mais de metade da
carreira cumprida. Os textos foram introduzidos numa base de dados por nés construida e
nela procedemos a analise de conteddo pelo recorte dos indices correspondentes as

categorias encontradas.

5.4 — Analise dos Dados

5.4.1 — Definicdo das categorias

No primeiro momento do estudo, tomando por referéncia os critérios e as categorias
definidas por Alves Martins; Matta; Mata & Nunes; (1991), procedemos a uma analise de

conteudo do corpus de forma a isolar indicadores que preenchessem essas categorias.

Os critérios referidos pelos professores organizaram-se em oito grandes categorias que se

subdividiam em categorias especificas.
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A - Aspectos formais — categorias referentes aos aspectos formais da prova: limpeza,

perfeicdo e tamanho.

EX: “A apresentagdo é uma das partes importantes porque agrada ver um aluno com uma
prova limpa”; “Eu gosto de uma caligrafia muito bem feitinha”; “Exijo que eles facam

1

as respostas completas.’

B — Organizacdo textual — categorias referentes a construcao e organizacao do texto.

Ex: “Valorizar muito mais o trabalho da criang¢a na sua expressdo ... naquilo que ele diz
. naquilo que ele comunica ...” ; *“ As ideias, o principio, o enredo, o meio, o fim ...

1

portanto tem que haver uma estruturagdo de ideias ...’

C — Aspectos Semanticos — grupo constituido por uma Unica categoria - referéncias a

componente da compreensdo e interpretacéo da informagéao da informacao apresentada.

Ex: “E importante porque o aluno tem de saber o que estd no texto ... a compreensio a

’

interpretagdo.’

D — Aspectos Lexicais — grupo constituido por uma Unica categoria — referéncias a riqueza

lexical.

EX: “ A frase se esta enriquecida com vocabulario ou ndo.”

E — Aspectos ortograficos — duas categorias para critérios referentes a ortografia e

pontuacao.

’ ’

Ex: 7 Costumo valorizar a ortografia.”; “As frases com pontuagdo.’
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F — Aspectos criativos — grupo constituido por uma Unica categoria — referéncias que

infantizam a producéo de ideias, fantasias, na perspectiva da imaginacao e da criatividade.

Ex: ” Eu dou maior realce a imaginacdo ... criatividade ...”

G — Conhecimento morfo-sintactico - categorias referentes a aspectos especificos da

morfologia e da sintaxe.

’

Ex: "Saber o sujeito, o predicado.”; “Ja insisto muito nos verbos...nalguns do modo

indicativo.”

H — Outros — Todas as referéncias pontuais que ndo se incluiam em nenhum dos critérios

anteriores.

’

EX: “Eu uso na classificagdo o ndo satisfaz...”; “A expressdo oral se o aluno faz uma

1

leitura correcta.’

A grelha de analise tomada por referéncia para andlise dos critérios foi a seguinte:

A - Aspectos formais

Al — Apresentacdo

A2 — Caligrafia

A3 — Respostas completas

B — Organizagéo textual
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B1 — Composicédo

B2 — Expresséo escrita

B3 — Organizacdo / Coordenacdo de ideias

B4 — Desenvolvimento do tema

B5 — Construcéo frésica / Correcgdo sintéctica

C — Aspectos Semanticos

C1 - Interpretacdo / Compreensao

D — Aspectos Lexicais

D1 — Vocabulario

E — Aspectos ortograficos

E1 — Correccdo ortogréfica

E2 — Pontuacéo

F — Aspectos criativos

F1 — Imaginagéo / Criatividade
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G — Conhecimento morfo-sintactico

G1 — Conhecimento gramatical genérico

G2 — Fungdes sintacticas

G3 — Tempos verbais

G4 — Outras classificacdes morfoldgicas

H — Outros

H1 — QOutros / Inapropriados

No segundo momento do estudo, realizdamos uma analise de conteido sobre o Corpus de
forma a isolar os aspectos que os professores dizem desenvolver quando trabalham a
ortografia, agrupando-os em oito grandes categorias a quais se subdividem, perfazendo um

total de onze categorias mais especificas, conforme passamos a explicitar

A — Leitura — referéncias a actividade da leitura quer de forma sucinta como

pormenorizada.

Ex: “FEu mando ler muito”; “lé-se 0 texto ... pode ser em conjunto toda a turma ... com

’

muita atengdo, devagar.’

B— Memorizacgéo de palavras por visualizacdo — referéncias a processos de memorizagédo

visual, tendo como unidade a palavra.
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EX: 7 Eu faco listas de palavras” ; “procurar a palavra em questdo no livro de leitura, em

revistas, em jornais...”

C - Correspondéncias Grafo-fonologicas. - Este grupo é constituido por trés categorias.

Agrupamos as referéncias as estratégias de codificacdo e descodificacdo das palavras, e em

especifico, a correspondéncia entre letras e sons que lhes correspondem.

C1 - Trabalho sobre o oral - referéncias a analise da linguagem oral sob o ponto de vista

formal: palavras / silabas / fonemas.

Ex: “insisto com eles — ndo se diz assim — para que tentem falar direito.”

C2— Andlise e sintese da palavra / divisdo sildbica e fonética — referéncias a analise da

linguagem escrita e seus constituintes.

’

EX: “fazer a divisdo sildbica...”; “dou muito a ordenagdo de silabas.’

C3 — Explicitacdo de regras — referéncias as regras que ligam os diferentes grafemas aos

fonemas.

EX: “eu chamo o aluno e explico”; “pela revisdo dos casos de leitura ... que eu vou

’

trabalhando a ortografia.’

D — Copia — referéncia a tarefa de transcricdo de texto ou de partes de um texto ou

simplesmente, de palavras, mediante visualizagcdo do modelo.

EX: “também uma copia cuidada ... eu também insisto na copia nem que seja apenas de

4 » ‘“ ~ . I4 . .
um pardgrafo”; “‘gosto que aqueles que ddo mais erros facam o exercicio de livro aberto
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porque se tiverem dificuldade ... € melhor irem ao livro ver a palavra certa em vez de

fazerem errado.”

E — Ditado- referéncias quer de forma genérica a tarefa do ditado como também, de modo

mais detalhado, a aspectos da sua didactica.

I3

Ex: “...ditados porque sdo indispensaveis “; “o ditado com o livro fechado ... nos dias
em que tinham mais dificuldade punha-os mais junto de mim e juntos para poder ajudar

melhor”, “mando estudar a ortografia e digo-lhes para escreverem ortografia/ditado.”

F -_Escrita de palavras isoladas — Neste grupo foram incluidas referéncias a tarefa da

escrita de palavras sem grande preocupacdo pelo contexto que muitas vezes se apresentam

como exercicios de repeti¢do da escrita de palavras.

F1 - Escrita de palavras — Nesta categoria apenas sao referidas tarefas em que se propde a

escrita de palavras, podendo envolver a repeticdo, sem conhecimento prévio do erro.

Ex: “procurar palavras que pretendo que escrevam correctamente”; “...trabalham
palavras dificeis ... extraem o significado dessa palavra ... tentam escrever a palavra
varias vezes”; “manda-las escrever umas cinco vezes... ndo é mandar escrever dez que

’

resolve mas cinco ajuda.’

F2 - Escrita correctiva da palavra - referéncias a tarefa de correc¢cdo da palavra escrita ou

por fornecimento do modelo correcto ou pela descoberta do erro.

Ex: “quando os alunos ddo erros eu sublinho a letra que esta mal e digo-lhes vai para

o lugar apaga e faz correctamente’; “levar a crianga a descobrir o erro que fez ... e po-la
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a emendar”; “ultimamente ... dou o risco e digo tu escreve em baixo... e ele escreve certo
e vem mostrar”; “depois deixo propositadamente as palavras porque quando vou corrigir

confronto-os com os erros que ainda aparecem nos ditados deles.”

G - Escrita contextualizada — Este grupo apresenta referéncias a escrita de frases. As

palavras trabalhas s&o escritas tendo em conta um contexto.

G1 - Escrita de frases

Ex: “pegar na palavra que eles ndao percebem e formar uma frase”; “eles vao construindo
sdo frases curtas.”; ‘“construir frases com a palavra em questdo”; ‘“dar a frase

’

desordenada com palavras desordenadas isso ajuda a ir fixando as palavras correctas.’

H - Familias de palavras - referéncias, de forma genérica ou de forma mais

pormenorizada, a tarefa de identificagdo ou pesquisa de palavras a partir do mesmo

radical.

EX: “dou por exemplo uma palavra chave para depois eles descobrirem outras da mesma
familia ... sempre indicando que aquela chave tem de andar na palavra”; “eles até ja vao
ao dicionario buscar outras palavras da mesma familia daquelas ... também da
resultado”; “a familia de palavras no combate aos erros ortogrdficos ... ponho no quadro
e trabalhamos muito esse aspecto”; ‘‘faco com as palavras mais dificeis as familias das

palavras.”

| — Qutros — Todas as referéncias pontuais menos explicitas das quais nao foi possivel

identificar nenhuma categoria.
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EX: “eu dou mais valor em evitar o erro do que depois a corrigir”; “eu acho que ndo ha
s6 um tipo de exercicios para trabalhar a ortografia ... temos que fazer varios ...ha

miudos que reagem bem a um tipo de exercicios outros que reagem bem a outro tipo de

’

exercicios.’

A grelha de andlise tomada por referéncia para andlise das estratégias referidas pelos

professores foi a seguinte:

A - Leitura

B - Memorizacdo de palavras por visualizagdo

C - Correspondéncias grafo-fonoldgicas:

C1 - Trabalho sobre o oral

C2 - Analise / Sintese da palavra, divisdo silabica e fonética

C3 - Explicitacdo de regras

D - Copia

E - Ditado

F - Escrita de palavras isoladas

F1 - Escrita de palavras

F2 - Escrita correctiva da palavra
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G - Escrita contextualizada

G1 - Escrita de frases

H - Familias de palavras
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CAPITULO VI - APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Apresentamos os resultados obtidos no primeiro momento do estudo relativos aos critérios

referidos pelos professores na avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa.

O Quadro 3 mostra os totais e as percentagens gerais (relativamente aos 40 professores da

amostra) para cada um dos critérios de avaliagdo referidos.

Quadro 3: Numero de professores e percentagens relativamente aos critérios

referidos na avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa.

