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Resumo:

Esta investigacdo tem como principais objectivam@ise das relacdes entre as
competéncias metalinguisticas, consciéncia foncdddcapacidade de manipular e
reflectir sobre o0 sons da fala), consciéncia modiola (capacidade para reflectir e
manipular sobre a estrutura morfolégica das patdveaa aquisicdo da ortografia
(desempenho e natureza dos erros dados numa peosiado) por parte de criancas
com dificuldades ortograficas que frequentavam @ B° anos de escolaridade do
primeiro ciclo. Para a realizacdo do estudo, foistituida uma amostra de 60 criangas,
30 do 2° ano e 30 do 3° ano de escolaridade.

Para este estudo foram utilizadas: uma prova ddaliduas provas de avaliacao
de consciéncia fonoldgica e uma prova avaliar d@éncia morfologica.

Apés ao tratamento estatistico dos dados obtidss diferentes provas foi
possivel perceber que, os resultados apontam pasarelacdo entre a consciéncia
fonologica, consciéncia morfologica e os errosdielsados com, regras contextuais,
erros morfoldgicos e os erros de estritamente iwret Verificou-se ainda que, para
criancas com dificuldades de aprendizagem ao davertografia, as diferencas entre as
duas competéncias metalinguisticas, a natureZeeg@éncia dos erros, ndo variam em

funcdo do ano de escolaridade.

Palavras-chave:consciéncia fonologica, consciéncia morfossintactictografia, erros

ortograficos



Abstract:

One of the main objectives of this investigationthe analysis of the relationship
between metalinguistic skills, phonological awasmsdcapacity to manipulate and
reflect on speaking sounds), morphological awarenespacity to reflect on and
manipulate the morphological structure of words)l apelling (accomplishment and
nature of the errors in a dictation test) from dfgh with orthographical difficulties that
are in class 2 and 3. In order to conduct this ystadsample of 60 children was
constituted, 30 from grade and another 30 from 3 grade.

For this study we used: a spelling test, two phogichl awareness tests and a test to
evaluate the children’s morphological awareness.

After the statistic analysis of the data obtairtedugh the different tests it was possible
to understand that the results point out a relahgn between the phonological
awareness, the morphological awareness and thes enetated to contextual rules,
morphological errors and errors that are stricthoetic. We also verified that the
differences between metalinguistic skills, the matand frequency of the errors do not
vary by classes for children with learning diffitas at an orthographic level.

Keywords: Phonological awareness Morphological awarenegdljrsp, spelling errors
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| — Introducao

As criangcas mesmo antes de entrarem para a et&aolaontacto com dezenas,
centenas de suportes de escrita, contactos esgedependem de um grande numero de
factores contextuais e familiares. Deste modo sestenecam a formar representacdes
mentais sobre a leitura e escrita, tanto atravésidabservacdo activa como orientada
por algo ou alguém.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1985), a aprendizadgeneitura e da escrita
num sistema ortografico alfabético é uma tarefdygbonde os pequenos aprendizes se
terdo que apropriar de um sistema simbdélico quenitm Ihes é estranho. O dominio
desse sistema sera desenvolvido de uma forma pedgrede modo sequencial. Assim
vao-se construir as relacbes entre os sistemasepeesentacdes fonoldgicas e
ortograficas de uma determinada lingua. Muitas vex® relacdes entre fonemas e
grafemas ndo sao lineares logo, tem de haver wrgegbara as criancas apreenderem e
reflectirem sobre certas regras que guiam os cédigguisticos (Silva 2007). Segundo
varios estudos realizados, pode-se inferir que, sa@oas as competéncias
metalinguisticas que estdo relacionados com a @anp@o do cddigo alfabético e a
leitura nas criancas. Entre eles estdo: a consaiéionoldgica e a consciéncia
morfologica.

Os estudos que existem sobre estas tematicas ap@at@ uma correlagdo positiva
entre a consciéncia morfolégica, sintactica e fégich a compreenséo da leitura e a
aquisicao das regras ortograficas.

Por outro lado, sédo raros os estudos que anabisanpacto dos dois tipos de
competéncias metalinguisticas (consciéncia foncédo@ consciéncia morfoldgica) e
sobretudo que procurem especificar o seu efeitaifiesentes tipos de erros.

Estudos realizados por Silva (2007) sugerem quequasicdo do principio
alfabético, as criancas nao devem ser limitadgseeasao de correspondéncias grafo -
fonéticas e a sua aplicacdo mecanica a escritdifisaldades de aprendizagem nesse
dominio podem ser minimizadas através da tomadamgciéncia da natureza dos erros
ortograficos, desde que, os programas de intereemigglobem actividades de reflexado
metalinguistica sobre a estrutura da fala e réssiglo codigo (Bousquet e tal., 1999
cit. por Silva, 2007).



No presente estudo pretende-se verificar a relagéistente entre estas
competéncias metalinguisticas e a aquisicao offiogrém criancas com dificuldades
ortogréaficas do 2° e 3 ano do primeiro ciclo darembasico.

O primeiro capitulo deste estudo, servira parasivivarios modelos tedricos
que vao suportar a pesquisa realizada. Os temadaalns englobam dominios como:
tipos de sistemas de escrita; sistemas de eslfab@ticos; Erro ortografico; Tipologias
de erros ortograficos; Aquisicdo da ortografia;tbees metalinguisticos promotores da
aprendizagem da ortografia; Consciéncia fonolégi€onsciéncia Morfologica.

O capitulo seguinte servira para a apresentac@ootiéematica do estudo, onde
serdo descritos: 0 objectivo; as hipbteses e geesid estudo.

De seguida é apresentado o capitulo do Método @wi@o relatados: a
caracterizacdo da amostra, o delineamento do estadanstrumentos utilizados.

Os 3 capitulos seguintes, servirdo para a apresentanalise dos resultados,
discussdo dos mesmos e respectiva conclusdo dadoedista parte final, ttm como
objectivo a apresentacdo a reflexdo e a atribudosignificado aos resultados
encontrados, sugestdes para futuros estudos ensimsalias para a area da Psicologia

Educacional.



Il — Revisao de Literatura

2.1 - Tipos de sistemas de escrita

Num determinado e crucial ponto da histéria da midale o ser humano
sentiu necessidade de fazer um registo da suaaljyego, ideias, histérias, comecgando
por fazer representacfes ideograficas onde docawsntimagens que tinham um
significado. Os sistemas e suportes de escritanf@@frendo alteracdes ao longo dos
milénios até se apresentarem como os conhecemas hoj

A escrita surge de modo independente ainda quenementos diferentes em
quatro regides do planeta: na China, na SumérisglaBigipto (entre os rios Tigre e
Eufrates) e na América Central. Ao longo dos tempstes quatro sistemas originais
foram sofrendo variadas mutacdes. As mudancassiggigicativas acontecem quando,
um sistema de escrita inventado para uma lingteraige e tem de se adaptar a outra
lingua completamente diferente (Pontecorvo, 2003).

Ferreira (2003) indica que, no principio da histata linguagem comecaram por ser
utilizados simbolos e sinais para comunicar (limgua pictografica ou ideografica),
mas através de varias traduc¢bes na mistura degmoias de culturas diferentes,
egipcia, fenicia, cretense, semitica. Os gregos aunneciam o alfabeto semitico
utilizado pelos fenicios, adaptaram-no e introdamira escrita das vogais, desse modo
conseguiram representar separadamente todos osnétengque compdem uma silaba.
Ao redefinirem varios sinais que registavam as ogaao adaptarem as silabas do
alfabeto semitico as caracteristicas da sua limgugregos chegaram ao alfabeto tal
como se conhece nos dias de hoje.

Segundo Ferreira (2003) a escrita consegue t@narguagem por variadas
formas, em algo visivel.

Martins & Niza (1998) referem que, existem difeemnsistemas de escrita: 0
sistema logografico onde cada palavra correspongi® aimbolo. O sistema silabico
onde a cada silaba oral corresponde uma marcaayfica e o sistema alfabético que
€ caracterizado pela codificacdo das suas uniddmewal para a escrita através das
unidades sonoras minimas. Segundo os autores cadaossui diferentes graus de

dificuldade da sua aprendizagem. Outras difereex@sentes entre os 3 sistemas sao: a



complexidade dos grafemas utilizados (as letrassistemas alfabéticos, os caracteres
da escrita chinesa) e a complexidade das regralgggue a linguagem escrita a fala, por
exemplo, nos diferentes sistemas alfabéticos aanfi@as compostos pelas mesmas letras
ou letra podem ser pronunciados de maneira diferent

Ducrot e Todorov (1978, cit. por Barbeiro 2007)idef sistema de escrita
como um sistema grafico de representacdo da limgpoag§egundo estes autores, este
sistema pode ser baseado em variadas unidadesndgeadem oral: unidades
significativas (morfemas ou palavras) e unidadescé® sem significado (fonemas e
silabas). Esta separacdo estd ligada aos doisipgiosicde representacdo que se
encontram na base dos sistemas de escrita. O pgRoirsmiograficolcom base no
significado), que d& origem aos sistemas de esaitde as unidades podem
corresponder aos morfemas ou as palavras, ou sajdades linguisticas com
significado, como € o caso do chinés classico. i@cipio fonografico (com base no
som). Nestes, se as unidades fonicas forem assigattédo dao origem aos silabérios, se
forem os fonemas déo origem aos alfabetos.

Ao abordar este tema Sampson (1985, cit. por Jaf&€7), faz a distincdo entre
sistemas glotogréaficos e semiograficos. Os prinaiepresentam as marcas linguisticas
através de notacoes gréficas e podem ser divididosrés: os logogréficos, em que a
palavra € representada por um Unico simbolo sesmaligpo de ligagcdo aos seus
componentes sonoros; o0s silabicos em que as sitmbizadas sdo representadas por
marcas graficas, e por ultimo os alfabéticos, em gsl grafemas sdo representados
pelas unidades minimas de som, os fonemas. Estesriarem fazem também que o
significado das palavras se altere. Os sistemamgsificos, englobam todas as grafias

representadas sobre uma forma pictografica.

2.2 - Sistemas de escrita Alfabéticos

De um ponto de vista evolutivo, linguistas e hisiores da linguagem referem
que a invencdo do sistema de escrita alfabéticpopcmnou uma forma bastante
economica de registar a linguagem oral.

Para Martins e Niza (1998), os sistemas de esfabéticos, sdo caracterizados

pela codificagcdo das suas unidades do oral pasardaeatravés das unidades sonoras
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minimas, ou seja, dos fonemas. Estes tém um pegg@mpderante na formacao e juncéo
das palavras, pois consoante o fonema utilizad@roficado das palavras ira variar. As
caracteristicas destes sistemas requerem, paraaaaendizagem, capacidades
reflexivas elevadas sobre as linguagens, escriabea ligacao entre ambas.

Blanche-Beneviste (2002), vai um pouco mais longando referem que os
sistemas de escrita alfabéticos sdo constituidesvést da interligacdo de dois
principios, o fonografico, que, consiste na codiféo de unidades fonéticas por um
numero determinado e limitado de letras, e o semimy que funciona através da
notacdo das unidades significativas num plano despondéncias grafo-fonéticas e no
qual ndo existe uma relagéo directa nem entresletfanemas nem entra as palavras e
0S morfemas.

Silva (2010), comenta que, o0 modo como os difesesistemas ortograficos
conjugam os dois principios anteriormente referidas alterar os graus de opacidade
dos varios sistemas de escrita. Desta forma, sistemgue se apoiam em
correspondéncias grafo-fonéticas regulares, sa@sidemados como transparentes (e.g.
Servo-Croata; Finlandés), enquanto os sistemasamuefluenciados pela etimologia e
a morfologia de uma forma mais directa logo, queesgntam um maior niamero de
irregularidades, na representacdo ortografica ddavias sdo considerados como
opacos (e.g. Inglés; Francés).

No mesmo sentido que a autora anterior, Carav@@84j constata que um
sistema alfabético ideal deve conter um conjunt@ateespondéncias um-para-um do
tipo grafema-fonema ou fonema-grafema, por outadavpas, a relacdo entre as letras e
0s sons deve ser completamente transparente. Era teo sistema ortografico ideal
permitiria que um aprendiz escrevesse com pregsalguer palavra da sua lingua com
base em apenas trés competéncias: a habilidadegdeestar palavras em fonemas, o
conhecimento do nome das letras e a habilidadazs & correspondéncia de fonemas
para as letras. Segundo a autora, apenas uma ano®rsistemas de escrita como o
finlandés, turco ou servo-croata se aproximam desi@. No entanto a maioria dos,
sistemas alfabéticos, além dos fonemas das palaodgicam ainda outros tipos de
informacé&o, como por exemplo elementos sintackcosrfologicos. A medida em que
o fazem varia consideravelmente com os chamaddenss transparentes (e.g.:
Finlandés, Turco) numa das extremidades de umrzantie dos chamados sistemas

opacos, como o francés ou o inglés na outra exticedei



Para explicarem a regularidade ou irregularidade distemas de escrita
alfabéticos, varios autores, referem que, em sedeaifabéticos “puros”, transparentes
ou ainda nomeados de superficiais, cada letragmrrele a um s6 fonema, enquanto
em sistemas intermédios, ou seja, com menor grdradsparéncia, como € 0 caso do
sistema de escrita Portugués, essa correspond&wiatéo linear, ou seja, um grafema
pode corresponder a varios fonemas dependendordextm em que este é utilizado
(Martins & Niza, 1998; Fayol & Jaffré 1999). O paytiés € considerado como um
sistema de nivel intermédio quanto ao grau de gEBacia ou seja menor que 0O

finlandés, croata, francés ou inglés (Silva, 2010).

