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I - Intreducio

A linguagem escrita é uma presenga na nossa vida quotidiana. Na sociedade em
que vivemos, a escrita surge um pouco por toda a parte. Como tal, conhecer e dominar
este tipo de linguagem, possibilita-nos a capacidade de comunicar aos outros, atraves de
mensagens claras e precisas, o que sentimos, necessitamos, sonhamos, conhecemos,...

Neste contexto, a ortografia surge como a codificagdo da escrita. Mas, para se
aprender a escrever ¢ necessario conhecer e dominar as normas ortograficas que
orientam o sistema de escrita. Esse processo de aprendizagem ¢ desenvolvido apos a
entrada na escola. Contudo, vérios estudos demonstraram que antes do ensino formal, as
criangas ja contactaram com a escrita, Ou em casa, ou 1o infantario, e por esse motivo
possuem conhecimentos sobre o sistema de escrita (Ferreiro e Teberosky, 1986; Martins
e Mendes, 1987).

Ao longo do percurso escolar, em especial nos Gltimos anos do 1° Ciclo do
Ensino Bésico, a ortografia torna-se numa das preocupagdes dos professores, uma vez
que um deficiente dominio desta competéncia pode ser factor do insucesso escolar dos
alunos e assim comprometer a sua progressdo escolar.

A ortografia ¢ um assunto que origina sempre alguma controvérsia. Contudo,
trata-se simplesmente de saber como “representar por escrito a palavra falada de uma
dada lingua por meio de sinais graficos de natureza alfabética (letras, grafemas)” (Estrela

e Correia, 1994).
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Associado & ortografia surge o conceito de erro ortografico, que segundo alguns
investigadores ¢ uma invengdio recente, fruto da massificacio e universalizagdo da
escolaridade obrigatéria, e da divulgagio de informagdo através dos meios de
comunicagio social.

Os erros ortograficos existem e sdo dados, quer por criangas, quer por adultos.
Assim sendo, ¢ importante conhecer os tipos de erros que se ddo, porque € que sao
dados, e compreender 0s processos que intervém na aprendizagem e dominio das normas
ortograficas. Esta é uma forma possivel de tentar diminuir a ocorréncia dos erros.

Neste contexto, o presente trabalho tem como objectivos: tentar comparat O
namero de erros que sio cometidos, quer por criangas, quer por adultos; tentar perceber
como evoluem os tipos de erros dados em fungéio do desempenho ortografico; e de que
forma, o conhecimento e explicitagdo verbal das normas ortograficas se articula com o
desempenho ortografico.

Como forma de dar resposta as questdes anteriormente enunciadas, na parte
tedrica deste estudo sio abordados temas como: a comunicagdo verbal e o percurso
evolutivo que vai desde a linguagem oral até a linguagem escrita; as conceptualizacdes
sobre a leitura e a escrita, assim como a sua articulagdo com a ortografia, apresentando
algumas investiga¢Ges neste ambito com criancas e com adultos com diferentes niveis de
alfabetizacdio. Sdo enunciadas algumas questoes sobre a ortografia, assim como a
evolugdo historica e a caracterizagdo da Ortografia Portuguesa. Sio referidos estudos
sobre a aprendizagem da ortografia, o seu desenvolvimento, 0S processos cognitivos e 0s

factores que a influenciam. S3o abordadas questdes sobre os erros ortograficos € o seu
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papel no processo de ensino/aprendizagem da ortografia, referindo alguns estudos sobre
restricdes ¢ tipos de erros ortograficos. Para terminar sio referidos alguns estudos sobre
a definico, aquisi¢io e desenvolvimento da metalinguagem.

Na terceira parte , é feita a caracterizagdio do estudo, que consiste numa tarefa de
ditado e numa posterior tarefa de entrevista, realizada com adultos alfabetizados
tardiamente e criancas que frequentavam o 4° ano de escolaridade nos concelhos de
Alcéacer do Sal e Vendas Novas. Assim, o presente trabalho é um estudo comparativo.

A seguir, encontra-se a analise dos resultados obtidos, a sua discussdo e a
concluséo.

Por fim, surgem as Referéncias Bibliograficas, seguidas dos Anexos.
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I1 - Enquadramento Teérico

1 - A Comunicacio Verbal - da Linguagem Oral a Linguagem Escrita.

A comunicagio verbal é uma caracteristica muito importante do ser humano. O
homem ¢é um "animal social", € como tal, tem uma necessidade permanente de expressar
e comunicar os seus desejos, necessidades, sentimentos, emogdes. De acordo com Sousa
(1999), a expressdo esta ligada a conduta pessoal e a comunicacio esta ligada a conduta
social do ser humano, sendo estas duas caracteristicas inseparaveis. A comunicagio
verbal exige, pelo menos, a presenca de duas pessoas: 0 emissor ¢ o receptor. O emissor
para codificar e transmitir a mensagem pode utilizar varios recursos naturais. O receptor
a0 receber e descodificar a mensagem utiliza fundamentalmente os sentidos (visdo,
audicdo e tacto) e a memoria. Mas para que a comunicagao verbal se estabeleca de modo
eficaz e inteligivel é necessario que os intervenientes neste processo estejam num mesmo
contexto e conhegam e dominem o sistema de sinais (signos - palavras), ou seja, a lingua.

Bermejo (1994) defende que a linguagem nao ¢ um sistema independente de
outros sistemas comportamentais, uma vez que faz parte do desenvolvimento global.
Para o autor, a linguagem é uma capacidade individual, social e cultural, em que se tem
de considerar as capacidades cognitivas do sujeito € o contexto social em que este se
insere. O desenvolvimento desta capacidade implica a aquisigdo de um sistema de sons,

de vocabulario e da sintaxe. Segundo este autor, a linguagem caracteriza-se por possuir
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um caracter arbitrario e convencional, rege-se por um sistema de regras, e abarca trés
dimensdes essenciais ao seu desenvolvimento: o conteudo (significado), a forma
(codificagio da linguagem), e o uso (finalidade da sua utilizac¢go).

Voltando 2 lingua, podemos afirmar que ela esta em constante evolugdo, como
acontece com qualquer organismo vivo, traduzindo-se em diversos tipos de linguagem
que desempenham varias fungdes: informativa ou referencial, emotiva ou expressiva,
imperativa ou apelativa e poética (Alves, 1993).

Primeiramente, a lingua era apenas falada e s6 mais tarde passou a ser escrita. O
aparecimento da escrita surgiu da necessidade dos povos realizarem registos
permanentes dos mais diversos acontecimentos reais.

Para explicar essa necessidade, convém relembrar que oS recursos de
comunicacio que se associam ao ser humano sdo: a voz, 0S sons, a fala, os gestos, a
mimica. Sousa (1999), refere que estes recursos possuem limitagbes de caracter
temporal, uma vez que se fundem em breves segundos ou minutos, ¢ de cardcter
espacial, visto que dependem da audigdo, visdo e tacto. Numa tentativa de remediar e
ultrapassar o caracter efémero do acto comunicativo, o homem primitivo inaugurou o
comego da linguagem escrita, utilizando objectos e inscrigdes em objectos (gravagio,
desenho e pintura) para registar os acontecimentos da sua vida em sociedade. Estas
acgdes motoras de gravar, pintar e desenhar serviram de base a escrita. O autor refere
que através da pintura seguiram-se duas vias distintas: uma em que se perpetuou a arte
pictorica, figurativa, simbolica ou abstracta; € outra recorre 4 utilizacdo de sinais que

funcionam como representantes de uma mensagem linguistica, a escrita. Foram-se
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autonomizando e evoluindo ficando a escrita associada a linguagem oral. A linguagem
oral antecedeu a linguagem escrita em todas as culturas e civilizacdes. A passagem do
oral ao escrito resultou e acompanhou o desenvolvimento social, economico e religioso
dos povos. Deste modo, as origens da escrita sio bem remotas e foram evoluindo
lentamente. Na opinidio de Gongalves (1992) esse processo reflecte a propria evolugdo
intelectual do homem. Ao longo da historia, a escrita surge como patriménio de grupos
sociais restritos (as elites), com poder econémico e social, e como meio de formagédo
intelectual desses mesmos grupos (Sousa, 1999).

Vygotsky (1978, citado em Garton & Pratt, 1991) estabelece uma comparagao
entre o desenvolvimento da crianca, no que respeita & aquisigio da linguagem falada e
escrita, e as transformagdes sociais e culturais pelo uso e dominio dos sistemas de signos,
referindo que sdo eles que marcam o desenvolvimento individual, tanto da crianga como
da sociedade.

Assim, podemos afirmar que escrever sobre a histéria e evolugdo da escrita €
escrever sobre a historia e evolugio do homem.

Os actuais sistemas de escrita podem ser denominados de logograficos, silabicos
ou alfabéticos, de acordo com a unidade linguistica codificada na unidade de escrita, isto
¢, fonemas, silabas ou morfemas e morfofonemas (lingua inglesa) que se regem por um
duplo principio: fonografico e semiografico.

Para Jaffré e Fayol (1997) o principio fonografico representa as notagdes das
unidades sonoras de uma lingua e o principio semiografico representa as unidades

significativas que distinguem os sistemas de escritas.
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Os sistemas de escrita em relagdio ao grau como deixam transparecer a cadeia
falada podem ser classificados de opacos (ex.: inglés, francés) ou transparentes (ex.:
espanhol, alemdo, servo-croata). Porém, existem sistemas de escrita que se encontram
numa situagfio intermédia (ex.: portugués).

Assim sendo, e de acordo com alguns estudos referidos por Castro e Gomes
(2000), a ortografia ¢ a leitura dos sistemas de escrita transparentes pelas suas
caracteristicas sio mais faceis de aprender do que a ortografia e a leitura dos sistemas de
escrita opacos, embora nesse processo de aprendizagem devam ser tidos em conta outros
factores, tais como: o método de aprendizagem, as condigdes sociais e culturais € 0

proprio sistema educativo.

10

Instituto Superior de Psicologia Aplicada



Competéncias Ortograficas em Adultos alfabetizados tardiamente e Criangas

3 - As Conceptualizacdes sobre a Leitura - Contributos para a sua

°

definicfio, compreensio e articulacio com a ortografia.

Pensou-se durante muitos anos que as criangas quando entravam para a escola
primaria ndo sabiam nada sobre leitura e escrita. Este pressuposto erroneo tinha a sua
origem, segundo Martins (1993), em dois pontos: o primeiro era de que as criangas nao
aprendem sem serem ensinadas, o segundo era de que a aprendizagem da leitura e escrita
se baseia na percepgdo. A este respeito, Neves € Martins (1994, p. 19) escrevem 0
seguinte:

"Durante muitos anos, o acto de ler foi entendido como uma operacao
essencialmente preceptiva, pensava-se entdo que para s aprender a ler, o mais
importante era ter uma boa capacidade para discriminar formas visuais e sons".

Eram considerados como pré-requisitos um conjunto de aptiddes psicologicas
gerais, tais como: organizagio preceptivo-motora, a estruturacio espacial e temporal, o
nivel de desenvolvimento intelectual, o esquema corporal, a lateralidade. Segundo as
autoras, estudos realizados na década de sessenta e setenta vieram mostrar precisamente
o contrario que a leitura e a escrita ndo sdo um acto perceptivo mas sim cognitivo ou de
compreensdo.

Varios autores consideram que para se aprender qualquer habilidade ¢ necessario
passar por trés fases distintas: a fase cognitiva, a fase de dominio e a fase de

automatizagdo.

11
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Martins e Niza (1998), caracterizam cada uma destas fases. Para as autoras na
fase cognitiva, a crianga elabora representacdes sobre as funcdes da linguagem escrita,
ou seja, para que serve saber ler e escrever, e representacdes sobre a sua natureza,
tentando descobrir as suas caracteristicas e a forma como se relacionam com a linguagem
oral. Na fase de dominio, a crianca direcciona a sua atencdo para O treino de varias
operacdes necessarias a leitura, "(...) a crianca tem que aprender a tratar o codigo -
reconhecimento directo das palavras, utilizagdo das correspondéncias grafo-fonologicas
para ler palavras desconhecidas - e tratar, semanticamente e conceptualmente o texto,
procurando o seu sentido - questionar o texto, antecipar elementos sintacticos ou
semAnticos, organizar logicamente os elementos identificados, memorizar informagdes
seminticas, o significado do texto" (p. 18). Na fase de automatizagdo, a crianga ja
consolidou as operagdes necessarias a leitura e escrita, como tal, tudo se processa de
forma mecanizada e inconsciente.

No que respeita a aprendizagem da leitura Downing (1982, 1987, citado por
Neves & Martins, 1994) propds a "teoria da clareza cognitiva" para explicar que a
crianca evolui de uma fase inicial de relativa confusfio quanto aos objectivos e natureza
do sistema escrito, para uma fase de maior clareza cognitiva acerca das fungdes €
caracteristicas deste sistema. Para este autor, as dificuldades na aprendizagem da leitura
resultam da persisténcia da confusdo cognitiva, isto &, ligam-se a incertezas conceptuais
por parte da crianga quanto a natureza do sistema escrito e quanto aos objectivos da
leitura. Essas dificuldades situam-se na fase cognitiva, por isso, a crianca nesta fase tem

de descobrir a funcionalidade da leitura e construir um "projecto pessoal de leitor"
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(Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1989, citado por Martins, 1993, p.44), ou seja, querer
aprender a ler e escrever para poder utilizar essas aprendizagens em situagdes funcionais,
em contextos que [he sejam Uteis e lhe déem prazer. Uma das formas de prevenir as
dificuldades na aprendizagem da leitura, € introduzir nas escolas praticas de leitura
verdadeira que levem as criangas a descobrir as varias funcdes da leitura e a apropriarem-
se delas.

Para aprenderem a ler as criangas tém de "compreender que as palavras escritas
sio compostas por letras espacialmente ordenadas, correspondendo a sons
temporalmente ordenados" (Ibidem, p. 23). As criancas tém também de "diferenciar os
signos convencionais da escrita, de todos os outros signos ou simbolos com que j&
contactaram e aprender quais as diferencas relevantes e quais as redundincias entre 0s
vérios signos proprios da escrita" (Ibidem). Finalmente, tém de "compreender que na
escrita alfabética, todas as palavras sdo compostas por combinagdes de um namero
limitado de signos visuais, 0 que exige um nivel elevado de raciocinio conceptual”
(Ibidem).

Transcrevendo o que nos diz Martins (2000): "A aprendizagem da leitura implica
a descoberta das intencdes comunicativas da linguagem escrita e a descoberta do
principio do nosso sistema de escrita por parte das criangas, ou seja, a compreensdo de
que existe um sistema de correspondéncias entre 2 linguagem escrita ¢ a linguagem oral e
de que forma o sistema de escrita alfabética codifica a linguagem oral" (p. 72).

Langford (1987) refere que embora para algumas criangas os problemas

relacionados com a pobreza da sintaxe, a compreensdo do relato ou os conceitos graficos
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possam ser um obstaculo que as impeca de progredir na leitura, para a maioria das
criangas a sua maior dificuldade inicial diz respeito a0 "vocabulario visual". Assim sendo,
os professores deveriam orientar as suas instrucdes no sentido de facilitar a aquisi¢do
deste vocabulario e favorecer a tomada de uma atitude positiva face a leitura, ou seja, a
medida que as criangas progridem na leitura deveriam ser incitadas a ler mais
activamente, colocando questdes e elaborando significados esquematicos do que 1éem.

Como mencionamos anteriormente, antes do ensino formal da leitura, as criangas
j4 possuem alguns conhecimentos sobre a linguagem escrita que esteve presente no meio
ambiente em que cresceram, mais concretamente sobre as intencdes comunicativas da
linguagem escrita, também conceptualizaram as relagdes existentes entre linguagem oral
e a linguagem escrita. Perante 0 exposto, parece que estes fundamentos possuem um
papel muito importante na aprendizagem da leitura.

Relativamente 2 articulagio entre a leitura e a ortografia Perfetti (1997) considera
que a ortografia expressa as formas faladas em escritas e a leitura converte as formas
escritas em formas faladas.

No seu modelo Restreint-Interactif, o autor defende que as relacdes entre a
leitura € a ortografia se baselam no acesso as representacdes lexicais partilhadas que
comportam elementos ortograficos e fonologicos ligados por entradas ortograficas, no
ambito da leitura e por entradas fonoldgicas, no ambito da ortografia. Os processos de
leitura e ortografia sio usados em simulténeo na etapa de verificaciio que ocorre de
forma rapida e inconsciente. Todavia o autor refere que o processo de verificagdo

ortografica difere do processo de verificagio da leitura, porque envolve um maior
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esforco de recuperagio dos constituintes das palavras (letras) do que o seu
reconhecimento (que na leitura até pode ser feito através do reconhecimento de palavras
incompletas). Por isso, o processo de verificagéo ortografica ¢ mais lento e consciente.
Assim, Perfetti considera que a ortografia pressupde a leitura sendo um processo mais
dificil.

De acordo com 0s vérios sistemas de escrita existentes, a escrita logogréfica para
ser lida exige um reconhecimento global da palavra, a escrita alfabética no acto de leitura
exige o conhecimento das regras de correspondéncia para transformar os grafemas em

fonemas.
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3 - As Conceptualizacdes sobre a Linguagem Escrita - Contributos para

a sua definicio, compreensie e articulacio com a ortografia.

Vivemos numa sociedade em que a linguagem escrita impera. Deste modo, as
criancas desde cedo, contactam ainda que informalmente com a linguagem escrita. Assim
sendo, aquelas que antes da entrada para a escola viveram situagdes, ou em familia, ou
no jardim de infincia, em que a escrita era utilizada de forma funcional e estava presente
em varias acgdes do seu dia-a-dia, aprendem mais facilmente a ler e a escrever em
contexto escolar, o que nos permite afirmar que antes da sua entrada para a escola, elas
j4 possuem representagdes da escrita.

Parafraseando, Ferreiro e Teberosky (1986), "(...) as criangas ndo ficam a espera
de ter seis anos e uma professora a frente para comegarem a reflectir sobre problemas
extremamente complexos, e nada impede que uma crianga que cresce numa cultura onde
a escrita existe reflicta também acerca deste tipo particular de marcas" (p. 1).

Relativamente a este assunto, varios investigadores realizaram estudos acerca das
conceptualizagdes infantis sobre a escrita.

Luria (1983) realizou um estudo sobre o desenvolvimento da escrita com criangas
em idade pré-escolar. Esse trabalho, permitiu ao autor definir quatro fases de
desenvolvimento da escrita. Na primeira fase, chamada pré-instrumental, as criangas
imitam a escrita dos adultos fazendo garatujas, ndo compreendem o significado da
escrita, nem dos seus mecanismos, por isso mesmo, nao recorrem as garatujas quando

tém de recordar as frases.
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Na segunda fase, embora continuem a garatujar, quando tém de recordar as
frases, as criangas utilizam as marcas graficas produzidas que se convertem em sinais
auxiliares da memoéria. Essas marcas graficas ja possuem um significado.

Na terceira fase, da-se a passagem da escrita indiferenciada para a escrita
diferenciada, uma vez que as marcas graficas passam a ter um significado e a expressar O
contetido das palavras ou frases ditadas.

Por volta dos cinco, seis anos, a escrita pictografica esta desenvolvida. Nesta fase
a crianga representa o contedo das frases Tecorrendo aos pictogramas, ou seja, O
desenho passa a ser utilizado como auxiliar da memoria, as garatujas sdo substituidas por
desenhos ou figuras.

Na quarta fase, que corresponde a escrita pictografica avangada, a crianga passa
para uma escrita simbolica, para representar uma frase ditada, tanto pode desenhar um
objecto que esteja associado, como representar uma parte, ou representar o contexto em
que a frase se insere. A partir daqui, estdo langadas as bases que permitirdio & crianca
compreender os mecanismos da escrita alfabética.

"(...) o desenvolvimento da escrita na crianga prossegue ao longo de um caminho
que podemos descrever como a transformacdo de um rabisco ndo diferenciado em um
signo diferenciado. Linhas e rabiscos sao substituidos por figuras e imagens, e estas dao
lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos est4 todo o caminho do
desenvolvimento da escrita, tanto na historia da civilizagdo como no desenvolvimento da

crianga" (Luria, 1929/30, citado por Ferreiro, 1996, p. 154).
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Na década de oitenta Ferreiro e Teberosky também estudaram as
conceptualizagdes da lingnagem escrita em criangas com idades compreendidas entre 0s
quatro e seis anos.

Dos resultados obtidos, os autores (1986) definiram cinco niveis evolutivos das
conceptualizagdes da escrita:

No primeiro nivel, a escrita das criangas é composta por formas graficas que
identificam como sendo a forma basica da escrita. Se a forma basica for a letra de
imprensa, a escrita das criancas ¢ feita com grafismos separados. Se a forma grafica for a
manuscrita, entdo os grafismos apresentar-se-do ligados. "Neste nivel, a intengdo
subjectiva de quem escreve conta mais do que as diferengas objectivas nas escritas
produzidas (...)", além disso, "(...) podem aparecer tentativas de correspondéncia
figurativa entre a escrita e os objectos referidos (...)", a que os autores denominaram de
hipotese quantitativa do referente: "(..) a correspondéncia estabelece-se entre aspectos
quantificaveis do referente e aspectos quantificaveis da escrita." (Martins, 2000, p. 118).

No segundo nivel, as criangas partem do principio que para poderem escrever
coisas diferentes, tem que existir uma diferenga na escrita. A forma grafica dos grafemas
esta cada vez mais proxima das letras. Verifica-se uma preocupagdo em escrever com
uma quantidade minima de grafismos e em variar a sua posigio consoante os diferentes
significados que pretendem exprimir.

O terceiro nivel, caracteriza-se pela tentativa de as criancas darem um valor
sonoro a cada uma das letras que compde a escrita. E a chamada fase da hipétese

sildbica, em que a cada letra corresponde uma silaba. Neste momento do seu processo
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evolutivo, as criangas apercebem-se que a linguagem escrita esta ligada a linguagem oral.
Ocorre entdo, um conflito entre a hipotese silabica e a quantidade minima de grafemas
necessarios 4 escrita de palavras monossilabicas.

O quarto nivel, caracteriza-se pela passagem da hipotese silabica para a hipotese
alfabética. Resultante da descoberta que as criangas fazem de que para escrever diversas
palavras necessitam fazer uma analise além da silaba. Neste nivel também podem ocorrer
dois tipos de conflitos, ambos relacionados com a hipotese silabica, um diz respeito a
quantidade minima de grafismos utilizados na escrita de cada palavra, outro tem a ver
com as formas graficas aprendidas. Porém, sao rapidamente ultrapassados.

No ultimo nivel, o quinto, as criangas atingiram a meta deste processo evolutivo,
ou seja, a sua escrita é alfabética. Nesta fase elas compreendem que a cada letra
corresponde um determinado som. A partir deste momento 0 mecanismo da escrita esta
adquirido, comegando uma nova etapa em Qque terfio de resolver e ultrapassar OS
problemas relacionados com a ortografia.

Utilizando uma metodologia semelhante Martins € Mendes (1987) realizaram um
estudo cujo objectivo era estabelecer de que forma as criangas se apropriam da escrita
antes do ensino formal. Puseram em evidéncia trés momentos evolutivos no processo de
aquisi¢do da escrita.