Critérios N° de % de
professores | professores

A — Aspectos formais

Al Apresentacdo 6 15%

A2 Caligrafia 10 25.0 %
A3 Respostas completas 7 17.5 %
A4 Dimenséo 1 25 %
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B - Organizacéo textual

B1 Composicéo 4 10.0 %
B2 Expresséo escrita 9 22.5%
B3 Organizagdo / coordenacdo das 26 65.0 %
ideias
B4 Desenvolvimento do tema 4 10.0 %
B5 Conhecimento frasico / correccdo 14 35.0 %
sintactica

C - Aspectos Semanticos

C1 Interpretacdo / compreensao 18 45.0 %
D - Aspectos Lexicais

D1 Vocabulério 4 10.0 %
E - Aspectos Ortogréaficos

E1 Correccao ortogréafica 35 87.5%
E2 Pontuagéo 5 125%
F - Aspectos criativos

F1 Imaginacéo / criatividade 19 47.5 %
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G - Morfo-sintacticos

G1 Conhecimento gramatical genérico 3 75 %
G2 Func0es sintacticas 4 10.0 %
G3 Tempos verbais 7 175 %
G4 Qutras classif. morfoldgicas 1 25 %

H - Outros Inapropriados

H1 Qutros Inapropriados 4 10.0 %

Legenda: Coluna 2: Numero de professores que referiram o critério; Coluna 3:

Percentagem de professores que referiram o critério.
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Figura 1: Percentagens (em fung&o dos 40 professores da amostra) dos critérios

referidos na avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa.

Percentagens dos critérios referidos

H1 Outros Inapropriados

G4 Outras classif. morfolégicas
G3 Tempos verbais
G2 Funcdes sintacticas

G1 Conhecimento gramatical genérico

F1 Imaginagéo / criatividade

E2 Pontuacéao

E1 Correc¢éo ortogréfica

D1 Vocabulario

C1 Interpretacéo / compreenséo

B5 Conhecimento frasico / correcgéo sintactica

B4 Desenvolvimento do tema

B3 Organizacao coordenagéo das ideias

U_H“UlU}U INERN R

B2 Expressao escrita

B1 Composi¢cédo
A4 Dimensao

A3 Respostas completas

A2 Caligrafia

Al Apresentacdo

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Legenda: A azul a percentagens dos critérios referidos pelos professores na

avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa.

Como primeiro critério mais referido temos a Correccdo ortografica (E1) com um valor
percentual de 87,5%. Um conjunto de referéncias encontradas com mais frequéncia neste

critério, prende-se com 0s niveis de exigéncia na correc¢do ortografica:
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“ ... quando é buscar mesmo ao texto... eu quase que exijo que me copiem certo ...agora
aguelas em que o aluno tem que pensar ... e escrever por palavras suas ... eu ai desculpo
mais uma palavra ou outra ... porque ele ndo estd a ver a palavra...” ; ‘“valorizo a

’

ortografia se houver muitos erros ortogrdficos...”; “eles vdo trabalhando a ortografia a
medida que tém dificuldade ...vdo aprendendo...vdo corrigindo ... vao fazendo exercicios
de aplicagdo”; “..eu olho muito a ortografia... corrijo... sou eu mesmo que corrijo ...
apago ... portanto desaparece totalmente a palavra escrita que eles escreveram errado ...
eu elimino imediatamente ... e depois ... quando corrigimos ...depois eu olho .... pronto”;
“eu valorizo muito a ortografia ... eu desaparego logo com aquela palavra ... eu ponho
por cima ... aquela palavra ela ja ndo lé o erro ... é assim que eu faco”; “... porque nos
nao devemos deixar o aluno dar erros ortograficos mas sim antes fazer uma preparacao
para a entrada em qualquer prova para que o aluno escreva com a maxima correc¢ao’’;

ndo valorizar as palavras erradas mas leva-los a escrever correctamente as

palavras’.

Também se observam referéncias a uma perspectiva de avaliagdo mais participativa do

aluno com a professora, valorizando aspectos dessa relacao:

“...tento 0 mais possivel corrigir juntamente com o aluno de forma a que ele n&o fique
traumatizado com essa correc¢do.”; “avalio normalmente é na presenca da crianga ...
para que ela va vendo os erros que tem ...outras vezes também até passo no quadro ... eu
propria passo no quadro ... como a crianga escreveu ... e depois o grupo todo e ela
propria ... vai vendo os erros que fez ... normalmente fago assim”; “a ortografia é mais
uma aquisicao progressiva ... embora a estrutura também possa ser ... mas o arrumar as
ideias ... tem a ver com o0 aspecto oral, tem a ver com 0 aspecto escrito enquanto que a

ortografia é so o aspecto escrito”; ‘“...a crianga vem ao meu pé ... é emendado

77



individualmente os erros ...em primeiro lugar mando reparar ... ele lé a palavra ... e jad
descobre o erro ... é facil ...geralmente elas descobrem .... Apagam e emendam ...voltam
novamente ao lugar ... se estiver errado eu mando soletrar a palavra ...”; “escrevem ...
porque se estiverem ao nosso pé para lerem aquilo que escreveram e eles proprios

’

emendam ... sabem muitas regras ortograficas s6 que na altura esquecem-se delas .

Podemos verificar como segundo critério mais referido a Organizacéo / coordenacao das

ideias (B3) com valor percentual de 65%. Vejamos algumas explicitacdes:

“eu valorizo as ideias do aluno porque sdo muito importantes ... as vezes podem estar
todas as palavras escritas ortograficamente erradas mas eu dou valor a ideia’; “depois
de estar a historia mais ou menos elaborada vamos por uma sequéncia ...um principio um
meio e um fim...primeiro vao fazer uma apresentacdo ... depois um desenvolvimento e
depois uma conclusdo”; “... a exposi¢do das ideias ... a ordem e método ... a forma como
se coloca ... 0 principio 0 meio e o fim ... quer seja numa composic¢ao quer seja numa ficha
de interpretagdo da leitura”; “que seja respeitada a ideia do tema que foi proposto ... que

as ideias tenham sequéncia”.

Verifica-se uma forte relacdo entre os trés critérios: Correc¢do ortografica (E1) os

Aspectos criativos (F) e a Organizacao / coordenacao das ideias (B3):

I3

" a ortografia também é importante, mas ndo é o mais importante ... a organiza¢do das

ideias...”; “gosto da riqueza de ideias com a ortografia certa’.

Existem quatro critérios que obtém uma posicdo intermédia tais como a; Imaginagdo /

criatividade (F1), com valor percentual de 47,5%, a Interpretacdo / compreensao (C1),
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com valor percentual de 45%, e o Conhecimento frasico / correccdo sintactica (B5), com

valor percentual de 35%.

Relativamente a Imaginacédo / criatividade (F1) registamos as seguintes explicitacbes dos

professores:

13 s €

. eu dou maior realce a imagina¢do ... criatividade ...”; “... vejo especialmente a

«

imaginagdo da crianga ... porque elas tém uma imaginagdo fabulosa”; “... a criatividade
deles porque no fundo se eles tiverem criatividade aquilo vai ajuda-los para a vida
futura”; “portanto quando vejo um texto ... eu deixo hd alunos que ndo vdo ao texto ver
onde esta a pergunta ... ddo a resposta a sua maneira ... isso é muito importante”;  fui
modificando ao longo da minha pratica talvez por necessidade de deixa-los exprimir

melhor antigamente os middos s6 exprimiam a resposta correcta ... pergunta-resposta ...

néo se valorizava a imaginacao... eles abriam-se pouco”.

Na Interpretacédo / compreenséo (C1), os professores referem aspectos como:

“primeiro € a interpretacédo que o aluno da ao texto porque para responder a perguntas

“«

sobre um texto tem de saber interpretar’; eles tém imensas dificuldades de

’

interpretagdo...”.

No Conhecimento frasico / correccao sintactica (B5), destacamos as explicitacdes:

“valorizo sempre a sintaxe da frase ... a parte sintactica que tenha sujeito a concordar

6

com o predicado”; “... no geral eu dou muito valor a frase estar escrita correctamente,
valorizo mais a correc¢do da frase sintacticamente’; “...quando vou corrigir as

composigoes vejo se as frases estdo correctamente estruturadas’.
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Os critérios Composicdo (B1), o Desenvolvimento do tema (B4) e as FungGes sintacticas

(G2), apresentam-se com valores percentuais de 10%.

O critério Composicao (B1) € referido da seguinte forma:

“valorizo o facto de ... saberem fazer uma composi¢cdozinha ...dar um tema para eles
escreverem algumas frases , ndo precisam de ser muitas sobre aquele tema, ndo insistirem
sempre na mesma palavra”; ““ hd sempre uma composi¢cdozinha ... do texto ou continuar
uma historia mas isso ja depende se eu quero sé avaliar o texto em si parto para o resumo

)

do texto ... se for para continuar a historia ... a partir do tema do texto.’

O critério Desenvolvimento do tema (B4) € referido da seguinte maneira:

“ndo me interessa uma composicdo sem erros toda bonitinha e o conteldo ser uma
pobreza ...”; * ja ... dou muito valor ...aquela resposta de 2° ciclo”; “... eu acho que
realmente é muito mais importante o desenvolvimento do tema em si... de forma que eu

’

sinta que interiorizaram aquilo que estdo a fazer.’

Passamos a citar algumas referéncias as Fungdes sintacticas (G2) :

“ vejo os elementos de ligacdo da frase...”; * verifico a concordancia da frase... o

sujeito, o predicado”.

Os critérios Dimensdo (A4) e Outras classificagcbes morfologicas (G4) sdo pouco
valorizados pois obtém os valores percentuais mais baixos ( 2,5%). No critério Dimenséo

(G4) passamos a citar a Unica referéncia obtida:
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“ha alunos que se limitam dar uma resposta curta e eu ja corto ali embora eles se tenham

apercebido que a resposta é esta’.

Para determinar a importancia relativa dos critérios anteriormente apontados, fomos

averiguar a prioridade referida na sua utilizag&o.

O Quadro 4 apresenta a importancia relativa de cada um dos critérios referidos expressa

em percentagem (em fungédo dos 40 professores da amostra).

Quadro 4: Importéncia relativa de cada um dos critérios expressa em percentagem

face aos 40 professores da amostra.

Prioridades
Critérios % do critério em | % do critério em | % do critério
12 prioridade 2% prioridade sem prioridade
Al Apresentacédo 0% 0% 15%
A2 Caligrafia 0% 5% 20%
A3 Respostas completas 2,5% 5% 7,5%
A4 Dimenséo 2,5% 0% 0%
B1 Composicao 5% 0% 5%
B2 Expresséo escrita 10% 0% 12,5%
B3 Organizacéo / 17% 15% 10%
coordenacdo ideias
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B4 Desenvolvimento do 0% 2,5% 7,5%
tema

B5 Conhecimento frasico | 5% 5% 20%
[correccdo sintactica

C1 Interpretacgéo / 15% 10% 20%
compreensao

D1 Vocabulario 0% 0% 7,5%
E1 Correcgdo ortogréafica | 20% 40% 27,5%
E2 Pontuacéo 2,5% 2,5% 7,5%
F1 Imaginagéo / 17,5% 5% 20%
criatividade

G1 Conhecimento 0% 0% 7,5%

gramatical genérico

G2 Func0es sintacticas 0% 2,5% 7,5%
G3 Tempos verbais 0% 2,5% 15%
G4 Qutras classif. 0% 0% 10%

morfoldgicas

Legenda: Coluna 2 — Critério referido pelos professores em primeira prioridade; Coluna 3
— Critério referido pelos professores em segunda prioridade; Coluna 4 — Critério referido

pelos professores sem prioridade.
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Figura 2: Percentagens das prioridades para cada critério referido (em funcdo dos

40 professores da amostra).