2.3 - Natureza do principio de escrita em Portugués

O sistema ortografico portugués é um sistema dltalyéintermediariamente
transparente, quanto ao grau de transparénciasggttlo entre sistemas de escrita
como o Turco ou o Servo-Crota e o Inglés ou o FEsnAs correspondéncias grafo-
fonéticas da sua ortografia ndo respeitam relacégslares e constantes, por este
motivo a aprendizagem da ortografia da lingua poksa necessita da integracdo e
compreensdao de um conjunto alargado de regras, odeafa normalizar as
correspondéncias grafo-fonéticas (Lemle, 2000poit.Sa, 2006).

Segundo Lima (1999, cit. por Sa, 2006), a ortograf lingua Portuguesa é
bastante recente, tendo sido normalizada com lmhse$ficas na segunda metade do
séc. XIX.

De acordo com varios autores Morais e Teberosk@4}9referem que as
diversas propostas ortograficas néo oficializadaslango da histéria da lingua
Portuguesa, demonstram oscilagbes entre: a liderdocprincipio ideografico, que
considera e valoriza a etimologia e o predominiguiacipio fonografico, que tem por
base os sons ou a tentativa de combinar os doranuo século passado as distancias
entre a escrita e os dialectos orais foram redsatlavées da fixacdo da ortografia para
0 nosso idioma. Essas aproximacbes foram consegudttavés do abandono de
algumas tradicbes baseadas na etimologia, tais ,conabandono de algumas letras
mudas na producdo de vocabulos. Apesar dessasc@esyaainda existem algumas
dificuldades em fixar uma norma ortografica comuns dialectos de todos os paises



que falam portugués devido ao facto de que, cadadoptou recursos distintos para
registar a sua oralidade. Deste modo os autoresemf que, ao longo dos séculos, a
mudanca ou a auséncia da mesma nas restricOesaficag das diferentes linguas
provenientes de um sistema alfabético, facultou p@m#os que as oralizam uma
aproximacao ou afastamento nas correspondéncias grafemas e fonemas, de forma
a solidificar as diferentes caracteristicas dareliftes linguas na sua escrita oficial.

Barbeiro (2007), defende que, na lingua portugwssarafemas podem ser
constituidos por uma letra (a,b,c..), por letras gdo complementadas por diferentes
sinais auxiliares ou notacdes lexicas (&, ¢, 6.u)par sequéncias de duas letras (ss, rr,
...). A escrita da lingua portuguesa, tal como n&®alldade dos sistemas alfabéticos,
ndo consiste num sistema linear de transcricaoti@éou seja, num sistema de
representacdes graficas dos sons pronunciadosatizagfo. Segundo o autor se a
escrita fosse uma transcricao literal da fala, @acaade de uniformizacdo da lingua
seria perdida. A diversidade das realizactes foamet realcada quando se consideram
as realizacdes das diferentes regifes, estratagissocaracteristicas individuais ou
idiossincraticas ou actos discursivos.

Visto que nédo é possivel considerar a lingua Poetss completamente regular
de um ponto de vista ortogréfico, Morais (1998, piir Correa & Meireles, 2005)
distingue relagdes irregulares e regulares na @fiegportuguesa. Dentro das regulares
Morais distingue trés tipos relacdes de ortografia.

A regular directa, onde cada letra correspondausk@mente a um som, néo se
alterando com a posicao na palavra, como é o casdetras p/b/t/d/f/v. Utilizando a
letra “d” podem ser dados os exemplos; dado, cenoatedicdo. Como podemos
reparar, independentemente da posicdo do grafethad'dalavra o seu fonema é
imutavel.

O tipo de relagbes regulares contextuais existesailpilidade de antecipar a
escrita correcta de um vocabulo através do contewtseja, da posicdo que a letra
ocupa na palavra ou da letra que vem a seguir. Xémpelo deste caso € a nasalizacao
da silaba anterior a um “p” ou um “b” tem que sBtaf atraves da letra “m” como nas
palavras campo ou bombeiro, sendo o “n” utilizasotedos os outros casos.

Nas relacdes regulares morfoldégico-gramaticais €essdrio recorrer a
gramatica, mais particularmente a morfologia ddavpas visando a representacao
correcta do vocabulo. Quando alguém é confrontaho & escolha entre os sufixos

“eza” ou “esa’ tém obrigatoriamente que se basaeatategoria gramatical da palavra
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em que o sufixo esta inserido. Se for o caso dadjettivo derivado de um substantivo
tera que se utilizar a letra “s”, por exemplo “pgriesa”, “baronesa’ou “marquesa”’. Se
por outro lado se estiver perante um substantivivatio de um adjectivo terd que se
escolher a letra "z”, formando palavras como “fragzp”, “ firmeza” ou “beleza”.

Por sua vez com as relacdes irregulares, o aprgrada realizar uma escrita
correcta depende apenas da memorizagdo, comos® aledconjectura” ou “projecto”,
neste caso, ndo existe nenhuma regra para ajugsritor a perceber se utiliza um “j”
ou um “g”, pois se a palavra se escrevesse “progjeetia lida da mesma maneira.

Enquanto as criancas néo estabilizam as suas ziestrerbais relativamente ao
conhecimento ortografico, vao criando diversasesgmtacfes sobre a ortografia das
palavras que se vao reflectir na escrita produzideta & Martins, 2004).

Num estudo realizado por Morais e Teberosky (198dQu demonstrado que
para o sistema ortografico portugués, as restricostextuais e morfolégicas possuiam
niveis de dificuldade diferentes, visto que nastexnais as criangcas demonstravam
mais facilidade em explicitarem as suas regrasguid nas morfolégicas. As autoras
concluiram ainda que as criangcas apresentavam uon nianero de erros em palavras

cuja ortografia dependia das restricdes morfol&@gica

2.4 - Erro Ortografico

Pinto (1998, cit. por Barbeiro, 2007), refere querm ortografico pode ter duas
leituras, a primeira, que engloba a visdo classithe o erro é conotado a falha e a algo
censuravel e a segunda, a mais construtiva, é cisted um canal para acompanhar e
entender como a escrita é construida, equacioreldagcritor, e se vai desenvolvendo
ao longo do processo educativo da escrita. Esé e erro ortografico podera servir
para uma compreensdo optima de como funciona @gsamento inerente a produgéo
ortografica e delinear novas estratégias facilitaslodo desenvolvimento da
aprendizagem tendo em conta os conhecimentos ppd@rigds por parte do aluno
(Barbeiro, 2007). Ainda sobre esta viséo, alguneras citados por Fernandes (2008),
defendem que, abordar o erro como um processo h@&matural da aprendizagem
pode revelar as estratégias de aprendizagem quéarin forma ao conhecimento.
Esta parece ser a atitude pedagdgica mais acertpdaveitosa. Segundo Jaffré (1990,



cit. por Horta & Martins, 2004), os erros dadosapetriancas, representam um papel
fundamental para aceder as representacfes sobafiza §través da andlise dos erros

pode-se criar o conflito necessario para por ascas a reflectirem sobre os mesmos e
sobre os motivos da sua origem.

Azevedo (2000, cit. por Fernandes, 2008) infere ajuwategorizacdo dos erros
ortogréaficos pode ser um instrumento com importacrescida devido ao facto de que
através desta divisdo em categorias poderdo @ihipdteses sobre a origem do erro e
registar-se a frequéncia dos mesmos, facilitando ajustamento diferenciado nas

estratégias pedagdgicas a utilizar com cada aspisa@scritor.

2.5 - Tipologias de erros ortograficos

Ha vérias décadas que as incorrec¢cles ortograkroassido alvo de variadas

tentativas de classificacdo. Mateus (1962), descaesua tipologia de erros ortogréaficos
distinguindo duas categorias gerais. A primeiragstituida pelos erros respeitantes a
ortografia das regras gramaticais, onde estaoigdusduos erros com ligacdo a estrutura
ortograficas dos morfemas nas palavras e erroivadaao vocabulario. A segunda
categoria € dividida em duas subcategorias, a pamertografia de uso, que
compreende erros que nao sdo suportados por ume gqag estabeleca uma forma
ortografica correcta e a segunda, ortografia fonéé disfonética que é constituida
apenas por erros de ordem fonética. A parte destasor ainda criou outras categorias,
de erros de acentuacéo, e erros de ligacoes otadamsenglobados os de aglutinacbes
e de cortes incorrectos nas palavras.
Nelson (1980), para criar a sua tipologia, conside®s subcategorias, a primeira dos
erros de sequéncia onde as letras das palavragxgetam na mesma mas de forma
desordenada, a segunda, dos erros de imprecis@&ticlgnonde existem omissdes,
adicdes ou substituicdo de elementos fonéticos,tereeira e Ultima, dos erros de
ortografia incorrecta, nesta categoria os erroesgmtam combinacbes de letras
inexistentes no sistema ortogréafico da lingua emsaa

Pinto (1998), seguindo orientacdes de Girolami-Baed, (1984), apresenta 4
categorias de erros, os de género e numero quénméoma aplicacdo das regras de
concordancia ou essa aplicacdo é feita de formarrexta, e os de uso existentes,



quando a forma gréafica das palavras é afectadas Ektas primeiras categorias séo
consideradas de menor importancia pelos autoresluAs categorias restantes sao as
dos erros fonéticos, caracterizada por uma muddmeaspecto fonético das palavras e a
dos erros linguisticos, que e é dividida em dudscategorias e a dos erros de

morfologia verbal, existente quando as formas verthas palavras sdo comprometidas
e a dos erros de identificacdo ou individualizae&ecal, considerados mais graves que

0s restantes pois podem por em causa a compreewségtrucao frasica.

Gomes (1987), descreve o seu modelo de tipologgaés de cinco categorias.
A primeira a dos erros resultantes de uma nao smoreléncia som-letra, que esta
dividida em 3 subcategorias, Omissao ou Adjuncéag.:(e&omere, pimeiro, ugo);
Confuséo (e.g.: minino, lenbransa, ingracada)ensdo (e.g.: tistreza, babricha,
porfissdo).A segunda categoria, a dos erros deosiothxe que esta dividida em
problemas gramaticais a nivel dos morfemas (eeghios plurais regulares e irregulares,
concordancias...) e a dos erros nos lexemas existentepalavras cuja terminacao é
(e.g.: -ancia, -éncia, -ivel, -0s0). A terceira éategoria dos erros de acentuacdo. Esta
esta dividida em trés: a primeira € constituid@pelros de Omissdo ou adjuncdo onde
existe uma colocacao indevida ou auséncia de gynaieos de acentuacdo, a segunda
gue engloba os erros por confusdo de sinais (m8e), e a terceira dos erros de
deslocacdo. A quarta categoria € a dos erros dieig@Eo e outros codigos, esta €
dividida pelos erros de Omissdo ou Adjuncéo e msate Confusdo. A quinta e Ultima
categoria é a dos erros Semantico-pragmaticos.

Rio torto (2000), refere trés categorias de erwss Grafematicos ou de uso,
que nao alteram a constituicdo fonica ou auditvgpalavra mas alteram a constituicdo
dos grafemas; Erros Fonicos, que sdo constituidosuma modificacdo a estrutura
silabica, fonica ou fonética da palavra e por Wtancategoria dos Erros Morfologicos e
Morfo-Lexicais, em que se alteram as formas verthasspalavras.

Num estudo feito por Horta e Martins (2004), corabjectivo de relacionar o
tipo de erros e o desempenho ortografico de aldo@® e 4° ano numa prova de ditado,
foi feito um levantamento dos erros respeitandip@dgia de trabalhos de Girolami-
Boulinier (1984, citado por Pinto, 1998), Moraid eberosky (1994), Sousa (1999) e
Valle Arroyo (1989). Para este estudo foram comamEs sete categorias. A primeira
designada de Ortografia de Uso, que engloba os gue mantém a sonoridade das
palavras mas a sua grafia ndo esta correcta pemglises, ipopétamo). A segunda que

consiste nos Erros Fonéticos de Tipo 1, estespdeles em que a sua correspondéncia
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grafo-fonética é possivel mas noutro contexto :(€'gpzer um emblema no traje
académico”). Neste contexto especifico a palavreecta seria “coser”. A terceira é
nomeada de Fonéticos de tipo 2, neste tipo de armmrespondéncia grafo-fonética
nao é correcta, 0 que vai levar a alteracdo dadadd da palavra (e.g.. Guinherme,
descolhecidas). A quarta categoria diz respeitbpmoSegmentacdes Incorrectas, onde
os erros advém de segmentacdes incorrectas degsaEwnciadas oralmente, como o
préprio nome indica (e.g.: a travessou, apartirjuita é referente aos Erros de Flexao
de Género ou Numero, e é constituida pelos eredgados por substituicdo do género
ou numero da palavra (e.g.: vencedor em vez deedena ou querida em vez de
gueridas). A sexta engloba as Palavras Irreconbisciou seja, cujas palavras nao
permitem reconhecer o palavra correcta (e.g.: dinbzem vez de aprendizagem). Por
altimo vém a categoria nomeada por Outros, ondi®mastluidos os tipos de erros que
nao se enquadram nas categorias anteriores.

