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O desenvolvimento de competéncias
ortograficas e as interaccdes sociais

1. INTRODUCAO

1.1. 4 Linguagem Escrita e a Ortografia

Sabemos que as criangas quando chegam 3 si-
tuacdo de ensino institucionalizado, no 1.° ano
do Ensino Baésico, s3o sujeitas ao ensino formal
da linguagem escrita. E este o momento conside-
rado privilegiado para a crianga aprender e apro-
priar-se de um conjunto de regras e contetidos
que determinam a escrita das palavras.

Para aprender a escrever ndo s6 esses contell-
dos tém de ser transmitidos socialmente, mas a
crianca tem também de realizar ac¢des de desco-
berta, de reflexfo e de exercicio sobre o funcio-
namento da escrita.

O estudo da ortografia e nomeadamente, a dis-
cussdo entre a ortografia e a escrita ainda sdo pa-
rametros de analise pouco desenvolvidos. Con-
tudo, tém sido abordados por alguns autores
(Read, 1983; Morais & Teberosky, 1994; Delga-
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do Martins, 1996) que partem do principio que a
ortografia afecta o desempenho escrito, tendo im-
plicagBes pedagdgicas e sociais, acabando por ser
um dos itens que conduz ao fracasso escolar.

Segundo Read (1983) o alfabeto e a ortografia
sfo elementos reservados aos sistemas escritos e
representam os sons da linguagem. O alfabeto
refere-se ao conjunto de caracteres empregues e
a ortografia aos principios através dos quais o al-
fabeto ¢ posto em correspondéncia com os sons
da fala.

O cddigo que nos permite escrever € arbitrario
em relagfio aos sons que pretende representar e
esta arbitrariedade situa-se também na relagio
entre fonemas e grafemas. Sendo assim, a um
mesmo som nfo corresponde sempre a mesma
grafia (ex: o uso de vogais nasais como on / om
ou en / em), nem a uma mesma grafia correspon-
de sempre 0 mesmo som (ex: a utilizagdo das
consoantes c e s - cola/ circo; casa/ ensaio). Tal
como Delgado Martins (1996) refere em relagéo
a nossa Lingua, ndo basta uma correspondéncia
biunivoca entre fonema e grafema; a crianga tera
de aprender as convengdes ¢ regras ortograficas,
saber quais sf0 e em que contextos se aplicam.

Estes aspectos desencadeiam dificuldades or-
tograficas e confusdes. De acordo com Rebelo
(1993) na Lingua Portuguesa os principais tipos
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de erros dados pelas criangas, nos primeiros
anos de escolaridade, dividem-se em trés grupos:

1. Erros de identificacdo de fonemas, ex: b/d
data (bata);

2. Fenomenos fonéticos tais como a influén-
cia da oralidade na escrita, ex: fadu (fado);
nasalagfo da palavra, ex: pai (pai) e supres-
sdo da nasalidade, ex: tobo (tombo), cao
(céo);

3. Confusdo entre as diferentes formas grafi-
cas de um fonema, ex: gita (guita) <g>—p=g

gu

Estes exemplos evidenciam a peculiaridade e
complexidade da nossa ortografia e por sua vez,
justificam a escrita de formas incorrectas. Esta
complexidade inerente a ortografia portuguesa é
ainda caracterizada pelo facto de na relagéo entre
grafemas e fonemas haver, nuns casos, uma regu-
lagdo que é feita por regras ortograficas e noutros,
nfio haver quaisquer regras estabelecidas, sendo
as formas escritas derivadas do uso, tradi¢do e
evolugdo histérica (Morais & Teberosky, 1994).

Segundo Morais e Teberosky (1994) o ensino
da ortografia no Brasil, tem sido negligenciado em
fungdo de certos preconceitos e em nome da cria-
tividade infantil, no entanto, o conhecimento da
norma ortografica € necessério e facilitador. Esta
ideia é bem enfatizada na seguinte passagem:

«O dominio e autonomizagdo do conheci-
mento da norma ndo so constituem uma
exigéncia social, mas facilitam a produ-
¢do escrita, liberando a atengéo do indivi-
duo que escreve para outros aspectos da
sua tarefa» (Op. cit., p. 46).

1.2. Interacgbes Sociais e a sua Relagdo com
o Desenvolvimento Cognitivo

1.2.1. A Perspectiva Vygotskiana

A teorizagdo Vygotskiana parte das relagdes
que os seres humanos tém com o meio fisico e
social, sendo as interacgdes sociais um dos ele-
mentos mais abrangentes na esfera social. Toma-
mos, por isso, esta posi¢do como quadro de refe-
réncia essencial para a presente investigagio.