No primeiro momento, a escrita & vista como uma actividade grafo-perceptiva,
uma vez que a crianca ndo representa um significante, em vez disso desenha a palavra,

ou a imagem perceptivo/visual que tem da palavra. Essas palavras possuem um numero
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minimo de letras e um nimero constante de grafemas, a sua leitura € global ¢ ¢ entendida
como um rétulo que a crianga pde a escrita.

No segundo momento, hipotese quantitativa do referente, é considerado
intermédio, uma vez que a escrita ja ¢ uma actividade representativa embora sem
controlo linguistico. As criangas representam na escrita propriedades do referente, como
por exemplo, o tamanho, e ndo os sons da linguagem.

O {ltimo momento, corresponde a emergéneia do critério linguistico, que vai
orientar as producdes escritas da crianga. Numa primeira fase a relagdo entre texto € som
comeca por ser de tipo silabico, ou seja, a um grafema corresponde uma silaba no oral,
posteriormente passa a ser do tipo alfabético, ou seja, a um grafema corresponde um
som elementar da palavra oral. Porém, o critério linguistico entra em constantes conflitos
com o critério grafo-perceptivo. Depois de instalado, 0s conflitos comegam a surgir
entre a hipotese silabica e a hipotese alfabética. Segundo os autores ¢ na fase da hipotese
alfabética que surgem os problemas ortograficos. Os resultados de ambos os estudos
apontam para o aparecimento dos problemas a nivel ortografico quando a crianca chega
a fase da escrita alfabética.

"(...) a partir deste momento a crianga se defrontara com as dificuldades proprias
da ortografia, mas ndo terd problemas de escrita, no sentido estrito. Parece-nos
importante fazer esta distingo, ja que amitde se confundem as dificuldades ortograficas
com as dificuldades de compreensio do sistema de escrita.” (Ferreiro & Teberosky,

1986, p. 213).
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Em relagio a articulagio da escrita com a ortografia, Jaffré (1997) define a
escrita pela capacidade de representar as unidades linguisticas elementares (fonema,
silaba, morfema, palavra), pela relagdo que mantém com as unidades sonoras da
linguagem oral e pela relagdo com as unidades significativas de uma lingua, em especial a
sua morfologia. A ortografia ¢ definida como a normaliza¢io de um sistema de notagao
das estruturas linguisticas elementares com a ajuda de marcas visivels e convencionais.

Assim, a ortografia corresponde a codificagio das formas linguisticas em formas
escritas que provém do sistema escrito.

Os diferentes sistemas de escrita existentes (logografico, silabico ou alfabético)
acentuam o caracter mais logografico ou mais alfabético da escrita. A escrita chinesa €
logografica, uma vez que ndo existe relacdio entre os grafemas constituintes de uma
palavra e a sua fonologia. A escrita italiana é fonologica, porque a correspondéncia entre
os grafemas e os fonemas € biunivoca. Também ha escritas que se situam entre estes dois
sistemas, temos o caso do japonés, em que a escrita ¢ simultaneamente fonologica e
logografica, e o inglés com uma escrita onde existem muitas formas irregulares que
tornam dificil a sua descodificagio através de regras de correspondéncia fonemas-
grafemas e vice-versa.

Deste modo, a escrita logografica exige que o escrevente ao escrever possua uma
representagio visual da forma grafica. Nas linguas alfabéticas em que a escrita €
constituida por unidades fonéticas mais pequenas (letras e silabas) exige que quem
escreve conhega as regras de correspondéncia que o irdo ajudar a transformar os

fonemas em grafemas.
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Em resumo, para que as criangas aprendam a escrever € a ler é necessario que
percebam que a escrita codifica a lingnagem oral e nio a realidade das coisas; além disso,
tém também de perceber que os signos linguisticos sao arbitrarios e convencionais. Para
que isso seja possivel elas necessitam de ser capazes de pensar sobre a linguagem
(Martins & Mendes, 1987).

E importante referir o papel que a escola devera desempenhar relativamente ao
processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita. Devera ser um espago onde se
criem condicBes favoraveis e estimulem as descobertas, a reflexdo, a experimentagao € as
trocas de saber entre as criangas, € entre estas € 0 professor. Na realidade nem todas as
criangas chegam a escola com representagdes sobre as funcdes e natureza da linguagem
escrita, algumas quando chegam ao ensino formal, ainda nfio sabem para que serve saber
ler e escrever. Estas certamente irdo ter mais dificuldades na aprendizagem da leitura e
da escrita, tornando esse processo menos agradavel.

Com efeito, as criancas devem comegar por trabalhar os aspectos da
representagdo, quer das fungdes da 1eitura; quer da natureza do sistema escrito. Devem
ser estimuladas a pensar sobre a linguagem oral e escrita, incentivando-as a ler e a
escrever como souberem, pois ¢ importante tomar como ponto de partida aquilo que elas

sabem, como forma de se poder reformular as suas concepgdes e evoluir (Neves &

Martins, 1994).
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4 - Conceptualizagdes sobre a Leitura e a Escrita em Adultos com

Diferentes Niveis de Alfabetizagio.

Haddad et al, (1997) realizaram um estudo com adultos para poderem
caracterizar e interpretar o seu grau de alfabetismo. Propuseram-lhes a realizagdo de
tarefas de leitura e de escrita sobre problemas e situagdes da vida real. As tarefas foram
resolvidas em interacgio com as entrevistadoras. A pesquisa tinha como objectivo
principal analisar o uso que 0s adultos ddo a leitura e a escrita e as estratégias que
utilizam para resolver tarefas que envolvem a leitura e a escrita em situagdo de
interacgao.

Passamos a descrever sucintamente as tarefas realizadas em cada etapa do estudo
para que se possam perceber as conclusdes obtidas.

A primeira tarefa, consistia na leitura, interpretagdio e comentario de uma noticia
de Jornal. Deste modo, pretendiam verificar se 08 entrevistados conseguiam identificar a
ideia principal do texto, através da sistematizagdo da informagdo; se identificavam as
fontes e as opinides expressas; se destinguiam 0s factos das opinibes; se formavam ou
reformulavam a sua opinido sobre o tema, fundamentando-a com elementos retirados do
texto; por fim, era-lhes pedido que comentassem O proprio processo de leitura, com 0
objectivo de observar a sua capacidade de identificar aspectos que facilitam e/ou
dificultam a compreensio do texto.

Os resultados obtidos vdo ao encontro do que Kleiman (1989) observou num

estudo realizado com leitores adultos, em que aqueles que revelavam um baixo nivel de
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escolaridade tinham dificuldade em extrair a informagio do texto, € compensavam essa
incapacidade, através da mobilizagdo de conhecimentos prévios acerca do assunto. Néo
ligavam aos elementos textuais, evocavam conhecimentos irrelevantes ou indirectamente
relacionados com o tema, o que podia acabar por comprometer ainda mais a
compreensdo do texto. Neste caso, 08 entrevistados com um baixo grau de alfabetismo
njio conseguiam reproduzir oralmente o contetdo da noticia ap6s a sua leitura. Como
nio conseguiam retirar informagdes do texto, activavam os conhecimentos prévios que
tinham sobre o assunto e acabavam por emitir as suas opinides sem se interessarem e
confronté-las com as informagdes do texto. Deste modo, 0s comentarios que faziam,
depois de terem lido a noticia, ndo eram diferentes daqueles que tinham feito antes, o que
demonstra que tinham aprendido pouco com 2 leitura. Quando a entrevistadora Ihes
pedia para comentarem O texto € O proprio processo de leitura, nao entendiam a
solicitagfio e acabavam por voltar a comentar 0 conteudo do texto.

Os entrevistados com um grau de alfabetismo médio-baixo, conseguiram
sintetizar oralmente o contetido da noticia, embora nalguns casos com a ajuda da
entrevistadora. Adicionaram as informagdes textuais outras retiradas de diferentes fontes,
assim como opinides pessoais sem se preocuparem muito em distingui-las. Também nao
retomaram espontaneamente o texto para verificarem certos detalhes. Quando
comentavam o processo de leitura, faziam-no de forma simples e linear, afirmando que
tinham compreendido tudo e ndo tinham tido dificuldades.

Os entrevistados com graus de alfabetismo médio-alto e alto foram capazes de

levantar hipoteses prévias sobre a mnoticia, conseguiram reproduzir oralmente o seu
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contetdo, distinguindo as opinides pessoais e os conhecimentos prévios sobre o assunio
das informagBes textuais. Conseguiram retirar informagdes especificas do texto. Também
foram capazes de comentar o seu proprio processo de leitura.

Os dados obtidos na realizagiio desta tarefa, permitiram aos autores concluir que
os tipos de texto, os usos que fazem parte da pratica de alfabetizagdo dos sujeitos, assim
como a escolarizagdio, cumprem um papel importante no processo de desenvolvimento
da metalinguagem, acrescentaram ainda que a capacidade de reflexdo do sujeito sobre o
seu proprio saber esta vinculada as praticas de leitura e escrita, ao habito de falar sobre
os seus saberes e sobre as suas dificuldades, identificando os limites, organizando
duvidas, tendo a capacidade de solicitar sempre que necessario a ajuda de outro que em
interacgo cria as condigdes efectivas para a construgdo de um conhecimento mais
elaborado.

Na tarefa de escrita, era pedido aos sujeitos que imaginassem que tinham ido a
uma empresa a procura de emprego, onde tinham de preencher uma ficha com os
seguintes elementos: dados pessoais, descricio das fungdes actuais, descrigdo das
caracteristicas pessoais e experiéncias anteriores que lhes conferiam qualificagdes para o
cargo pretendido.

Os resultados obtidos demonstraram que os entrevistados com baixo grau de
alfabetizacio deram muitos erros ortograficos e tinham uma caligrafia pouco cuidada,
ndio utilizavam pontuacdio, nem conseguiam fazer enumeracdes, realizavam o que Thes
tinha sido pedido de forma muito rudimentar. Tudo isto era revelador de um deficiente

dominio da linguagem escrita.
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A escrita do grupo de entrevistados com um grau médio-baixo de alfabetismo
demonstrou-se mais desenvolvida em comparagdo com a do grupo anterior, pois
construiram frases simples, usaram a pontuagio, embora muitas vezes de forma pouco
adequada. Ao descreverem as suas fungdes no trabalho, optaram pela enumeragio ou
relato descritivo, reproduzindo, quase sempre, expressoes proprias da oralidade. Deram
alguns erros ortograficos.

Por fim, as producgdes escritas dos grupos com grau médio-alto e alto de
alfabetismo, distinguem-se bastante das anteriores, um vez que descreveram as fungdes
que exerciam no emprego actual através de enumeragdes, construindo um texto
estruturado e com pontuagdo adequada. Para escreverem sobre as suas caracteristicas
pessoais usaram um estilo mais impessoal, o que produziu um efeito mais objectivo. Néo
deram erros ortograficos e a sua caligrafia era legivel e regular. Contudo, as suas
produgdes escritas do ponto de vista formal ndo eram totalmente perfeitas.

De acordo com os resultados apresentados, os autores concluiram que a
qualidade da escrita argumentativa, depende do nivel de escolaridade dos sujeitos, assim
como, das suas praticas de alfabetismo.

Luria (1987) também estudou a producio escrita de adultos que aprenderam a
escrever tardiamente, e por esse motivo, nao dominavam a linguagem escrita
suficientemente. Concluiu que os adultos quando escrevem fazem-no como falam e
como agem no seu dia-a-dia. Deste modo, a sua linguagem escrita reflecte as formas que
se usam na linguagem oral. Mas o autor acrescenta que assim como a linguagem oral

pode influenciar a linguagem escrita, a linguagem escrita também pode agir sobre a oral,
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no caso de adultos que dominam perfeitamente a linguagem escrita e por esse motivo,

comecam a falar como escrevem.

Em suma, a aquisigio e dominio das capacidades de leitura e escrita sdo

importantes para o desenvolvimento pessoal e social dos individuos.
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5 - A Ortografia.

Segundo Estrela e Correia (1994) a palavra ortografia ¢ composta por dois
elementos: Ortho (s), que quer dizer correcto (a) e grafia, que significa escrita.

De acordo com o dicionario, ortografia é sinonimo de “forma correcta de escrever
palavras”.

Para Read (1983, citado por Almeida, Guerreiro & Mata, 1998, p.321) "o
alfabeto e a ortografia sdo elementos reservados aos sistemas escritos e representam 08
sons da linguagem. O alfabeto refere-se ao conjunto de caracteres empregues € a
ortografia aos principios através dos quais o alfabeto € posto em correspondéncia com 08
sons da fala".

Com efeito, a ortografia deve ser encarada como um codigo ou conjunto de
regras que estabelecem o modo de fazer as correspondéncias entre palavras faladas e
escritas. Todavia, é importante referir o caracter arbitrario do codigo escrito. Essa
arbitrariedade existe em relagiio aos sons que pretende representar € também na relag@o
entre fonemas e grafemas. Na maioria dos casos, a relagio entre o som (fone) e o
grafema n3o ¢ univoca. Quer isto dizer, que a um mesmo som nao corresponde sempre a
mesma grafia, nem a uma mesma grafia corresponde sempre O mesmo SOML. Dai que
Kohler (1993, p.161) afirme: "(...) a ortografia (...) ¢ um sistema complexo". Para este
autor, a ortografia nfio se pode considerar verdadeiramente fonética, em virtude do
alfabeto derivar do latim, e como mencionamos anteriormente ndo haver uma

correspondéncia fonema - grafema; além disso, os grafemas que devem transcrever 0S
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sons da lingua funcionam em dois eixos: 0 €ixo sintagmatico (combinagdes graficas), € 0
eixo paradigmatico (associagBes morfologicas). E portanto, importante a posi¢o do
grafema para saber como se escreve uma palavra. Segundo o autor, 2 ortografia também
indica o sentido e reenvia para a etimologia das palavras.

Todavia, esta complexidade inerente a ortografia resulta ainda de outros factores,
ou seja, por um lado, existirem regras ortograficas que regulam as relacdes grafemas -
fonemas, e por outro, nfo existirem regras estabelecidas, derivando as formas escritas do
uso, tradigiio e evolugdo historica da lingua (Morais & Teberosky, 1994).

Em suma, a ortografia nfio se reduz a uma mera transcricio da maneira como se
fala. Em especial, nas ortografias que admitem regras contextuais e irregularidades,
como & o caso da ortografia portuguesa, ¢ natural que os alunos demorem algum tempo

a domina-la. Nesse percurso, surgem os €1ros que falaremos mais adiante.
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6 - A Ortografia da Lingua Portuguesa - Origem, Evoluciio Histérica e

Caracterizacfo.

A origem da Lingua Portuguesa esta no Latim. No século I A. C. os Romanos
completaram a ocupagio da Peninsula Tbérica e iniciaram a romanizagio comegando pela
introdugéio de uma nova lingua. O Latim foi adoptado em quase toda a Espanha e das
linguas celtas pouco vestigios restaram. Mas o Latim, introduzido nas provincias
romanas ndo possuia uniformidade linguistica. Os grupos sociais mais elevados
(escritores, retoricos e aristocraticos) utilizavam uma lingua pouco acessivel ao povo; 0
chamado latim classico que se opunha ao latim popular utilizado pelo povo. As suas
diferencas situavam-se a nivel lexical e fonético. Com a queda do Império Romano do
Ocidente, o latim classico também desapareceu, ficando o latim popular em cada regido.

Este foi-se autonomizando e evoluiu de acordo com as diferentes caracteristicas
do clima, dos costumes, da raga e do aparelho fonador de cada povo, formando as
diferentes linguas romanicas.

O latim vulgar foi dominando a Peninsula na fala dos lusitano, e depois nas dos
suevos, visigodos e arabes até ao século IX, altura em que se comegou a criar o romance
galaico-portugués. Assim, surgiu uma lingua independente na evolugéo de sons e formas,
que, partindo do mesmo étimo, divergiu no caminho seguido, originando vocabulos
aparentemente diferentes, mas com um sentido geral comum implicito, visto que as

palavras divergentes, umas surgiram por via erudita e outras por via popular (Alves,

1993).
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Segundo Sousa (1999), a verdadeira fase historica do Portugués situa-se nos
finais do século XIL De acordo com Gongalves (1992), tal facto parece coincidir com a
independéncia politica do reino Portugués. Sousa (1999) revela que, desde esta data ate
meados do século XVI, a lingua é sujeita a uma disciplina gramatical e escolar. No
século XVL, com as primeiras descricdes gramaticais tenta-se que a lingua sofra uma
codificagio grafica. Neste periodo, a lingua que evoluira a nivel fonético sofre novas
transformacBes com o classicismo. Da-se a separagdo entre O portugués e o galego e
nasce o portugués moderno. Nos séculos XV e XV1, época dos descobrimentos, a lingua
Portuguesa ¢ levada para o Brasil, Affica e Asia.

Neste periodo, de acordo com Gongalves (1992, pp. 41-43) sdo criadas as
primeiras gramaticas (1536 e 1540), cujos respectivos autores sdo: Ferndo de Oliveira e
Jodio de Barros; surgem os primeiros estudiosos da lingua, e realiza-se o primeiro estudo
sobre ortografia (1574) da autoria de Péro de Magalhdes de Gandavo (Regras que
ensinam a escrever e orthographia da lingua portuguesa). No final do século XVI,
Duarte Nunes de Ledo cria a sua Orthographia (1576).

Neste contexto, a grafia da lingua portuguesa revela bastantes arbitrariedades
fruto de uma certa indisciplina que se manteve até ao principio do século XX, altura em
que se realiza a primeira reforma ortografica (191 1) conduzida por Gongalves Viana. A
comissio desta reforma tinha como objectivo principal simplificar a grafia da lingua. Mas
o Brasil ndo gostou da atitude individualista do seu pais irmdo, e instaurou uma guerra
ortografica, da qual resultou uma lingua comum, mas com ortografias diferentes. Em

1931 a Academia das Ciéncias de Lisboa e a Academia Brasileira de Letras, tentam um
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novo acordo que unifique a Lingua Portuguesa. Em 1945, os governos dos dois paises
assinam o Acordo Ortografico que é implementado em Portugal, mas que no Brasil por
motivos politicos ndo € aprovado. S&o realizadas novas tentativas em 1971, 1975 e
1986, mas nio sdo aprovados os acordos. Em 1990, as Academias de ambos os paises
com representantes dos Governos dos pafses de expressao portuguesa assinam O Novo
Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa que deveria vigorar a partir de 1994. Porém
nio foi ainda ratificado pelas Assembleias dos paises de expressdo portuguesa, inclusive
Portugal (Sousa, 1999, pp. 34-36).

Resumindo, a ortografia portuguesa ao longo da sua histéria passou por trés
periodos distintos. O primeiro, denominado de periodo fonético, corresponde & epoca do
Portugués arcaico, o periodo etimologico, que vai desde o Renascimento até ao inicio do
século XX, e por ultimo, o periodo das reformas ortograficas que comegou com as
reformas de 1911 e se estendeu até aos nosso dias (Castro, 1987). Os varios acordos que
ocorreram 20 longo deste século visaram sobretudo tentar simplificar a ortografia
portuguesa (como ja mencionamos anteriormente) que pode ser classificada segundo o
grau em que deixa transparecer a cadeia falada, como estando numa posi¢o intermédia
entre o polo transparente e o opaco (talvez se aproxime mais do polo transparente),
(Castro & Gomes, 2000). A ortografia portuguesa pode ser definida como o sistema de
escrita ou grafia representante comum de todos 0s dialectos do portugués falado; a sua
base ¢ a historia da linguagem considerada como lingua e como dialecto.

Como refere Sousa (1999): "O portugués que hoje utilizamos ¢ portador de uma

longa historia e traz dentro de si, quer quando se fala, quer quando se escreve, a marca
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da sua evolucdo feita de acomodagdes e assimilagBes, orientadas pela espontaneidade e
arbitrariedade, mas também, por intervengdes eruditas, realizadas por conhecedores da
lingua, com o objectivo de preservar as marcas da sua origem, ou por politicos desejosos

de adapta-la as novas realidades" (p. 36).

6.1. Relagdes entre grafia e som.

Segundo Bergstrom e Reis (1999) para se representar na escrita as palavras de
uma lingua usam-se sinais graficos, as letras, cujo conjunto ordenado constitui o
alfabeto. Em portugués também se usam sinais adicionais que tém a fungfio de indicar a
forma como se pronunciam alguns sons (acentos e o til). O conjunto de normas que
estabelece a utilizagfo dos sinais graficos denomina-se ortografia de uma lingua.

Porém, existe uma ressalva, como ja foi mencionado anteriormente, estas normas
ndo permitem representar de forma rigorosa os sons produzidos pelos falantes, uma vez
que nfo existe uma relagdo directa e univoca entre os sinais graficos € os sons
representados. Deste modo, convém distinguir de forma clara os sons da fala dos sinais
graficos que usamos na escrita para os representar, tendo em conta que essa
representacdo € apenas aproximada e convencional.

O alfabeto portugués ¢ composto por 23 letras: a, b, ¢, d, e, f g, h,i,j,, m, n, o,
P, 9,1, 8, t,u, Vv, X, z. A estas letras juntam-se o k, w e y, que t€m um uso restrito.

A transcrigdo fonética utiliza-se quando se pretende indicar de forma rigorosa a

pronincia de uma dada palavra ou sequéncia, de um segmento (vogal, semivogal,

Instituto Superior de Psicologia Aplicada



Competéncias Ortogréficas em Adultos alfabetizados tardiamente ¢ Criangas

consoante) e de um conjunto de segmentos (silaba, ditongos). Pode ser definida como a
transcrigio sistematica dos sons da fala feita com base num conjunto de simbolos

fonéticos chamado Alfabeto Fonético Internacional.

6.2. Normas Ortogrificas da Lingua Portuguesa.

Os sons que constituem a lingua portuguesa sdo: as vogais, os ditongos, os
hiatos, as consoantes.

As vogais sdo sons da fala produzidos com a vibragdo das cordas vocais, saindo o
ar livremente através da cavidade bucal. As diferencas entre as diversas vogais resultam
das diferentes configuragdes da cavidade bucal durante a sua produgio. Existem vogais
orais (dedo), produzidas pela passagem do ar apenas pela cavidade bucal e vogais nasais
(romd), em que o ar passa também pela cavidade nasal. As vogais também se distinguem
em fungdo do acento que determina a intensidade com que sdo produzidas. As que
ocorrem em silaba acentuada designam-se tonicas (caf€), as que ocorrem em silaba ndo
acentuada designam-se atonas (bola). Distinguem-se também quanto 20 timbre em
abertas (neto) e fechadas (pato). Como a relagéo entre a escrita e os sons que ela quer
representar nio é directa, ¢ necessario distinguir ainda as vogais fonéticas (vento) das
vogais graficas (pano) (Bergstrom & Reis, 1999).