Sa (2006), num estudo que realizou com o objed& mvestigar a aquisicédo da
escrita ortografica em adultos escolarizados nuas® ftardia, tendo em conta a
importancia que a consciéncia morfosintactica t@ma preditor do desempenho
ortografico. Deste modo, a autora aproveitando abalho realizado por Carraher
(1985), descreveu 7 categorias de erros ortogsafieros do tipo transcricdo da fala,
esta categoria dita que as divergéncias entrgjadifalada e escrita podem levar a erros

ortograficos resultantes de um concepcédo apropridascrita (e.g.: cumida, “o
menino i a sua mae”); Erros por supercorreccao mpaem surgir da tentativa de
corrigir os erros de transcricdo da fala (e.g.omafivel, perparatério); Erros por
desconsiderar as regras contextuais (e.g.: bonbgiarra); Erros por ndo marcar a
nasalizacdo, onde existem alteracbes na pronunciazar a nasalizacdo ou mesmo a
auséncia de nasalizacdo de uma palavra que podmrocpr o erro (e.g. capainha,
tanrantula); Erros ligados a origem da palavra, quentecem durante inumeras
situacdes em que 0 som ou O contexto ndo sao led@encias. Nestes casos 0s
grafemas a utilizar sdo condicionados pela origanpalavra (e.g. élice, esisténcia);
Erros nas silabas complexas, sdo aqueles que “fo@germarma quanto ao énfase dado
no processo de alfabetizacdo as silabas que sébtemas por uma consoante seguida
por uma vocal (CV) ou vice-versa (VC) e que aparesebre a forma de CCV ou
VCC, (e.g. tabalhar, pelanta); Por fim erros pocdss de letras que sédo constituidos por
palavras que sdo formadas por uma escolha erradgaflemas para representar a

oralidade correcta da palavra (e.g. rapanete, zarpartaz).
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Segundo Carvalho (1986, cit. por Horta & Martind02), a ortografia é definida
pela codificacdo das formas linguisticas em foressitas, seguindo os parametros de
um contrato social que é respeitado e aceite pdwstoestabelecendo assim uma
convencao que uniformiza os conhecimentos ortamrgfi

Para Morais & Teberosky (1994), a aquisicdo da goafta pode ser
potencializada por variados factores. A compreertsicmorma ortografica pode ser
facilitada através do contacto com materiais queerdham grafemas (letras) e quanto
mais experiencias de qualidade tiverem em contesdolar, melhor.

Martins e Niza (1998), referem que, ha umas décadascrita era vista como
uma tarefa apenas possivel apds o processo detadfafio. O desenvolvimento da
leitura era visto como um processo em que, s6 apEuisicdo das correspondéncias
grafo-fonéticas pelas criancas, é que se podessapa situactes de identificacdo de
palavras ou frases. Mais tarde, passou-se ao edagegras de caligrafia e ortografia,
gue culminavam com situagdes de escrita de palaurésses.

Resultados de um estudo realizado por Silva (2@@r)rariam algumas praticas
vigentes e recorrentes. Estes apontando para abifidase da integracdo da
aprendizagem da ortografia em situacdes funciodai®scrita em fases iniciais de
escrita, desde que em simultaneo sejam criadas;8#8 didacticas que proporcionem o
desenvolvimento metalinguistico. Essas situacddsmaser sob a forma de tarefas que
incidam na analise das regras ortograficas cordextwu morfo-sintacticas ou ainda na

estrutura oral das palavras.

2.7 - Fases de aquisicao da ortografia

Varios autores defendem que a aquisicdo da oriaggafdesenvolve através de
processos de maturacado metalinguistica, divididosdias fases.
Segundo Ehri (1997) a primeira dessas fases des@naor pré-alfabética (pre-
alphabetic phase). A autora defende que nestaamsgiancas sdo orientadas por
processos, onde fazem conexdes entre caractesigfiéficas das palavras e a sua
pronuncia ou representacdes semanticas, ou sejgcam a efectuar algumas leituras
através do armazenamento na memoaria visual de akjaaracteristicas/referencias do

que querem ler, (e.g. conseguem ler McDonalds remm@ndo logotipo em vez de
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saberem que letras estdo a oralizar), explicandomnasomo conseguem ler certas
palavras nos seus contextos familiares sem aindgregnderem o que estdo a ler
(Masonnheimer, Drum & Ehri, 1984, cit por Ehri, Z99Um pouco mais tarde mas
ainda nesta fase, da-se a descoberta de que axlesido oral sdo transcritas pela
linguagem escrita. E possivel verificar este fendmpois, algumas crian¢as que se
encontram no pré-escolar comegam a conhecer ossrignletras o que os vai ajudar a
utilizar letras convencionais nas suas “pseusatastr
Numa fase inicial dos estudos sobre as fases ulaigip esta Frith (1985, cit

por Ayala, 2006) apelidou-a de fase logograficaltesido depois mudada por (Ehri,
1999, cit. por Beech, 2005) para o de “pre-alphiabphase”, ou seja fase pré
alfabética.

A segunda fase, chamada Alfabética Parcial (paatmiabetic phase) ou Semi-
Fonética, caracteriza-se pelo momento em que, geepes aprendizes através do
conhecimento de algumas letras comecam a consegpriesentar os fonemas mais
salientes das palavras e a fazer algumas corredpciad grafo-fonéticas (Ehri, 1997).
Nesta fase o leitor utiliza uma combinacdo entigitara de algumas letras dentro das
palavras e a tentativa de as usar para melhorzarali palavra, onde as primeiras e as
tltimas letras geralmente séo consideradas as img@isrtantes nesse processo de
oralizacdo. Este processo é feito através do amaarento na memoria da combinagao
entre a pronunciacdo das palavras em geral e ataspefico das mesmas que, sera
mobilizado na préxima vez que for necessaria. Paracterizar esta fase Ehri designou
o termo, “phonetic cue readings” ou seja, leituoa interpretacdes fonéticas (Beech,
2005).

A terceira fase, € chamada, por Ehri, Base Alfabética Completéfull
alphabetic phase”, mas também pode ser encontaditeratura com a nhomenclatura
de fase fonética. Segundo Ehri, (1999, cit. porcBe@005), é no decorrer desta fase
que as criangcas comecam a ser capazes de formexfesnalfabéticas. Além disso,
pode também fazer algumas correspondéncias grafgidas de palavras usuais, ou
seja, que ja foram lidas varias vezes. Quanto dessnvolvida estiver esta capacidade,
maior vai ser a destreza e exactiddo dos pequeaitmses no reconhecimento de
palavras. Nesta fase, os leitores, demonstram tamb®a maior facilidade para ler
novas palavras, pois aproveitam os conheciment@sidoipio alfabético e generalizam
as correspondéncias grafo-fonéticas previamenteengidas. A autora defende ainda

gue nesta fase existe um grande desenvolvimente, @ pequenos leitores mobilizam
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em grande escala a leitura de palavras ja conteoiddidas varias vezésigth word
reading” em vez de se basearem na descodificacdo grafddan@uando se deparam
com palavras irregulares as criangas adoptam akywstatégias, (e.g. o “s” em
“island”) em palavras que contenham letras “mudals’s simplesmente a excluem
(Ehri, 1999, cit. por Beech, 2005). Estratégias @oestas, sao referenciadas como
caracteristicas desta fase que, evoluiram devida®nto gradual da consciéncia das
irregularidades que existem em alguns sistemagassCEhri, 1997; Gentry, 1982, cit.
por Ferreira, 2009).

Na quarta e ultimaFase Alfabética Consolidagasegundo Ehri, (1997), as
criancas ja conseguem fazer a leitura e escrifmlt#ras correctamente, devido a todas
as experiencias prévias de leitura e escrita. Nles& estdo a aprender as unidades
maiores das palavras formadas por conjuntos daslé€&.g. silabas, parte de silabas,
afixos, sufixos). Esta aprendizagem é consideragl@mocuma consequéncia das
experiencias prévias de leitura e escrita. Consesstruturas consolidadas os estudantes
podem comecar a internalizar outros tipos de regaldes como € o caso das regras
contextuais ou as regras morfoldgicas (Tepletone&rB1992; Venetzky, 1970, cit. por
Ehri, 1997).

Num estudo realizado por Ehri e Wilce, (1985), dossivel distinguir criangas
gue se encontravam em diferentes fases (anteritendescritas) os autores através do
ensino de pseudo-palavras similares ou difereraesodginais (e.g. LFT versus WcB)
incutiram aos participantes a tarefa de escolhewema e identificarem a palavra
“elephant”. (‘WcB" neste exemplo ndo é a penasbatfaamente diferente mas foi
também delineado para ser visualmente distinto eoamglo com a sua contrapartida
similar ‘LFT.). Os resultados deste estudo apontagae, criangas que se encontravam
na segunda fase do desenvolvimento ortograficdasa alfabética parcial, acharam
mais facil aprender palavras similares as originaisquanto os leitores que se
encontravam na primeira fase a pré-alfabéticaraimeo mesmo nivel de dificuldade
com palavras alfabeticamente similares e difereswesriginal (Ehri & Wilce, 1985, cit.
por Beech, 2005).

Outra abordagem as fases de desenvolvimento dgraifito € a de Henderson
(1985, cit. por Treiman e Cassar, 1997), que defequeg o desenvolvimento ortografico
de desenrola ao longo de 5 fases distintas.

A primeira, € a fase Pré Alfabética “preliterateitimg” que é em muitos

aspectos, semelhante a fase pré alfabética dedéhmgca com os primeiros rabiscos e
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tentativas de desenhos com um lapis. Segundo o aefia fase, a crianga ja comeca a
ter a nocdo que a escrita € diferente do desenhse, ainda ndo consegue fazer a
correspondéncia que a escrita € uma representagaald

A segunda, a fase do Nome das Letras “letter-ngmebirsg”, € uma fase onde
0 pequeno escritor progressivamente se vai apardeligie as letras sao representadas
por sons, e comecga a conhecer o nome das letrate pleriodo as criancas ainda néo
conseguem fazer a representacdo sonora de elencentosdigrafos, silabas ou silabas
complexas (CCV ou VCC), devido a ao facto de muiteaszes 0s sons que estes
conjuntos de letras aparentam ser um sO. Segunddek®n, as criancas que se
encontram nesta fase baseiam-se numa estratégidicborpara escrever palavras
desconhecidas.

Na terceira fase, chamada Palavra Padrdo “withirdwgattern stage” as
criancas comecam a realizar a leitura de palaviaples que se encontram em
pequenos textos. Estas leituras comegcam a serveisssievido ao inicio de uma
aquisicdo e dominio de um armazenamento ortografi@omemoria é este que
posteriormente também ira facilitar a aprendizagemovas palavras e permitird ainda
que a crianca relacione a linguagem escrita corala o

Ligacao Silabica “syllable junture stage” é a qadiaise e representa a altura em
que as criangas comecam a adquirir capacidadeazded relacéo entre as silabas e as
suas unidades constituintes, em que comecam a eengar que diferentes palavras
tém diferentes representacdes graficas.

Por fim o autor fala-nos na fase dos principiosivderonais “derivational
principles” que se inicia nos primeiros anos darenformal ou seja, na entrada para a
escola e se caracteriza pelas aprendizagens gémativetimologia das palavras e dos
seus significados.

Outro autor que faz uma abordagem faseada a a&mide; ortografia é Gentry
(1982, cit. por Ayala, 2006). Segundo este, o dedeimento da escrita vai evoluindo
ao longo de 5 estadios.

O primeiro € designado por estadio precomunicdpvecommunicative stage”, quando
a crianca ainda nado faz uma correspondéncia goatita e a sua representacdo das
palavras é feita através de utilizacdo de letramloueros sem significado, como nas
garatujas. Numa fase posterior deste estadio,raeesomeca a ser feita através de uma

representacao fonética incompleta das palavras.
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O segundo estadio tem intitula-se de estadio seétifto “semiphonetic stage”, e a sua
principal caracteristica, prende-se com a esttdtijizada pelas crian¢cas quando estas
comecam a fazer a correspondéncia grafica dadetsgu nome, ou seja, comecam a ter
a nogao que as letras tém uma representacao.

O terceiro estadio, o fonético “phonetic stage” tthgaddo quando as criangas
comecam a dominar a capacidade de simbolizar atesdrcompleta dos sons das
palavras.