De acordo com Vygotsky (1978, 1985) as in-
teracg¢des sociais sdo vistas como um poderoso
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instrumento pedagégico e de desenvolvimento,
sobretudo, quando hé a possibilidade de criagio
de uma Zona de Desenvolvimento Potencial, ou
seja, de uma forma de aprendizagem que poten-
cializa a interiorizagdo dos processos e que é
criada quando alguém (sujeito mais competente)
actua além das capacidades individuais da crian-
¢a, ajudando-a na resolug@o de um problema. A
interac¢do é subentendida como um poderoso
método de amadurecimento e desenvolvimento
dos processos, pois o0 que a crianga pode fazer
num dado momento com a ajuda de outro, noutro
momento, podera fazer sézinha.

Em sintese, na perspectiva deste autor, os
processos de desenvolvimento viabilizam-se nas
interac¢des onde existe uma cooperagdo ou
assisténcia de alguém mais competente e a crian-
¢a, permitindo a internalizagfio e autonomizag3o.
Nesta sucessdo de movimentos, a crianga tem
um papel activo porque actua e modifica as suas
préprias competéncias (Vygotsky, 1978).

1.2.2. InteracgBes Sociais entre Pares

O papel que as interacgdes sociais entre pares
desempenham na potencializag8o de progressos
cognitivos individuais foi inicialmente destacado
no Ambito da teoria Neo-Piagetiana do Conflito
Sécio-Cognitivo (Perret-Clermont, 1979; Doise &
Mugny, 1981). A partir daqui, ctiou-se uma nova
dindmica na aprendizagem, introduzindo-se para
além das variaveis de natureza cognitiva, as varia-
veis de natureza social. Das varias abordagens
tedricas e da analise das experiéncias interactivas
sobressaiem diferentes aspectos centrais, que
justificam a ocorréncia de progressos individuais:

- Segundo a teoria do conflito s6cio-cognitivo
(Mugny & Doise, 1979; Perret-Clermont,
1979; Doise & Mugny, 1981) é necessario
que exista nas interac¢des um desacordo
entre as respostas dos sujeitos e que as dife-
rengas existentes sejam geridas interactiva-
mente, através de uma coordenagio e toma-
da de consciéncia das centragdes e pontos
de vista do outro. E somente, com um tipo
de regulagdo sdcio-cognitiva que existe a
possibilidade desta tomada de consciéncia e
consequentemente, a producio de benefici-
os individuais, pois s6 aqui é que os indivi-
duos aceitam cooperar activamente na reso-



lugdo da tarefa e procuram ultrapassar as
suas oposi¢des a fim de chegarem a uma so-
lugdo comum, fruto das coordenagdes inter-
individuais (De Paolis & Mugny, 1985).

-No ambito da perspectiva procedimental
(Gilly, 1988; Gilly, Fraisse & Roux, 1988;
Blaye, 1989) os mecanismos das interac-
¢des que favorecem a produgio de progres-
sos individuais, relativizam o poder absolu-
to dado pela teoria anterior ao conflito s6-
cio-cognitivo. Existem outros mecanismos
que ndo estdo ligados a existéncia de um
conflito e que desempenham um papel im-
portante no desencadeamente dos beneficios
individuais: os Procedimentos de Resolu-
¢do, corporalizados pelas intervengdes reci-
procas dos intervenientes aparecem com
uma capacidade desestabilizadora, uma vez
que ocorrem desacordos, oposigdes e ques-
tionamentos. Por outro lado, introduzem-se
novas informagdes que pdem em causa a re-
presenta¢do da tarefa e que favorecem a
rectificag8o da representagdo inicial do pro-
blema, reorienta¢do ou sua modificagdo
(Gilly, Fraisse, & Roux, 1988). Por ultimo,
a intervengdo do parceiro também oferece
uma fung¢io benéfica de controlo, através de
diversas formas como a rectificagao, critica,
consentimento, formulagdo e verificacdo
(Gilly, 1995).

Um dos pardmetros que pode ser utilizado na
andlise da eficécia das interac¢des, para além dos
comportamentos e dindmicas ocorridas, é a troca
verbal ¢ as explicitagGes verbalizadas pelos su-
jeitos, durante a resolugdo de problemas ( Blaye,
1989; Linden, Erkens, & Barnard, 1990).