Prioridade nos critérios referidos

@ Critério referido como 12 prioridade
B Critério referido como 22 prioridade

G4 Qutras classif. morfolégicas

G3 Tempos verbais t

G2 Fungdes sintacticas

G1 Conhecimento gramatical génerico

F1 Imaginacéo / criatividade ]

E2 Pontuacéo [

EL Correccéo ortografica [ |

D1 Vocabulario

C1 Interpretacao / compreenséo N

B5 Conhecimento frasico /correc¢ao |
sintactica |
B4 Desenvolvimento do tema [l

B3 Organizag&o coord. ideias R

B2 Expressao escrita

B1 Composicdo []

A4 Dimens&o [

A3 Respostas completas [Tl
A2 Caligrafia [l

Al Apresentacao

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Legenda: A azul — Critério referido pelos professores como primeira prioridade; a

vermelho — Critério referido pelos professores como segunda prioridade.
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Relativamente ao critério tomado como prioritario para os professores temos a Correccao
ortogréfica (E1) com o valor percentual 20%. Saliente-se que este critério regista um valor

percentual mais alto (40%) em 22 prioridade.

Em primeira prioridade temos outros dois critérios com valores proximos aos da
Correcgdo ortografica (E1), a Organizacdo e coordenacdo das ideias (B3) com valor

percentual 17% e a Imaginacao/criatividade (F1) com valor percentual 17,5%.

Os critérios menos referidos Vocabulario (D1) e Conhecimento gramatical genérico (G1),

ambos com valor percentual 7,5%, unicamente designados em 3?2 prioridade.

Os resultados obtidos na hierarquia dos critérios referidos (Quadro 4) véo de encontro aos
resultados do Quadro 3 ou seja, os critérios mais referidos pelos professores na avalia¢do

das provas de Lingua Portuguesa sdo também considerados prioritarios.

Atendendo a que o critério Correcgdo ortografica (E1) obtém o valor percentual mais alto
fomos no segundo momento do trabalho, averiguar o que os professores dizem fazer

quando trabalham a ortografia com os seus alunos.

O Quadro 5 apresenta os totais e as percentagens (calculadas em funcéo dos 20 elementos
de cada grupo) relativas as estratégias que os professores referem utilizar no trabalho da
ortografia - no Grupo A, professores com menos de metade da carreira profissional
cumprida; no Grupo B, professores com mais de metade da carreira profissional

cumprida.
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Quadro 5 : Totais e percentagens das estratégias referidas por grupo de professores

no trabalho da ortografia.

Total Prof. (% Total Prof. 20
Estratégias referidas Grupo A |Grupo A | GrupoB Grupo B
A - Leitura 2 10% 7 35%
B - Memorizacdo de palavras por 7 35% 5 25%
visualizacdo
C1 - Trabalho sobre o oral 5 25% 2 10%
C2 - Anadlise / sintese da palavra, divisao 13 75% 8 40%
silabica e fonética
C3 - Explicitacao de regras 10 50% 10 50%
D - Copia 3 15% 6 30%
E - Ditado 8 40% 12 60%
F1 - Escrita de palavras 9 45% 7 35%
F2 - Escrita correctiva da palavra 1 5% 6 30%
G1 - Escrita de frases 10 50% 9 45%
H - Familias de palavras 4 20% 10 50%
| - Outros 4 20% 5 25%

Legenda: Grupo A - Grupo de 20 professores

com menos de metade da carreira

profissional cumprida; Grupo B - Grupo de 20 professores com mais de metade da

carreira profissional cumprida.
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Figura 3:Percentagens das estratégias referidas no trabalho sobre a ortografia em

cada grupo da amostra

Estratégias referidas em cada grupo de professores

B Grupo B - professores com mais de metade da carreira

@ Grupo A - professores com menos de metade da carreira

H - Familias de palavras

Gl - Escrita de frases

F2 - Escrita correctiva da palavra

F1 - Escrita de palavras —]

E - Ditado

D - Copia

C3 - Explicitagao de regras

C2 - Analise / sintese da palavra, divisédo
silabica e fonética

C1 - Trabalho sobre o oral
B - Memorizag&o de palavras por
visualizagao ]

A - Leitura ﬁ

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Legenda:

Grupo A - Grupo de 20 professores com menos de metade da carreira profissional
cumprida; Grupo B - Grupo de 20 professores com mais de metade da carreira

profissional cumprida.
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Pela anélise do gréafico da figura 3 vemos que a estratégia mais referida pelos professores
do grupo A - com menos de metade da carreira profissional cumprida - foi a Analise /
sintese da palavra, divisdo silabica e fonetica (C2) com o valor percentual 75%. Eis

algumas explicitagdes sobre a mesma:

“

quando sdo alunos que normalmente  fazem muitos erros uso mais a divisdo
silabica” (T115); “ procurar palavras com o mesmo som em textos diversos” (T 18); “...
Eu recorri aos diagramas...a resolucao de diagramas... eles gostam ...toda a crianga

gosta... eles fazem o diagrama” (T 24).

Outras duas estratégias se sucedem, a Explicitacdo de regras (C3) e a Escrita de frases

(G1) com valor percentual 50%.

A Escrita de frases (G1) surge assim referida:

“...pego na palavra que eles ndo percebem e formar uma frase ... eles vdao construindo sdo
frases curtas” (T 11); “..dar a frase desordenada com palavras desordenadas isso ajuda
a ir fixando as palavras correctas” (T19), “digo ... volta a escrever trés ou quatro frases
onde apareca a palavra” (T 26); “ ...primeiro a palavra isolada depois varias frases até

chegar a composi¢ao” (T 119)

Ainda com valor préximo das estratégias apontadas anteriormente, encontramos a Escrita
de palavras (F1), com valor percentual 45%. Sobre esta estratégia os professores referem o

seguinte:

I3

‘evito o erro ajudando as criangas na escrita da palavra. (T 13)”; * também escrever

varias vezes as palavras mais dificeis” (T 113); “manda-las escrever umas cinco vezes...
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ndo é mandar escrever dez que resolve mas cinco ajuda” (T 219); “...trabalham palavras

dificeis ... extraem o significado dessa palavra ... tentam escrever a palavra varias vezes”

(T 21).

A estratégias menos referidas no grupo A séo a Leitura (A), com valor percentual 10% e a

Escrita correctiva da palavra (F1), com valor percentual 5%.

Saliente-se que a estratégia a Explicitacdo de regras (C3), obtém um valor percentual alto

(50%) nos dois grupos de professores. Esta estratégia € referida da seguinte forma:

6

. chamo a atengdo oralmente para a regra.” (T 13); “ dou exemplos no quadro com
palavras com os sons ... por €Xx o M antes do Bedo P ... o ...an...en...in...antes do P e do
B ¢é sempre com M ... eles confundem ... H...SS...C...” (T 114); “ dou a primazia aos
digrafos pl / ch / nh/ ss/ c¢c, m entre p e b (T 117); “ eu digo-lhes por exemplo para
distinguir palavras com acentuacdo diferente: o avd tem sempre o chapéu e a avo
aparece-lhe so a pontinha do lengo... sdo mnemonicas que ajudam a fixar estas regras ...”
(T 120); “ depois ia chamando a aten¢do nos sons que estavam sobre o quadro e isso ia
também ajudar a encontrar a palavra... ia chamando a atengdo para os casos de leitura
que estdo em placas por cima do quadro Ih, nh, an, on, gue, gui ... 0s plurais ... os valores
do CH que ajudou-os imenso” (T23),; “ter estes placares com os casos de leitura e fazer

«

uso deles ... chamando a atengdo...é um trabalho de muita insisténcia” (T 23); “ em vez
de mandar repetir a palavra dificil cinco vezes faco diferente ... fazem ex: pra e poém a
frente pra pre pri pro pru (para a regra do pr) e depois volta a fazer uma frase com
aquela palavra / eu mando cada um ao quadro escrever uma palavra com essas regras ...

outro vai escrever outra palavra também com a mesma regra” (T 112);

recapitulamos os casos da escrita” (T 14); “ha que chamar aten¢do para o verbo reflexo
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... 0s tempos verbais sdo dificeis ... as palavras derivadas dos verbos chamo a aten¢do de

que tém o mesmo radical ... peco sempre aos alunos que digam nomes de adjectivos” (T

219).

Os professores do grupo B - com mais de metade da carreira profissional cumprida —
referem utilizar mais o ditado no trabalho de ortografia com os seus alunos, obtendo esta

categoria o valor percentual 60%. Vejamos como € referida esta estratégia:

“ainda continuamos a usar ditado” (T 214); “o ditado ha tendéncia de por de parte ... eu
ndo faco da forma normal” (T 25); ‘“fago um ditado embora ndo lhe chame ditado... ”

(T118); “... ndo fazer muitos ditados ... assim uma vez por semana sO para ver O

andamento ...eles vdao ao quadro” (T 212).

O ditado ““tradicional” é descrito assim:

“faco preparagdo para um ditado ...leitura ... preparagdo do texto ...das palavras mais
dificeis no quadro ... eles copiam para o caderno...e depois fazemos o ditado (T 114)”;
“...eu também acredito no ditado @ maneira antiga ... eu deixo-os fazer e depois corrigimos

)

no quadro ... um lé a frase outro lé a outra ... corrigimos no quadro ... a ortografia ...’

(T211).

As variantes a didactica tradicional do ditado :

“..de vez em quando fazemos os ditados mudos (T 29)”; * as vezes mando fazer um
ditado copia ... que é lerem o texto ... eles Iéem a frase e escrevem as frases no caderno

para ver se escreveram a frase correcta” (T 27).
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Também com valor percentual proximo encontramos neste grupo duas outras estratégias, a

Familia de palavras (H), e a Explicitacdo de regras (C3), com valor percentual 50%.

Os professores do Grupo B, com mais de metade da carreira profissional cumprida, sdo 0s

que mais referem utilizar a Familia de palavras e explicitam-no do seguinte modo:

“«

. a familia de palavras no combate aos erros ortogrdficos ... ponho no quadro e
trabalhamos muito esse aspecto.” (T 213); *“ ...procurando palavras da mesma familia da
palavra que esta sendo trabalhada ... trabalhando a area vocabular das palavras
relacionadas com aquela (T 21); “...dou-lhes a oportunidade de irem ao dicionario...

procurar palavras que pretendo que escrevam” (T 220).