O quarto, é referido pelo autor como o estadiosi@onal “transicional stage”, este
inicia quando as criangas comecgam a ter consci&eiscrita convencional. Neste
momento durante as suas representacdes escritpegoenos aprendizes comecam
a utilizar ndo so a informacado visual como morfaddge deixam de depender na
totalidade dos sons das palavras.

O quinto e ultimo, é referido pelo autor como, dgiada escrita correcta “correct
stage”, nesta fase a crianca j& domina o conhet¢oram sistema ortografico e das
regras basicas. Podem ainda surgir alguns errosanmagior parte da sua escrita
realizada de forma correcta.

Como se pode verificar no Quadro 1, varios autores formularam as suas
teorias da evolugao da escrita, por vezes utilmatarmos diferentes que referiam
0S mesmos construtos, nomeando-os simplesmenterda fliferente.

Fazendo uma alusédo aos sistemas educacionais, (300&), defende que a
ortografia tem vindo a ser ensinada de uma formlada das outras competéncias de
escrita, através de tarefas baseadas em correspiasi@rafo-fonéticas, da realizacdo

de ditados e de copias de palavras que visam ¢daseksas correspondéncias.
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Quadro 1 - Teorias evolutivas da escrita.

Gentry, 1982 Henderson, Frith, 1985 Ehri, 1986— Caracteristicas
1895 1997
Desenvolvimento
incipiente do
Estadio Fase Fase Fase conhecimento
precomunicativo  prealfabética logogréfica prealfabética ~Metalinguistico.
Desconhecimento
do sistema
alfabético.

Conhecimento
rudimentar de

Estadio F Fase
ase Nome das "
e lot alfabética algumas
semifonético etras parcial correspondéncias
grafo -
fonéticas
A escrita contem
Fase uma sequéncia
Estadio fonético ~ Fase Palavra  pase alfabética  alfabética completa, mas
Padrao completa incorrecta, de
algumas
palavras.
. As criancas
-~ , L ase i
Estadio de escrita Principio Fase alfabética questionam
correcta derivacional ortografica : quando uma
consolidada

palavra ndo soa
bem.

Adaptado de Ayala (2006)

2.8 - Factores metalinguisticos promotores da aprdizagem da ortografia

“As capacidades metalinguisticas sdo um sub-damdaimetacogni¢do que diz

respeito a linguagem e sua utilizacad@&dbmbert (1990, cit. por Martins, 1996).

Martins e Niza (1998), ao citarem varios autoreferem que grande parte das
dificuldades do processo de aprendizagem da leduda escrita estdo intimamente
ligadas as lacunas conceptuais existentes enfipreadizes no que respeita a natureza
e objectivos da linguagem escrita. Segundo as asutestas dificuldades derivam de

problemas conceptuais e ndo da apreensao da tétaieacrita propriamente dita. O
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inicio da aprendizagem da leitura e escrita, éadéstma visto como uma tarefa
cognitiva, através da qual quem aprende deve, Hasgainicial, apreender conceitos,
para que posteriormente, se possam automatizar.

O processo de desenvolvimento da escrita, alénpdi@do em aspectos como
as funcdes da escrita e 0 conhecimento das leiasnrola-se simultaneamente atraves
da aquisicdo de varias capacidades metacognitigaste elas encontram-se a
consciéncia fonologica, e a consciéncia morfolo@givanes, T., Bryant, P. & Bindman,
M., 1997; Ferreira, 2009; Silva, 2010). Basso (308plica que estas capacidades
metacognitivas diferem das habilidades linguistioas medida que, enquanto as
segundas se desenvolvem de uma forma natural pendente a causas exteriores, as
primeiras necessitam de ser treinadas pois saootaods pelas criangas.

Ferreira, (2003) refere que o sistema de escrita @&bjecto de conhecimento e
a compreensdo do sistema alfabético, ndo podeosseguido atraves de um meio
transmissivo ou por treino de actividades mecaniPasa adquirir essa destreza é
necessario confrontar as criangas com actividadesngioras da reflexdo da
constituicdo grafica e fonémica das palavras, ¢a, sgie letras devem ser utilizadas
para escrever determinadas palavras ou quais egseostituintes das mesmas.

Masterson e Dixon (2000), realizaram um estudo amfgeram uma triagem
de criancas de 5 anos que iniciavam o processdfaleetizacédo e dividiram os que
demonstravam possuir consciéncia fonolégica e comeatos alfabéticos e os que nao
manifestavam nenhuma das duas capacidades meisliogs. Posteriormente, durante
0S meses seguintes estes foram sujeitados a ekpakcum conjunto de palavras que
tiveram que repetir sempre que estavam sujeitopaési&gdo. E importante referir que
ambos os grupos obtiveram os mesmos resultadosendizjrespeito a memaria visual.
Os autores verificaram que as criancas com corgaiéionoldgica tinham muito
melhores desempenhos a relembrarem-se das pa(8aaterson & Dixon, 2000, cit.
por Beech, 2005).

2.9 - Consciéncia Fonolégica

A definicdo de consciéncia fonoldgica de acordo @@nos autores, consiste na

capacidade de identificar, reflectir e manipularuagdades sonoras das palavras: as
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silabas, os fonemas e as unidades intra-silabi&slzey Martins, 1996, Silva, 2003,
2007).

Morais e Teberosky (1994), através de varios estqgde realizaram para tentar
perceber o efeito desta capacidade metalinguisti@aaquisicdo da ortografia,
encontraram evidencias claras que a consciéncialdigica afecta positivamente o
desempenho ortografico. As evidéncias apontam pmara esta relacdo ocorra
principalmente nas fases iniciais do processo deola@izacdo, focada nas
correspondéncias grafema — fonema. Deste moddgeexisonfirmacdo que existe uma
relacdo positiva, estreita e simbiotica entre asc@mcia fonoldgica e a aquisicdo da
ortografia.

Na mesma linha de resultados Nunes, Bryant e O[&f)8), ao realizarem um
estudo sobre relacdo da morfologia e da fonologjaesa leitura, onde avaliaram 468
criangas, provenientes de 8 escolas londrinas sio@®estatal, concluiram que o treino
fonolégico influencia positivamente o processo daigicdo da ortografia, na medida
em que as aprendizagens das correspondéncias fgnéticas estdo estreitamente
dependentes da consciéncia da fonologia das csafi¢anes, Bryant & Bindman,
1997; Nunes, Bryant & Olsson 2003).

Tal como nos estudos anteriores, Silva (2007)i¢etifque o treino fonémico ao
favorecer a percepcao das silabas complexas agnaba uma analise mais cuidada do
oral durante a escrita, demonstrando assim quarmtda consciéncia fonolédgica ajuda
a aprendizagem das atribuicdes dos fonemas aosctess grafemas, comprovando
mais uma vez o seu papel na aprendizagem da leiesarita.

Ehri (1998 cit. por Beech, 2005), ao fazer um simnda sua teoria das fases de
aquisicado da ortografia para professores, refeeepgua a aquisicdo desta destreza as
criancas necessitam de desenvolver a consciénuoidofgica e relaciona-la com o seu
conhecimento das letras.

Silva (2007), ao fazer uma revisita a varios masleieoricos de diferentes
autores, verificou que todos eles pressupunhano gieeninio da ortografia requeria um
tipo de evolugcdo em que, durante o acto da esait@janca deixaria de se apoiar
simplesmente nas caracteristicas fonolégicas do&bubos, para comecarem a ter em
conta as regularidades morfo-sintacticas e ortmgrmflo sistema de escrita a aprender.

Deste modo ao analisarem varios autores Horta éind42004) defendem que
nao basta abordar simplesmente a forma dos sorsgjaua fonologia para perceber os

processos inerentes a aquisicdo da ortografia,-seev@ambém ter em conta outro
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aspecto estrutural linguistico, a morfologia owase@j forma das palavras que engloba

estruturas sintacticas, lexicais e gramaticais.

2.10 - Consciéncia Morfologica

Carlisle (1995; 2000), define consciéncia morfobdgicomo uma capacidade
metalinguistica que implica reflexdo e manipulag@&uma forma intencional, da
morfologia de uma determinada lingua.

Correa (2005), afirma ainda que, esta competénc&alinguistica esta
directamente ligada aos processos de formacéo alasrgs, alteracbes, fungbes e
respectivas relagdes dentro das frases.

Com o objectivo de promover esta capacidade mgtébtica, Nunes, Bryant
(2006), realizaram um estudo onde compararam toedei um programa de treino da
consciéncia morfolégica com um programa de treimo cdnsciéncia fonoldgica.
Relativamente a leitura de palavras, as conclus@g® 0s autores chegaram apontaram
para que ambos 0s grupos progrediram nesta conset&or outro lado o grupo que
treinou a consciéncia morfolégica obteve melhoessiltados na escrita de palavras
cuja ortografia estava associada a restricbes hgrtas

Varios estudos foram realizados com criangcas déomaldade inglesa, que
tinham como objectivo analisar a relacdo a alfabeéio e a consciéncia morfolégica.
Os resultados que os seus autores obtiveram, apqoata a existéncia de uma relacéo
entre o desempenho da leitura e esta capacidaddingetstica, homeadamente na
aprendizagem de novo vocabulario (Naigles, 199@)tanefa de compreensédo da
leitura (Carlisle, 2000; Deacon & Kirby, 2004), e desempenho da escrita Carlisle,
1998; Deacon & Bryant, 2005, cit. por Mota, 2009).

Seguindo um ponto de vista semelhante, varios asitiaralizaram um estudo
em que avaliaram a contribuicdo da consciéncia ehtigica, a memoria fonoldgica
e a descodificacdo fonologica na compreensdo daurdei verbalizacdo e a
capacidade de descodificar palavras morfologicaememmplexas. O estudo foi
realizado com criancas Norte-Americanas do 4° aan®’de escolaridade de uma
escola dos suburbios. Os resultados obtidos pelisress demonstram que a
consciéncia morfolégica contribui de forma positivéos desempenhos da
compreensao da leitura, na leitura de vocabulariarefas em que era necessario

soletrar em todos os alunos (Nagy, Berniger & AbBOD6).

20



Nunes, Bryant e Olsson (2003), desenvolveram unervencdo em 10
sessOes, com criancas do 3° e quarto ano provenielg escolas londrinas cujas
idades oscilavam entre 0os 7 e os 10 anos de idaadjectivo do estudo consistia
em aumentar a consciéncia morfolégica das crianQasautores compararam 0S
seus efeitos na leitura e na capacidade de soletrar outro programa de igual
duracdo mas de promocdo da consciéncia fonolé@saresultados demonstraram
que 0S grupos cuja intervencao se baseava na p&ntzcconsciéncia morfoldgica,
tal como os da consciéncia fonologica, fizeram pegos bastante mais
significativos que as criancas dos grupos de coagdar que nao foram sujeitos a
nenhum tipo de programa. Mas apenas as criancafocpm sujeitas a intervencao
morfolégica fizeram progressos mais significativees tarefa de soletrar palavras
cuja oralidade ndo podia ser predita pela fonologias podiam ser preditas pela
morfologia. Deste modo os autores concluiram gpessivel que exista um impacto
positivo de programas que promovam a consciéncidomdgica tanto na leitura
COMO na escrita das criangas.
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Il — Problematica

3.1 - Objectivos

Os objectivos deste estudo sao: verificar a relagdtbe a Consciéncia
Fonologica (capacidade de identificar, reflectimanipular as unidades sonoras das
palavras), Consciéncia Morfologica (capacidade peflactir, e manipular a estrutura
morfolégica das palavras) e o sucesso na aquisigdortografia; analisar se existem
diferencas na natureza dos erros dados entreas;asi. Pretende-se também verificar
se existem diferencas entre as competéncias ngeiadticas (consciéncia fonologica e
consciéncia morfolégica) em funcdo do ano de esdalde; e por ultimo, iremos
analisar se os diferentes tipos de competénciaalinmaiisticas estao relacionados com
os diferentes tipos de erros ortograficos (contEstumorfoldégicos e estritamente

fonéticos).

Hipotese:

Ferreira (2009), efectuou uma investigacdo ondetepdéa verificar as
diferencas que existiam no desempenho ortogréfitce ealunos do 2° e 3° ano de
escolaridade sem dificuldades de aprendizagem.eQdtados obtidos por este autor
demonstraram que os alunos do 3° ano de escoleyidguresentaram melhores
resultados, em provas de seleccdo ortografica, wk @p alunos do 2° ano de
escolaridade.

Horta e Martins (2004), realizaram um estudo ona¢epdiam analisar o modo
como as criancas evoluiam quanto ao tipo de eadssdem alunos pertencentes ao 3° e
4°ano de escolaridade que demonstravam néo teulddides de aprendizagem numa
prova de ditado. Os resultados desse estudo coaroluhdo s6 que os alunos do 4° ano
mostraram melhores desempenhos que os alunosathm 3fhas também que, os alunos
que apresentaram melhores desempenhos ortografieosyma forma qualitativa,
diferem na tipologia de erros dados dos alunosmiones desempenhos ortograficos.