O nosso trabalho situa-se dentro da apropria-
¢do gradual das competéncias de escrita, no 4m-
bito do 2.° ano do Ensino Basico e tem dois
objectivos centrais: por um lado, analisar o papel
que as interac¢des sociais desempenham na pro-
dugdo de progressos cognitivos individuais, no-
meadamente, na apropriagdo e desenvolvimento
de competéncias ortograficas; por outro lado,
comparar a relagfo entre o ensino, conhecimen-
to, explicitagfio e interiorizac3o da forma escrita
de determinadas palavras em duas situagdes de
escrita — quando existe uma regra ortografica
prévia (gu junto de e ou i para g = gué e m antes

de p e de b) e quando n#o existe qualquer regra
ortografica a determinar a forma escrita, sendo
esta decorrente do uso, evolug#o histérica e eti-
mologia (algumas utilizagGes de ss/¢ e x/ch).

2. ESTUDO

2.1. Amostra

Neste estudo participaram 50 criangas com
uma média de idade de 7 anos. Foram seleccio-
nadas em duas turmas do 2.° ano do 1.° Ciclo de
dois colégios particulares, cuja pedagogia segui-
da no ensino e aprendizagem da ortografia era
idéntica.

2.2. Procedimento

2.2.1. Fase I - Pré-Teste

A primeira fase correspondeu ao Pré-teste,
aplicado individualmente as 50 criangas perten-
centes as duas turmas.

Fizemos um ditado de palavras que recaia nas
duas situagdes de escrita estudadas (Tarefa 1),
seguido de uma pequena entrevista individual,
procurando que a crianga justificasse a sua pro-
dugio escrita para cada palavra. Esta fase teve
dois objectivos, por um lado a identificagdo dos
conhecimentos e funcionamentos ortograficos
das criangas, por outro a selec¢io da amostra
desta investigagdo. Pela andlise dos protocolos e
das justificagdes que as criangas davam para as
suas produgdes escritas, foram definidos dois
niveis de competéncia ortografica que traduziam
o funcionamento escrito seguido pela crianga, na
resolugo da tarefa:

- O Nivel da Regra Adquirida (RA) foi atri-
buido a todas as criangas cujas produgdes
escritas, para o caso de existéncia de regra
ortografica, eram orientadas pela utilizagéo
desta regra, escrevendo as palavras com
gue/gui e m antes de p e de b e ainda, cujas
justificagdes explicitavam claramente estas
regras.

- O Nivel da Regra Nao Adquirida (RNA) foi
atribuido a todas as criangas cujas produ-
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¢Oes escritas, para o caso de existéncia da
regra ortografica, nio eram orientadas pela
utilizagdo da regra. Consideramos ainda,
dentro deste nivel de conhecimento, as
criangas que apesar de apresentarem uma ou
duas produgdes escritas correctas, ndo ex-
plicitavam a regra nem a utilizavam nas res-
tantes palavras com regra.

2.2.2. Fase II - Situagdo Experimental

Esta fase foi composta por duas sessdes (Tare-
fas 2 e 3, respectivamente), com uma semana de
intervalo entre cada uma.

Utilizdmos duas modalidades de aplicagio
para as tarefas construidas: uma, em que as
criangas resolveram as tarefas individualmente e
outra, em que trabalharam diadicamente (inter-
accdo). As criangas foram escolhidas aleatoria-
mente para cada uma das modalidades (indivi-
dual/interactiva) e os pares formados para a ver-
tente interactiva eram compostos por uma crian-
¢a que utilizava a regra ortografica nas suas pro-
dugdes escritas (RA) e outra que nfo a utilizava
(RNA).