A Memorizacgdo de palavras por visualizacdo (B) é uma estratégia com valor de referéncia

proximo nos dois grupos. Nas referéncias a esta estratégia temos:

“ Faco-0 mostrar e esconder a palavra comecavam por fazer palavras dificeis ... no
quadro ... tapar a palavra no livro e fazer a pergunta para quem quisesse dizer como se
escrevia aquela palavra (T 15); “...faco jogos - cada um tem uma palavra que diz em voz
alta a palavra que esconde atras das costas...associar icones a palavras novas
trabalhadas ou palavras mais complicadas onde aparecem os erros” (T117); “pedindo ao
aluno que tome atencdo ... que a palavra é um bocadinho mais comprida ... ndo haja

engano no escrever.” (213).

A Leitura (A) ndo é uma estratégia muito referida. No entanto ¢ mais citada no grupo B

gue no grupo A — professores com menos de metade da carreira profissional cumprida:

90



“...é muito importante a leitura ...pe¢o sempre aos alunos que fagam a leitura expressiva e
que entendam bem aquilo que estdo a ler ... que reparem nas palavras ... que Sao
diferentes (T 120); “... a leitura sem duvida é um bom exercicio para evitar o erro” (T
215); “ ...Eu mando ler muito (T 216); “ ...[é-Se 0 texto ... pode ser em conjunto toda a
turma ... com muita aten¢do, devagar (T 218); “ marcar o texto ... lé-lo muito bem duas

ou trés vezes” (T 219).

A Escrita correctiva da palavra (F1), é uma estratégia mais referida no grupo B
(professores com mais de metade da carreira profissional cumprida) que no Grupo A
(professores com menos de metade da carreira profissional). A dificuldade em lidar com o

erro ortografico é visivel nas afirmacdes desses professores:

%3

penso que o principal é ndo deixd-1os errar pela primeira vez ... isso tem muita
importancia ... eu quando vejo um erro tapo e emendo por cima ... e depois levo-0s a

escrever certo ... e tenho visto progressos na ortografia.” (T 212).

O erro na escrita surge por vezes associado a falta de atengédo ou distraccao na tarefa:

“«

.. eles sabem ... cheguei a conclusdo que ndo é falta de sabedoria mas falta de aten¢do
... sdo criangas muito ... divididas por outras coisas que lhes chamam mais a atengdo ...”"

(T23); “ as vezes eles tém errado e ficam a olhar e reconhecem o que esta errado ...

identificam o erro ... hd outros que tém de ir ver ao livro... comparar” (213).

H4&, no entanto, atitudes pedagdgicas diferentes na forma de lidar com o erro ortogréafico:
“...também quando erram muitas vezes chamo ao meu pé para eles proprios emendarem ...

nao sei se essa historia de ndo visualizar o erro é certa ou ndo ... porque eles sabem
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’

emendar 0s erros muitas vezes - lé/, ndo é isso que tem ai, lé outra vez, [é o que esta ld..."

(T219).

A estratégia menos referida neste grupo de professores foi o Trabalho sobre o oral (C1),

com valor percentual de 10%. Vejamos como os professores referem esta estratégia:

“ batalho muito na oralidade para poderem escrever correcto” (T 17); “ falo, chamo a
atengdo quando estdo a escrever ... cuidado olha assim” (T 118); ... o professor diz a

palavra correcta e o aluno compara com a palavra que escreveu” (T118).

Para verificacdo de diferencas estatisticamente significativas quanto a utilizacdo das
estratégias nos dois grupos de professores, aplicAmos um teste de hip6tese ndo paramétrico

de Kruskal-Wallis.

O Quadro 6 mostra as estratégias mais referidas expressas em percentagens nos dois
grupos - grupo A constituido por professores com menos de metade da carreira, 0 grupo B
constituido por professores com mais de metade da carreira profissional cumprida. O
mesmo quadro apresenta também, valores relativos a probabilidade associada entre cada

estratégia nos dois grupos de professores.
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Quadro 6 : Influéncia do tempo de servico dos professores sobre as estratégias
apresentadas, expresso em percentagem e em probabilidades — pela aplicacdo teste de

hipoGtese ndo paramétrico de Kruskal-Wallis.

Estratégia % % Chi- df | Asymp
Gr.A Gr.B Square . Sig

A - Leitura 10% 35% 3,49 1 |0,061

B - Memorizacdo de palavras por | 35% 25% 0,46 1 |0,496

visualizacéao

C1 - Trabalho sobre o oral 25% 10% 1,52 1 |0,218

C2 - Andlise / sintese da palavra, | 75% 40% 2,44 1 10,118

divisdo sildbica e fonética

C3 - Explicitacéo de regras 50% 50% 0 111

D - Copia 15% 30% 1,26 1 |0,262
E - Ditado 40% 60% 1,56 1 (0,212
F1 - Escrita de palavras 25% 35% 0,40 1 |0,524
F2 - Escrita correctiva da palavra | 5% 30% 4,22 1 10,040
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G1 - Escrita de frases 50% 45% 0,10 1 |0,754

H - Familias de palavras 20% 50% 3,86 1 |0,050

Legenda:

Grupo A - Grupo de 20 professores com menos de metade da carreira profissional
cumprida; Grupo B - Grupo de 20 professores com mais de metade da carreira
profissional cumprida; a: Kruskal Wallis Test; b: Grouping Variable: Tempo de servico,

com intervalo de confianga 95% - significativo 0<0,05.

Verificamos que existe uma associagdo estatisticamente significativa positiva entre o
tempo de servico dos professores e a referéncia a utilizacdo das estratégias como a
Escrita correctiva da palavra (F2) e a Familia de palavras (H). A percentagem dos
professores que dizem utilizar estas duas estratégias € maior no grupo B — grupo dos
professores com mais de metade da carreira profissional. A Escrita correctiva da palavra (

F2) apresenta um valor percentual 5% no grupo A e 30% no grupo B.

A Familia de palavras (H) apresenta um valor percentual 20% no grupo A e 50% no grupo

B.
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Perante este resultado e face a nossa amostra podemos dizer que quanto maior € o tempo
de servigo mais os professores referem utilizar a Escrita correctiva da palavra (F2) e a

Familia de palavras (H).

Destacamos também, outras diferencas nos dois grupos relativamente aos valores
percentuais das estratégias referidas. Assim, a Leitura (A) (com valor percentual 10%, no
grupo A e 35% no grupo B), a Copia (D) , (com valor percentual 15%, no grupo A e 30%
no grupo B), e o Ditado (E), (com valor percentual 40%, no grupo A e 60% no grupo B),

s8o as estratégias mais referidas no grupo B que no grupo A.

Contrariamente, a Memorizacao de palavras por visualiza¢édo (B), (com valor percentual
35%, no grupo A e 25% no grupo B), o Trabalho sobre o oral (C1), (com valor percentual
25%, no grupo A e 10% no grupo B), a Andlise e sintese da palavra, divisao silabica /
fonética (C2), (com valor percentual 75% no grupo A e 40% no grupo B), sdo estratégias

mais referidas no grupo A que no grupo B.
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CAPITULO VII - DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O primeiro objectivo geral do nosso estudo foi compreender as praticas desenvolvidas

pelos professores no trabalho sobre a ortografia em alunos do 3° ano de escolaridade.

Constituindo a avaliagdo um dos aspectos fulcrais do processo / ensino aprendizagem, a
compreensdo da natureza das praticas avaliativas, 0s objectivos a alcancar , assim como 0s

seu niveis de exigéncia, podem ser-nos revelados pela referéncia a critérios.

No primeiro momento, 0s nossos objectivos foram identificar os critérios referidos pelos
professores na avaliacdo dos produtos escritos dos alunos e ainda verificar o seu grau de
importéncia de acordo com a prioridade citada, ou seja, determinar a hierarquia dos

critérios referidos.

Os professores da nossa amostra consideram quatro grandes areas muito importantes, na
avaliacdo de uma prova de Lingua Portuguesa. S&o elas: os Aspectos Ortograficos (E); a

Organizacao textual ( B); os Aspectos Criativos (F1); os Aspectos Semanticos (C).

As primeiras trés grandes areas; os Aspectos Ortogréficos (E); a Organizacao textual ( B);
0s Aspectos Criativos (F1), estdo de acordo com os resultados do estudo de Alves Martins;
Matta; Mata & Nunes, (1991), sobre os critérios referidos e utilizados pelos professores na
avaliacdo de uma prova de Lingua Portuguesa. Quanto a importancia atribuida pelos

professores aos critérios referidos, verificamos que os mais citados na avaliagdo das provas
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de Lingua Portuguesa, sdo também considerados pelos professores como 0s mais
prioritarios. Este facto € por nés interpretado como uma confirmacdo dos sistemas de

valores e das opcdes ideologicas e culturais desses professores.

Quanto aos Aspectos Ortograficos (E), temos como critério dominante a Correc¢do
Ortogréfica (E1), também o mais citado como prioritario de todos os critérios referidos.
Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, (1991), no seu estudo, situam-no como o segundo

mais referido e também muito utilizado.

Relativamente aos aspectos citados pelos professores sobre a correccao ortografica vemos
que os niveis de exigéncia referidos na correccdo ortogréfica variam de acordo com tarefa
realizada (uma composicdo, ditado, cdpia), da frequéncia dos problemas apresentados
pelos alunos nesta area ou ainda, das atitudes e valores do professor no desempenho desta

tarefa.

A forte relacdo entre os trés critérios: Correccao ortografica (E1) os Aspectos criativos (F)
e a Organizacdo coordenacéo das ideias (B3), influencia possivelmente a prioridade de
escolha do critério Correccao ortografica (E1) na avaliacdo dos produtos dos alunos.
Lembramos que embora a correccao ortografica fosse o critério mais referido em primeira

prioridade, obteve no entanto um valor superior em segunda prioridade.

O aspecto anteriormente apresentado ndao nos parece atenuar a grande preocupacao que 0s
professores mostram na forma de lidar com o erro ortogréafico. Quanto a esta alguns fazem
referéncia a uma pratica de avaliacdo em diferido, sem implicacdo do aluno, e em algumas

situacOes ignorando o erro da palavra escrita.
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Na Organizacao textual (B) temos como critério dominante a Organiza¢ao e coordenacao
das ideias (B3), com referéncias & ordenagio e sequencializacio das ideias. E um critério
muito valorizado na avaliacdo tanto das composi¢fes como na interpretacdo escrita de um
texto e parece-nos estar associado a preocupacdo pela estruturacdo do pensamento do

aluno na escrita.