Neste sentido, e tendo em conta varios estudbza@as na area, foi delineada a
hipotese desta investigacao.
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Existem diferencas significativas no desempenhogoéfico na prova ditado entre as

criancas do 2° e do 3° ano de escolaridade coouldifides ortogréficas.

Questéo 1:

Sera que existem diferencas na natureza dos exdws @ntre as criangas do 2° e 3° ano

gue apresentam dificuldades ortograficas?

Questéo 2:

Serad que existem diferencas nas varias competénudglinguisticas (consciéncia
fonoldgica e consciéncia morfolégica) em crianca2tie 3° ano com dificuldades ao

nivel da ortografia?

Questéo 3:

Sera que os diferentes tipos de competéncias mguéticas (consciéncia fonoldgica e
consciéncia morfologica) de criancas do 2° e 3° @ dificuldades ao nivel da

ortografia estdo relacionados com os erros cordaextunorfolégicos, e estritamente

fonéticos?
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IV — Método

Este estudo é composto por uma amostra seleceignad conveniéncia, em
duas escolas publicas, situadas em dois bairraaisorepresentadas por Escola A e
Escola B, do 1° ciclo da regido de Lisboa. ApOateega e recolha das autorizacges, foi

seleccionada a amostra com a qual o estudo fazaeal

4.1 - Participantes

Participaram neste estudo um numero total de 6@8ngas com dificuldades na
ortografia. Nesta amostra, 30 criangas frequentav&hano de escolaridade das quais,
17 pertenciam ao sexo masculino e 13 ao sexo femmi 30 criancas frequentavam o
3° ano de escolaridade. Neste segundo grupo, 1€hparm ao sexo masculino e 18 ao
sexo feminino. A média de idades dos alunos quuéetavam o 2° ano é de 7.57,
correspondendo a idade minima de 7 anos e a idaxienan de 9 anos e o desvio padrdo
de 0.626. A média de idades dos alunos que freguamto 3° ano € de 8 anos e a idade
maxima € de 11 anos e o desvio padrédo de 0.69drigs;as com dificuldades ao nivel
da ortografia foram seleccionadas através da cemtage erros dados na tarefa de
ditado. Foram entdo consideradas criancas comultiides ao nivel da ortografia,
aguelas que apresentassem um numero de palavadassuperior ou igual a 15 no

desempenho da referida tarefa.

4.2 - Delineamento do estudo

Este estudo é de cariz correlacional, onde sesamalas relacfes entre a consciéncia
fonologica, a consciéncia morfologica e a aquisiddmrtografia por parte de criancas
com dificuldades ao nivel da ortografia que freqareaim o 2° e 3° anos de escolaridade

do primeiro ciclo.
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4.3 - Instrumentos

Com o objectivo de avaliar o nivel intelectual @bsnos e formar dois grupos
homogéneos (2° e 3° ano de escolaridade), fozrad@i a prova, Matrizes Coloridas de
Raven.

A prova de ditado, realizada por Silva (2009), filizada para dividir a
amostra, analisar a quantidade e natureza dosewliésr tipos de erros (contextuais,
morfolégicos e fonéticos).

Para analisar o nivel de consciéncia fonolégiceanfioutilizadas as sub-escalas
Supressao do fonema inicial e Analise fonémicabataria de provas fonologicas de
Silva (2008).

Com o objectivo de avaliar os niveis de consciénmmafoldgica, foi utilizada a
prova de analogias elaborada com base nos tralbddhidanes, Bryant e Olsson (2003).

Prova Matrizes Coloridas de Raven (Anexo A)

Esta, prova permite fazer uma estimativa aproximddainteligéncia geral
através da capacidade dedutiva de cada sujeitoutiiziada com o objectivo de
homogeneizar os elementos constituintes do grugdando controlar desta forma a
variavel cociente de inteligénciaA prova é constituida por 36 itens dispostos por 3
seccOes de 12 itens cada (A, Ab e B). O grau deuttihde vai aumentando tanto
dentro de cada seccédo e, com de seccdo para séc@m aplicacdo deve seguir
algumas normas gerais que foram delineadas aquanttencdo dos resultados para a
tipificacdo da prova. Logo o cumprimento destasmax ira permitir uma correcta
interpretacdo dos dados obtidos ao compara-los aprabelas existentes. Qualquer
alteracdo de questbes como, o tempo de aplicaip@odé instru¢cées, motivacdo do
sujeito, entre outras podem ser determinantesigashum psicologo que apligue uma
destas provas, a reconsiderar a significacdo jggimal dos seus dados. Deste modo,
deve realizar os seus préoprios quadros de dadoweznde 0s comparar com 0S
tipificados ou normalizados sob risco de estar rn@ibar inferéncias erroneas dos
dados.

Segundo os autores, 0s testes de Matrizes Progiesi® Raven comecgaram a
ser desenvolvidos na década de 30, tendo sidalmiente desenvolvidos para o estudo

de das origens genéticas e ambientais da intelméAcsua finalidade seria efectuar a
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medicdo de um dos componentes do factor de inteligégeral “g” identificado por
Spearman (1927), a capacidade de deduzir das eslé@aven, Court & Raven, 2001).
Os trabalhos finais de desenvolvimento das matfa@en realizados no ano de 1947,
onde ficaram prontas para ser utilizadas, sofrgrudteriormente uma revisdo em 1956
(Silva, 2003). Os autores reforcam a ideia quesestavas ndo sdao uma medida da
inteligéncia geral mas sim um dos melhores instrumentos para faner estimativa
das mesmas, isto porqueapacidade dedutivasta na sua base.

Tendo em conta que a resolucdo de qualquer propiempéica uma percepcao
contextual, ao realizar a prova das Matrizes deeR&vnecessario que o sujeito realize
uma“esquema da realidade”Depois de perceber as relagbes que cada parteotina
a outra e suas implicagdes, o0 sujeito mobilizagiaae conjunto e liga o “todo” como
um problema. Em suma, trata-se do processo meotalegercita a capacidade de

induzir relacdes entre partes néo ligadas de umaafdébvia.
Prova de ditado (Anexo B)

Esta prova foi realizada por Silva (2009) e é costgp@or 30 itens, ou seja,
trinta palavras isoladas, que tem como objectivaiavo desempenho ortografico das
criancas através dos erros dados pelas mesmas dmeBsOes diferentes: regras
contextuais; regras morfoldgicas; e regras fonckwyi
Cada palavra pode conter mais do que uma regraxeaonplo o item 12:

Imprimiu-se — contém uma regra contextual (m adeep e b); silaba complexa (CRC);
regra morfoldgica (iu); regra morfolégica no premraflexo (se).

A prova foi aplicada em grupo, depois de pedirrasegsoras se nos facultavam
15 minutos das suas aulas. Depois de a resposppsitiva, as folhas de resposta sao
distribuidas, e € dada a indicacdo. “Vao ser d#ta®lad palavras, e vocés tém que
escrever como sabem a frente do nimero de cadagajae vai sendo ditada”. Cada
palavra escrita correctamente é cotada por 1 ponto.

Esta prova serviu para definir a amostra, poisa pata parte do estudo s6 foram
utilizadas criangas do 2° e 3° ano com dificuldadesrtografia, ou seja, que deram 15
ou mais erros. Foi o instrumento utilizado paradisaaa quantidade e a natureza dos

erros em funcéo do ano de escolaridade.
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Provas de Consciéncia fonoldgica

As duas provas utilizadas para avaliar esta comgpietdora retiradas de uma
baterias de provas fonologicas (Silva, 2002) tersibo seleccionadas as mais

complexas uma vez que estavamos a lidar com cea;a® e 3° anos de escolaridade

Supressao do fonema inicial (Anexo C)

Esta prova foi construida segundo os procedimatgd2osner e Simon (1971),
e pretende avaliar a capacidade infanti em maaipas unidades fonémicas. E
composta por 26 itens, 24 mais 2 de exemplo.
Esta tarefa tem uma dificuldade acentuada poiseregma grande mobilizagédo de
recursos mneésicos visto que, esté dividida em fasas, a primeira onde a crianga tera
que se abstrair do fonema inicial e a segunda tardeque recorrer a sua memoria de
trabalho e reproduzir os sons restantes sem o fnaoial.
De modo a facilitar a tarefa os fonemas a suprastes sdo sempre 0s do inicio da
palavra, e o fonema inicial coincide sempre contamue, ou seja com o inicio da
silaba.
E uma prova individual. Primeiro pede-se a criape@a nomear todas as figuras
certificando-se que a crianga reconhece todoseas,ienuncia-se que 0s itens servem
para explicar o jogo que se segue, refere-se ogad® seguida o experimentador da a
instrucdo “o que € que fica da palavra se tirarm@simeiro bocadinho pequenino?”.
Séao apresentados os dois primeiros itens de exeengilp-se posteriormente a crianca
qgue “a partir daqui ja é a valer!” Silva (2002). Asspostas sdo registadas na folha de
respostas. Cada resposta certa é cotada com leargontuacao pode variar entre os 0

e 0s 24 pontos.

Analise fonémica (Anexo D)

Segundo Yopp (1995, cit. por Silva 2002) esta peuan poderoso indicador da

capacidade das criangcas em explicitar as unidatesi¢as (consciéncia fonémica).
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A estrutura das palavras utilizadas nesta provea:  dtens CV, 2 itens VCV, 3 itens
CVV, 3 itens CVC e 4 itens CVCV, perfazendo um lata 14 itens. Esta escolha
estrutural das palavras é feita para nao ultrapassat fonemas por palavra pois
segundo Macbride — Chang (1995, cit. por Silva 2082utilizacdo de palavras com
mais de 4 fonemas neste tipo de provas podem cordams resultados devido ao
grande esfor¢o realizado pelas criancas na mofgizannésica requerida para efectuar
a tarefa com sucesso. A prova é constituida patehd mais 2 de exemplo e é passada
individualmente.

Os procedimentos sédo iguais a prova de supresstmeima inicial onde o Unico ponto
divergente € que na instrugcdo que se diz a criqnea divisdo da palavra deve ser feita
em “bocadinhos ainda mais pequeninos”. Na cotac&@riBuido 1 ponto por cada

resposta certa e a pontuacédo pode variar entdel@entos.

Prova de Analogias (Anexo E)

Esta prova tem como objectivo avaliar a consciéiafologica. Almeida e
Freire, (2008), referem que para se proceder @agidp da prova foi utilizada uma
amostra de 150 individuos de dois estabelecimatgansino de Lisboa, um publico e
um privado. A prova visa encontrar uma palavra cureesponda a anterior depois de
ser exposta a duas palavras morfologicamente kgaderianca tera ainda que ouvir
uma terceira e tentar encontrar a sua corresporedémrfolégica (e.g. “Vingar esta
para
Vingangca como lembrar esta para...”). Tém o total3@eitens, divididos por 10
dimensdes. As criancas deverdao formar palavrasotogi€amente ligadas passando
por todas as dimensdes, entre elas: substantipagiade verbos; adjectivos a partir de
substantivos; substantivos a partir de outros anbsbs; substantivos a partir de
sufixos aumentativos e diminutivos; do singularaparplural; conjuncdes de verbos no
futuro para a 32 pessoa do plural; conjuncdes daogeno pretérito na 32 pessoa do
singular e conjuncdes de verbos no conjuntivo.

Cada resposta errada sera cotada com 0 pontos e@dd com 1 ponto. Nunes,
T., Bryant, P. e Bindman, M. (1997), verificaramegeste tipo de exercicios sdo um
bom preditor de destrezas ortograficas ao comgararoutras fungcdes morfologicas.
No sentido de validar a prova, esta foi aplicadeb@ criangas, provenientes de dois

estabelecimentos de ensino em Lisboa, sendo um paldicos e o outro privado. A
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idade das mesmas variava entre os 7 e os 12 asofando numa idade média de 8. 92
anos com um desvio-padréao de 1.201. Quanto ao@§uaaticiparam neste processo de
validacdo 72 rapazes e 78 raparigas, obtendo awiodeadrao de 0.501.

Para o desenvolvimento deste processo, calculoidé¢idhde foi efectuado
através da da consisténcia interna, que defineegéroia existente entre as varias
respostas dos sujeitos, aos itens que constitugnove. Visto que se trata de uma
escala com itens dicotomicos, a medida estatisticalhida foi calpha de Cronbach
Este coeficiente, representando a consisténcienat@umenta quando a variabilidade
total da escala é elevada e quando a variabiligagecifica (de cada item) é pouco
significativa, ou seja, para a validacao da presestala, € esperado que a variabilidade
total dos resultados seja representativa da prdaiviersidade dos participantes, por
outro lado, na analise item a item devem esperaesatados mais homogéneos. O
resultado doalpha deCronbaché 0.889, o que revela um intervalo de consisténcia
interna bastante bom (Anexo E). No entanto, segétich@ida e Freire (2008), mesmo
havendo uma consisténcia interna face dos bonsedie intercorrelagdo entre os itens
ou entre estes e o total, podem subsistir algunspecdicidades dos itens (e.g.:
estratégias usadas e outras circunstancialismogedpestas), como acontece no caso
do item 9 e 10 (Almeida & Freire, 2008).