Nesta fase, foram construidas duas tarefas,
uma para cada sessdo. A Tarefa 2 que correspon-
deu a 1.° sessdo experimental consistiu no pre-
enchimento de palavras com lacunas, acompa-
nhadas de gravuras elucidativas. Esta tarefa teve
como objectivo a escrita de palavras incidentes
na utilizagio das formas escritas gue / gui / ga/
/go; mp / mb/ n; ss /¢ e x/ch. Desta forma, as
lacunas situavam-se nas duas situagdes de escrita
de palavras por nés estudadas — quando existe
uma regra ortografica prévia (ex: guerra / gato;
pombo / pente) e quando nio existe qualquer re-
gra a regular a escrita (0sso/ pogo; bruxa / borra-
cha). A Tarefa 3, utilizada na 2.” sessio experi-
mental compreendia varios cartdes com dese-
nhos que representavam palavras. Cada cartdo
tinha de ser colocado no compartimento de um
armario (desenhado) que apresentava esse mes-
mo desenho incompleto. Em seguida, a lacuna
existente na palavra correspondente a esse dese-
nho, deveria ser completada. Esta tarefa tinha
uma estrutura e um conteido idéntico a tarefa
anterior (incidindo nas mesmas formas escritas)
com a introdu¢io de uma componente lidica,
motivada pela manipulagfo e colocagfio dos car-
tdes nos respectivos lugares do armaério.
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Para o grupo de criangas que trabalhou em
diade, toda a Fase II foi gravada em video. As
gravagdes das interac¢des foram posteriormente
analisadas para uma categorizag¢io dos compor-
tamentos exibidos e caracterizacdo das sequén-
cias e dindmicas ocorridas.

2.2.3. Fase III - P&s-Teste

O procedimento utilizado nesta fase foi idén-
tico ao do pré-teste e teve como objectivo ana-
lisar e verificar se existiam diferentes evolu¢des
consoante a modalidade de aplicagio adoptada.

A tarefa utilizada foi a escrita de algumas pala-
vras ditadas, seguida de um questionamento quan-
to as produgdes escritas efectuadas (Tarefa 1).

Tanto na Fase I (Pré-Teste) como na Fase 111
(Pés-Teste) registou-se a velocidade de resposta
dos sujeitos em cada palavra, desde que esta era
ditada pelo experimentador até ao momento em
que o sujeito concluia a sua produgdo escrita.

2.3. Hipdteses e Questbes

2.3.1. Modo de Resolugéo da Tarefa

A interac¢do permite o confronto com outros
pontos de vista, explica¢es e propostas sobre o
funcionamento da escrita que uma situagio indi-
vidual ndo permite. Para além disso, observa-se
a ocorréncia de ganhos cognitivos para os sujei-
tos que interagem.

Hipotese 1

As criangas que funcionam em interac¢do
diadica apresentam progressos superiores aos
das criangas que trabalham individualmente.

2.3.2. Qualidade das InteracgGes Verbais

Nido hd um consenso geral nos resultados
provenientes da analise da gestdo dos didlogos
com vista a resolucdo dos problemas. No entan-
to, alguns autores encontraram uma ligacéo
significativa entre a natureza dos didlogos ¢ a
ocorréncia de progressos individuais, alegando
que a informagdo transmitida ao longo do pro-
cesso de resolugdo é um elemento importante



para o sucesso da resolugdo da tarefa (Blaye,
1989; Linden, Erkens, & Barnard, 1990).

Hipdétese 2

A eficacia das interac¢bes sociais entre pares
de criangas do 2.° ano de escolaridade, em ter-
mos do desenvolvimento de competéncias indivi-
duais de escrita, prende-se com a qualidade
das interacgdes verbais efectuadas pela diade,
nomeadamente, com a troca de informagdo e
reflexdo sobre a escrita.

2.3.3. Funcionamento Ortografico

Neste estudo, realizdmos experiéncias com
dois tipos de situac¢do de escrita. O primeiro, di-
zia respeito a escrita de palavras cuja forma gra-
fica era estabelecida por uma regra ortografica,
enquanto o segundo baseava-se na escrita de pa-
lavras em que o emprego de uma alternativa gra-
fica néio era suscitado por qualquer regra, mas
variavel consoante o uso, a tradi¢do e a evolugdo
histérica da palavra.

O factor de existéncia ou inexisténcia de regra
ortografica permitir-nos-ia estudar detalhada-
mente, a diferenca de actuag@o dos sujeitos nes-
tas duas situagdes de escrita. Em relagdo a elas,
pareceu-nos pertinente a formulagdo de duas
questdes exploratérias:

1.” Questio

Serd que as criangas explicitam mais facil-
mente os casos de escrita de determinadas pala-
vras em que existe uma regra ortogrdfica prévia
a condicionar a sua escrita, do que 0s casos em
que a escrita de determinadas palavras é varid-
vel, ndo havendo uma regra ortogrdfica a deter-
minar a sua forma escrita?

2.7 Questio

Serd que para estas criangas as regras orto-
grdficas tém uma funcdo manifestamente orien-
tadora e facilitadora na transmissdo, compreen-
sdo e interiorizagdo da forma escrita das pala-
vras, por comparagdo aos casos em que ndo hd
a sustentacdo de uma regra ortogrdfica especi-

fica?