Nos Aspectos Semanticos (C), temos o critério — Interpretacdo /Compreensao (C1), citado
pelos professores como prioritario, embora com valores inferiores ao critério Correccao
Ortografica (E1), e esta também, de acordo com o estudo de Alves Martins; Matta; Mata
& Nunes, (1991), sendo um critério muito referido e utilizado. Os professores enfatizam
mais 0s aspectos da interpretacdo que os da compreensdo. Esta atitude parece-nos estar
relacionada ndo s6 com a valorizacdo da escrita individual dos alunos como também com a

percepcao que o professor tem das dificuldades desses.

Constatamos uma outra area também bastante referida, ndo verificada no estudo de Alves
Martins; Matta; Mata & Nunes, (1991). Falamos dos Aspectos Criativos (F1) no critério
Imaginacdo criatividade (F1), igualmente referido entre os prioritarios. Este critério de
avaliacdo é referido pelos professores com muita proximidade aos critérios - Organizacao
e coordenacgdo das ideias (B3) e Interpretacdo /Compreensdo (C1). As referéncias, em
nossa opinido, reflectem a preocupacdo manifestada em valorizar os aspectos da escrita

individual.

Entre os critérios menos referidos no nosso estudo estdo 0s pertencentes a area dos
Aspectos Morfo-Sintacticos (G), facto verificado também, no estudo de Alves Martins;
Matta; Mata & Nunes, (1991). No entanto, as autoras apontam-nos como critérios muito

utilizados.
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Embora os professores utilizem muito mais critérios do que os que referem na avaliagdo
dos produtos dos alunos em Lingua Portuguesa, (Alves Martins; Matta; Mata & Nunes,

1991) sabemos que os referidos como prioritarios sdo muito utilizados.

Na conclusdo deste primeiro estudo podemos dizer que os professores, ao desenvolverem
uma avaliacdo valorizando aspectos da competéncia linguistica como é o caso da
ortografia, ndo descuram a avaliacdo dos aspectos da competéncia de comunicacdo pois
também dao importancia aos critérios Organizacédo e coordenacgdo de ideias (B3) e aos
Aspectos Criativos (F1), privilegiando um trabalho sobre as unidades mais complexas e

mais globais, como o texto , o discurso e a sua enunciagao.

Constatando que a correccao ortogréafica é o critério mais valorizado pelos professores na
avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa, quisemos, no segundo momento do estudo,
saber o que fazem os professores no trabalho sobre a ortografia com os alunos. Definimos
0s seguintes objectivos: em primeiro, identificar as praticas dos professores no
desenvolvimento da ortografia dos seus alunos; em segundo, verificar se existem
diferencas nessas praticas entre os professores com menos de metade da carreira e 0S

professores com mais de metade da carreira profissional cumprida.

Relativamente a estes dois objectivos constatamos que os professores afirmam
desenvolver, de uma forma geral, um conjunto variado de estratégias para promover a
aprendizagem da ortografia nos alunos pois as estratégias referidas em ambos 0s grupos
de professores distribuem-se por todas as categorias por nés definidas. Este facto faz-nos
pensar que quer pela experiéncia pratica diaria quer pela troca de impressdes entre si, 0s
professores estdo conscientes que a diversidade de abordagens favorece o

desenvolvimento da ortografia nos alunos.
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Um outro aspecto verificado é que as estratégias referidas estdo muito ligadas a percepcdo
dos problemas de ortografia nos alunos e a forma como estes procedem na escrita. Esta
ideia vai ao encontro do que Morais & Teberosky, (1994) quando afirmam que a escolha
de uma estratégia para um grupo especifico que conduza a escrita ortograficamente

correcta, deve ter em conta as regras que 0s mesmos utilizam quando escrevem.

A aplicacdo do teste estatistico de hipotese ndo paramétrico de Kruskal-Wallis, para
determinar diferencgas significativas quanto aos totais das estratégias referidas nos dois
grupos de professores, revelou uma associagdo estatisticamente significativa positiva entre
0 tempo de servico dos professores e a referéncia a utilizacdo das estratégias como a
Escrita correctiva da palavra e a Familia de palavras (H). A percentagem dos professores
que dizem utilizar estas duas estratégias € maior no grupo B — grupo dos professores com
mais de metade da carreira e levam-nos a afirmar que quanto maior € o tempo de servico
mais os professores referem utilizar a Escrita correctiva da palavra (F2) e a Familia de

palavras (H).

Numa analise comparativa mais detalhada das estratégias referidas nos dois grupos de

professores verificamos o seguinte:

Os professores do grupo A - com menos de metade da carreira profissional cumprida —
referem utilizar mais a estratégia Analise / sintese da palavra, divisdo silabica e fonética
(C2). A énfase € dada a tarefa de compor e decompor a palavra em silabas em desfavor da
andlise fonética. Como forma de a promover alguns professores referem desenvolver

diferentes situacGes ludicas.
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Os professores do grupo B - com mais de metade da carreira profissional cumprida —
referem utilizar mais o Ditado (E), no trabalho de ortografia com os seus alunos. Embora
seja a estratégia predilecta, a grande preocupacdo por justifica-la (atribuindo outros nomes;
ou desculpabilizando que a fazem com pouca frequéncia) revela, em nossa opinido, receio
por alguma critica menos favoravel e fazem transparecer a ideia que a técnica do ditado é
“menos bem vista” nas concepgdes actuais da didactica da lingua. Verificamos também,
que a estratégia do ditado estda muito associada a tarefa de avaliagdo da ortografia. Se
considerarmos essa tarefa como uma correccdo diferida - em que o professor corrige 0s
textos escritos a posteriori entdo, esta ndo favorece a explicitacdo das representacdes
ortogréficas da crianca nem a davida ou confrontagdo dessas representagdes com a norma

(Morais & Teberosky, 1994).

Outras duas estratégias muito valorizadas no trabalho da ortografia e com importancia
relativamente semelhante nos dois grupos da amostra encontramos a Escrita de frases (G1)
e a Explicitacdo de regras (C3). A referéncias quanto ao desenvolvimento destas

estratégias ndo diferem nos dois grupos.

Na estratégia da Escrita de frases (G1), surgem referéncias a um trabalho quer a volta da
escrita da palavra que o professor pretende trabalhar quer ainda, a exercicios de escrita

contextualizada, desenvolvidos individualmente ou em grupo.

O trabalho de Explicitacdo de regras ¢é efectuado oralmente ou com a utilizacdo de
suportes visuais afixados na frente dos alunos. Nessa tarefa continua, os professores
referem também utilizar mnemonicas para ajudar a fixar as correspondéncias grafo-

fonologicas néo regulares.

101



A explicitacdo das regras mostra-se mais centrada no conhecimento linguistico do
professor sobre a norma e menos nas representacées que o aluno faz dela. N&o tem por

base um trabalho de reflexdo sobre as alternativas de notacdo das palavras.

Morais & Teberosky, (1994) consideram importante para as criangas a reflexdao sobre as
possiveis alternativas de notacdo das palavras pois assim estas tém mais oportunidade de
conhecer qual das notac6es corresponde a norma e de explicitar o porqué dessas restricoes
Ou nos casos em que nada o justifique, a memorizar a forma correcta. Segundo as autoras
seria de toda a conveniéncia estimular as explicitagdes e os jogos de transgresséo, em lugar

de proibir ou censurar as expressdes de duvida dos alunos.

Com o mesmo valor percentual da estratégia Explicitacdo de regras (C3), mas apenas para
0 grupo B — professores com mais de metade da carreira profissional encontramos a
Familia de palavras (H). A forma como referem desenvolver esta estratégia também néo
difere nos dois grupos. Esta € uma estratégia que, segundo os professores, ajuda muito o
desenvolvimento da ortografia no aluno. O trabalho surge partindo das palavras conhecidas
do aluno para as novas palavras mantendo a sua raiz. Indo ao encontro desta estratégia
Condemarim & Chadwick, (1990), afirmam que o recurso e a referéncia permanente a um
vocabulario bésico, evita a dispersdo. O seu dominio, na leitura ou na escrita, motiva o
aluno para a aprendizagem progressiva da lingua Portuguesa. Morais & Teberosky, (1994)
defendem que o ensino da ortografia deve fazer-se com palavras de uso frequente na
comunicagdo escrita para que a crianca tenha melhores niveis de sucesso. As criangas
passam a ter uma ortografia correcta na medida em que sdo estimulados a usar a sua

prépria linguagem com frequéncia e proposito.
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A Escrita de palavras (F1), é também, uma estratégia muito referida e com valor
percentual proximo das estratégias apontadas anteriormente em ambos os grupos. A énfase
nesta estratégia € dada ao trabalho de evitar o erro. A preocupacdo é tdo evidente que o
exercicio da escrita da palavra acaba, algumas vezes, por ser repetitivo e sem

contextualizacdo.

A Memorizacao de palavras por visualizacédo (B) é uma estratégia com valor de referéncia
préximo nos dois grupos. Pelas referéncias obtidas parece-nos que esta é a estratégia que

permite ao professor extrapolar a sua criatividade, numa grande diversidade de exercicios.

A Leitura (A) ndo é uma estratégia muito referida. No entanto, € mais citada no grupo B
que no grupo A. Este facto faz-nos supor que os professores com mais tempo de
experiéncia conhecem bem os beneficios desta estratégia no desenvolvimento da
ortografia dos seus alunos. Condemarim & Chadwick, (1990), afirmam que a leitura e

ortografia favorecem-se mutuamente.

As estratégias Escrita correctiva da palavra (F1) e o Trabalho sobre o oral (C1) sdo
menos referidas em grupos opostos. Assim, enquanto que os professores do grupo B sdo
mais adeptos da Escrita correctiva da palavra (F1), os do grupo A referem o Trabalho

sobre o oral (C1).

As referéncias a Escrita correctiva da palavra (F1) parecem-nos estar muito relacionadas
com a preocupacao que os professores mostram em lidar com o erro de escrita do aluno.
Estes revelam travar uma batalha para evitar o erro ortografico em lugar de o utilizar
pedagogicamente quando ele surge. O erro na escrita surge associado a falta de aten¢éo, ou

distraccdo na tarefa.
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Neste aspecto e conforme ja referido anteriormente, Morais & Teberosky, (1994)
defendem que o professor deve estimular as explicitagdes e 0s jogos de transgressao nos
alunos, em lugar de proibir ou censurar as expressdes de davida dos alunos. Ao promover
a reflexdo sobre as possiveis alternativas de notag&o, as criangas tém mais oportunidade de
conhecer qual das notacfes corresponde a norma e de explicitar o porqué dessas restricdes
ou, nos casos em que nada o justifique, a memorizar a forma correcta. A divida,
contrariamente a transgressdo, inicia o processo de explicitacdo e da possibilidade de

acesso as restricdes da norma.

Inversamente a estratégia anterior, o Trabalho sobre o oral (C1) é mais referido pelos
professores do grupo A . Parece haver a consciéncia de que um trabalho mais cuidado na

oralidade promove a representacdo da palavra e, por conseguinte, a sua escrita correcta.