Os ditongos sdo uma sequéncia de uma vogal e uma semivogal ou vice-versa. As
semivogais sio sons muito proximos das vogais, mas distinguem-se destas por ndo
poderem constituir sozinhas um nicleo de silaba. Existem ditongos orais (pai) e ditongos

nasais (mée) formados pela combinagio de vogais com semivogais (Ibidem).
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As consoantes sio os sons da fala produzidos com uma obstrugao total ou parcial
4 passagem do ar através da cavidade bucal. O seu modo de articulagio permite
distinguir consoantes oclusivas (em que existe um obstaculo total & passagem do ar) de
consoantes fricativas (em que a obstrugdo é parcial e por isso 0 ar passa por uma
passagem estreita criando-se um ruido). As consoantes oclusivas sao: ), ), (), (b),
(d), (g), peixe, tia, casa, bola, dia, galo. Também existem oclusivas nasais: (m), (n), (2),
mala, nada, vinho. As consoantes fricativas sio: (), (5), (S), (v), (2), (), fato, sapo,
chapéu, vela, zona, janela. Como a relagiio entre a escrita € 0s SOns ndo € directa,
também existem consoantes fonéticas e graficas. Para representar alguns sons
consonanticos (consoantes fonéticas) usam-se digrafos, como, ch, Ih, nh, rr, ss, que sdo

combinacdes de duas letras que representam um unico som (Ibidem).
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7 - A Aprendizagem da Ortografia

Segundo Genouvrier e Peytard (1985) a aprendizagem da ortografia esté ligada a
aprendizagem da leitura e da escrita. Para os autores, é através da observagao da forma
grafica exigida pela lertura, assim como através da construgio da forma grafica exigida
pela escrita que o aluno fixa a grafia correcta das palavras, ou seja, a sua ortografia.
Entendida como um ponto para o qual tudo converge no ensino de uma lingua.

De acordo com Allal (1997) o ensino ortografico de uma lingua pode ser feito
através de duas vias: uma visa a aprendizagem especifica da ortografia e a outra visa a
aprendizagem integrada da ortografia.

Na primeira, a aprendizagem da ortografia reduz-se a actividades de
memorizacio, de exercicios, de ditados com 0 objectivo de aumentar 0s conhecimentos
adquiridos através de situagdes anteriores de escrita. Parte-se do pressuposto de que a
aquisicdo dos conhecimentos ortograficos deve ser feita com base em actividades
especificas, como por exemplo tarefas de escrita complexas.

Na segunda, a aprendizagem da ortografia realiza-se por meio de actividades de
producio escrita, ou entdo, através de situacdes que impdem a leitura e escrita, isto &,
actividades globais de comunicagdo. Neste tipo de abordagem os exercicios especificos
também podem ocorrer mas, funcionam como um aspecto secundario. A aprendizagem
integrada da ortografia parte do pressuposto de que as actividades de produgdo escrita

confirmam a estruturagio gradual das competéncias ortograficas das criangas.

36

Instituto Superior de Psicologia Aplicada



Competéncias Ortograficas em Adultos alfabetizados tardiamente e Criancas

Para Allal (1997), estas duas abordagens segundo os seus principios opdem-se.
Todavia, de acordo com a realidade das praticas escolares, elas tendem a aproximar-se.

Em suma, na escola o ensino da ortografia deve ser organizado através de
actividades que estimulem uma produgio escrita que reflicta o mundo real, utilizando as
sugestOes de livros, revistas, artigos de jornais, folhetos de supermercado, viagens,
receitas de culindria, etc. Outro aspecto importante e que deve ser posto em pratica, & a
interacgdo entre pares na criagdo de textos, uma vez que se geram opinides diferentes
que podem ser confrontadas e os resultados podem ser mais positivos. "Os alunos véem
de forma mais clara os objectivos e os critérios de qualidade da actividade da escrita e
adquirem maior consciéncia das estratégias por eles usadas. Além disso, a pratica da
interaccdo favorece o desenvolvimento de capacidades metalinguisticas que lhes

permitem analisar a linguagem" (Rebelo, Marques & Costa, 2000).

7.1. Modelos de aquisiciio da ortografia e seu desenvolvimento.

Segundo Seymour (1997) na aquisicdo da ortografia estdo envolvidas duas
competéncias: a elaboracio de conhecimentos sobre as relagdes sons-letras; e a
memorizagdo de uma série de informagdes de natureza morfoldgica sobre as palavras,
tendo em conta a sua ortografia.

Esta autora, refere uma teoria de desenvolvimento ortografico, intitulada Modelo
de Fungdo Dual, constituida por cinco componentes distintos: o Processo Logografico e

o Processo Alfabético que estdo na base de desenvolvimentos posteriores, a Consciéncia
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Linguistica que tem a funcdo de interacgdo entre 08 restantes componentes, a Estrutura
Ortografica e a Estrutura Morfografica que funcionam como uma estrutura central.

O processo logografico permite 0 reconhecimento € O armazenamento de
palavras, através de indices visuais e/ou fonologicos, codificando-as sob a forma de
informagdes parciais ou completas acerca da identidade das letras. Este processo ¢ muito
importante para a aquisi¢do da ortografia, visto que € através dele que a informagio
ortografica ¢ interiorizada e pode ser usada na construcio de novas palavras. Quando
ocorre algum problema neste processo, pode dai resultar uma dificuldade em memorizar
o vocabulario, degenerando em dificuldades na ortografia.

O processo alfabético baseia-se no conhecimento das letras e sons que lhe
correspondem, promove a estrutura ortografica, através de uma estrutura central que
constitui a base de desenvolvimentos subsequentes. O processo alfabético interage com a
consciéncia linguistica , desenvolvendo a consciéncia dos fonemas. A autora, refere ainda
a existéncia de uma segunda forma de consciéncia linguistica baseada na estrutura
morfografica, que permitira, em niveis mais avangados, a ortografia de palavras mais
complexas.

A estrutura ortografica codifica os conhecimentos gerais sobre o sistema de
correspondéncias € € responsavel pelo tratamento das palavras. Seymour, sugere que
neste modelo existem trés estados: 0 central, o intermédio € 0 avancado, os quais se vao
tornando progressivamente mais complexos colocando em jogo um elevado numero de
niveis. O estado central € considerado como vital para a formagio de um sistema

ortografico.
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Como o sistema ortografico € composto por palavras com duas ou mais silabas, ©
modelo contempla a existéncia de uma estrutura morfografica que depende da aquisi¢ao
da estrutura ortografica e da interaccdo com a consciéncia linguistica funcionando como
a estrutura que reve as entidades silabicas € as suas combinagdes.

Henderson (1985, citado por Treiman & Cassar, 1997) na sua teoria sobre 0
desenvolvimento ortografico define cinco etapas para a sua aquisigao:

A primeira € apelidada de escrita pré-letrada, porque a escrita da crianga
corresponde a uma actividade grafo-perceptiva, na qual nfo existe distingdo entre O
desenho e a escrita, embora elas ja saibam que escrever ndo é desenhar.

A segunda etapa corresponde & escrita pelo nome das letras. Nesta fase de
desenvolvimento ortografico, as criangas ja compreendem que as letras codificam 08
sons das palavras € progressivamente vio dominando a correspondéncia entre as letras €
0s Tespectivos sons a0 Mesmo tempo que adquirem o nome das letras do alfabeto.

Quando a crianga comeca a memorizar as palavras a medida que as 1€, entra na
etapa dos padroes intra-palavras. Segundo o autor, a partir do momento ém que as
palavras sao memorizadas € possivel escrevé-las  correctamente. As criangas
compreendem que determinados padrdes de letras produzem determinadas sequéncias se
sons, aprendem os padroes de escrita convencionais e utilizam-nos na sua escrita. Tudo
isto, contribui para um melhor desempenho ortografico.

A etapa da jungdo silabica, pode ocorrer a meio do percurso do 1° Ciclo do Ens.
Basico. Caracteriza-se pela utilizagio de consoantes duplas para transcrever vogais

curtas.
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A {ltima etapa, apelidada de principios derivacionais, da-se no final do 1° Ciclo
do Ensino Basico, quando as criangas que progridem mais rapidamente exploram as
relacdes ortograficas entre as palavras em termos de raiz, origem e sentido.

Ehri (1997) e Ellis (1997), consideram a existéncia de quatro niveis de
desenvolvimento ortografico.

O primeiro nivel, denominado pré-alfabético ou pré-comunicativo, corresponde 2
uma fase mais precoce, em que 0S conhecimentos que as criangas possuem acerca das
letras evoluem na sua imitagdo através de tracos, passando pela escrita de pseudo-letras
até culminar na escrita de letras conhecidas.

No nivel seguinte, alfabético parcial ou semi-fonético, verifica-se que as criangas
comecam a identificar os nomes ¢ 08 SONS das letras, ou seja, comegam a compreender
que a cada letra corresponde um som que representa uma palavra.

No nivel fonético ou alfabético completo, as criangas ja sdo capazes de decompor
as palavras nos fonemas que as constituem. Elas compreendem que as palavras sao
escritas com diversas letras e que se escrevem de forma convencional. Com o passar do
tempo, vio memorizando a escrita e leitura das palavras que lhes sdio familiares €
efectuam uma comparagio quando se deparam com novas palavras.

O tltimo nivel, consolidagdio alfabética, equivale & consolidagdo ortografica das
palavras, ap0s uma analise aprofundada das mesmas.

Por sua vez, Jaffré e Fayol (1997) consideram que o desenvolvimento ortografico
passa por trés periodos distintos: © primeiro denomina-se fase pré-alfabética, €

corresponde ao nivel pré-comunicativo, descrito anteriormente. O segundo, € a fase
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alfabética, que corresponde ao nivel semi-fonético. Por Ultimo, a fase ortografica
assemelha-se ao nivel da consolidagio alfabética, j4 descrito.

Perante a exposicio que acabamos de realizar, parece estarmos em condiges de
poder afirmar que todas as teorias acerca da aquisigio e desenvolvimento ortografico em
sistemas alfabéticos possuem diversos aspectos em comum.

Porém, Treiman e Cassar (1997) consideram que as diversas teorias existentes
contemplam o desenvolvimento ortografico nas criangas tardiamente, visto que as
criangas mais jovens desde cedo possuem conhecimentos sobre a escrita, mais
concretamente, sobre as relagdes morfologicas € as sequéncias das letras.

Para concluir, fazemos referéncia a um estudo realizado em Portugal por
Almeida, et al. (1998) em que € destacado o papel activo que as criangas possuem na
aprendizagem da ortografia. Segundo as autoras, € muito importante existirem
interacgdes sociais neste pProcesso, cOMO forma, de garantir O SuCessoO da sua

aprendizagem.

7.2. Processos cognitivos implicados na aquisicdo e desenvolvimento ortografico.

"A crianca ou o adulto quando produzem um texto escrito pdem a prova a sua
habilidade ortografica" (Sousa, 1999, p. 37).

De acordo com o autor supracitado, na aquisigio, conservagao € produgio da

ortografia estdo envolvidos processos ligados & percepgao da fala, 2 leitura e a escrita.
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O mesmo autor refere ainda que neste dominio estiio envolvidos varios aspectos, ou seja,
por um lado, o caracter fonografico da linguagem escrita, por outro, o sujeito passa por
diferentes niveis de elaboragdo mental acompanhados dos respectivos processos que
intervém na transformacdo de estimulos sonoros ou visuais em representagdes, seguidas
de informagao ttil para poder escrever fazendo uso dos conhecimentos ortograficos.

Para que possamos escrever sobre 0s processos cognitivos implicados na
ortografia é importante fazer uma breve alusio sobre o que se passa no dominio da
leitura e da escrita.

No que concerne a leitura e & escrita podemos afirmar que se encontram
interligados, uma vez que apenas lemos o que esta escrito e quando escrevemos, fazemo-
lo a pensar em alguém que possa ler.

O leitor ao ler, tenta captar o que estd escrito independentemente da perfeicdo da
forma grafica das palavras. "O resultado final de uma analise fonologica na leitura, € uma
palavra que pode ser confrontada com a sua representagdo fonologica" (Ibidem, 1999 p.
54). Na escrita esse processo s6 & possivel se o sujeito dominar varios niveis de
competéncia linguistica, pois quem escreve, para evitar erros de interpretagdo, deve fazé-
lo de acordo com as regras ortograficas convencionadas para determinada lingua. Mais
acrescento que na leitura, um leitor adulto pode reconhecer uma palavra atraves de
indicativos. A escrita s6 pode ser correcta se as palavras possuirem todos os elementos

que as constituem.
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Em linguas alfabéticas, o conhecimento das regras de correspondéncia ira ajudar
no acto de leitura a transformar os grafemas em fonemas e na escrita os fonemas em
grafemas.

Tanto na leitura como na escrita, segundo diversos autores, O reconhecimento
ortografico pode ser feito através da teoria do duplo canal: o canal fonologico e o canal
directo e visual.

A via fonoldgica, também denominada de indirecta ou ndo-léxica, guia-se pela
regularidade garantindo a escrita de palavras reais, conhecidas ou ndio, de pseudo-
palavras ou ndo-palavras marcadas pela regularidade, sendo inadequada para a escrita de
palavras irregulares.

A via visual ou lexical, tambeém denominada ortografica, apoia-se no léxico
grafémico ou ortografico, seria utilizada com palavras conhecidas e frequentes, quer
regulares como irregulares, nao sendo capaz de transcrever pseudo-palavras ou néo-
palavras.

Morton (citado por Zesiger & Partz, 1997) também propde a existéncia destas
duas vias: lexical e fonologica. Segundo o autor, a primeira € responsavel pela
generalizagdo das palavras familiares; a segunda pela produgéo das palavras nao-
familiares e pseudo-palavras. De acordo com este modelo, é necessaria uma actuacdo
simultdnea destes processos para se conseguir gerar uma sequéncia de grafemas em
resposta a um estimulo oral.

Seymour e Porpodos (1980, citados por Sousa, 1999) sugerem que tanto 0s

escritores como os leitores experientes, utilizam um canal grafo-fonético para a
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codificagio e descodificagéo das palavras regulares ¢ um canal 1éxico-semantico para as
palavras irregulares ou homéfonas. A falta de dominio destes dois canais, acarreta
dificuldades na leitura e reduz a possibilidade de escrita sem erros ortograficos.

Também Baron (1980, citado por Sousa, 1999) sugere a existéncia da via visual
ortografica e a via fonologica, contudo, concluiu que uma dessas vias se tinha
especializado em ortografia, ou seja, a via fonologica.

Valle Arroyo (1989), propde um modelo de duplo canal, em que € utilizada a
mediaciio fonologica para sistemas de escrita transparentes (também apelidadas de
superficiais), isto €, sistemas em que a relagio fonemas - grafemas ¢ constante e univoca;
e a mediagdo fonologica em comjunto com a escrita lexical para sistemas de escrita
opacos (também chamados de profundos).

Por fim, Ehri (1997), sugere a existéncia de trés processos em ortografia. A
escrita de palavras familiares por meio da memoria e a escrita de palavras ndo familiares
por invencdo e/ou por analogia. A escrita de palavras familiares de memoria equivale a
um acesso A representagdo na memoéria lexical a partir de uma palavra escutada e da
recuperacio das sequéncias das letras. A escrita de palavras nao familiares por invengéo
corresponde & criagio de uma ortografia plausivel por extensdo da pronunciagdo e da
segmentagio em unidades; por analogia entende-se O acesso a uma palavra familiar em
referéncia a um padrio de pronunciagio analogo na memoria lexical, através da

recuperagio das letras correctas € invencdo das letras que faltam.
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7.3. Factores que influenciam a aquisiciio da ortografia.

Para Morais ¢ Teberosky (1994), existem varios factores que influenciam a
aquisicio da ortografia, designadamente a consciéncia fonologica, o dialecto oral, 0
tempo de escolarizagdo € as oportunidades de exposi¢io a lingua escrita impressa. Todos
eles estiio ligados as caracteristicas dos alunos e a sua historia pessoal.

De acordo com Share (citado por Perfetti, 1996), a consciéncia fonologica
desempenha um papel fundamental na aquisicdo dos conhecimentos ortograficos. A
consciéncia fonologica permite ao individuo assimilar que a linguagem escrita ¢ reflexo
da linguagem oral.

Para Citoler e Sanz (1997), a consciéncia fonologica é a capacidade de explicitar
as unidades que compdem a linguagem falada, ou seja, as palavras, silabas e fonemas.

Morais, Cary, Alegria e Bertelson (1979, citados por Defior, 1994), através das
suas investigagdes com adultos analfabetos, concluiram que a consciéncia fonologica €
consequéncia da aprendizagem da leitura num sistema alfabético. Deste modo, estes
autores defendem que a aprendizagem da leitura € que promove O desenvolvimento da
consciéncia fonologica.

Bonin, Fayol ¢ Gombert (1997), contestam a posigdo defendida anteriormente €
declaram que a informagéo fonologica ndo ¢ uma fase preliminar e necessaria para o
estabelecimento das representagdes ortograficas.

Bradley e Bryant (1978, 1985, citados por Defior, 1994), alegam a existéncia de
diferentes niveis de consciéncia fonologica (identificagdo de rimas, aptiddes de

segmentacdo, ...) que se manifestam em diferentes momentos da aprendizagem.
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No que respeita ao dialecto oral, e segundo Morais e Teberosky (1994) algumas
investigagbes vieram comprovar que existe uma influéncia directa no desempenho
ortografico, visto que a maioria dos erros que ocorrem na escrita sdo reflexo da forma
como sio pronunciadas as palavras.

Em relagiio ao tempo de escolarizagdo, existem dados que comprovam que a
medida que os alunos progridem na escolaridade vdo diminuindo os e1ros ortograficos,
nomeadamente em situacdes de escrita de textos esponténeos e de ditado.

Acerca deste pressuposto, Treiman € Cassar (1996) referem que 0S8 escritores
experientes possuem inameras informacdes sobre a ortografia, o que lhes permite tratar o
espagamento entre palavras, a orientagdo da escrita, as sequéncias das letras € as diversas
maneiras de representar certos fonemas em fungio de varios factores, como a Sua
posigiio dentro das palavras.

Por fim, as oportunidades de acesso € exposigdo 4 escrita impressa possuem um
papel importante no desempenho ortografico, porque quanto maior for a exposicio da
crianca a linguagem escrita, maior é a sua possibilidade de aumentar O léxico €
consequentemente escrever Com menos erros ortograficos.

Outros factores existem que afectam 0 desempenho ortografico e estio ligados as
propriedades das palavras: a frequéncia de uso da palavra na lingua escrita impressa - O
aparecimento frequente dessas palavras facilita a escrita correcta das mesmas; € a
regularidade ou irregularidade na correspondéncia fonema - grafema - se houver
regularidade a escrita torna-se mais facil (Groff, 1982, 1984, citado por Morais e

Teberosky, 1994).
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8 - Os Erros Ortogrificos.

A nogdo de erro ortografico esta dependente da nogdo de norma ortografica em
vigor e que rege 0 sistema de escrita. E, como se aludiu anteriormente, essa norma nao ¢
imutavel, sofreu uma evolugdo historica e resulta de intervengdes (culturais, sociais €
politicas) conscientes ao longo dos tempos. Contudo, para Sousa (1999) este tema
possui uma particularidade importante _"nunca havera um sistema ortografico ideal" (p.
16) porque, segundo ele, enquanto as caracteristicas fonéticas da lingua falada possuem
em caracter dindmico e evolutivo, a ortografia possui um caracter mais estatico. Além
disso, o dominio da lingua falada e escrita exige tempo, estudo e pratica passando por
fases menos perfeitas até atingir fases mais perfeitas mas, sem nunca estar concluido.
Como mencionamos anteriormente, existem casos em que ndo sdo as regras que ditam O
modo de escrever correctamente determinadas palavras, isto porque elas resultam do
uso, da tradigio e da evolugdo historica da lingua de um povo (Morais & Teberosky,
1994).

Para alguns investigadores, O conceito de erro ortografico ¢ uma invengdo
recente que se prende com fenémenos como a universalizagdo da escolaridade
obrigatoria e a divulgagdo de informagdo através dos meios de comunicagdo social. E
conveniente acrescentar que a escrita também se tornou num dos critérios de avalia¢do
do saber dos alunos.

Para Pinto (1998) o erro pode ter duas leituras distintas: pode ser sinonimo de

falha, segundo uma visdo classica, e neste caso, € entendido como um objecto de
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"censura", com vista & obtengdo de um melhor desempenho no ambito da norma
ortografica em vigor. Tambem pode ser encarado sob uma perspectiva menos usual, em
que a escrita € entendida como um objecto em construgdo, quer isto dizer que se parte
dos conhecimentos que a crianga possul naquele momento. Deste modo, da-nos a
possibilidade de acompanhar o desenvolvimento do conhecimento da crianga.

Para Jaffré e Fayol (1997), os erros sao resultado de dois factores, por um iado
as dificuldades proprias de cada individuo e por outro, das caracteristicas do sistema
escrito.

Kohler (1993), refere que as criangas mais novas definem a ortografia como
"aprender a escrever', as criancas mais velhas associam a defini¢io de ortografia as
"faltas" cometidas nas copias que Va0 ser responsaveis pela atribui¢do de determinadas
notas. Esta pratica conduz a sangdes € a uma visio negativa da ortografia. O autor
contesta esta visio, porque considera que O €IT0 pode desempenhar um papel positivo
quer No ensino quer na aprendizagem da ortografia. Segundo o autor a crianga deve
testar as suas hipoteses aquando da escrita de uma palavra, deve confrontar ideias e
desenvolver uma "davida ortografica", para poder aprender. Jaffré (1990), acrescenta
que o erro € uma passagem obrigatoria da aprendizagem e deve ser considerado como
uma manifestaciio de um trabalho intelectual.

Ehri (1997), refere que o reconhecimento dos erros ortograficos pode ser
realizado através da memoria no que respeita as palavras familiares (comparando com as
palavras existentes na sua memoria lexical). Através da codificagdo e/ou analogia no caso

de palavras ndo familiares (efectua-se uma utilizagio dos conhecimentos alfabéticos para
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verificar a adequagfio das letras a nivel ortografico, seguida de uma comparagdo da
palavra dada com as palavras existentes na sua memoria lexical).

Estrela ¢ Correia (1994) definem a lingua como um facto social. Como tal, as
regras ortograficas sdo como leis que regulamentam a actividade da escrita, e portanto
tém de ser cumpridas. Porém, existem infracgdes, isto €, Os €rros ortograficos, que
resultam de varias causas que Vvao desde a insuficiente ou ma aprendizagem que O
individuo fez da lingua na escola, ao desleixo do dia-a-dia, & contaminaggo através das
caracteristicas da linguagem oral, a perturbages de caracter patolégico (dislexia), até a
interferéncias provenientes de ortografias estrangeiras.

Os autores supracitados, advertem que nio devemos deixar que OS €Iros

ortograficos se transformem num "ruido” da escrita.

8.1. Restri¢des das normas ortograficas.

Segundo Morais € Teberosky (1994) existem quatro tipos basicos de restri¢oes
da norma ortografica do portugués. O primeiro envolve 08 grafemas p, b, f, v, t, d que
possuem uma regularidade biunivoca com os fonemas que representam. O segundo
envolve algumas vogais (e, i, 0, v), digrafos (gu, nh, qu, 11, s5) € algumas consoantes (1,
m, g, j, C, T) que possuem uma regularidade do tipo contextual em relagdo aos fonemas
que representam. Quer isto dizer que para estes grafemas existem regras ortograficas que
regulam a sua escrita em fungao do contexto (exemplos: regra de uso universal — M
antes de P ou B; regra de uso parcial — G e J, com as vogais a, 0, u, 0 uso de uma esta

restringido ao contexto, excepto com as vogais e e i). O terceiro diz respeito as
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restricdes de morfemas e a categoria gramatical das palavras. No ultimo, enquadram-se
as restricdes das formas Unicas autorizadas, cuja utilizagdo nfio permite derivar nenhum
tipo de regra e cujo emprego correcto pressupde um comportamento reprodutivo.
Perante tudo aquilo que acabamos de expor, talvez possamos concluir que uma
escrita com correcgdo implica um conhecimento e dominio da lingua a nivel fonético €
contextual. A aquisi¢io e memorizagdo das normas ortograficas da lingua portuguesa ¢
uma tarefa que requer tempo, pratica e reflexdo. Em todo este processo também ¢
importante a forma como a escola veicula esta informagdo ao longo de toda a

escolaridade, em especial no inicio da aprendizagem.