2.4. Resultados e sua Discussdo

2.4.1. Modo de Resolugio da Tarefa

No sentido de testarmos a influéncia do modo
de resolugio da tarefa, procedemos a uma com-
paracdo do desempenho escrito das criangas do
grupo experimental (resolucfio diddica) e do
grupo de controlo (resolugdo individual), no
pré-teste e no pds-teste, no que se refere ao nu-
mero de erros efectuados.

Apds tratamento estatistico, utilizando-se o
teste U de Mann-Whitney verificou-se que exis-
tia uma diferenga significativa entre os dois gru-
pos (U=28.5 para p=0.003): houve maiores bene-
ficios para as criangas do grupo experimental.
Numa primeira fase compardmos apenas as
criangas que no pré-teste n3o tinham a regra or-
tografica adquirida, pois para aquelas que tinham
a regra adquirida ndo se registariam quaisquer
evolugdes ao nivel dos erros. A partir daqui
constatimos que a dindmica interactiva favore-
ceu o progresso individual na escrita, ou seja, um
niimero significativamente superior de criangas
do grupo experimental, que no pré-teste ndo ti-
nham a regra adquirida, no pés-teste mudou o
seu comportamento escrito, passando para um
nivel de competéncia ortografica superior — nivel
da regra adquirida.

Numa segunda fase, analisdmos os beneficios
individuais decorrentes das situagdes interacti-
vas, para as crian¢as que no pré-teste tinham a
regra adquirida. Para isso utilizamos uma outra
medida de resposta que ndo os erros, nomeada-
mente, o tempo de resposta do sujeito. Nesta
analise, utilizando o Teste de Wilcoxen, verifica-
mos que entre o pré-teste e o pds-teste houve
uma diminuigdo significativa do tempo dispen-
dido na resolugfio da tarefa apenas no grupo de
criangas que trabalhou interactivamente - grupo
experimental (T=3.5 para P=0.0008). Para além
disso, constatamos que a média dos ganhos rela-
tivos a este nivel, foi por isso, maior neste grupo
(Média do Grupo Experimental=0.14 Vs Média
do Grupo de Controlo=0.08).

Todos os dados referidos levaram-nos a con-
firmar a primeira hipétese sobre a eficacia das
interacgdes sociais na produgdo de progressos
individuais.

Na nossa perspectiva interpretativa as trés
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posi¢des da psicologia contempordnea por nds
abordadas, em relag¢do ao fenomeno do desenvol-
vimento cognitivo individual retirado de uma si-
tuagdo interactiva, Teoria do Conflito Sécio-
-Cognitivo (Perret-Clermont, 1979); Teoria Pro-
cedimental (Gilly, Fraisse, & Roux, 1988) ¢ a
Perspectiva Vygotskyana (Vygotsky, 1978,
1985), contribuiram substancialmente para a
compreensdo deste fendomeno, uma vez que:

- Algumas das condigdes de resolu¢fio mani-
festadas vio ao encontro das condigdes
apresentadas por Mugny e Doise (1978),
como sustentadoras do conflito e promoto-
ras do progresso individual. Aquilo que ve-
rificamos, seguindo a linha da Teoria do
Conflito Sécio-Cognitivo, é que as criangas
com um conhecimento ortografico menos
avancado, apds a fase de conflito resolvida
de forma socio-cognitiva com momentos de
colaboragfio entre a diade, passaram a exibir
comportamentos ortograficos inerentes a
um dominio ortografico mais avangado.
Houve situagdes que produziram efeitos be-
néficos em que o papel do conflito ndo nos
pareceu ter sido muito relevante, chegando
mesmo a ndo ocorrer. Na linha da Teoria
Procedimental, verificaimos nas diades onde
as intervengdes pessoais ndo apresentavam
um caracter conflitual, que mediante as va-
rias actuagdes, propostas, explicagdes e for-
necimentos de informagdo, as criangas re-
ceberam informagdes sobre os procedimen-
tos ortograficos utilizados pelos parceiros.
Este facto, parece ter tido uma papel impor-
tante ndo sé para a desestabilizagdo dos
procedimentos de escrita, como para a con-
solidagdo dos novos elementos ortogréficos
identificados.