Natureza dos erros

Com o objectivo de analisar os diferentes tipos eteos dados pelos
participantes, foi realizada uma classificagdo dussmos, com base em algumas
tipologias utilizadas por Horta e Martins (2004)onslis e Teberosky (1994) e de Sa
(2006), nos seus trabalhos de investigacdo. Akogpas utilizadas séo:

Erros relativos a regras contextuais (TipoHerros que nao respeitam as regras
de contexto, em que a posi¢cao ocupada pela lejpalagra determina o som produzido.
Desta forma, para uma escolha correcta do grafemiézar, € necessario a observacao
das letras antecedentes e subsequentes (e.guezsp@sero” em vez de “passaro”).

Erros morfolégicos (Tipo IlI) — erros que infringem regras ortograficas que
tornam uma norma o uso de sufixos de derivacdo exadl por critérios
morfossintacticos, isto €, pelas regras de formatggalavras e pela funcdo que a

palavra exerce na frase (e.g.: escrever “firmesaVvez de “firmeza”).
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Erros fonéticos (Tipo IIl) — erros em que a correspondéncia grafo-fonética é
incorrecta, levando a uma alteracao da forma satermlavra ou onde se verifica uma

omissao ou adi¢ao inadequada de grafemas (e.gevestbaijo” em vez de “baixo”).
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V — Analise e Discussao de resultados

O presente capitulo pretende fazer uma descrigdfjsa e discussdo dos

resultados obtidos.

5.1 — Desempenho na Prova Ditado (total de erros)

Na analise do desempenho foram contabilizados todasros dados por cada
crianca. Comecou-se por apresentar os valores mddiadesempenho das criangas do
2° e 3° ano em funcao da natureza dos erros ohtilagés da prova de ditado de
palavras isoladas. Numa primeira fase, onde o tgetoi definir a amostra, apenas
foram contabilizadas as palavras que estavam &santorrectamente, ou seja, 0S
participantes com mais de 15 palavras erradas farm@&s grupos das criangcas com
dificuldades ao nivel da ortografia do 2° e 3° dmoescolaridade, grupos estes que
constituiram a amostra para este estudo. Tendeffecado nas criancas do 2° ano de
escolaridade uma média de palavras erradas de 82i#8vio padréo de 4.029, e nas
criancas do 3° ano uma média de palavras erradas.8@ com um desvio padrdo de
4.221.

Na presente fase, a contabilizacdo dos erros ifiai 2 forma diferente. Cada
palavra escrita de forma errada, foi analisadazeséao registo dos diferentes tipos de
erros que a constituiam. Deste modo, os dadossj@e & ser trabalhados sdo os valores
meédios do total de erros existentes em cada patiasatrinta existentes na referida
prova.

Na tentativa de comprovar a hip6tese do estudosepa, provar que existem
diferencas no desempenho ortografico na prova alieedre as criancas do 2° e do 3°
ano de escolaridade com dificuldades ortografiasutilizado o teste estatistico t-

Student para amostras independentes.

31



Quadro 2 - Apresentacédo e analise dos resultados relativatesempenho ortogréafico

na prova de ditad@Anexo F)

Ano Sujeitos Média Desvio t df Significancia
Padréo
2 30 44.4000 18.24092
-0,822 58 0.414
3 30 40.7000 16.58863

Esta analise comeca, por apresentar os dados slsiidvés da prova de ditado
de palavras isoladas, visando comprovar a hipotieseestudo. Para o efeito, foi
utilizado o teste estatistico t-Student para arasstrdependentes.

Contrariamente ao esperado, o desempenho na peodiatio ndo apresenta
diferencas significativas (t (58) = 0.414; p> 0.@hjre as criancas com dificuldades ao
nivel da ortografia do 2° e 3° anos de escolaridad® se pode verificar no Quadro2.
Estes resultados mostram que a hip6tese do estudgeitada, ou seja, para esta
populacdo ndo existem diferencas significativasdesempenho ortografico na prova
ditado, entre as criancas do 2° e do 3° ano delaesiemle com dificuldades
ortograficas. Assim percebemos que o desempenhpadbsipantes ndo varia de forma
significativa em funcdo do ano de escolaridadetradando assim a hipétese em
estudo. Estes resultados diferem dos apresentadosvgrios autores nas suas
investigacdes. Estes concluiram que criancas qeopdntam anos de escolaridade
superiores apresentam, desempenhos ortograficesiangs e diferencas na natureza
dos tipos de erros dados, face as que frequentamiaferiores (Morais & Teberosky,
1994; Horta & Martins, 2004; Ferreira, 2009; Si2910). Pode-se concluir que na
presente investigacdo, o desempenho ortografian érdgliterado em funcdo do ano de
escolaridade, sugerido pelo facto de a amostracearposta por criancas com

dificuldades de aprendizagem.
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5.2 — Natureza dos erros

Quadro 3 - Médias e desvios padrdo dos varios tipos de emdsiecdo do

desempenho ortografico (Anexo F).

Ano de Erros tipo | Erros tipo Il Erros tipo Il
Escolaridade (Contextuais) (Morfoldgicos) (Fonéticos)
Média D.Padrdo Média D.Padrdo Média D.Padréo
2° Ano 6.60 2.647 12.50 3.422 25.30 15.992
3° Ano 6.00 3.006 12.33 3.527 22.37 13.996

Para tentar responder a primeira questdo (Seraegistem diferencas na
natureza dos erros entre as criangas do 2° e anadlificuldades ortograficas?) foi
utilizado o teste t-Student para amostras indepeade

Mais uma vez, contrariamente ao esperado, os adssltobtidos confirmam a
inexisténcia de diferencas significativas relatieate aos erros contextuais (t (58) =
0.081; p> 0.05), aos erros morfolégicos (t (58) H£23; p> 0.05), e aos erros
estritamente fonéticos (t (58) = 0.851; p> 0.0B)reeas criancas com dificuldades ao
nivel da ortografia do 2° e 3° anos de escolaridad® se pode verificar na figura 2.
Estes dados mostram que, para esta amostra, apssaalores médios do desempenho
ortografico nos diferentes tipos de erros das caarmdo 3° ano serem ligeiramente
superiores aos do 2° ano, a natureza do tipo de dados nao varia em funcdo do ano
de escolaridade nas criancas amostradas.

Os resultados vao no sentido do estudo de Felf20d@0) e mostram que nao
existem diferencas significativas na natureza duoss eortogréficos dados por todas as
criangas da amostra. Estes, poderédo estar reldosr@m as grandes dificuldades a
nivel ortogréafico sentidas pelos alunos que caristin a amostra, tanto do 2° como do
3° ano de escolaridade.

Estes dados mostram ainda que, os alunos dos wogs apresentam médias
semelhantes nos diferentes tipos de erros (comiiextmorfolégicos e fonéticos), sendo
os erros dados com maior frequéncia de origemtasinte fonética. Para analisar
esses dados de forma mais precisa, calcularamye@wscdes para cada tipo de erros,
sendo estas definidas pela divisdo do nimerodetalros dado por cada aluno em cada

uma das categorias consideradas, (erros contextoasfologicos e estritamente
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fonéticos) pelo numero total de erros que esse medono deu. Esses dados estdo

apresentados no (Quadro 4).

Quadro 4 - Médias e desvios padrdo das proporcdes dossvéijos de erros em

funcdo do desempenho ortografico (Anexo F).

Ano de Erros tipo | Erros tipo Il Erros tipo 11l

Escolaridade (Contextuais) (Morfologicos) (Fonéticos)

Média D.Padrdo Média D. Padrao Média D. Padrédo
2° Ano 0.1692 0.08831 0.3077 0.10469 0.5231 0.16339
3° Ano 0.1569 0.07221 0.3353 0.12041 0.5078 0.16695

Ao ter em conta as proporc¢des apresentadas no @Qdaderifica-se que o tipo
de erros mais frequente é o tipo lll, ou seja, @seficos. Os valores médios das
proporcdes deste tipo de erros apresentados tali® @lunos do 2° Ano elevados (52%
com desvio-padréao de 0.16339), como pelos alun@® dmo (51% com desvio-padréo
de 0.16695) sao bastante elevados querendo isto @i, aproximadamente metade
dos erros dados foram deste tipo, demonstrandanctarte um défice do processamento
ao nivel fonoldgico por parte destas criancas,eja 8s seus erros, decorrem de uma
analise inadequada da estrutura fonética da palavra

Ao analisar os valores das médias das propor¢céemos morfolégicos, ou
seja, 0s que infringem as regras ortograficas éraa utilizacdo inadequada de regras
de formacéo de palavras, verifica-se sdo os segumads frequentes. Observando-se
que a sua proporcao desce significativamente, garalunos do 2° Ano (31% com
desvio-padrao de 0.10469) e para os do 3° Ano (@3% desvio-padrdo de 0.12041).
Os dados anteriores, mostram que, curiosamentiiiegsado 3° ano apresentam uma
proporcédo média maior de erros morfolégicos queoo2® ano ou seja comparando com
o total de erros dados dao mais erros morfologiees os alunos do 3° ano dao uma
percentagem maior de erros.

O tipo de erros dados, por ndo respeitarem asseatgacontexto, em que a
posicdo ocupada pela letra na palavra determinano@oduzido, nomeadamente 0s
contextuais, foi o menos frequente (erros tipoMegrificou-se que sua média de
propor¢cdes, mais uma vez diminui sensivelmente patade relativamente aos erros
morfoldgicos. Os valores médios das propor¢cdeedgsi de erros, para as criancas do
2° Ano apresentaram valores de 0.17% com desvi@pate 0.08831e para os do
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3° Ano 16% com desvio-padréo de 0.07221. Podefsarique estas criangcas mostram
sobretudo dificuldades em proceder a uma andlisstilatura fonoldgica das palavras e
encontrar os correspondentes elementos graficomtagdo o que esta de acordo com
0s estudos com criancas com dificuldades de apagein ( Snowling, 2004).

Estes resultados vao de encontro ao estudo de svorBeberosky (1994), estas
autoras, depois de aplicar uma prova de ditada@upaoam analisar as relagcbes entre o
desempenho ortografico apresentado pelos alunopritosiros anos de escolaridade e
a forma como estas representavam mentalmentetasdes das normas ortograficas da
lingua portuguesa. Os resultados demonstram q@aunses apresentavam uma maior
frequéncia de erros ortograficos relacionados comespondéncias fonograficas em
provas de ditado. Por outro lado, demonstrarampactdade de manter a homofonia
das palavras quando as escreviam, logo existi@eeig@s que as criancas adoptavam
um tipo de processamento fonoldgico. Estes reqadtaermitiram as autoras concluir
que os alunos ja teriam dominado as convencOesistiema de escrita portugués,
mesmo quando nao conseguiram uma reproducdo plasaredtricbes da norma
ortografica portuguesa.

Os dados deste estudo vao igualmente de encordrdasoestudos ja referidos
anteriormente de Morais e Teberosky (1994), Hoféagins (2004), Ferreira (2009) e
Silva (2010), que demonstram que os erros dadosntais frequéncia sdo os fonéticos
seguidos dos morfolégicos. Notando-se ainda unardignas superior frequéncia de
todos os tipos de erro no 2° ano de escolaridddeotao num estudo realizado por
Ferreira (2009).
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5.3 — Apresentacédo e analise dos resultados relats/ao desempenho nas provas
das diferentes competéncias metalinguisticas (coiécia fonoldgica e
morfoldgica) entre as criancas do 2° e 3° ano decefaridade.

Quadro 5 - Resultados médios apresentados pelas crianca° d® 3° ano de

escolaridade nas diferentes tarefas das variasetémpas metalinguisticas (Anexo G ).

Competéncia metalinguistica

Consciéncia fonologica Consciéncia
Morfoldgica
Supressao do Fonema Analise fonémica Analogias
inicial
Ano Média D.Padrdo Média D.Padrao Média D. Padréo
20 17.63 6.965 2.6667 3.44747 10.70 4.595
3° 19.40 5.076 3,6333  4.15629 13.70 6.342

NP° total de itens prova Supressao do Fonema inical
N° total de itens prova Andlise fonémica — 14

NP° total de itens prova das Analogias — 30

De forma a responder a segunda questao, (ser&igtene diferencas nas varias
competéncias metalinguisticas em funcdo do ansd#aidade em criancas do 2° e 3°
ano com dificuldades ao nivel da ortografia?) fieickiado, um teste t-Student para

amostras independentes.