8.2. Tipologia dos Erros Ortograficos.

As varias investigacdes realizadas sobre as produgdes escrita de adultos e
criangas deram origem a diversas tipologias para analisar e classificar os €rros
encontrados.

Assim, Valle Arroyo (1989) no seu estudo que realizou com criangas € em que
aplicou uma tarefa de ditado, dividiu os erros de acordo com a seguinte tipologia:

Erros puramente ortograficos - erros que conservam o som da palavra, mas em que a
grafia ¢ incorrecta;

- Erros fonologicos - erros que conservam a prontncia da palavra ou que a
alteram ligeiramente devido a uma ma aplicagdio das regras de correspondéncia fonema-
grafema;

- Omissdes - a palavra ditada néo foi escrita,

50

Instituto Superior de Psicologia Aplicada



Competéncias Ortograficas em Adultos alfabetizados tardiamente e Criangas

- Lexicalizacdes - uma no-palavra ¢ tomada por uma palavra,

- Conversio de uma palavra em ndo-palavra - uma palavra ¢ tomada por
uma ndo-palavra,

- SubstituicBes de fonema - uma grafia incorrecta de um fonema faz com que este
ao ser lido seja confundido com outro fonema.

Sousa (1999) num estudo realizado em Portugal com alunos do Ensino Basico e
Secundario utilizou a seguinte tipologia de erros (organizada em trés grandes categorias
que subdividem em varios tipos de erros mais especificos):

I - Palavras fonética e graficamente incorrectas (erros tipo: adigdo, omissdo,
substitui¢do e troca de posi¢io ou inversdo de letras);

IT - Palavras foneticamente correctas mas graficamente incorrectas (erros tipo:
maidscula/miniscula, grafias  homofonas, omissio/adigio de sons mudos,
divisdio/aglutinagio de letras),

IIT - Qutras (erros tipo: palavra irreconhecivel, omitida, substituida).

Rebelo (1993) no seu estudo com criangas que frequentavam oS primeiros anos
de escolaridade encontrou os seguintes erros:

- Erros de identificacio de fonemas - Exemplos: data em vez de bata; toda em
vez de boda, fana em vez de fama, e bombo em vez de pombo;

- Fenémenos fonéticos, tais como: influéncia da oralidade na escrita, (exemplo:
fadu), nasalaciio da palavra (exemplo: pdi) e supressdo da nasalidade (exemplos: tobo em

vez de tombo e cao em vez de cio),
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- Confusio entre as diferentes formas graficas de um fonema (exemplos: gita em
vez de guita, gabo em vez de cabo, caza em vez de casa, assorda em vez de agorda).

Gomes (1989, citado em Sousa , 1999) adaptava uma tipologia com cinco
categorias:

- Erros que resultam da ndo correspondéncia som/letra;

- Erros de morfossintaxe;

- Erros de acentuacio,

- Erros de pontuag@o;

- Erros seméntico-pragmaticos.

Morais e Teberosky (1994) num estudo realizado com criangas Brasileiras que
frequentavam o 4° ano de escolaridade no ensino piblico e privado tinham como
objectivo comparar os conhecimentos ortograficos dessas criangas. As hipoteses que
colocaram pretendiam demonstrar que a habilidade que as criangas possuiam em
ortografia estava ligada com a sua habilidade em transgredir.

A metodologia que utilizaram para testar as hipoteses consistiu numa tarefa de
ditado seguida de uma tarefa de transgressdo (utilizaram o mesmo texto da tarefa de
ditado) em que pediam as criangas que voltassem a escrever o texto, mas como s
fossem uma crianca estrangeira com dificuldades em escrever em Portugués, por isso
teriam de dar erros deliberadamente. No final, as criangas eram sujeitas a uma entrevista
clinica, em que tinham de justificar porque tinham dado aqueles erros, como forma de se
compreender os conhecimentos que elas tinham das regras ortograficas implicadas na

escrita daquele texto.
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Apbs a comparagio dos dados resultantes das duas tarefas e da entrevista clinica
chegaram & conclusfio de que as criangas que mais seguiam as restrigdes da norma, isto
¢, as que tinham tido bom desempenho na tarefa de ditado, eram as que mais
transgrediam. Além disso, concluiram que quanto maior era o conhecimento das normas
ortograficas, mais as criangas se preocupavam em segui-las como forma de ndo darem
erros.

Deste modo, Morais e Teberosky (1994) utilizaram a seguinte tipologia de
anilise de erros e transgressoes, distribuidos pelos seguintes dominios:

. Subdominio Correspondéncia Fonografica

. Subdominio Acentuagio

. Subdominio Segmentagio das Palavras no Texto

_ Subdominio Marcas Morfologicas de Concordancia

No subdominio correspondéncia fonografica, os autores, identificaram ainda o
tipo de unidade grafica com escrita inadequada que se pode distribuir por vogais,
consoantes ou digrafos, tendo verificado também o tipo de regularidade: biunivoca,
contextual, morfologica e irregular, e a frequéncia de uso da palavra em que ocorreu 0O
erTo ou transgressio.

Por fim, Pinto (1998), estudou as produgdes escritas sugeridas de criangas que
frequentavam o 2°, 3° e 4° ano de escolaridade, como forma de efectuar uma reflexéo
mais aprofundada sobre a influéncia do oral na escrita. Para tal colocou véarias questoes a
que tentou dar resposta. Também analisou a acentuagio grafica e a pontuagdo por

considerar que estes aspectos sdo complementares da ortografia e podem dar indicagdes
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importantes sobre se a escrita esta bem dominada. Para classificar os erros serviu-se da
tipologia criada por Girolami-Boulinier (1984) que contempla a compreensdo por parte
do sujeito e as suas dificuldades a nivel perceptivo e lexical:

- Erros de Uso - Correspondem aos erros ortograficos que afectam a forma
grafica das palavras sem atingir a forma auditiva. Exemplos: centado em vez de sentado,
chuver em vez de chover, forsa em vez de forga, xeia em vez de cheia, etc.;

- Frros Fonéticos - Caracterizam-se por afectar o fonetismo das palavras e
dividem-se em: perceptivos e de mecanismo de leitura. Exemplos de erros perceptivos:
nesa em vez de mesa, vez em vez de fez, jover em vez de chover, vebido em vez de
bebido, etc.; Exemplos de erros de mecanismo de leitura: enpregado em vez de
empregado, cumesa em vez de comega, cabeca em vez de cabeca, etc.;

- Erros Linguisticos - Dividem-se em: morfologia verbal (incorrecgdes das formas
verbais) e de individualizagdo/identificagdo lexical (dificuldades de individualizagéo ou
identificagiio de palavras lexicais ou gramaticais). Exemplos de erros de morfologia
verbal: poi em vez de pde, vio em vez de viu, fez-la em vez de fé-la, saltole em vez de
saltou-lhe; Exemplos de erros de individualizagio/identificacdo lexical: guar-da em vez
de guarda, levoa em vez de levou-a, e a em vez de ia, trou-se em vez de trouxe, etc,;

- Erros de Género e Niimero - Associam-se a uma aplicagio deficiente das regras
de concordancia. Exemplos: caro em vez de cara, da em vez do, seguinte em vez de
seguintes, etc.

Como em relago 4 percentagem total dos erros ocorridos nos trés anos escolares

estudados, os que apareciam em maior percentagem eram os erros fonéticos perceptivos,
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a autora, analisou-os nas suas diversas subcategorias: substituigdo, omissfo, adicdo e
inversio.

Exemplos de erros por substituicdo: veber em vez de beber, adrigar em vez de
abrigar, onhou em vez de olhou, etc.;

Exemplos de erros por omissdo: depoi em vez de depois, el em vez de ele, setado
em vez de sentado, etc.;

Exemplos de erros por adigdo: senhore em vez de senhor, ademirado em vez de
admirado, grozeilha em vez de groselha, etc.;

Exemplos de erros por inversdo: escredo em vez de esquerdo, sobertudo em vez
de sobretudo, etc.

Através deste estudo, a autora pretendeu demonstrar que a medida que as
produgdes escritas das criangas evoluem do 2° ano para o 4° ano de escolaridade, a
influéneia do oral diminui e aumenta a influéncia da consciéncia fonética e linguistica,
imprescindiveis a um bom desempenho escrito. Além de analisar a ortografia, analisou
também a acentuagdio grafica e a pontuagdio, pois para Pinto(1998), esses elementos
constituem dois indicadores importantes sobre um bom desempenho ortografico dos
alunos.

Relativamente & forma de remediar os varios tipos de erros encontrados, a autora
sugere algumas técnicas de acordo com as diferentes categorias. Assim, os erros de uso
podem ser reduzidos através do treino da atengéo. Os erros fonéticos podem ser
colmatados, através da aprendizagem escolar. Manifestam-se mais frequentemente em

individuos pouco escolarizados e/ou facilmente influencidveis por habitos linguisticos
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proprios de um determinado meio. Os erros fonéticos como aludimos anteriormente,
dividem-se em erros perceptivos que podem ser visuais, auditivos, ou motores € que se
traduzem em adicBes, substituigdes, omissdes - simplificagdes, incertezas visuais e
inversdes; e erros resultantes de uma deficiente aquisi¢do dos mecanismos de leitura. Por
fim, os erros linguisticos que ocorrem em qualquer idade independentemente do meio
cultural e social, também se dividem, como referimos atras, em erros de morfologia
verbal que dependem do grau de aprendizagem; € em erros de identificagdo ou
individualizacdo lexical que podem afectar a compreensdo e constru¢io de frases.
Quando a frequéncia e persisténcia de erros fonéticos e linguisticos € grande podem ter

consequéncias graves na aprendizagem e dominio da ortografia.
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9 . A Metalinguagem e seu Desenvolvimento - Contributos para a sua

definicdo, compreensio e articulacio com a ortografia.

A metalinguagem segundo Downing (1986) pode ser definida como uma
sensibilidade as caracteristicas da linguagem oral e escrita, assim como a forma como
elas se relacionam. De acordo com o autor supracitado, a capacidade metalinguistica é
um fenémeno universal importante para o sucesso na aprendizagem da leitura. Mas, essa
capacidade pode ser afectada pelas caracteristicas do sistema escrito. Deste modo, para
que as criancas possam reflectir sobre a linguagem escrita, elas precisam de possuir
conhecimentos sobre as caracteristicas ortograficas da lingua. Dai que a metalinguagem
seja mais um factor que se encontra envolvido na aquisi¢io da ortografia.

Gombert (1990) considera que a metalinguagem ¢ um subdominio da
metacognicdo, uma vez que se trata de uma actividade cognitiva sobre a linguagem,
enquadrando-se nas actividades metacognitivas que englobam dois tipos de actividades:
as actividades de reflexio sobre a linguagem e sua utilizagdo, assim como, as
capacidades do sujeito controlar conscientemente € planificar intencionalmente os seus
proprios processos de tratamento linguistico. Estas actividades abragem o nivel
fonolégico (actividades metafonologicas), o nivel sintaxico (actividades metasintaxicas),
o nivel semintico (actividades matasemanticas), e o nivel pragmético (actividades
metapragmaticas). Segundo o autor, existem outros comportamentos precoces ndo
conscientes que designa de epilinguisticos e dizem respeito ao dominio funcional das

regras de organizagdo ou de uso da linguagem.
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Segundo Hakes (1980) o desenvolvimento das capacidades metalinguisticas da-se
entre os quatro ¢ os oito anos de idade. Para Gombert (1990) este desenvolvimento
ocorre por volta dos seis, sete anos e sdo as aprendizagens escolares, em especial a
leitura, que desencadeiam as manifestagdes de competéncias metalinguisticas. Karmiloff-
Smith, et al (1996), defendem que o desenvolvimentos destas capacidades ¢ progressivo
ao longo dos primeiros anos de vida, em vez de surgirem abruptamente a meio da
infancia.

Mas segundo Gombert (1990) verificam-se "décalages” a nivel da idade de
aparecimento das manifestacBes linguisticas, assim como, entre as tarefas
metalinguisticas particulares (Hakes, 1980).

Demont e Gombert (1995), referem a existéncia de trés factores que influenciam
o desenvolvimento metalinguistico: a experiéncia da crianca com a linguagem em geral, 0
acesso a0 estadio das operagdes concretas no seu desenvolvimento intelectual geral e 0
inicio da escolaridade, mais precisamente, da aprendizagem da leitura.

Estudos efectuados por Karmiloff-Smitch (1986, 1990, 1992) revelam que apesar
de a metalinguagem nio desempenhar um papel central na aquisi¢io da linguagem, na
pré-escola existe o acesso a representagdes verbais de informagdo que a autora define
como metaprocessos e que funcionam como uma base para as tarefas metalinguisticas.

Mas, se a consciéncia metalinguistica é um fenomeno universal despoletado pela
aprendizagem da leitura e escrita, também ela é condi¢fo necessaria para que €ssas
aprendizagens ocorram normalmente. Para Demont, et al (1992) varios estudos tém

demonstrado a importancia do desenvolvimento metalinguistico no acesso a escrita. E
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Ellis (1997) afirma que os erros ortograficos sdo um indicador para a compreenséo

metalinguistica das criangas.
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10 - Os Modelos Metalinguisticos de Karmiloff-Smith e Gombert

Segundo Karmiloff-Smith (1995) o conhecimento armazenado na memoria a
longo prazo pode ser redescrito progressivamente em representagdes mais explicitas -
Redescri¢io Representacional.

Para a autora (1986) existem quatro niveis de redescricio e explicitagdo
representacional: o conhecimento implicito - que ndo possui uma representagio interna
explicita, os conhecimentos explicitos priméarios - que resultam de uma reorganizagéo
interna dos conhecimentos implicitos, articulados entre si e redescritos no mesmo codigo
representacional que os conhecimentos implicitos, isto é, o cinestésico, 0 espacial, o
temporal e o linguistico. Todavia, estes conhecimentos ainda n3o estdo disponiveis para
uma reflexfio metalinguistica (Ibidem, 1995). Para que isso aconteca e assim haja uma
explicitagio verbal, sdo necessarios mais dois niveis de redescrigdo e explicitagdo
representacional: os conhecimentos explicitos secundarios e 0s conhecimentos explicitos
terciarios.

Os conhecimentos explicitos secundarios resultam de uma segunda redescri¢do
dos conhecimentos implicitos, no mesmo c6digo representacional mas, neste caso ja
acessiveis a consciéncia, os conhecimentos explicitos terciarios representam uma
redescrigio para um codigo mais abstracto e mais apropriado ao codigo linguistico,
também acessivel 4 consciéncia. Assim torna-se possivel a explicitacdo dos

conhecimentos metalinguisticos (Karmiloff-Smith 1986).
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Como forma de explicar como se processam as varias redescri¢bes, a autora
(1986), propde um modelo com trés fases de ciclos recurstvos.

Na primeira fase, a produgio de uma forma linguistica particular €
predominantemente conduzida por estimulos externos e as diferentes representagdes sdo
armazenadas na memoria independentemente umas das outras. O desenvolvimento
linguistico estd ligado ao sucesso comportamental, que resulta da extingdo dos feed-
backs negativos e da sucessdo dos feed-backs positivos. Esta sucessdo permite a
consisténcia do sistema e a passagem ao nivel seguinte.

Na segunda fase, a crianga comega a dominar a organiza¢do das representagdes
internas, tornando-as explicitas. As operagdes metaprocedurais postas em ac¢do ndo
estiio acessiveis & consciéncia, por isso s6 podem ser inferidas. Segundo a autora (1986),
os outputs linguisticos que funcionavam como "ferramentas cognitivas", na fase anterior,
nesta fase funcionam como "unidades cognitivas de ateng@o".

Na terceira fase, as criancas fazem um balango entre a reconsideragio dos
estimulos externos e as ligacBes representacionais internas constituidas na fase anterior €
que sdo redescritos em conhecimentos explicitos secundarios e terciarios acessiveis a
consciéncia (Ibidem, 1986).

De acordo com a autora (1995), é através destas redescri¢des sucessivas que as

representaces se tornam cada vez mais explicitas.

Gombert (1990) baseado no modelo de Karmiloff-Smith, propde um modelo de

desenvolvimento metalinguistico que se desenrola segundo quatro fases sucessivas.
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Na primeira fase, desenvolvem-se as habilidades linguisticas a partir de um
modelo apresentado pele adulto que reforga positiva ou negativamente as producdes da
crianca. O aumento da complexidade dos modelos fornecidos pelo adulto e das
produgdes infantis ddo origem a uma segunda fase.

Na segunda fase, define-se a competéncia epilinguistica, a crianga organiza
internamente e de forma controlada os conhecimentos acumulados, articulando-os com
os novos conhecimentos que vai adquirindo. A necessidade de um controle intencional e
de estabilidade dos tratamentos linguisticos possibilita-lhe a entrada numa terceira fase.

Na terceira fase, da-se a aquisicio da capacidade metalinguistica que €
despoletada pela aprendizagem da leitura e da escrita e, a0 mesmo tempo, torna-se numa
condigio necessaria para que essas aprendizagens decorram normalmente. Porém, o
autor defende que o controle cognitivo dos tratamentos linguisticos ndo se faz
permanentemente, devido a automatizagéo dos processos metalinguisticos que resulta da
utilizacio repetida de estratégias cognitivas.

Por fim, na quarta fase, da-se a automatizagio dos metaprocessos que estdo
sempre disponiveis para o acesso consciente mas, s6 se mobilizario se no decorrer de
uma actividade surgir um obstaculo, ou entdo quando o sujeito decide focalizar a sua
atencio sobre uma tarefa especifica.

Este modelo, embora inspirado no modelo de Karmiloff-Smith apresenta algumas
diferencas que passamos a enunciar.

Assim sendo, enquanto Gombert considera que o desenvolvimento se da por

fases sucessivas, Karmiliff-Smith considera que ele ocorre ao longo do desenvolvimento
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geral, por ciclos recursivos. Ambos estao de acordo ao considerarem que as fases dos
modelos podem ndo englobar simultaneamente 0s varios aspectos do sistema linguistico
(Karmiloff-Smith, 1986; Gombert, 1990).

Para Karmiloff-Smith, a passagem entre as vérias fases da-se através de sucesso
comportamental e sucessivos feed-backs positivos. Para Gombert, o sucesso serve para
consolidar o nivel actual. Essa consolida¢do € entendida como um pré-requisito para a
manifestagio de uma desestabilizagdo que, juntamente com O reaparecimento de feed-
backs negativos, vai determinar a reorganizagdo dos conhecimentos cognitivos o que
origina a passagem ao nivel seguinte.

As diferencas entre os dois investigadores estendem-se & propria definigdo de
metalinguagem, ou seja, enquanto para Karmiloff-Smith ela engloba os conhecimentos
ndo conscientes (conhecimentos implicitos e explicitos primarios), para Gombert ¢ uma
actividade de reflexdo consciente, designando 0s conhecimentos ndo conscientes como
actividade epilinguistica.

Concluida a exposicdo teorica, em seguida iremos descrever o estudo empirico.
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111 - Estudo Empirico

1 — Problematica, Objectivos e Hipéteses

As vérias investigagbes referidas anteriormente e que se realizaram sobre a
tematica dos erros ortograficos centraram-se, basicamente, em criancas e adultos que
frequentam o Ensino Basico e Secundario {(Valle Arroyo, 1989; Rebelo, 1993; Morais ¢
Teberosky, 1994; Pinto, 1998; Sousa, 1999, Horta, 2001).

Relativamente aos estudos realizados com adultos analfabetos, alfabetizados
tardiamente, ou com um baixo nivel de alfabetizagdo (Morais, Cary, Alegria e Bertelson,
1979, citados por Defior, 1994; Fiadeiro, 1986; Kolinsky e Coll, 1987, citados por
Gombert, 1990, Haddad, 1997), os autores investigaram varias tematicas que se
articulam com a aprendizagem da leitura e da escrita, tais como: a capacidade de
segmentagiio silabica e fonética, o desenvolvimento da consciéncia fonologica, a nogédo
de palavra associada & diferenciagio entre o significante ¢ o significado no ambito do
desenvolvimento da consciéncia semantica.

Tendo em conta o que acabamos de expor, pareceu-nos interessante € inovador
investigar e comparar as produgdes escritas (quantificando, analisando e classificando os
erros ortograficos encontrados) de um grupo de criangas, com as de um grupo de
adultos alfabetizados tardiamente que frequentam os cursos de Educagdo Recorrente a
nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Assim, os objectivos principais deste estudo s3o: saber se os adultos e as criangas

que frequentam o 4° ano de escolaridade sabem explicitar as normas ortograficas
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subjacentes a uma escrita com correcgiio e de que forma esse conhecimento das normas
se relaciona com um melhor ou pior desempenho a nivel ortografico.

A escolha de dois grupos com diferencas etarias consideraveis, mas que se
encontram ao mesmo nivel de alfabetizagiio teve a ver, para além das razdes ja
apontadas, com a tentativa de perceber em que medida a experiéncia linguistica (maior
nos adultos do que nas criangas) iria influenciar os resultados, a nivel do niimero de erros
dados, do tipo de erros, do desempenho ortografico e da explicitagdo das normas
ortograficas. Pois se a aprendizagem da leitura e da escrita influenciam o
desenvolvimento metalingﬁistico, ele também ¢é responsavel, desde cedo, pela
aprendizagem destas actividades linguisticas particulares (Gombert, 1990; Demont e
Gombert, 1995). Neste contexto, pretendemos investigar, por um lado, se o tipo de erros
dados pelos adultos varia de acordo com um bom ou mau desempenho ortografico, e por
outro, até que ponto o seu conhecimento das regras esta relacionado com um bom ou
mau desempenho a nivel ortografico. Consideramos pertinentes as perspectivas de
Karmiloff-Smith (1986, 1990, 1992) no que concerne & explicitagio verbal consciente
das normas ortograficas e o estudo realizado por Morais e Teberosky (1994) em que
foram encontradas diferencas entre o tipo de erros dados e o desempenho ortografico.
Os autores também constataram que as criangas com melhor desempenho ortografico
tinham um maior conhecimento explicito das normas ortograficas.

Assim sendo, as hipoteses que colocamos séo as seguintes:

Hipétese 1: Existem diferencas significativas no nimero de erros dados na tarefa

de ditado em fun¢#o da idade.

65

Instituto Superior de Psicologia Aplicada



Competéncias Ortograficas em Adultos alfabetizados tardiamente e Criangas

Hipotese 2: Existem diferengas significativas no tipo de erros dados na tarefa de
ditado em fungdo da idade.

Hipéiese 3: Existem diferengas significativas no tipo de erros dados na tarefa de
ditado em fungiio do desempenho ortografico, na populagdo adulta.

Hipétese 4: Existem diferencas significativas na explicitagdo verbal das normas
ortograficas em fungdo da idade.

Hipotese 5: Existem diferengas significativas na explicitagio verbal das normas

ortograficas em fungdio do desempenho ortografico, na populagio adulta.