Carraher, Bryant e Buarque, (1993, citado por Morais & Teberosky, 1994) em diversos
estudos mostraram que a habilidade meta linguistica de separar as palavras orais em
unidades menores afecta o desempenho ortografico. Esta influéncia ocorre sobretudo, nas
fases iniciais de escolarizacdo e incide basicamente, sobre a notacdo da correspondéncia
grafema - fonema regulares (Stanovich e West ,1989, citado por Morais & Teberosky,

1994).

Também Sousa, (1986), ressalta este factor ao concluir, num estudo sobre tipologia de
erros ortograficos no 2°, 3° e 4° anos do 1° Ciclo do Ensino basico, que a crianga comeca
por escrever recorrendo sobretudo a estratégia fonoldgica, passando mais tarde e

gradualmente para uma estratégia de natureza léxico-semantica.
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Na conclusdo deste segundo estudo queremos realcar a importancia do trabalho sistematico

em torno da ortografia pela complexidade que esta traduz.

A natureza e frequéncia do trabalho a desenvolver vai depender, em primeiro lugar, das
dificuldades presentes nos alunos. Ja explicitimos anteriormente, que as estratégias
referidas pelos professores estdo muito ligadas a percepcdo dos problemas de ortografia
dos alunos e a forma como estes procedem na escrita. Morais & Teberosky, (1994)
defendem que a escolha de determinada estratégia deve ter em conta as regras que 0S

alunos utilizam quando escrevem.
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CAPITULO VIII - APLICACAO DO ESTUDO

A aplicacdo do nosso estudo é de igual modo a concretizacdo do nosso segundo objectivo
geral e conforme referimos anteriormente, consiste na construcdo de um programa
informético, de apoio aos professores, que potencialize algumas estratégias encontradas e

defendidas no mesmo.

O programa “Brincar com Palavras” foi construido a partir do Software FileMaker Pro
Developer na versdo 5.0 para Windows 95/98. Trata-se de uma aplicacdo de grande

versatibilidade grafica capaz de gerar bases de dados de fécil utilizacao.

O FileMaker Pro permite criar ¢ visualizar “ecras” com areas de texto, calculo, imagem,
som, animag¢do, botdes ou outros “objectos” aos quais se associam “guides” de instrugdo

na realizacdo de accOes especificas.

Uma outra razao para a nossa opcao encontra-se no facto de necessitarmos retirar, de igual
modo, vantagem da sua componente de base de dados pela adi¢do e gestdo da informacéo

que se pretende trabalhar.

Em termos técnicos o programa comeca por ser inicialmente uma “maqueta em FileMaker
Pro”, constituida por doze ficheiros relacionados entre si. Os ficheiros apresentam uma
dimensdo total de 26 Mb. Esta maquete é executavel em dois ambientes Macintosh ou
Windows 95/98. Na fase posterior, para que 0 programa Se apresente autdonomo,

anexadmos 0 mddulo auto-executavel a partir da versdo base “FileMaker Pro Developer”.
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8.1 - O Programa de computador Brincar Com Palavras

Na construcdo do programa Brincar Com Palavras levamos em conta alguns principios
pedag0gicos gerais e ainda, objectivos especificos para a aprendizagem da ortografia que

passamos a explicitar de seguida.

8.1.1 - Objectivos gerais e estratégias

Sob o ponto de vista pedagogico, é nosso propdsito que este programa informatico seja um
contributo para um trabalho colaborativo e de interaccdo social positiva entre alunos ou
entre estes e o professor, indo ao encontro do que defende Cummins, (1989, citado por

Moreira, 1997) como uma vantagem da utilizacdo do computador na escola..

Com este programa informatico pretendemos auxiliar o professor na gestdo do tempo de
ensino / aprendizagem da ortografia proporcionando-lhe a incrementacdo de situacGes
de aprendizagem diferenciada. Este apresenta-se como uma ferramenta a utilizar num
trabalho sistematizado, flexivel e adequado as diferentes necessidades educativas dos
alunos na aprendizagem da ortografia. Desse modo, a concepcdo de um programa de
natureza “aberto” isto ¢, que permita trabalhar a posteriori a informagdo mais pertinente

ao utilizador leva-nos a atingir esses propositos.

O mesmo esta concebido para ser desenvolvido em grupos de pares assimétricos, quanto

ao nivel de conhecimentos, onde cada utilizador desempenha um papel especifico.
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Malley, (1992, citado por Moreira, 1997) falando sobre as vantagens de um ensino de
natureza colaborativa, afirma existirem beneficios na inter ajuda e na cooperacdo, quer
em relacdo aos alunos que apresentam mais dificuldades — porque podem confrontar com
os colegas com mais conhecimentos, quer em relagdo aos alunos com maior desempenho,
por serem levados a repensarem 0s seus conhecimentos e a desenvolverem situacfes de

conflito cognitivo.

8.1.2 - Objectivos especificos

Para a aprendizagem da ortografia € nosso propoésito levar as criancas a atingir os seguintes

objectivos especificos:

Compreender a relacéo entre a oralidade da palavra com a sua escrita.

Cada palavra introduzida na lista é acompanhada pela sua correspondente oral. Em todos

0s ecras existe a hipétese de visualizar e ouvir simultaneamente ou apenas ouvi-la.

Aprender a escrita da palavra pela sua apreenséo global, visual e auditiva.

O treino da escrita da palavra € facultado apos a audigdo e visualizagdo da mesma durante
3 segundos. Esta caracteristica esta presente em todos os ecrés. O utilizador, se assim o

desejar, podera fazer uso dela o nimero de vezes que quiser.

Aprender a escrita da palavra pela organizagdo e sequencializacdo das letras e das

silabas que a compde.
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A escrita da palavra é exemplificada pelo computador sempre que o utilizador a solicite.

Esta caracteristica esta presente nos ecras:

D — Ecrd do jogo da divisao silabica (figura 8).

S — (S1) - Ecra do jogo de Sintese de palavras (figura 10) .

M — Ecra do jogo de memorizacdo de palavras por visualizacao (figura 11).

Aprender a escrita da palavra pela sua subdivisdo em unidades silabicas.

Solicitamos a escrita da palavra seleccionada a partir da sua subdivisdo em silabas.

Esta caracteristica esta presente no ecrd D —ecrd do jogo da divisdo silabica (figura 8).

Aprender a escrita da palavra em confronto com sua transgressao.

Este objectivo concretiza-se de dois modos:

1 — No inicio do jogo, ao introduzir a palavra na lista, solicitamos também a sua
transgressdo. Este propdsito cabe ao jogador A quando visualiza o ecra da Lista de

transgressao de Palavras ( figura 6).

2 — No jogo C - ecrd C — ecrd do jogo da Escrita correctiva da palavra (figura 7),
solicitamos a seleccdo e a escrita correcta da palavra a partir de uma lista contendo essa

palavra e ainda, outras em transgressao. Esta tarefa cabe ao jogador B.
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Aplicar a escrita da palavra tendo em conta o seu contexto na frase.

Solicitamos a escrita de frases onde tera lugar a palavra seleccionada valorizando assim,

um contexto para a palavra em questéo.

Este jogo apresenta-se no ecrd E — Ecrd do jogo da Escrita de Frases (figura 14).

Desenvolver e aplicar um vocabulario relacional a partir da raiz da palavra

seleccionada.

Este objectivo é concretizado em dois momentos. Num primeiro, solicitamos a escrita de
outras palavras da mesma familia da palavra em seleccdo - jogo apresentado no ecra F1 —

ecrd do jogo da Familia de Palavras, ( figura 15).

Num segundo momento, solicitamos o utilizador a escrever uma frase com cada palavra da
familia da primeira em selec¢do. Esta proposta encontra-se no ecrd F2 - Escrita de frases

partindo da familia de palavras, (figura 16).

8.1.3 - Descricdo dos exercicios e sua apresentacéo

Passamos a descrever sequencialmente o programa “Brincar com palavras”.

Apresenta dezasseis ecrds que sdo visualizados por seleccdo dos dois utilizadores. A

entrada em cada ecrd, é sempre acompanhada de explicagdo oral e escrita.

O primeiro ecra corresponde ao “menu principal” , conforme podemos ver na figura 4.

110



b

Figura 4: Ecra de entrada no programa “Brincar com Palavras”.

BRINCAR COM PALAVRAS Escreve uma lista de palavras

e depois escolhe um jogo para jogares

A apresentac¢do pode ser acompanhada de uma animacdo do “ratinho” bastando para isso,

clicar sobre o mesmo.

E neste ecrd que os utilizadores seleccionam o jogo e partem para a sua realizagdo. Aqui, 0
utilizador A tem uma primeira tarefa: inicializar o programa, introduzindo oralmente e por
escrito uma lista de palavras para que o utilizador B possa jogar. Para fazé-lo basta

seleccionar com o rato a designagdo “lista de palavras”.

Encontra entdo, o ecrd representado na figura 5.
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Figura 5: Ecré de entrada da lista de palavras.

s I DGAR

D @

_____ ' | clareza K -
# des pe sa ] despesa |
28 sa | ;)a to | | | sapato | @

Antes de jogar € necessario construir uma lista de palavras. Comega pela direita
carregando em @ _(Nova palavra). Depois escreve em cada quadrado uma 7: Apagar alista

LisTh DE PALAVRA

# cla re za | |

silaba dessa palavra. A direita podes introduzir o seu som. No botdo seguinte Escrever a palavra errada
Eodes introduzir a transiresséo dessa Ealavra. gransiresséo da Ealavrai

Para além da introducdo oral e escrita da palavra a trabalhar, o utilizador A deve escrever
ainda, algumas transgressoes a palavra chave, carregando no botdo de “palavras e

transgressoes de palavras”. Depara-se entdo, com o ecra representado na figura 6.

Figura 6: Ecrd de entrada da lista de transgressdes de palavras.

2/

E 0 VRAS T 0GA]
PALAVRAS £ TRANSGRESSOES DE PALA e

clareza

claresa

Frequentemente as criangas dao erros na escrita desta palavra.
Lembre-se dos erros mais frequentes e escreva-os.

Terminada a operagdo o utilizador A deve carregar na opgdo “Jogar” e volta ao “menu
principal (figura 4). E entdo que toma lugar o utilizador B. Este, de acordo com a instrugéo

oral, deve seleccionar uma opc¢ao de jogo e jogar.
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Passamos a descrever as acgdes em cada opcao de jogo.

Figura 7: Ecrd do jogo — variante C “Escrita correctiva da palavra”.