Relativamente a prova de consciéncia fonoldgicaspeamlamente a de Supressao do
fonema inicial, as criangas apresentaram resultados valores positivos. Tendo em
conta 0os 24 pontos possiveis da prova, os alunos2°d@no de escolaridade
apresentaram, uma média de 17.63 pontos 0 quespor@e a uma percentagem de
sucesso de 75% e um desvio-padrdo de 0.28, enogaetos do 3° ano obtiveram uma
média de 19.40 pontos correspondente a uma pegeentde sucesso de 80% e um
desvio-padrao de 0.21. Assim, pode dizer-se quaesempenho de todos os alunos
nesta prova, apesar dos resultados se afastaremouco do maximo possivel, foi
positivo, ou seja, a prova foi realizada com retasucesso. Quanto a esta prova 0s
resultados mostram ainda que n&o existem diferesgtatisticamente significativas em
funcdo do ano de escolaridade em criancas do 2aed3com dificuldades ao nivel da
ortografia ((t (58) = 4.309; p> 0.05). Na segundavp de consciéncia fonologica, ou
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seja, a prova de analise fonémica, dos 14 pontssiy®s, os alunos do 2° ano de
escolaridade, obtiveram uma média de 2.67, o quesmonde a uma percentagem de
sucesso de 19% e um desvio-padréo de 0.25 enqgastoos do 3° ano obtiveram

valores médios de 3,63 correspondendo a um sudesg6% e um desvio-padrao de

0.30. Tendo em conta a pontuacdo maxima possivde-pe verificar que os valores

obtidos nesta prova pelas criancas foram muitcosaioi possivel perceber ainda que,
nao existiam diferengas estatisticamente signifiaaf em funcdo do ano de

escolaridade nas criancas amostradas (t (58) 9:20220.05).

Tendo em conta todos os resultados expostos amberibe € notério que nesta
amostra, 0s niveis de consciéncia fonolégica natamaem funcdo do ano de
escolaridade e sdo particularmente baixos nas idapoles de andlise fonética, o que
confirma o elevado défice no processamento ao rftvedlogico por parte destas
criancas. Os resultados demonstram a incapacidad@zdr uma analise adequada das
estruturas fonéticas das palavras.

Estes dados, contrariam as investigacOes realizaoladlorais (2004) e por
Wood (2004), nas quais as autoras concluiram qumsnsciéncia fonoldgica se
desenvolve e é apreendida pelas criancas durgmté-escolar, assim como, ao longo
do 1° ano de escolaridade as criancas vao mellmm@@dorma significativa os seus
desempenhos em provas de manipulacdo fonética.

S&o varios os estudos que demonstram que as asiaagn dificuldades de
aprendizagem apresentam piores resultados em pooédicas (Bryant & Bradley,
1987; Bruck & Treimam, 1990)

Passamos de seguida a analise dos resultados &a peo consciéncia
morfologica ou seja a prova das Analogias. Esta@& prova que implica a formacao de
palavras morfologicamente ligadas passando porstada dimensfes, entre elas:
substantivos a partir de verbos; adjectivos ampdetisubstantivos; substantivos a partir
de outros substantivos; substantivos a partir figcsuaumentativos e diminutivos; do
singular para o plural; conjuncbes de verbos narfupara a 32 pessoa do plural;
conjuncdes de verbos no pretérito na 32 pessoingola e conjuncdes de verbos no
conjuntivo. Verificando os resultados obtidos petasncas, pode-se constatar que
foram relativamente baixos visto que, em 30 pomossiveis, os alunos do 2° ano
apresentaram valores médios de 10.70, o que comgspa uma taxa de sucesso de
36%, com um desvio-padrao de 0.14. Os alunos dn@apresentaram valores medios

de 13.70, correspondendo a uma taxa de sucess6%ecdm um desvio-padrao de
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0.21. Os valores das comparacdes das medias parmitoncluir que, neste caso,
existem diferencas estatisticamente significatigas funcdo do ano de escolaridade
para as criancas da amostra (t (58) = 3.987; 1 .0.0

Estes resultados permitem-nos inferir, que apesamd criancas do 3° ano
apresentarem resultados superiores as do 2° ao®@gupos apresentam valores
relativamente baixos, pois nenhum dos grupos chemgmsu 50% de sucesso. Isto
demonstra, dificuldades ao nivel das regras queifsan uma correcta formacédo de
palavras, ou seja, das regras ortogréaficas comtisxtque tornam uma norma, 0 uso de
sufixos de derivacéo e flexao por critérios morfusgticos.

Em suma, ao comparar os valores obtidos em ambasapacidades
metalinguisticas pode-se inferir que os problemasomrados nas criangas com
dificuldades de aprendizagem se apresentam de anma inais expressiva ao nivel da

fonologia.

5.4 — Qual a relagdo entre as competéncias metalirigticas (consciéncia fonologica
e morfolégica), e os erros relativos a regras condielais (erros tipo 1), erros

morfologicos (erros tipo Il) e os erros estritamerd fonéticos (erros tipo I11).

Quadro 6 — Valores das correlagcdes entre as provas da coesci®onologica e o0s

erros relativos a regras contextuais, morfologeestritamente fonéticos (Anexo G).

Consciéncia Fonolégica

Erros tipo | Erros tipo Il Erros tipo Il
(Contextuais) (Morfolégicos) (Fonéticos)
SFI AF SFI AF SFI AF

Correlacédo de

-0.300*  -0.369**  -0.288* -0.059 -0.310* 0.026
Pearson
Nivel de

Significancia

0.020 0.004 0.026 0.655 0.16 0.844

** A correlacao é significativa no nivel 0.01
*. A correlacgéo é significativa no nivel 0.05
Legenda

SFI- Prova de Supressdo do Fonema Inicial

AF- Prova de Analise Fonémica
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Face a questdo de investigacdo n°® 3, (sera queifeentes tipos de
competéncias metalinguisticas de criancas do 2%@ad@ com dificuldades ao nivel da
ortografia estdo relacionados com os erros cordextumorfolégicos, e estritamente
fonéticos?) foi realizado um teste de correlagcGed$darson entre cada competéncia
metalinguistica (consciéncia fonolégica e morfaldyi e todos os tipos de erros
(contextuais, morfologicos e fonéticos individuairte

Como ja foi anteriormente relatado, pode verifisargue na prova de supressao
do fonema inicial, apesar dos resultados se afastam pouco do maximo, a prova foi
realizada com uma percentagem relativa de suc&Ssano - 75%; 3° ano - 80%) desta
forma, foram encontradas correlagoes significatimaderadas do tipo negativo entre as
provas de andlise fonética e supressdo do fonemsalirem funcdo dos erros
contextuais (r = -0.310*; p <0.05). No que diz eigpa prova de analise fonémica os
desempenhos foram significativamente inferiorasdesido a taxa de sucesso de 19%
para 0 2° ano e 26% para o0 3° ano. Quanto a oghcelzbtida entre a prova de analise
fonémica e os erros contextuais verificou-se igeal® a existéncia de uma correlacdo
significativa moderada do tipo negativo (r = -0.869 <0.01). Assim verifica-se que a
consciéncia fonologica esta relacionada com o0ss erooitextuais porque, como Silva
(2010) refere, a facilidade em analisar as palavras seus componentes esta
relacionado com a maior capacidade para detectaosgdo dos fonemas e a sua
transcricao grafica.

Estes dados vao de encontro ao estudo realizad@q@o e Buarque (1997) no
qual foi avaliado um grupo de 46 criancas, tentaaféar a consciéncia fonoldgica no
inicio da aprendizagem da escrita. Foram avaliadasrtografia, no final do primeiro e
segundo ano de escolaridade. Este estudo tinha ebjactivo estudar a relacdo entre a
consciéncia fonologica e a aquisicdo de regrasg@ticas de natureza distintas,
nomeadamente, as regras contextuais. O estudmeiadegue a consciéncia fonoldgica
€ muito importante na aquisicao de regras que eerolma andlise gramatical.

Relativamente aos erros morfologicos, que ineingas regras ortograficas
através da utilizacdo inadequada de regras de ¢@onde palavras verifica-se que,
estes surgem como 0s segundos mais frequenteselddona-los com a prova de
supressédo do fonema inicial, os dados demonstram existem correlacoes
significativas moderadas do tipo negativo (r = 18’3 p <0.05). Neste caso, a
correlacéo pode ser explicada devido ao factoaacidade de manipular as unidades

fonémicas facilitar a deteccdo das unidades mocisn(Silva, 2010). Contrariamente
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ao observado na prova anterior, ndo existe relagée este tipo de erros e a prova de
analise fonémica (r = -0.059; p> 0.05) pois naoaror encontradas quaisquer
correlagbes estatisticamente significativas.

Comparando as mesmas duas provas e 0s errosnestrieafonéticos, tal como
era esperado foram encontradas correlacbes seginis moderadas do tipo negativo,
na prova de supressdo do fonema inicial (r = -G;3p& 0.05). Estes resultados
mostram que o facto de as criancas dominarem dadgs fonémicas, tem uma relacao
negativa com a frequéncia dos erros estritamemtétitms, tal como todos os outros
tipos de erros. Ou seja, quando os niveis de @éamsai fonologica aumentam, 0s erros
diminuem, e quando os niveis desta competénciandam os erros aumentam (Silva,
2010).

Na prova de analise fonética (r = 0.026; p> 0.08htrariamente ao esperado, 0s
resultados mostram que a nado existéncia de codielagnificativa. Estes valores
podem ser explicados pela existéncia de alguneosthue podem também ter sido um
factor preponderante para a falta de correlacGgsfisativas entre esta prova e 0s
niveis de consciéncia fonologica nesta populacéo.obtro lado o elevado grau de
dificuldade da prova, em que em ambos 0s anos wsoxlapenas obtiveram
percentagens meédias, 19% para 0os do 2° ano e dep2B& os do 3° ano de
escolaridade, pode levar a supor que a prova r&se fadicada para esta populagéo, ou
seja, para criancas com dificuldades ao nivel ttayafia.

Os dados apontam para a existéncia de uma relagifie @ consciéncia
fonolégica e os erros contextuais, morfoldégicosseitamente fonéticos no caso da
prova de supressao do fonema inicial. Como jaef@rido, estes dados vém comprovar
que a capacidade das criancas identificarem, teflet e manipularem as unidades
sonoras das palavras tem uma relacdo positiva caapaxidade para detectar a posicao
dos fonemas e a sua transcricdo grafica no caserdus contextuais, com a detecgéo
das unidades morfémicas no caso dos erros morfoiggie por dltimo, com a
capacidade de fazer a correspondéncia grafo-f@enétirectamente no caso dos erros

fonéticos.
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Quadro 7 —Valores das correlacdes entre a prova de analag@serros relativos a

regras contextuais, morfologicos e estritamentétfoos (Anexo G).

Prova de Analogias

Erros tipol Erros tipoll Erros tipolll
(Contextuais) (Morfolégicos) (Fonéticos)
Correlacao de
-0.293* -0.337* -0.526**
Pearson
Nivel de
o _ 0.023 0.008 0.000
Significancia

** A correlacao é significativa no nivel 0.01

*. A correlacgéo é significativa no nivel 0.05

Por dltimo, sdo apresentados os dados sobre esatseareva-nos para a
correlacéo entre a prova das analogias e todopas de erros, um a um. Esta prova
implica, que cada crianca descubra uma palavracguesponda a anterior. Depois de
ser exposta a duas palavras morfologicamente Kgaderianga terd ainda que ouvir
uma terceira e tentar encontrar a sua correspordérfoldgica, ou seja, descobrir o
sufixo correcto para completar a palavra (e.g.epagta para papelada como pincel esta
para... e a palavra a que a crianca deve cheganéelgda). A prova implica ainda, a
segmentacéo da palavra dada pelo experimentadoragfamas para poder descobrir a
analogia correspondente.

As correlacdes entre a prova e 0s erros contex@aasmtam para a existéncia de
uma uma correlacao significativa fraca do tipo tegar = -0.293*; p <0.05)., o que
sugere que a consciéncia morfologica pode ter aaplies na relacdo entre a posicao
dos sons e os correspondentes graficos, ou sejaesenvolvimento das regras
contextuais.

Quanto a relacao entre esta prova, e o tipo de enarfolégicos, verificou-se
uma correlagéo significativa moderada do tipo negdt = -0.337**; p <0.01), o que
permite supor que a consciéncia morfolégica pothr eslacionada positivamente com
o desempenho ortogréafico, nomeadamente na manfmutkas unidades morfologicas.

No que diz respeito & correlacdo entre a provandigias e os erros fonéticos,
mais uma vez, foi encontrada uma correlagcéo saatifia do tipo negativo, mas neste

caso forte (r = -0.526**; p <0.01). O resultado esuggque, a consciéncia morfolégica
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pode ter implicacBes bastante positivas nas carnemcias grafo-fonéticas. Os dados
Sugerem um efeito compensatério da consciénciandiades morfémicas face a maior
dificuldade na analise fonética. Apontam ainda paradacto de a consciéncia

morfologica ter um efeito positivo no desempenhogréfico das criangas mesmo nas
criancas, com dificuldades de aprendizagem.