Em seguida, passamos a apresentar a caracterizagdo dos sujeitos deste estudo e

os procedimentos que orientam o seu desenvolvimento.
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2 — Metodologia

2.1 - Amostra

A amostra é constituida por um grupo de 55 adultos (9 do sexo masculino ¢ 46
do sexo feminino) com idades compreendidas entre os 19 e os 65 anos que frequentam
um curso de Ensino Recorrente para adultos com equivaléncia ao 4° ano de escolaridade,
e por um grupo de 18 criangas (9 do sexo masculino e 9 do sexo feminino) com idades

compreendidas entre os 9 e os 10 anos que frequentam o 4° ano de escolaridade.

A amostra de adultos foi recolhida de entre a populagdo que frequentava os
cursos de 1° Ciclo do Ensino Recorrente para Adultos nos concelhos de Alcacer do Sal e
Vendas Novas realizados em parceria com os Centros de Formagiio Profissional de
Santiago do Cacém e Evora. Estes tipos de cursos sdo uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal, social e profissional. Esta concepgdo de educagio baseia-se
num conceito de aprendizagem ao longo da vida em que os individuos podem articular
trabalho, estudo e outras actividades, contrariando a concepgao mais limitada de
educacio de segunda oportunidade que visa essencialmente  compensar
caréncias/limitacdes/desigualdades geradas pelo sistema de ensino tradicional, em que se
d4 uma atencio especial & eliminagio do analfabetismo (Esteves, 1996).

A amostra de criangas foi recolhida de entre a populagido que frequentava o 4°
ano do Ensino Bésico na EB1 de Campos da Misericordia em Vendas Novas.

O nivel sécio-economico dos sujeitos ¢ inferior baixo.
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Pensadmos ser importante, do ponto de vista da caracterizacio da amostra,

verificar se os adultos tinham frequentado a escola quando criangas. Assim, demos conta

Ko

ue a maioria frequentou a escola na infdncia. Em relagio as criangas verificamos que

néo existia nenhuma situagio de repeténcia.

Para a verificagio das hipéoteses 3 e 5, houve necessidade de dividir a amostra de
adultos em dois grupos extremos (com resultados no ditado, abaixo do percentil 25 e
acima do percentil 75 - Anexo IV). O Grupo Al constituido por 12 adultos com
melhor desempenho ortogrifico (menos de 7 palavras erradas) ¢ o Grupo AQ
constituido por 12 adultos com pior desempenho ortografico (mais de 22 palavras
erradas). Todavia, para a verificagdio da hipétese S apenas foram considerados 6
sujeitos no Grupo A0 e 9 sujeitos no Grupo Al, porque 0s outros faltaram ao curso no

dia em que efectuamos as entrevistas.

2.2. Instrumentos

Os instrumentos utilizados na realizagio deste estudo encontram-se no Anexo L

O texto utilizado foi objecto de um pré—teste com alguns adultos e criangas de 4°
ano ndo pertencentes a amostra deste estudo para se verificar se era adequado e
compreensivel. Passamos a apresentar os instrumentos:

- um inquérito exploratorio,

- um texto intitulado “Um Costume de Pastores”(excerto da obra “a Descoberta

de Portugal™) retirado do Almanaque de 1997, utilizado no ditado. Escolhemos este
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texto tendo em conta o nivel de desenvolvimento dos sujeitos e também por fazer
referéncia a uma tradicio que ocorre nos meios rurais € se articula com as festividades
dos Santos Populares durante o més de Junho, altura em que efectuamos a recolha dos
dados;

- um guifio para entrevista clinica, constituido por quatro perguntas (ver Anexo I)
que questionam uma lista de onze palavras que se encontram escritas incorrectamente
(ver Anexo I).

As entrevistas realizadas tiveram como objectivo comparar os conhecimentos a
nivel ortografico e a explicitagio das regras subjacentes a cada palavra da lista, entre o
grupo com melhor desempenho ortografico e o grupo com pior desempenho ortografico
que compde a amostra de adultos e dai retirar algumas conclusdes, uma vez que era
pedido aos adultos que identificassem os erros ortograficos existentes na lista de

palavras, e os justificassem, ou ndo, atraves da explicitagio das normas ortograficas.

2.3. Procedimentos

No sentido de analisar as variaveis ja enunciadas e questionar as vérias hipoteses
colocadas, os procedimentos que orientaram a pesquisa foram os seguintes:

Depois de solicitar autorizagio ao Coordenador do Centro da Area Educativa do
Alentejo Central, 2 Coordenadora Concelhia de Educacio Recorrente do concelho de
Alcacer do Sal e a Directora da EB1 do concelho de Vendas Novas, assim como, aos
respectivos Encarregados de Educagio dos alunos envolvidos passamos a realizagio das

tarefas.
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Procedemos, com o grupo de adultos, & administragio do inquérito exploratoério
seguido da prova de ditado, utilizando o texto “Um Costume de Pastores”, em situagio
de aula normal. Trés dias depois, apresentamos, a lista de palavras acompanhada das
respectivas entrevistas clinicas que foram gravadas em audio.

Os mesmos procedimentos foram seguidos com o grupo de criangas.

Com todos os dados recolhidos e com o objectivo de estudar as hipoteses

apresentadas, procedemos a analise estatistica dos resultados.

2.4. Processos de anadlise dos resultados

2.4.1. Processo de analise dos erros

Com o objectivo de verificar a primeira, segunda e terceira hipoteses foi
efectuada a contagem dos erros dos ditados de todos os sujeitos da amostra,
classificando-os nas categorias propostas. Para tal, tivemos em consideragio as
caracteristicas da lingua portuguesa, assim como, as orienta¢des referidas na Gramatica
do Portugués Contemporaneo de Cintra e Cunha (1984) e no Prontuario Ortografico de
Bergstrém e Reis (1999).

A classificagiio proposta baseou-se na tipologia apresentada por Morais e
Teberosky (1994), na tipologia proposta por Pinto (1998) e na tipologia proposta por
Horta (2001); além das varias tipologias usadas noutros estudos apresentados
anteriormente, também se teve em conta o tipo de erros encontrados nesta amostra
especifica.

A tipologia através da qual se procedeu a classificagio dos erros é a seguinte:
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» Categoria — Erros Puramente Ortograficos — Erros que conservam o som da
palavra, mas em que a grafia é incorrecta. Exemplos: “curiozos”, em vez de “curiosos”,
“enbelezavam” em vez de “embelezavam”,

» Categoria — FErros Fonolégicos — Erros em que a correspondéncia
fonema/grafema, seria possivel noutros contextos, mas que no contexto desta palavra,
altera o seu som. Exemplos: “nomiadamente” em vez de “nomeadamente”, “costomes”
em vez de “costumes”, “rebenhos” em vez de “rebanhos”.

» Categoria — Erros por Flexfio Verbal — Erros dados por substitui¢do do
tempo verbal. Exemplos: “contavio - s¢” em vez de “contavam-se”,

» Categoria — Erros Foneticamente Incorrectos — Erros por alteracdo do som
da palavra, por substituigio, omissdo, adi¢do ou deslocamento de grafema. Exemplo:
“ovenhas”, em vez de “ovelhas”, “garidamente” em vez de “garridamente”,

» Categoria — Erros por Segmenta¢des Foneticamente Correctas — Erros por
segmentagdes de palavras. Exemplos: “a t€”, em vez de “até”, “emvarias” em vez de
“em varias”,

» Categoria — Erros por Flexio de Género ou Niimero — Erros dados por
substituicio do género ou mimero da palavra. Exemplos: “rebanho” em vez de
“rebanhos”, “13s” em vez de “13”,

» Categoria — Palavras Irreconheciveis — Erros que pela sua natureza ndo

permitem reconhecer a palavra.
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» Categoria — Qutros — Erros que ndo se enquadram nas categorias anteriores.
Por exemplo: omissdo de palavras do texto e/ou substituigio de palavras do texto por
outras.

Como néo havia homogeneidade de varidncia para a maior parte das categorias,
optou-se pela utilizagdo de testes ndo paramétricos, mais concretamente, pelo teste de

Mann-Whitney para a analise das hipoteses 2 e 3, com um nivel de significancia de 0,05.

2.4.2. Processo de analise das entrevistas

Com o objectivo de verificar as hipoteses 4 € 5, isto €, se o nivel de explicitagio
verbal das normas ortograficas é maior nos sujeitos com melhor desempenho ortogréfico
do que nos sujeitos com pior desempenho ortografico, procedeu-se 4 andlise de
conteudo das questdes da entrevista. Para tal, criou-se uma tipologia das respostas dadas
para cada palavra, inspirada no modelo de Karmiloff-Smith (1986, 1990, 1992) sobre os
niveis crescentes de explicitagio verbal consciente e também de acordo com as
justificagBes referidas pelos sujeitos envolvidos. Deste modo, passamos a apresentar oS

trés tipos de respostas dadas:

- R.T. 1 - Nio identifica o erro, nem explicita a regra;
Exemplo: “N&o estou a ver onde a palavra tem o erro” (prinsipal/principal); «
- R.T. 2 - Identifica o erro, mas nfio explicita a regra;

Exemplo: “Ele escreveu a palavra mal, porque a diz mal” (pastre/pastor);
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- R.T. 3 - Identifica o erro e explicita a regra.
Exemplo: “A palavra estd mal escrita, porque antes de p e b escreve-se sempre m”

(ronpe/rompe).

No sentido de simplificar a apresentagdo dos resultados obtidos através da
analise das questdes da entrevista, efectudmos um tratamento quantitativo, ou seja,
calculamos a média de respostas dadas por cada sujeito de acordo com a tipologia

apresentada anteriormente.

Para a analise dos dados relativos as hipéteses 4 e 5 optou-se pelo teste de
Mann-Whitney, com um nivel de significincia de 0,05, uma vez que ndo havia

homogeneidade de varidncia nas categorias.
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3 — Analise dos Resultados

Em seguida, orientamos o estudo para a analise das relacbes existentes enire as
variaveis consideradas (n.° de erros, idade, desempenho ortografico, tipo de eiros,

explicitagdo verbal) como forma de testar as hipOteses apresentadas anteriormente.

Com a hipétese 1, pretendiamos verificar se existiam diferengas significativas no
nimero de erros dados na tarefa de ditado em funcéo da idade.

O Quadro 1 apresenta os valores das médias e dos desvios-padrdo do namero de

erros dados na tarefa de ditado, em fungdo da idade.

Quadro 1: Erros totais dados no ditado em fungiio da idade

N % s t p
Criangas 18 9,56 6,031
-2,151 0,035
Adultos 55 14,93 9,988

Como se pode observar no Quadro 1, 0s adultos deram mais erros nos ditados
do que as criangas, existindo diferengas significativas entre os dois grupos, O que
confirma a hipotese de que existem diferengas significativas no nimero de erros dados na

tarefa de ditado em fungdo da idade.
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Na hipétese 2 pretendiamos verificar se existiam diferencas significativas no tipe

de erros dados na tarefa de ditado em funciio da idade.

Deste modo, fomos determinar a relagdo existente entre a variavel dependente -

tipo de erros e a varidvel independente - idade.

As médias, em valores absolutos, obtidas pelos sujeitos, nas categorias de erros

apresentadas anteriormente, em fung&o da idade s3o apresentados no Grifice 1.

Os valores das médias e desvios-padrdio em cada categoria obtidas pelos sujeitos

em funcdo da idade encontram-se no Anexo V.
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Grafico 1 - Tipos de erros dados pelos sujeitos em fungéo
da idade

EPO EF FV EFI SFC FGN PI OUT
Categorias de erros

Legenda:

Grupo C - Criancas
Grupo A — Adultos

EPO - Erros Puramente Ortograficos

EF - Erros Fonologicos

FV — Erros por Flexfio Verbal

EF1 - Erros Foneticamente Incorrectos

SFC — Erros por Segmentacdes Foneticamente Correctas
FGN — Erros por Flexdes de Género e Namero

PY — Palavras Irreconheciveis

Out - Cutros

Como se pode observar no Grificol, os adultes deram mais erros nas
categorias: “Erros Puramente Ortograficos”, “Erros Fonoldgices”, “Flexdes
Verbais”, “Erros Foneticamente Incorrectos”, “Flexio de Género e Niuimero”, e
“QOutros”. A excepcdo das categorias “Segmentacdes Foneticamente Correctas” e
“Palavras Irreconheciveis” em que sdo as criancas a dar mais erros.

Os tipos de erros mais dados pelos adultos de acordo com as varias categorias

seguem a seguinte ordem: em primeiro lugar aparecem os “Erros Puramente
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Ortograficos”, seguidos dos “Erros Foneticamente Incorrectos”, dos “Erros
Fonologicos”, das “Palavras Trreconheciveis”, das “Segmentacdes Foneticamente
Correctas”, dos “Ouiroes” e das “Fiexes Verbais” e “Flexdes de Género e Namero”
(com a mesma média), em Gltimo lugar.

Em relagdo aos tipos de erros mais dados pelas criancas, nas varias categorias,
a ordem ¢é a seguinte: primeiro surgem 0s “Erros Puramente Ortogrificos”, depois 0s
«Erros Foneticamente Correctos”, seguidos dos “Erros Fonolégicos”, dos “Outros”,
das “Flexdes de Género e Namero”, das “Segmentacdes Foneticamente Correctas”,
das “Palavras Irreconheciveis” e, por fim, das “Flexdes Verbais”.

Podemos ainda verificar que em ambos 0s grupos a categoria que aparece em

primeiro lugar ¢ “Erros Puramente Ortogrificos”.

Na categoria “Erros Foneticamente Incorrectos” foram encontradas

diferencas significativas com valores de Z= -2,853 e p= 0,004, ndo tendo sido

encontradas diferencas significativas nas outras categorias.

Assim, apenas podemos confirmar parcialmente a segunda hipotese.

Além da analise apresentada, efectuamos uma analise em que tivemos em conta a

proporgio de erros dados em cada categoria em fungdo da idade.

O Grifico 2 apresenta as médias em percentagem obtidas pelos sujeitos, segundo

cada categoria e em fungio da idade.

77

Instituto Superior de Psicologia Aplicada



Competéncias Ortograficas em Adultos alfabetizados tardiamente ¢ Criancas

Os valores da médias e dos desvios-padrio de acordo com cada categoria €

segundo a idade encontram-se no Anexo Iv.

Grafico 2 - Proporgédo de erros dados pelos sujeitos em funcio da
idade
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Categorias de erros

Legenda:

Grupo C - Crian¢as
Grupo A - Adultos

EPO — Erros Puramente Ortograficos

EF — Erros Fonolégicos

FV — Erros por Flexio Verbal

EFI — Erros Foneticamente Incorrectos

SFC - Erros por Segmentacbes Foneticamente Correctas
FGN — Erros por Flexdes de Género e Numero

PI - Palavras Irreconheciveis

QOut - Outros

Como se pode observar no Gréfico 2, as criangas deram mais erros em
proporgio nas categorias: “Erros Puramente Ortograficos”, “Erros Fonologicos”,
“Frros Foneticamente Incorrectos”, “Segmentacdes Foneticamente Correctas”,

“Palavras Irreconheciveis”, e “Outros”.
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Os adultos deram mais erros em proporciio nas seguintes categorias: “Erros
Puramente Ortogrificos”, “Erros Foneticamente Incorrectos”, “Erros

Fonolagicos”, “Outros”, “Flexdes de Género ¢ Nitmero” e “Flexdes Verbais”.

Tal como se verificou na anélise anterior, também aqui a {inica categoria em que
aparecem diferencas significativas entre os dois grupos ¢ na dos “Erros
Foneticamente Incorrectos” (Z= -2,825 ¢ p= 0.005). Nas outras categorias ndo se

registaram diferencas significativas.

Na hipétese 3 pretendiamos verificar se existiam diferengas significativas no tipo
de erros dados na tarefa de ditado em fungio do desempenho ortogrifico, na

populagdo adulta.

Assim sendo, fomos determinar a relago existente entre a variavel dependente -

tipo de erros e a variavel independente - desempenho ortografico.

As médias, em valores absolutos, obtidas pelos sujeitos, nas varias categorias em

fungio do desempenho ortografico sao apresentadas no Grifico 3.

Os valores das médias e desvios-padrdo em cada categoria para os dois grupos

em fungdio do desempenho ortogréfico encontram-se no Anexo IV.
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Grafico 3 - Tipos de erros dados pelos adultos em funcao do
desempenho ortografico

EPO EF FV EFI SFC FGN Pl ouT
Categorias de erros

Legenda:

Grupo AQ - Adultos com pior desempenho ortografico
Grupo Al - Adultes com melhor desempenho ortografico

EPO — Erros Puramente Ortograficos

EF — Erros Fonologicos

FV — Erros por Flexiio Verbal

EFI - Erros Foneticamente Incorrectos

SFC — Erros por Segmentacdes Foneticamente Correctas
FGN — Erros por Flexdes de Género e Namero

PI - Palavras Irreconheciveis

QOut — OCutros

Como se pode observar no Grafico 3 os adultos com pior desempenho
ortogrifico deram mais erros em todas as categorias do que os adultos com melhor
desempenho  ortografico, destacando-se a categoria “Erros Foneticamente

Incorrectos” em que a média em valores absolutos ¢ bastante elevada.

Na categoria “Erros Puramente Ortograficos”, verificou-se uma diferenca
significativa entre as médias dos dois grupos, com um valor de Z= -3,455 e um valor de

p=0,001.
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De acordo com os valores do desvio-padrio, os adultos com melhor desempenho
ortografico deram respostas mais heterogéneas do que os adultos com pior desempenho
ortografico; os adultos com melhor desempenho ortografico deram mais erros de
acentuaciio e por troca de grafemas, enquanto 0s adultos com pior desempenho
ortografico deram mais erros por troca de grafemas.

Em seguida, apresentaremos exemplos de alguns erros dados nesta categoria por
adultos com melhor desempenho ortografico: “puvoagdes”, “hoge”, “custumes”,

33 LC L2

“comtavam-se”, “4” (em vez de ha), “antigus”, e “4” (em vez de a).
23 £L 2 Cé % L€ 3 <L

“congagragdo”, “prinsipal”, “curiozos”, “ronpe”, “emtre”, “aus-, céculos”, sdo

exemplos de erros dados por adultos com pior desempenho ortografico nesta categoria.

Na categoria “Erros Fonolégicos”, verificaram-se diferencas significativas
entre os dois grupos, com um valor de Z= -2,984 e um valor de p=0,003.

A semelhanca da categoria anterior, os valores do desvio-padrio demonstram
que o tipo de respostas dadas pelos adultos com melhor desempenho ortogréfico sdo
mais heterogéneas que o tipo de respostas dadas pelos adultos com pior desempenho
ortografico.

Nesta categoria os adultos com melhor desempenho ortografico deram erros
como: “seculos”, “coriosos”, “varias” (em vez de varias), “Antonio”, “ate”. Os adultos
com pior desempenho ortografico deram erros como: “secolos”, “jonto”, “moitos”,

“condolas” (em vez de condu-las).
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Na categoria “Erros por Flexdo Verbal” verificaram-se diferencas
significativas entre os dois grupos com um valor de Z= -2,744 ¢ um valor de p=0,006.
Apenas os adultos com pior desempenho ortografico deram erros deste tipo:

“contavdo-se” ,fordo” sdo alguns exemplos de erros dados nesta categoria.

Quanto 3 categoria “Erros Foneticamente Incorrectos”, houve diferencas
significativas enire os dois grupos com um valor de Z= -4,240 e um valor de p=0,000.

Convém, salientar que nesta categoria foram os adultos com pior desempenho
ortografico a dar respostas mais heterogéneas, ou seja, os erros foneticamente
incorrectos dados pelos adultos abarcaram substitui¢des, omissdes, adigdes e
deslocamentos de grafemas, como por exemplo: “rrebanhos”, “sera” (em vez de serra),
“treuze”, “ouje”, “seclus”, “pirsipal”, “ovenhas”.

“male”, “pastore”, “atividade”, “emblezavam”, sdo exemplos de erros dados
pelos adultos com melhor desempenho ortografico.

Em relagio a categoria “Erros por Segmentacdes Foneticamente Correctas”,
as diferencas significativas entre os dois grupos apresentam valores de Z=-3,622 e de
p=0,000. S6 os adultos com pior desempenho ortografico deram erros nesta categoria.

“a inda”, “a t¢”, “emvarias”, “costu me”, “condulas”, “com dulas”, s3o exemplos
de alguns erros dados nesta categoria.

Quanto & categoria “Erros por Flexdes de Género e Niamero”, verificaram-se
diferencas significativas entre os dois grupos, sendo o valor de 7= -2,272 e o valor de

p=0,023.
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Exemplos de erros dados: “cor” (em vez de cores), “varia” (em vez de varias),
“a0” (em vez de aos), “milhar” (em vez de milhares), “muito” (em vez de muitos),

“yariada” (em vez de variadas), “rebanho” (em vez de rebanhos).
N 2

A categoria “Palavras Irreconheciveis”, apresentou valores de Z= -2,740 e de
p= 0,006, pelo que houve diferencas significativas entre os dois grupos. Também nesta
categoria foram apenas os adultos com pior desempenho ortografico a dar erros.

Estes sdo alguns exemplos de erros dados nesta categoria: “maha” (em vez de

manh3), “fourse” (em vez de foram-se), “griando” (em vez de criando).

Por tltimo, a categoria “Outroes” apresentou diferencas significativas entre os

dois grupos com um valor de Z= -2,626 e um valor de p= 0,009.

Da observagiio do Grafico 3 podemos também verificar que nos adultos com
pior desempenho ortogrifico a ordem das categorias estabelece que o primeiro lugar
vai para os “Erres Foneticamente Incorrectos”, seguido dos “Erros Puramente
Ortogrificos”, dos “Erros Fonologicos”, das “Flexdes de Género e Namero”, dos
“Qutros”, das “Segmentacdes Foneticamente Correctas”, das “Flexdes Verbais”, e
por fim das “Palavras Irreconheciveis”.

Nos adultos com melhor desempenho ortogrifico a ordem ¢é a seguinte:
primeiro “Erros Puramente Ortogrificos”, a seguir “Erros Foneticamente

Incorrectos”, depois “Erros Fonolégicos”, “Flexdes de Gémero e Niimero”,
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«Qutres”, ¢ finalmente “Flexoes Verbais”, “Segmentacdes Foneticamente

Correctas” ¢ “Palavras Irreconheciveis” (todas com a mesma média).

Como se encontram diferencas nos tipos de erros dados em funcio do

desempenho ortografico, em todas as categorias, podemos afirmar que a terceira

hipotese se confirma, ou seja, existem diferengas significativas nos tipos de erros dados

na tarefa de ditado em funcdo do desempenho ortografico, na populagdo adulta.

Além da analise apresentada, efectuamos uma analise em que tivemos em conta a

proporgdo de erros dados em cada categoria, em fungdo do desempenho ortografico.

No Grifico 4, sio apresentadas as médias, das proporgdes, obtidas pelos

sujeitos, em fungdo do desempenho ortografico, nas categorias de erros ja apresentadas.

Os valores da

segundo os dois grupos encontram-s¢ 1o Anexo IV.
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Grafico 4 - Proporgio de erros dados pelos adultos em
fungdo do desempenho ortografico

Médias
Percentegens

EPO EF FV EFl SFC FGN PI ouTt

Categoria de erros

Legenda:

Grupo A0 - Adultos com pior desempenho ortografico
Grupo Al - Adultos com melhor desempenho ortografico

EPO — Erros Puramente Ortograficos

EF - Erros Fonologicos

FV — Erros por Flexdo Verbal

EFI - Erros Foneticamente Incorrectos

SFC — Erros por Segmentacdes Foneticamente Correctas
FGN — Erros por Flexoes de Género e Nitmero

PI - Palavras Irreconheciveis

Out — Outros

Como se pode observar no Grifico 4, a propor¢io de erros dados pelos
adultos com pior desempenho ortogrifico é maior na maioria das categorias, 2
excepedo das categorias “Erros Puramente Ortogrifico” e “Erros Fonolégicos” em
que sdo os adultos com melhor desempenho ortogrifico a dar mais erros.