Os elementos que compunham as diades
dispunham de competéncias diferentes para
aresolugéo da tarefa. Existiram diades com
base nesta diferenca de niveis de competén-
cia, em que a crianga com um nivel de
competéncia ortografica mais elevada, assu-
miu espontaneamente um comportamento
apoiante e assistencial em relagéo a activi-
dade do seu parceiro, actuando ao nivel da-
quilo a que Vygotsky (1978, 1985) conside-
rou a zona de desenvolvimento potencial. A
actuagdo neste dominio fez com que as
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criangas de um nivel menos avangado ope-
rassem além das suas capacidades indivi-
duais, tendo a possibilidade de alcangar um
nivel superior.

2.4.2. Qualidade das interac¢des verbais

Para verificarmos a segunda hipdtese deste
trabalho em que referiamos que os efeitos bené-
ficos das interac¢des prendiam-se com a Troca
de Informagdo e com a Reflexdo sobre a Escrita,
identificamos diades com evolugdo (quando uma
crianca da diade evoluiu no pés-teste para o ni-
vel da regra adquirida) e diades sem evolugfo.
Posteriormente, procedemos a uma comparagdo
dos comportamentos verbais exibidos por cada
um destes grupos. A nossa andlise revelou-nos
que ndo existiam diferencas significativas na
actuagdo dos dois grupos, quer na Troca de In-
formagio (composta pelos seguintes comporta-
mentos:Questdo sobre a escrita; Dar explicagdes
provocadas; Dar explica¢des esponténeas; Pro-
por por escrito; Propor oralmente; Dar pistas
provocadas sobre a escrita; Dar pistas esponté-
neas sobre a escrita), quer na Reflexd@o sobre a
Escrita (composta pelos comportamentos
Segmentar a palavra para o outro; Entoar um
som para o outro; Segmentar a palavra para si;
Entoar um som para si; Verbalizar em eco). Por
conseguinte, ndo se verificou uma relagfo entre a
qualidade da interacgdo verbal e a ocorréncia de
progressos individuais.

Nio obstante este facto, as diades que evolui-
ram recorreram de forma superior a comporta-
mentos considerados fundamentais no desenvol-
vimento e uso da linguagem escrita, tais como a
analise metalinguistica; a andlise fonologica; o
recurso a oralidade e a fala como mediadores au-
xiliares da escrita e a disponibilidade pessoal pa-
ra a modifica¢fio do funcionamento da escrita in-
dividual.

2.4.3. Funcionamento ortografico

Existéncia e inexisténcia da regra ortogrdfica
prévia e sua influéncia nas explicitagbes dos su-
Jeitos.

Tomando em consideragio os dois tipos dis-
tintos de escrita das palavras estudadas (com re-
gra/sem regra) fomos analisar as explicitagdes
dadas pelos sujeitos para as duas situagdes de



escrita. Estas explicitacGes foram apresentadas
pelos sujeitos que no pds-teste se situaram no ni-
vel da regra adquirida.

Desta analise verificamos que:

- Nas palavras com regra (que se escreviam
com gue/gui; ga/go, mp; mb) todas as
criangas (100%) recorreram a explicitagdo
da regra ortografica para justificarem as
suas produgdes escritas.

- Nas palavras sem regra (que se escreviam
com sS; ¢; X; ch) as explicitagdes ndo foram
homogéneas:

- 44% dos sujeitos ndo explicitaram cla-
ramente a sua opgdo grafica: «N&o sa-
be» — 33%; «Pensa que se escreve as-
sim» — 11%.

- 27% dos sujeitos que justificaram clara-
mente ¢ seu comportamento escrito de-
ram justificagdes que ndo eram validas,
tais como: «E sempre assim» ou «Pelo
somy.

-S6 29% dos sujeitos da amostra deram
uma justifica¢fo plausivel para as alter-
nativas graficas empregues: «Escreveu
ou viu anteriormente» — 18%,; «Ensina-
ram assim» — 11%.

Assim, o presente estudo veio confirmar o
pressuposto do qual tinhamos partido, que os su-
jeitos desta faixa etdria ja explicitavam mais facil-
mente os casos de escrita de palavras orientadas
por uma regra ortografica do que os ndo orien-
tados por uma regra, dependendo antes do uso ou
evolug¢#o histérica. Os nossos dados vieram con-
firmar para a ortografia portuguesa o que inves-
tigagdes de Morais e Teberosky (1994) enfati-
zaram, relativamente a ortografia brasileira: é
mais facil verbalizar regras para grafemas restrin-
gidos pelo contexto (situagGes ditadas pelas re-
gras ortograficas) do que para grafemas restringi-
dos pelo uso e etimologia (situa¢des sem regra).