Observa e ouve a palavra. Depois procura-a na coiuna ao iado. Escreve-a

Na opgdo C “Escrita correctiva da palavra”, (figura 7) o jogador B, apos a visualizagdo e
audicdo da palavra, deve encontrar e seleccionar de uma lista a palavra ortograficamente
correcta. Caso seja a opgao correcta, 0 programa aceita — atribuindo o som afirmativo e
colocando a palavra em destaque. Caso nédo seja a opgdo correcta a palavra serd riscada e
ouviremos um som de negacdo. Depois, 0 jogador B deve escrever correctamente essa

palavra na area designada.

O botdo de verificagdo “Smile” confirma a resposta. Caso seja a op¢do correcta, o
programa aceita — atribuindo o som afirmativo e colocando a palavra em destaque numa
nova lista (representada ao lado direito) e passa entdo, a palavra seguinte. Caso esteja

incorrecta a divisdo sildbica o programa atribui 0 som de reprovacéo e apaga 0 exercicio.
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No final do jogo o jogador B tem a opcdo de repetir este exercicio para todas as palavras;
de dar lugar ao jogador A para que volte a escrever uma nova lista de palavras; de terminar

a actividade.

Figura 8: Ecré do jogo — variante D “Divisdo silabica”.

Escreve as silabas da palavra

Na opcdo D Divisao Siladbica da Palavra, (figura 8) o jogador B pode visualizar
permanentemente a palavra em destaque e deve subdividi-la em silabas, escrevendo cada
uma destas na “barriga dos bonecos presentes”. Salientamos que este “ecra” ¢
seleccionado previamente mediante o numero de silabas da palavra a trabalhar. Ao
escrever as silabas na respectiva area o programa vai projectando-as para facilitar a
verificacdo ortografica a crianca. Quando se completar a escrita da divisao silabica o botdo

de verificagdo “Smile” confirma a resposta. Caso seja a opcao correcta, o programa aceita
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— atribuindo o som afirmativo e passa entdo, a palavra seguinte. Caso esteja incorrecta a

divisdo silabica o programa atribui 0 som de reprovagao e apaga o exercicio.

No final do jogo o jogador B tem a opgdo de repetir este exercicio para todas as palavras;
de dar lugar ao jogador A para que volte a escrever uma nova lista de palavras; de terminar

a actividade. Esta caracteristica esta presente em todos 0s jogos e variantes do programa.

Figura 9: Ecrd do jogo — variante L “Lacunas de palavras”.

Completa as lacunas na palavra

clareza

Na opc¢éo L , Escrita de palavras com lacunas, (figura 9) o jogador B escuta a palavra em
destaque e visualiza-a durante 3 segundos. Deve depois, completar as silabas que se
apresentam em lacuna. Este ecra também é seleccionado previamente pelo programa
mediante o numero de silabas da palavra em questdo. Quando se completar a escrita nas

lacunas em questao o botdo de verificagdo “Smile” confirma a resposta. Caso seja a opgao
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correcta, o programa aceita — atribuindo o som afirmativo e repete a mesma palavra mas
coloca outras lacunas. Cada palavra é trabalhada duas vezes antes de passar a seguinte.
Caso a resposta seja incorrecta 0 programa atribui o som de reprovacdo e apaga o

exercicio.

Figura 10: Ecré do jogo — variante S1 “Sintese da palavra — partindo das letras que

a formam”.

Descobre a palavra

Na opcédo S1, Sintese da palavra partindo das letras que a formam, (figura 10) o jogador B
escuta a palavra em destaque e visualiza-a durante 3 segundos. Deve depois, escrever a

palavra seleccionando as letras que a formam entre outras que la se apresentam.
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Salientamos que o programa com o objectivo de dificultar o exercicio, coloca

propositadamente outras letras tais como:

Na presenca da letra S na palavra, é colocada uma outra C e vice-versa;

Na presenca da letra S na palavra, é colocada uma outra Z e vice-versa;

Na presenca da letra C na palavra, é colocada uma outra C e vice-versa;

Na presenca da letra N na palavra, é colocada uma outra M e vice-versa;

Na presenca da letra P na palavra., é colocada uma outra B e vice-versa;

Na presenca do digrafo NH na palavra, € colocado um outro LH e vice-versa;

Na presenca do ditongo AO na palavra, é colocado um outro AM e vice-versa;

Quando o jogador B completar a escrita da palavra em questdo o botdo de verificacdo
“Smile” confirma a resposta. Caso seja a opgao correcta, o programa aceita — atribuindo o
som afirmativo e passa a palavra seguinte. Caso a resposta seja incorrecta 0 programa

atribui o som de reprovacao e apaga o exercicio.
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Figura 11: Ecrd do jogo — variante S2 “Sintese da palavra — partindo das silabas

que formam a palavra”.

cla -re

Na opcdo S2 , Sintese da palavra partindo das silabas que a formam, (figura 11) o jogador
B escuta a palavra em destaque e visualiza-a durante 3 segundos. Deve depois, escrever a

palavra seleccionando as silabas que a formam entre outras que la se apresentam.

Esta opcdo do jogo tem trés variantes e podem ser seleccionadas pelo utilizador B de

acordo com o seu nivel de conhecimento ortografico :

Uma primeira variante onde surge apenas as silabas que formam a palavra;
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Uma segunda variante onde surgem silabas que compdem as correspondentes palavras em

transgressao colocadas anteriormente pelo utilizador A, numa etapa por nds ja descrita;

Uma terceira variante onde surgem silabas criadas pelo programa, seguindo a ldgica

descrita para o jogo anterior.

A medida que o jogador B vai seleccionando as silabas a palavra surge destacada em duas
areas: uma primeira onde as silabas se encontram juntas para formar a palavra; uma
segunda onde as silabas se apresentam destacadas com um hifen para que o utilizador

tenha melhor consciéncia do percurso que esta a efectuar.

Quando o jogador B completar a escrita da palavra em questdo o botdo de verificacdo
“Smile” confirma a resposta. Caso seja a opgao correcta, o programa aceita — atribuindo o
som afirmativo e passa a palavra seguinte. Caso a resposta seja incorrecta 0 programa

atribui o0 som de reprovacdo e apaga o exercicio.
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Figura 12: Ecrd do jogo — variante M ‘“Memorizagdo por visualizagdo de

palavras”.

Memoriza a palavra e depois escreve-a

()

h. —N

Na opcdo M , Memorizacdo de Palavras por visualizacédo, (figura 12) o jogador B escuta a
palavra em destaque e visualiza-a durante 3 segundos. Deve depois, escrever a palavra na

respectiva area.

Quando o jogador B completar a escrita da palavra em questdo o botdo de verificacéo
“Smile” confirma a resposta. Caso seja a opgao correcta, o programa aceita — atribuindo o
som afirmativo e passa a palavra seguinte. Caso a resposta seja incorrecta 0 programa

atribui o som de reprovacéo e apaga o exercicio.
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Figura 13: Ecrd do jogo — variante E1 “Escrita de frases”.

Escreve uma frase para cada palavra da lista:

Na opcdo E1 , Escrita de Frases, (figura 13) o jogador B visualiza permanentemente uma
lista de palavras entre as quais uma se encontra destacada. Deve depois, escrever uma
frase com a palavra em destaque. O programa chama a atencdo do jogador B para duas
regras na construcdo da frase: A presenca na frase da palavra seleccionada; uma maidscula

no inicio e o ponto final da mesma.

Quando o jogador B completar a escrita da frase o botdo de verificagdo “Smile” confirma a
resposta. Caso seja a opgao correcta, 0 programa aceita — atribuindo o som afirmativo,

copia-a para o quadro de frases e selecciona a palavra seguinte da lista. Caso a frase ndo

121



contenha as condi¢cBes 0 programa atribui 0 som de reprovacdo e mantém a frase para a

sua reconstrucéo.

No final deste jogo as frases presentes no quadro podem ser impressas para verificacdo ou

arquivo do trabalho efectuado.

Esta opcdo do jogo tem uma outra variante que pode ser seleccionada pelo utilizador B

quando completada a escrita das frases para cada uma das palavras da lista

Figura 14: Ecré do jogo — variante E2 “Escrita da palavra em frases com lacunas”.

Completa as frases com as palavras da coluna da esquerda

No novo jogo — Variante E2 da Escrita de Frases, (figura 14) o jogador B volta a visualizar

em sequéncia as frases que construiu e desta vez é - lhe proposto que complete a lacuna
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presente tendo ainda, como pista, a presenca da primeira letra da palavra omitida. Saliente-

se que esta é uma das palavras-chave da lista de palavras ao seu lado esquerdo.

Figura 15: Ecrd do jogo — variante F “Familia de palavras”.

Escreve palavras da mesma familia

Na opcdo F , Familia de Palavras, (figura 15) o jogador B visualiza sequencialmente
palavras com as quais deve escrever outras da mesma familia. Por limitacfes técnicas, o
programa ndo controla a correc¢do das palavras da familia da palavra-chave. Quisemos
diferenciar este facto retirando o som do botdo de verificagdo “Smile” para criar essa

diferenca face aos jogos anteriores.

Esta op¢do do jogo tem uma outra variante que pode ser seleccionada pelo utilizador B a

qualquer momento da sua jogada.
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Figura 16: Ecra do jogo — variante F2 “Escrita de frases partindo da familia de

palavras”.

Escreve frases com a palavra:

—

 sapao

Na sua variante, 0 jogo — Variante F2 da Escrita de Frases, (figura 16) o jogador B volta a
visualizar em sequéncia as palavras que construiu para a familia das palavras-chave e,
desta, vez é - lhe proposto que escreva uma frase com cada uma dessas palavras. Saliente-
se gque cada uma destas palavras vao surgindo sequencialmente. Para transitar a palavra
seguinte o jogador B deve seleccionar o botdo “palavra seguinte”. O mesmo pode fazer

recuar a palavra anterior.

No final deste jogo as frases podem ser impressas para verificagdo pelo professor ou para

arquivo do trabalho efectuado.
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CONSIDERACOES FINAIS

O nosso trabalho pretendeu contribuir para uma compreensao das praticas dos professores
no desenvolvimento da ortografia dos alunos analisando, por um lado, as praticas
avaliativas. Identificar, por outro, as estratégias de ensino / aprendizagem referidas nesse
trabalho, comparando as possiveis diferencas em funcdo do tempo de servico desses

professores.

Relativamente ao primeiro estudo queremos reforcar a ideia que os professores ao
desenvolverem uma avaliag¢do valorizando aspectos da competéncia linguistica como é o
caso da ortografia, ndo descuram a avaliacdo dos aspectos da competéncia de
comunicacdo, privilegiando um trabalho sobre as unidades mais complexas e mais globais

como o texto , o discurso e a sua enunciagéo.