Os adultos com melhor desempenho ortogrifico deram, em propor¢io, mais
€rros nas categorias “Erros Puramente Ortogrificos”, “Erros Foneticamente
Incorrectos” e “Erros Fonolégicos”. Nas categorias “Erros Foneticamente
Incorrectos”, “Erros Puramente Ortograficos”, e “Erros Fonolégicos” foram os

adultos com pior desempenho ortogrifico a dar mais erros em proporgio.
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Niio se verificaram diferencas significativas, entre os dois grupos em duas
categorias: “Flexdes de Génere e Niimero”, embora possamos considerar que os
valores obtidos se encontram no limiar de significincia (p=0,052), e na categoria “Erres
Fonolégicos” (p=0,101).

Nas restantes categorias registaram-se diferencas significativas entre os dois
grupos. Na categoria “Erros Puramente Ortogrificos” com um valor de Z= -3,908 e
um valor de p= 0,000, na categoria “Flexdes Verbais” com valores de Z= -2,732 e p=
0,006, na categoria “Erros Foneticamente Incorrectos” com valores de Z= -3,738 e p=
0,000, na categoria “Segmentacdes Foneticamente Correctas” com um valor de 7= -
3,593 e um valor de p= 0,000, na categoria “Palavras Irreconheciveis” com valores de
Z=-2,734 e p= 0,006 e por fim, na categoria “Outros” com valores de Z= -2,237 e p=

0,025.

Na hipétese 4, pretendiamos verificar se existiam diferengas significativas na

explicitacfio verbal das normas ortograficas em funciio da idade.

Assim, fomos determinar a relagio existente entre a variavel dependente —

explicitagio verbal e a variavel independente — idade.

O Quadro 3 apresenta os valores das médias e dos desvios-padrio obtidos na
explicitagdo verbal (respostas dadas nas entrevistas de acordo com as normas
ortograficas) dos sujeitos, em fun¢io da idade (Grupo C - Criangas ¢ Grupo A -

Adultos).
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Quadro 3: Explicitagfio verbal dos sujeitos em funcfio da idade

N Média Desvio-padrio Z P
Grupe C 18 2,64 0,214
(criancas)
-3,656 0,000
Grupo A 13 2,26 0,254
(adultes)

Como se pode observar no Quadro 3, existem diferengas na explicitagio verbal
dos sujeitos, ou seja, as criangas (Grupo C) deram respostas mais elaboradas (focavam

as palavras e as regras ortograficas) do que os adultos (Grupe A). Estas diferencas sdo

significativas.

Deste modo, podemos afirmar que a nossa hipotese 4 se confirma.

Finalmente, na hipétese 5 pretendiamos verificar se existiam diferencas

significativas na explicitagio verbal das normas ortogrificas em funcio do

desempenho ortografico, na populaciio adulta.

Fomos determinar a relagdo existente entre a variavel dependente - explicitagdo

verbal e a variavel independente - desempenho ortografico.
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Como mencionamos anteriormente, o nimero de sujeitos fica reduzido a 9 no
, Grupo Al e a 6 no Grupo A0, em virtude de ter havido sujeitos que ndo compareceram

no momento da realizacdo da tarefa de entrevista.

O Quadro 4 apresenta os valores das médias e desvios-padrio obtidos na

explicitagdo verbal dos adultos em fungfo do desempenho ortografico.

Quadro 4: Explicitacdo verbal dos adultos em fungiio do desempenho ortogrifico

N Média Desvio-padrio z P
Grupo A0 6 2,40 0,484
-1,067 0,286
Grupo Al 9 2,69 0,178

Como se pode observar no Quadro 4, nfe existem diferencas na explicitacio
verbal dos adultos com melhor desempenho ortografico (Grupo Al) em relaciio a

explicita¢io verbal dos adultos com pior desempenho ortografico (Grupo A0).

Em seguida, passamos a apresentar alguns exemplos de respostas dadas, de

acordo com a tipologia utilizada na anélise das respostas, pelos adultos com melhor

desempenho ortografico e com pior desempenho ortografico.
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R.T.3 — Melhor Desempenho:

- “Esta palavra ndo se escreve com Z escreve-se com s, porque O § NO MeIo das
vogais 18-se como se fosse um z.” (Curiozos/curiosos)

- “A palavra estd errada porque antes do p e do b escreve-se um m.”
(ronpe/rompe)

- “Aqui estd mal, porque se escrevemos s6 um r a palavra 1é-se de outra maneira.
£ como carro e caro, sio diferentes! Para se ler serra tem de ter dois rr, para o
som ser mais forte .” (sera/serra).

R.T.3 — Pior Desempenho:

- “Ele deve ter confundido o nh com o 1h.” (ovenha/ovelha)

_ “Talvez nio soubesse que pastor ndo leva e no fim, sendo fica com um som
como dizem os alentejanos.” (pastore/pastor)

R.T.2 — Melhor Desempenho:

- “Nio se escreve com 0, porque sendo 1&-se “sécolos.” (sécolos/séculos)

-“Q ¢ e 0 s, as vezes léem-se da mesma maneira, por isso escreveram assim.”
(prinsipal/principal)

R.T.2 — Pior Desempenho:

- “Diz mal as palavras e por isso escreveu como fala.” (pastore/pastor)

~Talvez leia pouco e ndo goste de escrever, por isso esqueceu-se que a palavra
ndio se escrevia assim lan.” (lan/18).

R.T.1 — Melhor Desempenho:

~“Porque nio estava com atengdo ao que a professora estava a ditar.”

(embelezavﬁo/embelezavam)
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-“Talvez ele s6 soubesse escrever as palavras mais ficeis e nas outras tinha
duvidas.” (nomiadamente/nomeadamente)
R.T.1 - Pior Desempenho:

<< o~ : : r - 23 - .
- * Eu ndo sei explicar, porque também dou muitos erros, (curiozos/curiosos)
-“Se calhar ja tinha muita idade e por isso tem mais dificuldade em aprender a

escrever bem.” (sécolos/ séculos)

Perante os exemplos que acabamos de expor e apesar de termos classificado na
mesma categoria as respostas dadas, quer pelos adultos com melhor desempenho
ortografico, quer pelos adultos com pior desempenho ortografico, podemos verificar que
as respostas dadas pelos primeiros s3o mais elaboradas e remetem para as palavras e para

as regras subjacentes a uma escrita com correcgdo.

Apos a anilise de todos os resultados obtidos, podemos afirmar que a nossa

hipétese 5 ndo foi confirmada.
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4 — Discussido dos Resultados

Este estudo tinha como objectivos, por um lado verificar se a quantidade de erros
dados pelos sujeitos variava em fung3o da idade, por outro, verificar se os tipos de erros
dados variavam em fung@o da idade e do desempenho ortografico. Por fim, pretendiamos
verificar se a explicitacdo das normas ortograficas subjacentes a uma escrita com
correccdo variava em funcdo da idade e se estava relacionada com um bom ou mau

desempenho a nivel ortografico.

Com a primeira hipétese pretendiamos verificar se o nimero de erros dados no
ditado variava em fungdo da idade dos sujeitos.

Depois da analise dos resultados, verificimos a existéncia de uma diferenca
significativa entre o numero de erros dados pelos dois grupos, sendo os adultos a dar
mais erros. Deste modo, a nossa hip6tese foi confirmada.

Estes resultados vdo ao encontro dos dados obtidos por Haddad et al., (1997)
num estudo realizado com adultos, em que na tarefa de escrita, os adultos com um baixo
nivel de alfabetizacdo deram também muitos erros ortograficos. Porém, contrariam o que
autores como Gombert (1990) defendem, ou seja, os adultos possuidores de uma maior
experiéncia linguistica deveriam ter obtido melhores resultados do que as criangas.
Todavia, existem aspectos que poderdo ajudar a explicar este facto. Eles prendem-se
com alguns argumentos que os adultos utilizaram aquando da realizagio da tarefa de
entrevista para justificar a ocorréncia de tantos erros ortograficos nos ditados. Por um

lado, a dificuldade que tinham em memorizar as regras ortograficas devido a sua idade
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avangada; por outro, as dificuldades que tinham na leitura; por fim, o nervosismo que a
maioria das situagdes de aprendizagem lhes causava, pois o objectivo de todos era a
obtencdo de um diploma escolar e profissional que lhes possibilitasse a insercio no

mercado de emprego.

Quanto a segunda hipotese, pretendiamos verificar se existiam diferencas nos
tipos de erros dados no ditado em funcfio da idade.

Com a analise dos tipos de erros dados no ditado, verificimos que apesar de os
adultos darem mais erros em todas as categorias, a excepcdo das categorias
“Segmentacdes Foneticamente Correctas” e “Palavras Irreconheciveis”, apenas na
categoria “Erros Foneticamente Incorrectos” se registaram diferencas significativas.

Deste modo, a hipotese de que existem diferengas significativas no tipo de erros

dados na tarefa de ditado em fungdo da idade s6 pode ser parcialmente confirmada.

Relativamente a analise em propercdes verificou-se que a percentagem de erros
nas categorias “Erros Puramente Ortogrificos”, “Erros Foneticamente
Incorrectos”, “Erros Fonolégicos”, era maior no grupo dos adultes ao contrario das
categorias “Erros Puramente Ortogrificos”, “Erres Fonolégicos”, “Erros
Foneticamente Incorrectos, em que a percentagem de erros era maior no grupo das
criangas.

Também verificamos, & semelhanga da analise anterior, que apenas na categoria

“Erros Foneticamente Incorrectos” se registaram diferencas significativas.
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Podemos verificar ainda que independentemente da idade, foram dados mais
erros nas categorias: “Erros Puramente Ortogrificos”, Erros Foneticamente
Incorrectos” e “Erros Fonologices”.

Podemos também verificar em fungdio dos resultados, que a maioria dos erros
dados pelos dois grupos (criangas e adultos) é de natureza fonografica, o que vai ao
encontro dos resultados obtidos por varios autores nos seus estudos: Morais e
Teberosky (1994), Rebelo (1993), Valle Arroyo (1989), Pinto (1998), Cabrita (1999) e

Horta (2001).

Deste modo, verificamos que as criancas deram menos erros
(quantitativamente) que os adultos, ¢ a natureza dos erros dados difere
(quantitativamente e em propor¢do) de um grupo para o outro. Este aspecto ¢
importante, pois segundo Jaffré (1990) deve ser considerado como um indicador de
progresso na aprendizagem.

As criangas a medida que progridem na escolaridade tendem a diminuir os erros
ortograficos e a enquadra-los em categorias de erros consideradas mais evoluidas (erros

puramente ortograficos, erros fonologicos).

Os resultados apontados sdo muito parecidos com os obtidos por Horta (2001)
no seu estudo com criangas de 3° e 4° ano de escolaridade, em que no geral, foram dados
mais erros nas categorias: “Erros Puramente Ortograficos”, “Erros Fonologicos” e

“Erros Foneticamente Incorrectos”.
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Quanto 2 terceira hipotese pretendiamos verificar se existiam diferencas nos tipos
de erros dados no ditado em fungdo do desempenho ortografico, na populagdo adulta.

Através da analise dos tipos de erros dados no ditado, verificamos que 0S8 adultos
com pior desempenho ortogrifico deram mais erros, com diferencas significativas
em todas as categorias. Destacando-se a categoria “Erros Foneticamente

Incorrectos”.

Os resultados obtidos na analise do tipo de erros dados pelos adultos com pior
desempenho ortografico, na tarefa de ditado, vém corroborar 0s resultados obtidos no
estudo de Morais ¢ Teberosky (1994), em que 30 as criangas com pior desempenho
ortografico a dar mais erros em todos os Subdominios. Também os resultados obtidos
por Cabrita (1999) e por Horta (2001) apontam neste sentido.

O facto de os adultes com pior desempenho ortografico terem dado muitos
erros foneticamente incorrectos (quantitativamente € em proporgdo) pode ser reflexo
da forma como eles pronunciam as palavras, pois segundo Morais e Teberosky (1994), e
Pinto (1998) existe uma influéneia da oralidade no desempenho ortografico. Por outro

lado, pode ser devido a sua pouca escolaridade (Pinto, 1998).

Uma vez que foram encontradas diferencas significativas entre 0 tipo de erros

dados e o desempenho ortografico dos adultos, a terceira hipotese confirma-se.

Relativamente 2 analise em propor¢io, verificou-se que a percentagem de erros

nas categorias “Erros Puramente Ortograficos” e “Erros Fonologicos”, era maior no
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grupo de adultos com melhor desempenho ortografico, ao contrario das restantes
categorias, em que a proporgio de erros era maior no grupo de adultos com pior

desempenkio ortogrifice.

Nas duas ultimas hipoteses, pretendiamos verificar se o nivel de explicitagdo
verbal das normas ortograficas variava de acordo com 2 idade dos sujeitos, e se era
maior nos adultos com melhor desempenho ortografico ¢ menor nos adultos com pior

desempenho ortografico.

Os resultados obtidos apontam a existéncia de diferencas significativas em fungio
da idade, o que vai ao encontro da hipotese formulada. Deste modo, podemos afirmar
que a hipotese 4 foi confirmada. Contudo, mais uma vez foram as criancas a obter
melhores resultados na entrevista em detrimento dos adultos. Estes resultados podem ter
a ver com o facto de ter sido mais facil entrevistar as criancas, pois revelaram-se mais a
vontade, mais espontineas ¢ mais conhecedoras das normas ortograficas,

comparativamente com os adultos que demonstraram mais inibi¢io e receio em expressar

as suas opinides e menos conhecimentos sobre as normas ortograficas.

Relativamente aos resultados obtidos na explicitagédo verbal dos adultos em
fungio do desempenho ortografico ndo se verificaram diferengas significativas, pelo que
nfio pudemos confirmar a nossa ultima hipétese.

Estes resultados sio diferentes dos resultados obtidos por Horta (2001) no seu

estudo e dos resultados obtidos por Morais e Teberosky (1994) no seu estudo, em que
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os alunos com melhor desempenho ortografico explicitavam mais as regras ortograficas
do que os alunos com pior desempenho ortografico.

O facto de nfo se registarem diferencas significativas pode ter a ver com varios
factores: por um lado, o reduzido nimero de sujeitos; por outro, o valor do desvio-
padrdo ser muito elevado no Grupo AO - adultos com pior desempenho ortografico (ver
Anexo 1V); por outro, a fraca auto-estima demonstrada que parece encontrar justificagio
no desprestigio que marca o adulto analfabeto ou alfabetizado tardiamente e que
condiciona os seus comportamentos.

Outro aspecto que devemos equacionar prende-se com a experiéncia linguistica
dos sujeitos. Parece 6bvio que os adultos devido a sua idade e experiéncia de vida, tém
uma maior experiéncia linguisﬁca. Porém, os resultados obtidos apontam precisamente o
contrario, ou seja, as criangas apesar de se encontrarem no mesmo nivel de alfabetizagdo
dos adultos possuem um melhor desempenho a nivel ortografico e uma maior
explicitagiio verbal das normas ortograficas subjacentes a uma escrita com correcggo.

Importa, talvez considerar ainda, os outros aspectos anteriormente enunciados e

que poderdo ajudar a explicar os resultados obtidos na tarefa de entrevista.
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5 — Conclusio

A aprendizagem da ortografia é um processo complexo e especifico que envolve
determinadas competéncias linguisticas e diversos factores, desde as caracteristicas das
palavras de uma lingua (morfologia e fonética), passando pelas caracteristicas inerentes
as habilidades de quem esta a aprender, assim como, a sua oportunidade de analisar e
reflectir sobre as proprias caracteristicas das normas ortograficas aprendidas. Tudo isto,
ira influenciar o processo de aprendizagem das normas ortograficas.

Os objectivos deste estudo foram tentar saber se existem diferencas nos tipos de
erros dados em funcio da idade e do desempenho ortografico, se o conhecimento das
normas ortograficas e sua explicitagio verbal variava em fungfo da idade, e finalmente,
de que forma esse conhecimento das normas ortograficas se relacionava com um melhor
ou pior desempenho a nivel ortografico. Contribuindo para a elucidagio de algumas
questdes inerentes a este processo e para um melhoramento ou até transformagio das
praticas pedagogicas adoptadas.

Tendo em conta os resultados obtidos verificimos: que o niimero de erros dados
pelos sujeitos difere em fungio da idade; os tipos de erros dados ndo diferem em fungéo
da idade; os tipos de erros dados pelos adultos diferem em func¢do do seu desempenho
ortografico; a explicitagio verbal dos sujeitos difere em fungéo da idade; e a explicitago
verbal dos adultos ndo difere em fungdo do desempenho ortografico.

A aprendizagem e aperfeicoamento da ortografia € um objectivo educacional
presente nos primeiros anos escolares e que suscita a preocupacdo de professores, pais €

os proprios alunos, pois o erro existe e surge, na maioria das vezes, associado a nog¢do de
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falha e consequentemente da origem a penalizagSes que se traduzem na atribuigdo de
uma nota menos positiva. Assim, o rendimento a nivel ortografico ¢ considerado como
um critério a ter em conta aquando da avaliacdo dos alunos.

Todavia, ao longo da escolaridade, irffo surgir ocasides em que O €fro aparece
verificando-se diferencas no tipo de erros cometidos, uma vez que ha uma tendéncia em
especializar os erros tornando-os mais evoluidos.

Como refere Jaffré (1990), o erro é uma passagem obrigatoria da aprendizagem e
deve ser considerado como um diagnostico (aspecto positivo) que deve ser analisado,
compreendido, como forma de favorecer a aprendizagem . Para o autor, uma escrita com
precisdo é importante, mas as ocasides de erro existem, persistem e mudam. Este facto é
considerado como um verdadeiro progresso. O importante néo ¢ passar de um estado em
que sdo dados erros para outro sem erros, ja que, ao longo da escolaridade, os erros
cometidos manifestam alteracdes, uma vez que denotam uma natureza diferente.

Deste modo, o ensino da ortografia portuguesa deve ter em conta as
caracteristicas do sistema escrito, a nivel fonolégico e a nivel morfologico, porque
existem determinadas palavras que sio aprendidas de forma implicita, através da pratica
ortografica; e outras que sio aprendidas de forma explicita, ou seja, atraves de regras
convencionais. Contudo, quer de uma forma, quer de outra, pode verificar-se a
ocorréncia de erros.

Segundo Perfetti (1997) perante a complexidade dos processos ortograficos, ¢ a
pratica da ortografia que melhora o desempenho ortografico.

Perante os resultados obtidos nas varias investigages apresentadas, torna-se

necessario que a escola promova de forma intencional e explicita o desenvolvimento dos
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conhecimentos que os alunos precisam para elaborar os seus conhecimentos
ortograficos.

Assim, as praticas escolares ligadas ao processo de ensino/aprendizagem da
ortografia deverdo basear-se numa anilise e reflexdio critica, através de situagdes
contextualizadas e significativas. Desta forma, os alunos poderdio compreender melhor
aquilo que escrevem e assim aprender as normas ortograficas que orientam a escrita com
correccao.

A este respeito, ¢ como ja foi mencionado, as interacgdes sociais podem
constituir uma forma de ensino da ortografia, visto que promovem a confrontagdo de
ideias e o conflito sécio-cognitivo que favorecem a reflexdio e compreensdo das normas
ortograficas (Almeida et al, 1998).

Antes de terminar, ¢ importante relembrar que as origens da escrita sdo bem
remotas e a sua evolucdo reflecte a propria evolugio intelectual do homem (Gongalves,
1992). Deste modo, escrever sobre a histéria da escrita é escrever sobre a historia do
homem e da propria sociedade. Assim, conhecer as normas ortograficas que regem ©
n0sso sistema de escrita, é conhecer a historia da nossa lingua, a nivel social e cultural.

Para terminar, apontamos as limitacdes do presente estudo, uma vez que 08
resultados nfio podem ser generalizados; por um lado, devido a dimensdo da amostra €
por outro, devido as limitagdes inerentes aos estudos transversais. Contudo, os
resultados obtidos neste estudo promovem e abrem caminho a futuras pesquisas que
poderdo aprofundar e dar resposta as multiplas questbes que a problematica do processo
de ensino/aprendizagem e dominio da ortografia (a nivel das criangas e dos adultos

alfabetizados tardiamente) nos coloca.
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Resumo

Os objectivos que orientaram este estudo foram verificar se os erros dados
variavam em fungio da idade, se os tipos de erros dados variavam em fungo da idade e
do desempenho ortografico, por fim, verificar se a explicitagdo das normas ortograficas
variava em funcio da idade e de que modo se relacionava com o desempenho
ortografico.

O estudo comparativo tinha como hip6teses:

H1 - Existem diferencas significativas no mimero de erros dados na tarefa de
ditado em fungo da idade.

H2 - Existem diferencas significativas no tipo de erros dados na tarefa de ditado
em funcio da idade.

H3 - Existem diferencas significativas no tipo de erros dados na tarefa de ditado
em fungio do desempenho ortografico, na populagio adulta.

H4 - Existem diferencas significativas na explicitagdo verbal das normas
ortograficas em fungdo da idade.

HS5 - Existem diferencas significativas na explicitagdo verbal das normas
ortograficas em funcio do desempenho ortografico, na populagio adulta.

A amostra é constituida por um grupo de 55 adultos que frequentam os curso de
1° ciclo do ensino recorrente com equivaléncia ao 4° ano de escolaridade, nos concelhos
de Alcacer do Sal e Vendas Novas, e por um grupo de 18 criangas que frequenta o 4°
ano de escolaridade numa escola em Vendas Novas.

Para a verificagfio das hipoteses 3 e 5, houve necessidade de dividir a amostra de

adultos em dois grupos extremos em fungio de seu desempenho ortografico.
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O estudo consiste na realizacdo de uma tarefa de ditado que pretende verificar se
existem diferencas no nimero de erros dados em fungio da idade, se existem diferencas
entre o tipo de erros dados em fungdo da idade e se existem diferengas nos tipos de erros
dados pelos adultos em fun¢do do desempenho ortografico; e na realizacio de uma
entrevista que pretende avaliar o conhecimento das normas ortograficas através do nivel
de explicitago verbal dos sujeitos em fungdo da idade, e dos adultos, em fungio do seu
desempenho ortografico.

Procedeu-se a analise estatistica dos dados, através do T-Test na hipotese 1, do
Teste Mann-Whitney nas hipoteses 2, 3, 4 e 5 com um nivel de significancia de 0,05.

As hipoteses 1, 3 e 4 foram confirmadas, a hipotese 2 foi parcialmente
confirmada, porque apenas se registaram diferencas significativas entre os dois grupos
(criancas e adultos) numa das categorias (Erros Foneticamente incorrectos) e a hipotese
5 ndo foi confirmada, porque ndo se registaram diferengas significativas entre 0s dois
grupos (adultos com melhor desempenho ortografico e adultos com pior desempenho

ortografico) a nivel da explicitagio verbal das normas ortograficas.
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ANEXO I

Instrumentos



INQUERITO

Este inquérito destina-se a servir de suporte a um trabalho de

Mestrado em Psicologia Educacional. E confidencial, pelo

sincero nas respostas dadas.