Existéncia e inexisténcia da regra ortogrdfica
e a sua influéncia na transmissdo, compreensdo
e interiorizagdo da forma escrita das palavras.

Procurando analisar o papel que a regra orto-
grafica desempenha na transmissdo, compreen-
sfo e interiorizagdo da forma escrita das pala-
vras, fomos comparar a média de erros dos sujei-
tos, que inicialmente ndo tinham a regra adquiri-
da, no pré-teste e no pos-teste em relagfio as duas
situagdes de escrita estudadas.

Desta comparagfo verificAmos que:

- Entre o pré-teste e o pds-teste os sujeitos di-
minuiram acentuadamente a sua média de
erros nas palavras com regra, ndo aconte-
cendo 0 mesmo nas palavras sem regra.

-Os ganhos relativos dos sujeitos foram
significativamente superiores nas palavras
com regra (com o teste Wilcoxen, para um
T=5 encontrou-se um p= 0.002).

Na sequéncia destes dados salienta-se que a
existéncia da regra ortografica favoreceu o de-
senvolvimento das competéncias ortograficas
dos sujeitos.

Consideramos igualmente pertinente realizar
uma analise as justificacdes verbais dadas, no
pré-teste e no pds-teste, pelos sujeitos do grupo
experimental que no pré-teste ndo tinham a regra
adquirida, relativamente as duas situagdes de es-
crita.

Esta anélise levou-nos as seguintes verifica-
¢oes:

- Nas palavras com regra houve uma evolu-
¢8o marcada nas justifica¢des apresentadas.
No pds-teste, 75% dos sujeitos passaram a
recorrer a regra ortografica para justificarem
as alternativas graficas empregues e fize-
ram-no de uma forma muito clara: passaram
de uma situagdo em que escreviam as pa-
lavras mal e nfo tinham a regra (por exem-
plo diziam, «se é gue escreve-se com ge»);
para uma situagdo qualitativamente mais
avangada (diziam «tem de levar um u para
se ler gue», ou, «se nfo levasse u lia-se gi»).
No que diz respeito as palavras com regra,
salientamos que a maior parte dos sujeitos
interiorizou a regra. Nao s6 passaram a ex-
plicita-la quando justificavam as suas pro-
dugdes escritas como associaram essa expli-
citagfio a uma escrita correcta das palavras.

-Nas palavras sem regra nido houve uma
evolugdo nas justificagGes dos sujeitos.
Continuaram a dar muitos erros ortograficos
¢ a acompanhar as suas produgdes com jus-
tificagdes vagas e incertas, como nos exem-
plos apresentados no Quadro 1.

Nesta incerteza patente, os sujeitos chegaram
a elaborar regras pessoais e intuitivas que pu-
dessem atenuar a aleatoriedade na escrita dessas
palavras. Independentemente da eficacia dessas
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QUADRO 1

Pré-teste
Justificacoes dadas

Pos-teste
Justificagdes dadas

«Ndo sei, deu-me na cabega»

«Deu-me na cabega, porque ja escrevi varias vezes»

«E um costume que tenho para descobrir se
¢ com ss ou com ¢.»

«N&o me lembro, mas fago uma certa diferenga, quando
escrevo tenho a certeza que ¢ com ss.»

regras, sublinhamos a necessidade que os sujei-
tos manifestaram de orientar internamente os
seus comportamentos escritos. Os seguintes
exemplos ilustram algumas das regras intuitivas
inventadas pelas criangas da amostra: «Quando
da o som mais alto € ss, quando d4 menos voz é
¢.»; «Com ¢ nfo se 18, se se 1€ é com ss.»; «E s6
dizer alto e descobre-se logo.».

O presente estudo veio assim confirmar o pa-
pel facilitador que as regras ortograficas tém,
tanto na apropriagdo como na transmissio e inte-
rioriza¢8o da forma escrita das palavras. Este pa-
pel desempenhado pelas regras, que tal como se
pode verificar, se inicia desde muito cedo, ja que
as criangas, mesmo em fases iniciais de dominio
da escrita, as mobilizam para orientar e justificar
as suas produgdes.