Estes resultados vao no sentido dos obtidos pae&€¢2005), que afirmam que,
esta competéncia metalinguistica esta directangy@ea aos processos de formacédo
das palavras, alteracbes, funcdes e respectivagdes dentro das frases. No mesmo
sentido Nunes e Bryant (2006), realizaram um estutdte verificaram que, depois de
sujeitas a um treino de consciéncia morfolégica,caancas, obtiveram melhores
resultados ortogréaficos. Ainda Nagy, Berniger e éth{2006), ao efectuarem um
estudo com criancas do 4° ao 9° ano, demonstramaqrensciéncia morfologica
contribui de forma positiva nos desempenhos da ceemsdo da leitura, na leitura

de vocabulario em tarefas em que era necessaatraoém todos os alunos.
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VI — Consideracdes Finais

A ortografia, € uma questdo que esta sempre peesduntante a fase inicial da
aprendizagem da escrita. Esta, em vez de ser rapida apreendida, para uma grande
percentagem de alunos, continua a ser uma difidalgeesente ao longo de todo o
percurso escolar, bastante para além do ensinoobdss dificuldades ortograficas,
continuam mesmo a acompanhar alguns adultos emgpasitssionais, sempre que tém
de recorrer a escrita (Barbeiro, 2007).

Desta forma € pertinente assinalar a necessidadegte de agilizar os meios
de andlise da aprendizagem da ortografia, de f@arradoptar estratégias pedagdgicas
que vao cada vez mais de encontro as necessidadasla crianca. Neste sentido Silva
(2003), aponta que o ensino para ser eficaz, deveetrado na crianga e nédo nos
agentes educativos, reforcando uma dinamica ddvememto entre o modo como cada
crianca apreende e volta a elaborar as propriedieada objecto e 0 modo como cada
professor acompanha o seu percurso conceptual.

A ortografia deve conter um conjunto de corresi@mcias um-para-um do tipo
grafema-fonema ou fonema-grafema, por outras pedawa relacdo entre as letras e os
sons deve ser completamente consistente. Em teamiasistema ortografico ideal
permitiria que um aprendiz escrevesse com pregsalguer palavra da sua lingua com
base em apenas trés competéncias: a habilidadegdeestar palavras em fonemas, o
conhecimento do nome das letras e a habilidadez & correspondéncia de fonemas
para as letras (Caravolas, 2004).

Deste modo, ao fazer uma andlise da aprendizageontagrafia, depreende-se
que ndo deve existir apenas um foco na fonologigursdo varios autores Jaffré e
Fayol, (1997) e Perfetti, (1997), a capacidade deipular os sons néo é suficiente para
a aquisicdo de uma escrita correcta, € necessanizéin ter em conta aspectos formais
das palavras ou seja os morfologicos.

Assim o0 objectivo deste estudo foi procurar pescebe o0 desempenho
ortografico, a natureza dos erros dados, e o0 domihs 2 competéncias
metalinguisticas em estudo (consciéncia fonolégicansciéncia morfoldgica) variam
em funcdo do ano de escolaridade em criangas @0 3°ano com dificuldades de
aprendizagem ao nivel da ortografia. Para aléneadgéctivo, este estudo correlaciona

cada uma das competéncias metalinguisticas com tgaolade erros (contextuais,
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morfologicos e estritamente fonéticos), na tentatie perceber qual a relagcdo que as
primeiras tém com os segundos, para a populaca&sermo.

Neste sentido, a investigacdo permite supor quea patas criangas, que

possuem niveis baixos tanto das 2 competénciadimgeiaticas como do desempenho
ortografico, € extremamente importante criar prog® de intervencdo ao nivel da
promocao dos mesmos.
Ao concluir esta dissertacao surge a necessidadefel® alguns dos contributos que
este estudo podera ter trazido, tanto aos conhetisigue existem sobre a ortografia
como em termos educativos. Por outro lado parecaedama forma pertinente, indicar
criticas e limitagcdes que poderdo existir nestastigacao.

Relativamente aos contributos, parece-me que ss8id@ajudou a esclarecer e
reforcar o tipo de relacdo estreita entre a consi@éfonologica e consciéncia
morfologica e todos os tipos de erros analisadasmmeem criangas com dificuldades
de aprendizagem ao nivel da ortografia.

Do ponto de vista educativo os resultados obgmwsesta investigacéo, poderao
permitir a diferenciacdo de estratégias a impleareatcada aluno. Estas estratégias
poderdo ser sustentadas através de um tipo deentéio ao nivel da implementacao
actividades ladicas, como por exemplo, jogos fogiolis, actividades de escrita
inventada, de correspondéncia e manipulacdo mgit@p com vista a auxiliar e
consolidar as aprendizagens da ortografia. Dimawidessa forma as dificuldades
ortograficas das criancas.

A partir desta investigacao parece interessantart@erceber como seriam os
resultados finais do desempenho ortografico de duasas que no inicio do ano
estivessem ao mesmo nivel nesta competéncia. Difarelo-se apenas pela aplicacao
de um programa de treinos treino da consciéncialdgica e morfolégica, numa delas
durante o ano lectivo.

Achamos ainda que seria pertinente realizar umdestom dois grupos de
criancas do com dificuldades de aprendizagem aal déavortografia, do mesmo ano de
escolaridade. Um que tivesse um treino ao nivetatesciéncia fonoldgica e outro ao
nivel da consciéncia morfolégica. Os resultadosdobtno final do ano teriam como
objectivo analisar a frequéncia e a natureza duos elados para perceber de que forma
as diferentes competéncias metalinguisticas candion os diferentes tipos de erros.
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ANEXO A

FOLHA DE RESPOSTAS DAS MATRIZES
COLORIDAS E PROGRESSIVAS DE RAVEN
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MATRICES PROGRESIVAS DE RAVEN

Escalas de. COLOR (CPM) y SUPERIOR (APM)
Hoja de respuestas para autocorreccion

Por favor, anote dentro de los recuadros de color ROJO los datos que se piden. Luego lea con atencién
las instrucciones que figuran en ROJO antes de comenzar a contestar los ejercicios del Cuadernillo.

Edad:

Apellidos y Nombre:

Fecha de nacimiento:

Lugar de examen:

Fecha:

Marque con una Ifnea simple el circulo que tenga la misma numeracién (1, 2, ...) que la alternativa de
respuesta que considere comrecta. Si se equivoca y quiere cambiar su respuesta. anule el trazo con un aspa (X)
y marque la nueva alternativa. Si se salta algiin ejercicio del Cuadernillo porque no encuentra la solucidn,
compruebe que también deja un espacio en blanco en esta hoja de respuestas. Haga los trazos con firmeza.

NO HAGA MARCAS NI ANOTACIONES EN EL CUADERNILLO

NO COMIENCE HASTA QUE SE LO INDIQUEN

Hora de comienzo

ESCALA DE COLOR ESCALA SUPERIOR

A Ab ‘ B I I
L0 L, 000 000 |,0000 |, 0000 ,,0000 ,OROD
@ *'eee "06e | 'Ge0e | Ge0e "GEe0e “EEO®
2000 ,,000 ,000 |,0000 | ,0000 ,0000 0000
@G "*eee ™06 | ’0e00 | ‘00 GeVe T
D00 000 000 |,0000 | 0000 ,,0000 ,0000
@06 ““oee "e6e | ‘0000 |00 "ee0e " eeO®
L0 000 000 |,0000 | , 0000 0000 QD
@06 066 0o | ‘00 | ‘e “Ge0e “EEV®
S0P 000 L OO0 | ;0000 | 000 ,,0000 ,ORQY
@06 "eee "6 | ‘G006 | *eere GO0 “OO0®
LR L 000 L OO0 | ,0000 | 0000 ;;ORD ,PPPD
@66 e YOO |‘GEEE | ‘e "GERE TEOO®
LB L 000 000 |,000 |, 0000 ;;0REA ,QD
@ee oo Yeoe |’ o0 | ee0e TeeOe T EeO®
PP R0 OO0 | 0000 | ACRD LR QD
@00 06 "e6e | 'Ce0e | ‘e T TOOO®
W0 ,,000 ,000|,0000 | ,0000 ,000 L,V
36 *eee o0 | '0rre | Tee0e Tee0e TeeOEe
10 DBB DRV 4, DBV |,,0VFD|,,PPRD ,TBRD ;OO
“aee eee "Peee |Peroe | TEe0re Teea® TOOD®
006 . 000 . 000 |, 0000 |, 0000 0000 OORD

ﬁﬂ ;(:g:’aYﬁé(;}‘i- .: u :;9:; ;%:%?midic;a;’es.'S.’:;zmx{ai i—os gjrf;hg‘gg ;eﬁ:/;ic;sn ?f;“;_bﬂil_ang‘s(';slir;;d;mén tolai o parcial de este impreso.
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ANEXO B

PROVA DITADO
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PALAVRAS UTILIZADAS NA PROVA DITADO

1 — Passaro 16 — Aceitasse
2 — Casaréo 17 — Firmeza

3 — Pinhdes 18 — Roupagem
4 — Exaltado 19 — Guilherme

5 — Bombeiro

20 — Atravessou

6 — Lembranca 21 — Andanca

7 — Perdizes 22 — Perdiz

8 — Ligadura 23 — Portugueses
9 — Brioso 24 — Engracada

10 — Assustadico

25 — Maluquice

11 — Feriu-se

26 — Aprendizagem

12 — Imprimiu-se

27 — Expulsdes

13 — Barbicha

28 — Tristeza

14 — Transformasse

29 — Desconhecidas

15 — Guardarao

30 — Acenderam
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ANEXO C

FOLHA DE RESPOSTAS DA PROVA DE
SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL
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Bateria de Provas Fonologicas

Supressao do Fonema Inicial

Exemplo: a) noz

b) boia
ltens ltens Pontuacdo  Pontuacdo

1-rio 13 —rosa

2 —mel 14 — mola

3-—gas 15 —galo

4 —vale 16 — vila

5-céo 17 — capa

6 —fio 18 — fava

7 —torre 19 —telha

8 — péo 20 — pipa

9 — boi 21 —bolo

10 — sal 22 — sumo

11 —lua 23 —lula

12 — dente 24 — dedo




ANEXO D

FOLHA DE RESPOSTAS DA PROVA DE
ANALISE FONEMICA
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Analise Fonémica

Exemplo: a) cha

b) osso

Bateria de Provas Fonoldgicas

Iltens

Pontuacac

A4

1- asa

2- avo

3-rua

4- mar

5- gorro

6- via

7- carro

8- figo

9-taca

10- pa

11- bule

12- sol

13-4

14- dia
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ANEXO E

PROVA DAS ANALOGIAS
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-PROVA DE CONSCIENCIA MORFOLOGICA-

PROVA DE ANALOGIAS

Exemplos: O objectivo desta prova é encontrar uat@vpa que corresponda a anterior.
Por exemplo: papel esta parapelada ®mo pincel esta pagincelada

Por exemplo: porta esta pgrartal, como arroz pararrozal.

Patife esta parpatifaria, como pirata parpirataria .

Iltem FORMAR SUBSTANTIVOS DE VERBOS Correcto Incorrecto Pontuacéo
1 Vingar Vinganca
Lembrar Lembranca
2 Trair Traicéo
Agredir Agressao
3 Atar Atadura
Pintar Pintura
FORMAR ADJECTIVOS DE SUBSTANTIVOS
4 Familia Familiar
Escola Escolar
5 Serra Serrano
Roma Romano
6 Gula Guloso
Veneno Venenoso
FORMAR ADJECTIVOS DE VERBOS
7 Quebrar Quebradicq
Mover Movedico
8 Afirmar Afirmativo
Pensar Pensativo
9 Durar Duravel
Perecer Perecivel
FORMAR SUBSTANTIVOS DE OUTROS SUBSTANTIVOS
10 Costura Costureiro
Barba Barbeiro
11 Ferro Ferrugem
Pena Penugem
12 Folha Folhagem
Pluma Plumagem
FORMAR SUBSTANTIVOS DE ADJECTIVOS
13 Tola Tolice
Velha Velhice
14 Bela Beleza
Rica Riqueza
15 Grata Gratidao
Mansa Mansidao
16 Amargo Amargura
Doce Docura
FORMAR SUBATANTIVOS COM SUFIXO AUMENTATIVOS E DIMINUITIVOS
17 Gato Gatarrao
Homem Homenzarrap
18 Casa Casita
Roupa Roupita
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19 Rapaz Rapazinho
Céo Céozinho
20 Faca Facalhao
Grande Grandalhag
SINGULAR/PLURAR
21 Papel Papéis
Movel Moveis
22 Noz Nozes
Cruz Cruzes
23 Ananas Ananases
Pais Paises
24 Baldo Baldes
Botao Botbes
VERBOS/ CONJUNCAO DE VERBOS NO FUTURO — 32 PESSOA DO PLURR
25 Comem Comerao
Dormem Dormiréo
26 Fazem Fardo
Dizem Dirdo
CONJUCAO DE VERBOS NO PRETERITO NA 32 PESSOA DO SINGULAR
27 Parte Partiu
Pede Pediu
28 Morre Morreu
Lé Leu
CONJUCAO DE VERBOS NO CONJUNTIVO
29 Teve Tivesse
Houve Houvesse
30 Faca Fizesse
Diga Dissesse
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ANEXO F

OUTPUT DO SPSS RELATIVO AO TESTE T-
STUDENT PARA O DESEMPENHO NA PROVA4
DITADO
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ANEXO G

OUTPUT DO  SPSS RELATIVO  A$

CORRELACOES ENTRE AS COMPETENCIAS
METALINGUISTICAS E OS TIPOS DE ERROS
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