1. Identificacio

1.1 Nome:

investigacio no Ambito do

que se solicita que seja

1.2 Sexo: Masculino O Feminino [
1.3 Idade: anos.

1.4 Naturalidade: Freguesia

Concelho

1.5 Residéncia: Freguesia

Concelho

1.5 Profiss3o:

2. Situacdio familiar

2.1 Agregado familiar: N.° de pessoas [

Parentesco Idade Habilitacoes

Escolares

Profissio actual




3. Escolarizagﬁo

3.1 Frequentou a escola Quando crianga?  Sim [] Nao [
3.2 Se respondeu sim 3 pergunta anterior, durante quantos anos?
IO 20 3p0 40 +4[0

3.3 Concluiy algum ano escolar? Sim [] Nio [J

3.4 Se respondeu sim bergunta anterior, qual oy quais?

1? classe 0
2% classe O
3% classe 0
4% classe 0

Obrigado pela colaboracgo.



TEXTO

Um costume de pastores

Na Serra da Estrela, a principal actividade €, desde hi muitos séculos, o
pastoreio. Contavam-se por muitos milhares os rebanhos que embelezavam as encostas
da serra. Foram-se criando costumes variados entre os pastores, e um dos mais antigos e
curiosos € o da consagragdo dos rebanhos aos santos, nomeadamente Sto. Antdnio.
Ainda hoje, no dia treze de Junho, dia de Sto. Anténio, em varias povoagdes, o pastor
leva as ovelhas & capela do santo. Logo pela manhd, mal rompe a aurora, o pastor enfeita

garridamente as suas ovelhas com 1 de varias cores e condu-las até junto da capela.

In, “A Descoberta de Portugal”



Curiosos
Embelezavam
Povoacoes
Pastor

La

Serra

Rompe
Principal
Nomeadamente
Ovelhas

Séculos

LISTA DE PALAVRAS

Curiozos
Embelezavio
Povuacdes
Pastore

Lan

Sera

Ronpe
Prinsipal
Nomiadamemte
Ovenhas

Secolos



TIPOLOGIA DOS ERROS ORTOGRAFICOS

- Categoria Erros Puramente Ortograficos - Erros que conservam o som da
palavra, mas em que a grafia ¢ incorrecta.

- Categoria Erros Fonoldgicos - Erros em que a correspondéncia
fonema/grafema, seria possivel noutros contextos, mas que, no contexto desta palavra,
altera o seu som.

- Categoria Flexdes Verbais - Erros dados por substituicsio do tempo verbal.

- Categoria Erros Foneticamente Incorrectos - Erros por alteragdo do som da
palavra, por substitui¢io, omissao, adigio ou deslocamento de grafema.

- Categoria Segmentacdes Foneticamente Correctas - Erros por segmentagdes
de palavras.

- Categoria Fiexio de Género ou Nimero - Erros dados por substituigiio do
género ou numero da palavra.

- Categoria Palavras Irreconheciveis - Erros que pela sua natureza ndo
permitem reconhecer a palavra.

- Categoria Outros - Outros tipos de erros que nao se enquadram nas categorias

anteriores.



GUIAO DA EN TREVISTA

1 — Porque é que acha que o formando (ou aluno) escreveu assim estas palavras?

2 - O que seré que esse formando (ou aluno) ndo sabia?

3 -0 que serg que ele tinha de saber para poder ter escrito bem as palavras?

4 — Se vocé fosse este formando (ou aluno) daria estes erros? Porqué?



CATEGORIZACAQO DAS ENTREVISTAS

Resposia Tipo 1 - Nao identifica o erro, nem explicita a regra.
Resposta Tipe 2 - Identifica o erro, mas ndo explicita a regra.

Resposta Tipo 3 - Identifica o erro e explicita a regra.



ANEXO II

Ditados
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ANEXO III

Entrevistas



Melhor Desempenho

(Adultes)

Nome: Adelina

(Respostas tipo 2 e 3)

- Boa tarde Dona Adelina. Hoje venho pedir a sua colaboragdo para realizar a Gltima
parte do trabatho que temos vindo a fazer e de que ja falamos.

- Vou mostrar-lhe uma lista de palavras. De um lado estdo as palavras com erros e do
outro estio as palavras bem escritas. Eu gostava que me apontasse as palavras com
erros.

(A formanda aponta a coluna onde se encontram as palavras erradas).

- Muito bem!

- Estas palavras foram escritas assim por um formando que tem muita dificuldade em
escrever.

- Porque é que acha que ele deu estes erros?

Curiozos — Porque o0 z tem 0 mesmo som que O §, € por isso a pessoa talvez
tenha feito confusio, ou entdo ndo se lembrou que no meio de duas vogais se escreve um
s, mas 1é-se z.

Embelezavio — Porque nio sabia que no fim da palavra se escreve com um m,
s6 se escreve assim no futuro.

Povuacdes — Ele confundiu o u com o o, porque sao parecidos.

Pastore — O formando escreveu como fala, e por isso juntou o e.

Lan — Porque pensou que 4 se escreve com amn, como na palavra “anda”.

Sera — Porque se esqueceu (ue se escreve com dois r, para o som ser mais forte.

Ronpe — Porque antes do p e do b escreve-se sempre m.



Prinsipal — Ele confundiu 0 s com 0 ¢. As vezes tém 0 mesmo som.
Nomiadamente — Porque escreveu como fala e trocou o e pelo i.
Ovenhas — Confundiu o Ih com o nh e escreveu mal.

Secolos — Esqueceu-se do acento e confundiu o 0 com o u.

- Obrigada!



Melhor Desempenho
(Criancas)
Nome: Filipe
(Respostas tipo 2 e 3)
- Ola Filipe!
(Mesma introdugio)
- Estas palavras foram escritas assim por um aluno de outra escola.
- Porque ¢ que tu achas que o aluno deu estes erros?
Curiozos — Porque ele nio sabia que o s no meio das vogais 1¢-se z.
Embelezavio — Porque ele nfo sabia que no fim da palavra escreve-se am.
Povuacdes — Ele trocou o som o pelo u, porque sao parecidos.
Pastore — O aluno ndo sabia que a palavra ndo leva e no fim ,ele deve estudar
pouco.
Lan — Ele pensou que @ no fim da palavra se escrevia com an.
Sera — Deve ter-se esquecido de escrever 0 Outro r para s€ ler serra, € que O
som fica mais forte.
Ronpe — Todos sabem que ao pé do p e do b se escreve um m.
Prinsipal — O som s é parecido com o som ¢. Léem-se da mesma maneira € ele
trocou-os.
Nomiadamente — Ele escreveu mal porque se calhar diz mal e trocou o e pelo i.
Ovenhas — Fez confusio e trocou o lh pelo nh.
Secolos — Enganou-se e trocou o u pelo o e ndo escreveu 0 acento no é.

- Obrigado Filipe!



Pior Desempenho

(Adultos)
Nome: Adélia
(Respostas tipo 2 e 1)
- Boa tarde Dona Adélia!

(Mesma introdug@o)
- Porque é que acha que o formando deu estes erros?

Curiozos — Eu acho que esta bem escrita.

Embelezavio — Esta mal, mas ndo sei explicar.

Povuacdes — Ele enganou-se e escreveu com u em vez de o, nestas palavras eu
também me engano.

Pastore — Porque ele deve dizer assim a palavra, eu também digo, mas sei que
ndo se escreve o e no fim.

Lan — Esta mal, leva um acento ~ no a.

Ronpe — Ele esqueceu-se que ao pé do p se escreve um m, eu as vezes tambem
me esqueco. E se me enervo € pior.

Prinsipal — N3o sei dizer.

Nomiadamente — A palavra estd bem escrita.

Ovenhas — Ovelha escreve-se com lh, ele enganou-se ou nfio sabia.

Secolos — Aconteceu o mesmo que na outra palavra (povoacgdes), ele enganou-se
e escreveu o0 em vez de u.

- Obrigada!



Pior Desempenho

(Criancas)

Nome: Rui

(Respostas tipo 3,2 e 1)

- Ola Rui!

(Mesma introduc@o)

- Porque é que tu achas que o aluno deu estes erros?

Curiozos — Ele nfio sabia que no meio dos o escreve-se um s.

Embelezavio — Ele escreveu mal , mas ndo sei explicar.

Povuacées — Porque o u é parecido com o o, 1éem-se quase da mesma maneira.
Pastore — Enganou-se € escreveu mais um e.

Lan — Esta palavra leve um acento ~.

Sera — Ele esqueceu-se de escrever o outro r. Ndo estava com atencao.

Ronpe — Ele niio sabia que junto do p e do b escreve-se um m. N&o deve estudar.
Prinsipal — N&o sei explicar.

Nomiadamente — Enganou-se.

Ovenhas — Estava distraido e trocou o lh pelo nh.

Secolos — Ele nfio escrevia bem e por isso trocou o u pelo o.

- Obrigado Rui!



ANEXO IV

Analise Estatistica



ast

HIPOTESE 1

Group Statistics
Std. Std. Error
idade N Mean Deviation Mean
ado 1 1,00 18 9,5556 6,0315 1,4216
2,00 55 14,9273 9,9886 1,3469
independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances
F _Sig.
tado 1 Equal variances
assumed 4,946 ,029
Equal variances
not assumed
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Sig. Mean
t df (2-tailed) Difference
fitado 1 Equal variances
assumed -2,151 71 ,035 -5,3717
Equal variances
nat assumed 2,743 48,829 ,008 -5,3717
independent Samples Test
{-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
std. Error Difference
Difference Lower Upper
ditado 1 Equat variances 24975 | -10.3517 3918
assumed ’ ’ ’
Equal variances
not assumed 1,9583 -9,3075 -1,4359




HIPOTESE 2 - VALORES ABSOLUTOS
rariate Analysis of Variance

stween-Subjects Factors

N
ide 1,00 18
2,00 52
‘CDITT  ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
endent Variable: EPO1
Std.
ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 4,8000 2,0494 5
1,00 46154 1,5566 13
Total 4,6667 1,6450 18
00 ,00 7,2258 2,7533 31
1,00 3,5714 1,2873 21
Total 5,7500 2,8961 52
stal ,00 6,8889 2,7752 36
1,00 3,9706 1,4665 34
Total 5,4714 2,6633 70

.evene's Test of Equality of Error Variances?

pendent Variable: EPO1

F

df1

df2

Sig.

5,217

3

66

,003

sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1+IDADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

ypendent Variable: EPO1

Type Il

Sum of Mean
Source Squares df Square F Sig._
Sorrected Model 183,0042 3 61,001 13,138 ,000
ntercept 1145,039 1 1145,039 246,615 ,000
DADE2 5,352 1 5,352 1,163 ,287
RECDIT1 41,306 1 41,306 8,896 ,004
‘DADEZ2 * RECDIT1 33,742 1 33,742 7,267 ,009
Error ' 306,439 66 4,643
Total 2585,000 70
Corrected Total 489,443 69

" a. R Squared = ,374 (Adjusted R Squared = ,345)

stimated Marginal Means




endent Variable: EPO1

Grand Mean

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
5,053 ,322 4,411 5,696

Page 2



ariate Analysis of Variance

tween-Subjects Factors

N
ie 1,00 18
2,00 52
cDIT1  ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
sndent Variable: EF1
Std.
de RECDIT1 Mean Deviation N
)0 ,00 3,0000 2,6458 5
1,00 ,6154 ,6504 13
« Total 1,2778 1,7758 18
)0 ,00 1,7419 1,1538 31
1,00 ,8095 ,9808 21
. Total 1,3654 1,1720 52
ital ,00 1,9167 1,4614 36
1,00 , 7353 ,8637 34
"~ Total 1,3429 1,3393 70

evene's Test of Equality of Error Variances?

yendent Variable: EF1

F

df1

df2

Sig.

6,360

3

66 001

sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1+IDADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

pendent Variable: EF1

Type il

Sum of Mean
Source Squares df Square F Sig.
Sorrected Model 31,5212 3 10,507 7,517 ,000
ntercept 106,586 1 106,586 76,256 ,000
DADEZ2 3,172 1 3,172 2,270 137
RECDIT1 30,837 1 30,837 22,062 ,000
IDADEZ2 * RECDIT1 5,911 1 5,911 4,229 ,044
Error 92,251 66 1,398
Total 250,000 70
Corrected Total 123,771 69

a. R Squared = ,255 (Adjusted R Squared = ,221)

stimated Marginal Means

Page 1



. Grand Mean

.ndent Variable: EF1

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Viean Std. Error Bound Bound
1,542 A77 1,189 1,894

Page 2



ariate Analysis of Variance

tween-Subjects Factors
N
ie 1,00 18
2,00 52
cDIT1 ,00 36
1,00 34

sndent Variable: FV1

Descriptive Statistics

Std.

de RECDIT1 Mean Deviation N

10 ,00 ,4000 5477 5
1,00 7,692E-02 2774 13
-Total ,1667 ,3835 18

)0 ,00 ,6129 ,9549 31
1,00 4 762E-02 ,2182 21
Total ,3846 , 7959 52

ital ,00 ,5833 ,9063 36
1,00 5,882E-02 ,2388 34
Total ,3286 7167 70

evene's Test of Equality of Error Variances?

yendent Variable: FV1

F

df1

df2

Sig.

24,841

3

66

~ 000

#s the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: intercept+IDADE2+RECDIT1 +|DADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

pendent Variable: FV1

Type ill

Sum of Mean
source Squares df Square F Sig.
>orrected Model 5,0132 3 1,671 3,624 ,017
ntercept 3,626 1 3,626 7,865 ,007
DADEZ2 9,447E-02 1 | 9,447E-02 ,205 ,652
RECDIT1 2,212 1 2,212 4,797 ,032
DADE2 * RECDIT1 ,164 1 ,164 ,357 552
Error 30,430 66 ,461
Total 43,000 70
Corrected Total 35,443 69

a. R Squared = ,141 (Adjusted R Squared =,102)

stimated Marginal Means

Page 1 -



Grand Mean

sndent Variable: FV1

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Viean Std. Error Bound Bound
,284 101 | 8,191E-02 487

Page 2



rariate Analysis of Variance

tween-Subjects Factors

N
de 1,00 18
2,00 52
‘chiTt  ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
endent Variable: EFI1
Std.
ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 4,0000 2,3452 5
1,00 ,5385 , 7763 13
. Total 1,5000 2,0651 18
00 ,00 9,0645 6,6880 A
1,00 ,8095 1,0305 21
Total 5,7308 6,5921 52
otal ,00 8,3611 6,4902 36
1,00 ,7059 ,9384 34
Total 4,6429 6,0530 70

_evene's Test of Equality of Error Variances?

pendent Variable: EFI1

F df1 df2 Sig. ‘
17,823 3 66 ,000
sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+|DADE2+RECDIT1+|DADE2 * RECDITH

Tests of Between-Subjects Effects

spendent Variable: EFH1

Type il

Sum of Mean :
Source Squares df Square F Sig.
Corrected Model 1135,7328 3 378,577 17,945 ,000
intercept 582,175 1 582,175 27,596 ,000
IDADE2 79,788 1 79,788 3,782 ,056
RECDIT1 384,745 1 384,745 18,238 ,000
IDADE2 * RECDIT1 64,398 1 64,398 3,053 ,085
Error 1392,340 66 21,096
Total 4037,000 70
Corrected Total 2528,071 69

~ a. R Squared = ,449 (Adjusted R Squared = ,424)

stimated Marginal Means




Grand Mean

\dent Variable: EFI1

95% Confidence
Interval
Lower Upper
fean Std. Error Bound Bound
3,603 ,686 2,234 4,973

Page 2 -



variate Analysis of Variance

etween-Subjects Factors

N
ade 1,00 18
2,00 52
ECDIT1 ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
oendent Variable: SFC1
Std.
lade RECDIT1 Mean Deviation N
,00 ,00 2,2000 1,0954 5
1,00 7,692E-02 2774 13
- Total ,6667 1,1376 18
,00 ,00 ,7097 , 7829 31
1,00 4,762E-02 ,2182 21
Total ,4423 ,6977 52
“otal ,00 ,9167 ,9673 36
1,00 5,882E-02 ,2388 34
Total ,5000 8297 70

Levene's Test of Equality of Error Variances?

:pendent Variable: SFC1

F df1

df2

Sig.

12,251

3

66 000 |

ssts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1 +|DADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

ependent Variable: SFC1

Type lli

Sum of ‘ Mean
Source Squares df Square F Sig.
Corrected Model 22,4372 3 7,479 19,696 ~,000
intercept 25,803 1 25,803 67,950 ,000
IDADEZ2 6,472 1 6,472 17,044 ,000
RECDIT1 21,740 1 21,740 57,251 ,000
IDADEZ2 * RECDIT1 5,983 1 5,983 15,755 ,000
Error 25,063 66 ,380
Total 65,000 70
Corrected Total 47,500 69

a. R Squared = ,472 (Adjusted R Squared = ,448)

stimated Marginal Means

Page 1



yendent Variable: SFC1

Grand Mean

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
759 ,092 ,575 ,942

Page 2



rariate Analysis of Variance

tween-Subjects Factors
N
ide 1,00 18
2,00 52
:CDIT1  ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
)endent Variable: FGN1
Std.
ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 , 2000 4472 5
1,00 ,1538 ,3755 13
- Total ,1667 ,3835 18
00 ,00 7742 1,2572 31
1,60 ,(1905 . ,5118 21
- Total ,5385 1,0565 52
otal ,00 ,6944 1,1909 36
1,00 ,(1765 ,4586 34
Total , 4429 ,9423 70

Levene's Test of Equality of Error Variances?

;pendent Variable: FGN1

F dft

df2

~ Sig.

5,122

3

66 003 |

ists the null hypothesis that the error variance of the depen
a. Design: lntercept+|DADE2+RECDIT1+IDADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

ependent Variable: FGN1

dent variable is equal across groups.

Type lil
Sum of Mean

Source Squares df Square F. Sig.
Corrected Model 6,1222 3 2,041 2,442 ,072
intercept 4,872 1 4872 5,831 ,019
IDADE2 1,046 1 1,046 1,251 ,267
RECDIT1 1,112 1 1,112 1,331 ,253
IDADE2 * RECDIT1 ,810 1 ,810 ,969 ,328
Error 55,150 66 ,836
Total 75,000 70
Corrected Total 61,271 69

a. R Squared =,100 (Adjusted R Squared =,059)

'stimated Marginal Means

Page 1



';ndent Variable: FGN1

Grand Mean

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Viean Std. Error Bound Bound
,330 437 | 5,709E-02 ,602

Page 2



rariate Analysis of Variance

stween-Subjects Factors

N
de 1,00 18
2,00 52
cDIT1  ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
)endent Variable: Pl1
Std.
ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 2,6000 2,0736 5
1,00 ,0000 ,0000 13
* Total , 7222 1,5645 18
00 ,00 ,4839 ,7690 31
1,00 9,524E-02 ,4364 21
_Total ,3269 ,6780 52
otal ,00 L7778 1,2447 36
1,00 5,882E-02 ,3430 34
Total ,4286 ,9865 70

Levene's Test of Equality of Error Variances?

pendent Variable: PI1

F

df1

df2

Sig.

26,930

3

66 000 |

sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: lntercept+lDADE2+RECDlT1+|DADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

spendent Variable: P11

Type Il
Sum of Mean

Source Squares df Square F Sig.
Corrected Model 28,3912 3 9,464 16,118 ,000
Intercept 28,326 1 28,326 48,244 ,000
IDADE2 11,446 1 11,446 19,495 ,000
RECDIT1 25,033 1 25,033 42,636 ,000
IDADEZ2 * RECDIT1 13,706 1 13,706 23,343 ,000
Error 38,751 66 ,587
Total 80,000 70
Corrected Total 67,143 69

a. R Squared = ,423 (Adjusted R Squared =,397)

stimated Marginal Means

Page 1 -



Grand Mean

andent Variable: Pl1

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
, 795 114 ,566 1,023

Page.2



ariate Analysis of Variance

tween-Subjects Factors
N
de 1,00 18
2,00 52
cDIiT1 ,00 36
1,00 34

Descriptive Statistics

endent Variable: OUT1

Std.

ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 ,6000 ,8944 5
1,00 , 3077 ,8549 13
. Total ,3889 ,8498 18
00 ,00 ,8065 1,1378 31
1,00 , 3333 ,7303 21
- Total ,6154 1,0127 52
otal ,00 7778 1,00983 36
1,00 , 3235 ,7675 34
Total ,5571 9726 70

Levene's Test of Equality of Error Variances?

;pendent Variable: OuUT1

F

df1

df2

Sig.

1,923

3

66

,134

ists the null hypothesis that the error variance of the
a. Design: lntercept+lDADE2+RECD|T1+IDADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

ependent Variable: ouT1

dependent variable is equal across groups.

Type Il

Sum of Mean
Source Squares df Square F Sig.
Corrected Model 3,797 3 1,266 1,359 ,263
intercept 11,749 1 11,749 12,614 ,001
IDADE2 ,151 1 ,151 ,162 ,689
RECDIT1 1,642 1 1,642 1,763 ,189
IDADE2 * RECDIT1 | 9,163E-02 1 | 9,163E-02 ,008 ,755
Error 61,475 66 ,931
Total 87,000 70
Corrected Total 65,271 69

a. R Squared =,058 (Adjusted R Squared =,015)

:stimated Marginal Means

Page 1



y,ndent Variable: OUT1

Grand Mean

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
,512 ,144 224 ,800

Page 2



r Tests
Descriptive Statistics
Std.
N Mean Deviation Minimum Maximum
o1 73 5,5205 2,6200 2,00 12,00
1 73 1,3699 1,3282 ,00 7,00
"1 73 ,3151 ,7047 ,00 3,00
)] 73 45342 5,9490 ,00 25,00
‘c1 73 L4795 ,8184 ,00 4,00
5N1 73 ,4384 ,9278 ,00 5,00
1 73 , 4110 ,9695 ,00 5,00
JT1 73 ,5342 ,9586 ,00 4,00
ade 73 1,7534 ,4340 1,00 2,00
nn-Whitney Test
Ranks
Mean Sum of
idade N Rank Ranks
PO1 1,00 18 31,33 564,00
2,00 55 38,85 2137,00
Total 73
F1 1,00 18 32,33 582,00
2,00 55 38,53 2119,00
Total 73
V1 1,00 18 35,42 637,50
2,00 55 37,52 2063,50
Total 73
=FI1 1,00 18 24,81 446,50
2,00 55 40,99 2254,50
Total 73
SFC1 1,00 18 38,53 693,50
2,00 55 36,50 2007,50
Total 73
FGN1 1,00 18 32,58 586,50
2,00 55 38,45 | - 2114,50
Total 73
Pi1 1,00 18 38,36 690,50
2,00 55 36,55 2010,50
Total 73
ouT1 1,00 18 33,78 608,00
2,00 55 38,05 2093,00
Total 73
Test Statistics®
EPO1 EF1 FVv1 EFI1 SFC1 FGN1
Mann-Whitney U 393,000 411,000 466,500 275,500 467,500 415,500
Wilcoxon W 564,000 582,000 637,500 446,500 2007,500 586,500
Z -1,319 -1,119 -,532 2,853 -,425 -1,302
Asymp. Sig. (2-tailed) ,187 ,263 ,595 ,004 671 ,193
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Pl1 OuUT1
ann-Whitney U 470,500 437,000
jlcoxon W 2010,500 608,000
-, 445 -,906
symp. Sig. (2-tailed) ,657 ,365

1. Grouping Variable: idade

Test Statistics®

Page 2



HIPOTESE 2 - PROPORCOES

fariate Analysis of Variance

stween-Subjects Factors
N
ade 1,00 18
2,00 52
CDhIT1 ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
yendent Variable: PEPO1
- Std.
ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 ,2850 | L1499 5
1,00 , 7685 ,1985 13
Total ,6342 2877 18
,00 ,00 ,3752 1507 31
1,00 6729 ,2378 21
-~ Total ,4954 ,2394 52
otal ,00 ,3626 ,1518 36
1,00 ,7094 ,2255 34
Total ,5311 ,2578 70

Levene's Test of Equality of Error Variances®

pendent Variable: PEPO1

F

df1

df2

Sig.