Os nossos dados levaram-nos a partilhar da
posi¢io defendida por Morais e Teberosky
(1994) que no dominio ortografico, existe uma
reelaboragdo mental que é operada pelo indi-
viduo. A aprendizagem da ortografia envolveu
um processo de reelaboragio das representagGes
sobre as relagdes entre fonemas e grafemas e as
regras que definem a sua escrita.

3. CONCLUSAO

Este trabalho teve duas vertentes analiticas
centrais. O estudo das interacgdes sociais e da
produgdo de progressos cognitivos individuais
em situagdes de escrita e o estudo da aprendiza-
gem da ortografia, da sua apropriagfo, transmis-
sdo e aplicagdo mediante a escrita de palavras
orientadas por uma regra ortogrifica prévia e
ndo orientadas por uma regra ortografica.

A pesquisa realizada no dmbito das interac-
¢Oes sociais, seus efeitos, conteudos e dindmicas
deu conta de alguns aspectos salientaveis:

328

As criangas que obtiveram beneficios cogniti-
vos superiores, foram as que durante a fase expe-
rimental, resolveram as tarefas com um parceiro.
Parece-nos desta forma, que o trabalho entre du-
as criangas com diferentes competéncias de es-
crita, nfio s6 promoveu o sucesso da tarefa, como
também deu origem a maiores beneficios cogni-
tivos individuais para os sujeitos que a realiza-
ram.

O funcionamento interactivo ainda se assumiu
como um poderoso meio para a aprendizagem e
dominio da escrita, nomeadamente, a um nivel
ortografico.

Da pesquisa realizada acerca da aprendizagem
da ortografia, das competéncias ortograficas dos
sujeitos, sua apropriagdo e interiorizagdo, extrai-
em-se algumas conclusdes interessantes.

Verificamos que as criangas da nossa amostra
nio s6 explicitaram mais facilmente a escrita de
palavras orientadas por uma regra ortografica,
como também evoluiram mais neste caso, dimi-
nuindo os erros, interiorizando a regra e aplican-
do-a de forma eficaz.

As situagdes de escrita de palavras ndo orien-
tadas por uma regra, revelaram-se bastante pro-
blematicas. Na pratica, sugeriram que a maior
parte dos sujeitos acompanhou as suas opgdes
graficas com uma grande aleatoriedade e indefi-
ni¢do. Os nossos dados evidenciaram que nos ca-
sos em que existem varias formas graficas para
representar um fonema, as situagdes de maior
complexidade sdo aquelas em que a relagéo do
fonema com a grafia ndo € fixada por qualquer
regra. E ainda de salientar que as criangas do
nosso estudo tiveram um papel activo na apren-
dizagem da ortografia, modificando as suas pré6-
prias competéncias, tendo demonstrado enorme
satisfacdo ao longo da resolugio das tarefas, ani-
madas pelo seu caracter ludico. Este facto reve-



lou-se claramente como um meio despenalizador
e facilitador da aprendizagem ortografica.

Temos a clara consciéncia de que a problema-
tica da construcdo dos conhecimentos sobre a es-
crita e as interac¢des sociais sdo um campo de
investiga¢do muito vasto. Por isso, ndo podemos
deixar de enfatizar a necessidade de futuros estu-
dos que poderdo contribuir para um progressivo
entendimento destas tematicas, nomeadamente
da aprendizagem ortografica.
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RESUMO

Este artigo descreve um trabalho desenvolvido
com criangas do 2.° ano de escolaridade, sobre o papel
das interacg¢des sociais na escrita de palavras orien-
tadas por uma regra ortografica e de palavras ndo
orientadas por uma regra ortografica.

Verificdmos que o funcionamento interactivo das
diades se assumiu como um importante meio de apren-
dizagem e dominio da escrita. Verificdmos também
que estas criangas ndo s6 explicitaram mais facilmente
a escrita de palavras orientadas por uma regra ortogra-
fica, como também evoluiram mais nestes casos, inte-
riorizando a regra e aplicando de forma mais eficaz.

Palavras-chave: Interacgdes sociais, regras ortogra-
ficas, aprendizagem da escrita.

ABSTRACT

This paper describes a study carried out with
second grade children on the role of social interactions
in the writing of words driven by both the existence
and absence of spelling rules.

The results showed that the interactive functioning
of dyads was an important mean in both the apprenti-
ceship and the mastering of writing. They also showed
that in the case of written words in the presence of
spelling rules, it was easier for the children to justify
the way they wrote. They also made less mistakes and
more progresses.

Key words: Social interaction, spelling rules, wri-
ting production.
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