Relativamente ao segundo estudo constatamos que os professores afirmam desenvolver, de
uma forma geral, um conjunto variado de estratégias para promover a aprendizagem da
ortografia nos alunos pois as estratégias referidas em ambos os grupos de professores
distribuem-se por todas as categorias por nos definidas. Parece-nos que estes estdo
conscientes que a diversidade de abordagens favorece o desenvolvimento da ortografia
nos alunos. As estratégias referidas estdo muito mais ligadas a percepcao dos problemas de
ortografia nos alunos e a forma como estes procedem na escrita, reforcando a opinido de

Morais & Teberosky, (1994) quando afirmam que a escolha de uma estratégia para um
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grupo especifico, que conduza a escrita ortograficamente correcta, deve ter em conta as

regras que 0os mesmos utilizam quando escrevem.

Constatamos no entanto diferencas significativas em dois critérios, nos dois grupos de
professores que tomamos para estudo, quanto a referéncia as praticas desenvolvidas na
promocdo da ortografia dos alunos. Provavelmente os professores com mais anos de

servigo revelam concepcdes mais tradicionais.

A construcdo de um programa que potencializa as estratégias encontradas para o
desenvolvimento da ortografia ndo pode ser visto como receituario mas como um
contributo para um trabalho que se deseja sistematizado e muito diversificado por forma a

autonomizar alunos e professores nessa tarefa.

Sera, em nossa opinido, importante no futuro avaliar o contributo desta ferramenta, quer
nas suas componentes especificas, quer nas diferentes dimensdes do contexto da sala de

aula.
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RESUMO

Este estudo apresenta-se como resultado do interesse em compreender as praticas dos
professores no desenvolvimento da ortografia dos alunos, tentando analisar, por um lado,
as praticas avaliativas e por outro, identificar as estratégias de ensino / aprendizagem
referidas nesse trabalho, comparando as possiveis diferencas em funcdo do tempo de

servigo desses professores.

O seus resultados sdo aplicados na construgdo de um programa informatico para criancas,

de apoio a sala de aula, potencializando algumas estratégias apontadas.

Para este estudo organizamos uma amostra de conveniéncia constituida por quarenta
professores do 1° ciclo do Ensino Basico, a leccionar o 3° ano de Escolaridade no
Concelho do Funchal. Efectudmos uma subdivisdo pelo tempo de servico apresentado. O
primeiro grupo de 20 professores com menos de meio da carreira profissional cumprida,
apresentavam um tempo médio ronda os doze anos de servico. O segundo grupo de 20
professores possuem mais de metade da carreira cumprida. O tempo médio ronda os vinte

e seis anos de servico.

No primeiro momento, para identificar os critérios referidos pelos professores na avaliagdo
dos produtos escritos dos alunos, realizamos um estudo descritivo. Utilizamos a técnica de

entrevista para recolha de dados.

No segundo momento, para identificar e comparar as estratégias utilizadas pelos

professores no trabalho da ortografia dos alunos, entre professores com menos de metade
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do tempo de carreira e professores com mais de metade do tempo de carreira, efectudmos
um estudo diferencial. Utilizdamos uma entrevista aprofundada procurando precisar o que

era mais eficaz nessa accao.

Os professores da nossa amostra consideraram quatro grandes areas importantes, na
avaliacdo de uma prova de Lingua Portuguesa. Sao elas: os Aspectos Ortograficos (E); a

Organizacao textual ( B); os Aspectos Criativos (F1); os Aspectos Semanticos (C).

As primeiras trés areas referidas anteriormente, estdo de acordo com os resultados do
estudo de Alves Martins; Matta; Mata & Nunes, (1991), sobre os critérios referidos e
utilizados pelos professores na avaliacdo de uma prova de Lingua Portuguesa. Quanto a
importancia atribuida pelos professores aos critérios referidos, verificamos que 0s mais
citados na avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa, sdo também considerados pelos
professores como 0s mais prioritarios. Este facto € por nos interpretado como uma
confirmagdo dos sistemas de valores e das opcgOes ideoldgicas e culturais desses

professores.

Nos Aspectos Ortogréficos (E), temos como critério dominante a Correcgdo Ortografica
(E1). Os aspectos citados levam-nos a afirmar que 0s niveis de exigéncia para correc¢ao
ortogréafica variam de acordo com tarefa realizada (uma composicao, ditado, cdpia), com a
frequéncia dos problemas apresentados pelos alunos nesta area ou ainda com as atitudes e

valores do professor no desempenho desta tarefa.

A forte relacdo entre os trés critérios: Correc¢ao ortografica (E1) os Aspectos criativos (F)
e a Organizacdo coordenacao das ideias (B3), possivelmente influencia a prioridade de

escolha do critério Correcgdo ortogréafica (E1) na avaliacdo dos produtos dos alunos.
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Verifichimos que embora a correccdo ortografica fosse o critério mais referido em primeira
prioridade, obteve no entanto um valor superior em segunda prioridade. Este aspecto, ndo
nos parece atenuar a grande preocupacao que os professores mostram na forma de lidar
com o erro ortografico. Alguns fazem referéncia a uma pratica de avaliacdo em diferido,

sem implicacdo do aluno e em algumas situac@es ignorando o erro da palavra escrita.

Na Organizacao textual (B) temos como critério dominante a Organizacéo e coordenacao
das ideias (B3), com referéncias a ordenacio e sequéncializacio das ideias. E um critério
muito valorizado na avaliacdo tanto das composi¢des como na interpretagédo escrita de um
texto e parece-nos estar associado a preocupacdo pela estruturacdo do pensamento do

aluno na escrita.

Nos Aspectos Semanticos (C), temos o critério — Interpretacdo /Compreensdo (C1),
também citado pelos professores como prioritario, embora com valores inferiores ao
critério Correccdo Ortografica (E1), sdo critérios muito referidos e utilizados. Os
professores enfatizam mais 0s aspectos da interpretacdo que os da compreensdo. Esta
atitude parece-nos estar relacionada ndo sé com a valorizacdo da escrita individual dos

alunos como também com a percepcao que o professor tem das dificuldades dos alunos.

Nos Aspectos Criativos (F), o critério Imaginacdo criatividade (F1), foi igualmente
referido entre os prioritarios. As referéncias, em nossa opinido, reflectem a preocupagédo

manifestada em valorizar os aspectos da escrita individual.

Na conclusdo deste primeiro estudo podemos dizer que os professores ao desenvolverem
uma avaliacdo valorizando aspectos da competéncia linguistica como € o caso da

ortografia, ndo descuram da avaliacdo dos aspectos da competéncia de comunicagdo pois
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também dao importancia aos critérios Organizacdo e coordenacdo de ideias (B3) e aos
Aspectos Criativos (F1), privilegiando um trabalho sobre as unidades mais complexas e

mais globais, como o texto , o discurso e a sua enunciagéo.

Embora os professores utilizem, na avaliacdo dos produtos dos alunos em Lingua
Portuguesa, muitos mais critérios do que os que referem, (Alves Martins; Matta; Mata &

Nunes, 1991) sabemos que os referidos como prioritarios sdo muito utilizados.

Constatando que a correc¢do ortografica € o critério mais valorizado pelos professores na
avaliacdo das provas de Lingua Portuguesa, quisemos no segundo momento do estudo

saber o que fazem os professores, no trabalho sobre a ortografia com os alunos.

Constatdmos que os professores afirmam desenvolver de uma forma geral um conjunto
variado de estratégias para promover a aprendizagem da ortografia nos alunos, pois as
estratégias referidas em ambos os grupos de professores distribuem-se por todas as
categorias por nos definidas. Este facto faz-nos pensar que quer pela experiéncia pratica
diaria ou pela troca de impressdes entre si, 0s professores estdo conscientes que a

diversidade de abordagens favorece o desenvolvimento da ortografia nos alunos.

Um outro aspecto verificado € que as estratégias referidas estdo muito ligadas a percepgao
dos problemas de ortografia nos alunos e a forma como estes procedem na escrita. Esta
ideia vai ao encontro do que Morais & Teberosky, (1994) afirmam, que a escolha de uma
estratégia para um grupo especifico, que conduza a escrita ortograficamente correcta, deve

ter em conta as regras que 0s mesmos utilizam quando escrevem.

A Aplicacdo do teste estatistico de hipdtese ndo paramétrico de Kruskal-Wallis, para

determinar diferencas significativas quanto aos totais das estratégias referidas nos dois
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grupos de professores revelou uma associagédo estatisticamente significativa positiva entre
0 tempo de servigo dos professores e a referéncia a utilizacdo das estratégias como a
Escrita correctiva da palavra e a Familia de palavras (H). A percentagem dos professores
que dizem utilizar estas duas estratégias € maior no grupo B — grupo dos professores com
mais de metade da carreira e levam-nos a afirmar que quanto maior é o tempo de servico
mais os professores referem utilizar a Escrita correctiva da palavra (F2) e a Familia de

palavras (H).

Na conclusdo do segundo estudo salientamos a importancia do trabalho sistematico em
torno da ortografia pela complexidade que esta traduz. A natureza e frequéncia do
trabalho a desenvolver vai depender em primeiro lugar das dificuldades presentes nos

alunos.

A aplicacdo do nosso estudo foi de igual modo a concretizagdo do nosso segundo objectivo
geral e consistiu na construgcdo de um programa informatico, de apoio aos professores, que

potencializasse algumas estratégias encontradas e defendidas no mesmo.

O programa “Brincar com Palavras” foi construido a partir do Software FileMaker Pro na

versdo 5.0 para Windows 95/98.

Na sua construcdo, tomamos em conta principios pedagdgicos e objectivos especificos

relativos a aprendizagem da ortografia, que passamos a explicitar de seguida, como: a

potencializacdo de um trabalho colaborativo e de interac¢éo social positiva entre alunos ou

entre estes e o professor ; a incrementacdo de situacdes de aprendizagem diferenciada pelo

auxilio ao professor na gestdo do tempo de ensino / aprendizagem da ortografia; maior

flexibilidade e adequacdo as diferentes necessidades educativas dos alunos na

131



aprendizagem da ortografia, uma vez que esta ferramenta educativa € um programa

“aberto” e permite trabalhar a posteriori a informacao mais pertinente ao utilizador, leva-

nos a atingir esses propasitos.

Para a aprendizagem da ortografia foi nosso propdsito levar as criancas a atingir 0s
seguintes objectivos especificos: Compreender a relacdo entre a oralidade da palavra com
a sua escrita; aprender a escrita da palavra pela sua apreensao global, visual e auditiva;
aprender a escrita da palavra pela organizacdo e sequencializacdo das letras e das silabas
que a compde; aprender a escrita da palavra pela sua subdivisdo em unidades silabicas;
aprender a escrita da palavra em confronto com sua transgressdo; aplicar a escrita da
palavra tendo em conta 0 seu contexto na frase; desenvolver e aplicar um vocabulario

relacional a partir da raiz da palavra seleccionada.

Sera em nossa opinido importante, no futuro, avaliar o contributo desta ferramenta, quer
nas suas componentes especificas bem como nas diferentes dimensdes do contexto da

sala de aula.
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