1,951 3 66 ,130
sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1+IDADEZ * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

spendent Vaﬁable: PEPO1

Type ill

Sum of Mean
Source - Squares df Square F Sig.
Corrected Model 2,2112 3 737 20,476 ,000
Intercept 12,377 1 12,377 343,861 ,000
IDADE2 8,304E-05 1 | 8,304E-05 ,002 ,962
RECDIT1 1,710 1 1,710 47,513 ,000
IDADE2 * RECDIT1 | 9,672E-02 1 | 9,672E-02 2,687 ,1106
Error 2,376 66 | 3,600E-02
Total 24,329 70
Corrected Total 4,587 69

a. R Squared = ,482 (Adjusted R Squared =,459)

stimated Marginal Means




Grand Mean
yndent Variable: PEPO1

95% Confidence
interval
- Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
,525 ,028 469 582

variate Analysis of Variance

etween-Subjects Factors

N
ade 1,00 18
2,00 52
ECDIT1 ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
pendent Variable: PEF1
Std.
dade RECDIT1 Mean Deviation N
{,00 ,00 ,1860 ,2073 5
1,00 8,923E-02 ,1023 13
Total ,1161 ,1396 18
2,00 ,00 9,387E-02 | 7,662E-02 | 31
1,00 ,1081 ,1286 21
Total 9,962E-02 | 9,996E-02 | 52
Total ,00 ,1067 ,1048 36
1,00 ,1009 ,1180 34
Total ,1039 ,1106 70

Levene's Test of Equality of Error Variances®

)ependent Variable: PEF1

F df1 . di2 Sig.
4,602 3 66 ,006
rests the null hypothesis that the efror variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design:-Intercept+lDADE2+RECDlT1+!DADE2 * RECDIT1

Page 2



Tests of Between-Subjects Effects

sndent Variable: PEF1

. Type lll
~ Sum of Mean
urce Squares df 1 Square F Sig.
rrected Model ~3,999E-022 3 | 1,333E-02 : 1,083 ;358
ercept ,638 1 ,8638 52,347 ,000
ADE2 - 1,504E-02 1 | 1,504E-02 | 1,234 271 1
zCDIT1 “1,910E-02 1 1 1,910E-02 | 4,566 215
ADE2 * RECDIT1 | 3,453E-02 1 | 3,453E-02 2,832 ,097
TOr : ,805 66 | 1,218E-02
rtal 1,600 70 '
orrected Total ,845 69
1. R Squared =,047 (Adjusted R Squared = ;004)
rimated Marginal Means
Grand Mean
pendent Variable: PEF1
95% Confidence
Interval
: Lower Upper
Mean Std. Error | Bound Bound
419 1 ,016- | 8,638E-02 ,152
livariate Analysis of Variance
Between-Subjects Factors
N
idade 1,00 18
2,00 52
RECDIT1 ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
)ependent Variable: PFV1
Stid.
idade RECDIT1 Mean Deviation N
1,00 ,00 2.000E-02 | 2,828E-02 5
1,00 1,077E-02 | 3,883E-02 13
- Total 1,333E-02 | 3,565E-02 18
2,00 ,00 2,839E-02 4,803E-02 | 31
1,00 | 6,667E-03 3,055E-02 21
TFotal 1,962E-02 | 4,288E-02 52
Total ,00 1 2722E-02 | 4,558E-02 36
1,00 8,235E-03 | 3,344E-02 34
Total 1,800E-02 | 4,099E-02 70
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sendent Variable: PFV1

evene's Test of Equality of Error Variances?

F

df1

df2

3,827

3

56 1

,014

Tests of Between-Subjects Effects

pendent Variable: PFV1

sts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1+IDADE2 * RECDIT1

Type lli
Sum of Mean
3ource ‘Squares df Square F Sig..
oirected Model 6,742E-03° 3 | 2,247E-03 1,358 ,263
;ntercept 1,214E-02 1| 1,214E-02 7,341 ,009
DADE2 - 5,145E-05 1 | 5,145E-05 ,031 ,861
3ECD|T1 | 2,685E-03 1 | 2,685E-03 | 1,623 ° ,207
DADE2 *RECDIT1 | 4,372E-04 1 | 4,372E-04 ,264 ,609
Zrror ,109 66 | 1,654E-03
Total ,139 70 |
Corrected Total 116 69
' a. R Squared = ,058 (Adjusted R Squared =,015)
stimated Marginal Means
Grand Mean
ependent Variable: PFV1
95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
1,646E-02 ,006 | 4,329E-03 | .2,858E-02

nivariate Analysis of Variance

Between-Subjects Factors
N
idade 1,00 18
2,00 52
RECDIT1 ,00 36
1,00 34
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Descriptive Statistics

1dent Variable: PEFI1

Std.
e RECDIT1 Mean Deviation N
) 00 2140 1250 | 5
1,00 6,692E-02 | 9,160E-02 13
" Total ,1078 L1191 18
) ,00 ,3681 ,1803 31
1,00 ,1200 1545 - 21
-Total 2679 ,2088 52
al 00 ,3467 ,4805 36
1,00 9,971E-02 1349 | 34
Total ,2267 2017 70

svene's Test of Equality of Error Variances®

endent Variable: PEFI1

F

df1

df2

Sig-

1,772

3

86 | ___.161

is the null hypothesis that the error variance of th

1. Design: Intercept+|DADE2+RECDIT1 +IDADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

pendent Variable: PEFI1

e dependent variable is equal across groups.

-~ Type lll
Sum of Mean
ource Squares df Square F Sig.
Torrected Model 1,1912 3 ,397 16,213 ,000
ntercept 1,657 1 1,657 67,669 ,000
DADE2 120 1 120 4,910 ,030
RECDITH ,438 1 ,438 17,867 ,000
DADE2 * RECDIT1 | 2,858E-02 1 | 2,858E-02 1,167 ,284
Error 1,616 66 | 2,449E-02
Total 6,406 70
Corrected Total 2,808 69
a. R Squared = ,424 (Adjusted R Squared = ,398)
stimated Marginal Means
Grand Mean
)ependent Variable: PEFI1
| 95% Confidence:
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
,192 ,023 | ,146 239

nivariate Analysis of Variance
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tween-Subjects Factors

N
de 1,00 18
2,00 52
‘cDIT1  ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
endent Variable: PSFC1
Std.
ade RECDIT1 Mean Deviation N
00 ,00 ,1220 | 3,962E-02 | 5
1,00 1.7,692E-03 | 2,774E-02 13
5 - Total 3,944E-02 | 6,073E-02 18
100 ,00 3,387E-02 | 3,836E-02 31
| 1,00 5,238E-03 2,400E-02 21
- Total 2,231E-02 | 3,595E-02 - 52
otal ,00 4611E-02 | 4,895E-02 36
~ 1,00 6,176E-03 | 2,511E-02 | 34
Total 2,671E-02 | 4,383E-02 70

pendent Variable: PSFC1

Levene's Test of Equality of Error Variances®

F

df1

df2

4,821

3

66

Sig.
004

ssts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1 +|DADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

ependent Variable: PSFC1

Type il

‘Sum of Mean
Source Squares df Square F Sig. -
Corrected Model ] 6,137E-022 3 | 2,046E-02 18,972 ~,000
Intercept 7,986E-02 1 | 7,986E-02 74,058 ,000
IDADE2 1.2,300E-02 1 | 2,300E-02 21,326 ,000
RECDIT1 5,726E-02 1 | 5,726E-02 53,105 ,000
IDADE2 * RECDIT1 | 2,057E-02 1 | 2,057E-02 19,078 - ,000
Error 7,117E-02 66 | 1,078E-03
Total ,182 70
Corrected Total ,133 69

a. R Squared = ,463 (Adjusted R Squared = ,439)

stimated Marginal Means
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Grand Mean

jent Variable: PSFC1

95% Confidence
interval
1 Lower ‘Uppef
ean std. Erfror Bound Bound
‘0E-02 005 | 3,241 E-02 | 5,199E-02

ariate Analysis of Variance

tween-Subjects Factors

N
de 1,00 18
2,00 52
:cDIT1 .00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
)endent Variable: PFGN1
Std.
ade RECDITH Mean Deviation
,00 ,00 1,600E-02 3,578E-02 5
1,00 2,000E-02 5,033E-02 13
Total 1,889E-02 4,575E-02 18
1,00 ,00 -3,419E-02 4,653E-02 31
1,00 3.286E-02 | 8,781 E-02 21
Total { 3,365E-02 6,556E-02 52
Total ,00 3,167E-02 4 520E-02 | 36
1,00 1 2,794E-02 7,507E-02 34
Total '2086E-02 | 6,111 E-02 70
Levene's Test of Equality of Error Variances®
ependent Variable: PFGN1
F df1 df2 ' Sig. ‘
1,208 3 66 314
‘ests the null hypothesis that the error variance of the dependent variabte is equal across groups.
o a Design: lntercept+lDADE2+RECDlT1+lDADE2 * RECDIT1

Page



| Tests of Between-Subjects Effects
endent Variable: PEGN+
|

Type lIl
Sum of - Mean ,
Jurce Squares df Square F Sig.
rrected Modej 2,995E-03a 3 1 9,984F .04 -259 ] ,855
lercept 2,976E-02 1 { 2,976E-02 7712 ,007
ADE2 2,702E-03 | 2702603 700 406
ZCDIT1 '1,988E-05 1 | 1,988E-05 - .005 ,843
}ADEZ*RECDIH 7,981E-05 1 | 7,981E-05 l 021 ;886
Tor 255 | 66 | 3,859E-03 '
Stal 320 70
orrected Total ,258 69
2. R Squared = 012 (Adjusted R Squareg =-033)
limated Marginal Means
Grand Mean
f?pendent Variable: PFGN1
| 95% Confidence
Interval
] Lower Upper
_Mean Std. Error Bound Bound
4576E-02 | 009 | 7 241E-03 4,428E-02
livariate Analysis of Variance
;Between-Subjects Factors
N
idade 1,00 18
2,00 52
RECDIT1 ,00 36
1,00 34
Descriptive Statistics
pendent Variable: PPI1
Std.
ade  RECDITq Mean Deviation | N
00 ,00 ,1320 9,257E-02 5
1,00 ,0000 ,0000 13
Total 3,667E-02 7,562E-02 18
)0 ,00 '2,194E-02 3,664E-02
1,00 1,381E-02 6,328E-02 21
Totai 1,865E-02 4,875E-02 52
al 00 3,722E-02 6,017E-02 36
1,00 | 8,.529E-03 4,973E-02 34
Total _2,329E-02 5,682E-02 70




ane's Test of Equality of Error Variances®

dent Variable: PPI1

F dft: df2 . Sig: ‘
5,992 3 66 ;001
the null hypathesis that the error variance of

Design: Intercept+

DADE2+RECDIT1+DADE2 * RECDIT1

Tests of Between-Subjects Effects

ndent Variable: PPI1

the dependent variable is ‘equal across groups.

Type 1l
Sum of Mean
urce Squares df Square F Sig.
rrected Model 6,809E-022 | 3 | 2,270E-02 9685 ,000
ercept 7,886E-02 1 | 7,886E-02 33,654 ,000
ADE2 2 597E-02 4 | 2,597E-02 11,081 ,001
CDIT1 5,503E-02 1 | 5,503E-02 23,484 ,000
ADE2 * RECDIT1 4,301E-02 1 | 4,301E-02 18,353 ,000
Tor ,185 66 | 2,343E-03
stal ,261 70 - '
orrected Total 223 ‘69
1. R Squared =,306 (Adjusted R Squared = ,274)
timated Marginal Means
Grand Mean
spendent Variable: PPI1
95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
,007 . .2,750E-02 5,637E-02

4 194E-02

;nivariate Analysis of Variance

'; Between-Subjects Factors

N
“idade 1,00 18
' 2,00 52
'RECDIT1 .00 36
; ' 1,00 34
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1

i

Descriptive Statistics

ndent Variable: POUT1

. Std.

je RECDIT1 Mean Deviation N
0 .00 "|2,800E-02 | 4,382E-02 | 5
1,00 | 3,308E-02 | 9,340E-02 13
Total 1.3,167E-02 | 8,133E-02 18
0 ,00 1.4,194E-02 | 6,680E-02 | 31
1,00 | 3,952E-02 | 8,170E-02 21
Total 4,096E-02 | 7,242E-02 52
tal .00 -4,000E-02 | 6,379E-02 36
1,00 | 3,706E-02 | 8,501E-02 34
Total | 3,857E-02 | 7,431E-02 70

‘:evene's Test of Equality of Error Variances®

endent Variable: POUT1

F

df1

df2

476

3

Sig..
66 ,700

Tests of Between-Subjects Effects

pendent Variable: POUT1

ts the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
1. Design: Intercept+IDADE2+RECDIT1+IDADE2 * RECDITH

Type lll

Sum of Mean :
ource Squares daf Square F Sig..
-orrected Model 1,321E-032 3 | 4,404E-04 ;077 972
atercept 5,694E-02 1 | 5,694E-02 9,897 ,002
JADEZ2 1,164E-03 1 | 1,164E-03 ,202. .654
EECDIT1 1,991E-05 1} 1,991E-05 ,003 ,953
DADEZ2 * RECDIT1 § 1,572E-04 1 | 1,572E-04 027 ,869
irror ,380 ‘66 | 5,754E-03
“otal 485 70
sorrected Total ,381 69

a. R Squared = ,003 (Adjusted R Squared =-,042)

timated Marginal Means

:pendent Variable: POUT1

Grand Mean

95% Confidence
Interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
3,563E-02 ,011 | 1,302E-02 | 5,825E-02

rivariate Analysis of Variance
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] A
'ar Tests
R

i

| Descriptive Statistics
|
Std.
N Mean Deviation | Minimum Maximum
5EPOT 73 ,5343 ,2530 ,06 1,00
EF1 73 ,1070 ,1104 ,00 54
FV1 73 | 1,726E-02 | 4,029E-02 - .00 .15
PEFI1 73 2248 1977 ,00 78
2SFC1 73 | 2,562E-02 | 4,324E-02 ,00 A7
PFGN1 73 | 2,986E-02 | 6,045E-02 ,00 ,33
PPI 73 | 2,233E-02 | 5,582E-02 ,00 29
POUTY 73 | 3,699E-02 | 7,316E-02 ,00 ,33
idade 73 1,7534 /4340 1,00 2,00
ann-Whitney Test
': Ranks
Mean Sum of
i idade N Rank Ranks
'PEPOT 1,00 18 44,89 808,00
| 2,00 55 34,42 | 1893,00
Total 73
'PEF1 1,00 18 36,11 650,00
| 2,00 55 37,29 | 205100
i Total 73
PFV1 1,00 18 35,94 647,00
é 2,00 55 37,35 | 2054,00
Total 73
PEFIT 1,00 18 24,89 448,00
i 2,00 55 40,96 | 225300
Total 73
PSFC1 1,00 18 39,36 708,50
2,00 55 36,23 | 199250
Total 73
PFGN1 1,00 18 33,39 601,00
2,00 55 38,18 | 2100,00
Total 73
PPI1 1,00 18 38,42 691,50
2,00 55 36,54 | 2009,50
Total 73
POUT1 1,00 18 33,78 608,00
2,00 55 38,05 | 209300
Total 73
Test Statistics?
PEPO1 PEF1 PFV1 PEFI1 PSFC1 PFGN1
fann-Whitney U 353,000 | 479,000 | 476.000 277,000 | 452,500 | 430000
Vilcoxon W 1893,000 | 650,000 | 647,000 448,000 | 1992,500 | 601,000
-1,820 -,209 -,354 2,825 -651 -1,059
symp. Sig. (2-tailed) ,069 ,834 723 ,005 515 290
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Thitney U
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. Sig. (2-tailed)
puping \ariable: idade



- HIPOTESE 3. vAL ORps ABSOLUTOS

ditado | ditado 2

Statistics
N Valid 55" 14
| Missing 0 41
Mean 14,9273 12,2143
Median 13,0000 8,5000
fStcL Deviation 9,9886 11,1850
'Minimum 2,00 2,00
' Maximum 43,00 42,00
Percentiles 25 7,0000 4,7500
j 50 13,0000 8,5000
~Test
Group Statistics
, GRUPOAD N Mean Std Deviation  Std Erper Mean
' EPO1 1,00 12 3,0000 1,1282 3257
. .00 12 7,7500 3,0488 .8801
| EF1 1,00 12 ,3333 ,6513 ,1880
.00 12 1,6667 11547 3333
TPV 1,00 12 L0000 ,0000 0000
' ,00 12 .8333 9374 ,2706
EFI1 1,00 12 .5833 ,9962 .2876
.00 12 16,0000 51522 1,4873
SFCI 1,00 12 ,0000 ,0000 ,0000
.00 12 1,0833 ,9003 ,2599
FGN1 1,00 12 8,333E-02 ,2887 8333E.02
,00 12 1,2500 1,7645 ,5094
P 1,00 12 ,0000 .0000 ,0000
.00 12 ,7500 ,8660 .2500

JUT1 1.00 12 8.333E-02 .2887 8.333E-02

fest



Ranks

H

GRUPOAD N Mean Rank Sum of Ranks
1 ,00 12 17,42 209,00
1,00 12 7.58 91,00
Total 24
,00 12 16,54 198,50
1,00 12 8,46 101,50
Total 24 _
L ,00 12 15,50 186,00
1,00 12 9,50 114,00
Total 24
1 .00 12 18,50 222,00
1,00 12 6,50 78,00
Total 24
Cl .00 12 17,00 204,00
1,00 12 8,00 96,00
Total 24
N1 ,00 12 15,13 181,50
1,00 12 9,38 118,50
Total 24
1 .00 12 15,50 186,00
1,00 12 9,50 114,00
Total 24
UT1 ,00 12 15,67 188,00
1,00 12 9,33 112,00

M

Test Statistics®
EPO1 EF1 FVl EFI1 SFC1 FGN1
Mann-Whitney U 13,000 23,500 36,000 ,000 18,000 40,500
Wilcoxon W 91,000 101,500 114,000 78,000 96,000 118,500
Z 3,455 2,984 2,744 4,240 23,622 2,272
006 ,000 ,000 ,023

Asymp. Sig. (2-tailed ,001 003 X

Test Statistics®
‘ PIl OUT1
' Mann-Whitney U 36,000 34,000
. Wilcoxon W 114,000 112,000
'z 2,740 2,626
 Asymp. Sig. (2-ailed) 006 009

E]iaﬂ S.IE [2*(]‘14 ] §§ g ]] 93211 nga
a. Not corrected for ties.

b. Grouping Variable: GRUPOAD

f‘slPar Tests



HIPOTESE 3 - PROPORCOES

Group Statistics
GRUPOAD N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
’EPO1 1,00 12 7833 2402 6.933E-02
00 12 2775 1199 3.462E-02
’EF1 1.00 12 6.417E-02 1277 3,688E-02
00 12 5.833E-02 4.108E-02 1,186E-02
FV1 1.00 12 ,0000 ,0000 ,0000
,00 12 3,083E-02 3,777E-02 1,090E-02
>EFI1 1,00 12 ,1083 ,1782 5,143E-02
.00 12 ,4858 1781 5,143E-02
2SFC1 1,00 12 ,0000 ,0000 ,0000
,00 12 3.,750E-02 3,251E-02 9,384E-03
PFGN1 1,00 12 2,750E-02 9,526E-02 2,750E-02
,00 12 3.833E-02 4,859E-02 1,403E-02
PPI1 1.00 12 ,0000 ,0000 .0000
.00 12 2.583E-02 2.811E-02 8.115E-03
POUT1 1.00 12 1,667E-02 5,774E-02 1,667E-02

— 00 12 4333802 . JJ40E02  143dF02

Par Tests

ann-Whitney Test



nn-Whitney Test

Ranks
—— e
GRUPOAD N Mean Rank Sum of Ranks
POl .00 12 6,92 83,00
1.00 12 18,08 217,0¢
Total 24
iF1 ,00 12 14,75 177.00
1,00 12 10,25 123,00
Total 24
V1 .00 12 15,50 186,00
1,00 12 9,50 114,00
Total 24
EFI1 ,00 12 17,79 213,50
1,00 12 7.21 86,50
Total 24 ‘
SFC1 ,00 12 17,00 204,00
1,00 12 3,00 96,00
Total 24
'FGN1 ,00 12 14,75 177,00
1,00 12 10,25 123,00
Total 24
’PI1 ,00 12 15,50 186,00
1,00 12 9.50 114,00
Total 24
POUT1 .00 12 15,21 182,50
1,00 12 9,79 117,50

_____;;_____——_———Im———-————ﬁ'_—_—_—_—————_—'-;_—

Test Statistics?
f
PEPO1 PEF1 PFV1 PEFI1 PSFC1 PFGN1
Mann-Whitney U 5,000 45,000 36,000 8.500 138,000 45,000
Wilcoxon W 83,000 123,000 114,000 86,500 96,000 123,000
Z -3,908 -1,641 -2,732 -3,738 -3,593 -1.941
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 101 006 000 000 052



Test Statistics?

——_______——————_————-——'————————_-—__—

PPI1 POUT1
nn-Whitney U 36,000 39,500
lcoxon W 114,000 117,500
2,734 2,237
ymp. Sig, (2-tailed) ,006 025
1 Sig, [25(14 iled Sig)} g:ga Qéﬂa

Not corrected for ties.
. Grouping Variable: GRUPOAD



HIPOTESE 4

variate Analysis of Variance

etween-Subjects Factors

N
ade 1,00 18
- 2,00 13
ECDIT1 ,00 12
1,00 19
Descriptive Statistics
pendent Variable: MEDP1
Std.
dade RECDIT1 Mean Deviation N
1,00 ,00 2,4545 ,3083 5
1,00 2,7133 1165 13
Total 2,6414 ,2148 18
2,00 ,00 2,0779 ,1695 7
1,00 2,4697 ,1456 6
Total 2,2587 ,2540 13
Total ,00 2,2348 ,2964 12
1,00 2,6364 ,1687 19
Total 2,4809 ,2980 31

Levene's Test of Equality of Error Variances®

)ependent Variable: MEDP1

F

df1

df2

-Sig.

5,332

3

27 ~ 005

‘ests the null hypothesis that the e
a. Design: Intercept+|DADE2+RECD|T1+|DADE2 * RECDITH

Tests of Between-Subjects Effects

Jependent Variable: MEDPA1

rror variance of the dependent variable is equal across groups.

Type Il
Sum of Mean

Source Squares df Square F Sig.
Corrected Model 1,8432 3 ,614 20,195 ,000
Intercept 160,952 1 160,952 5290,969 ,000
IDADE2 ,656 1 656 21,562 ,000
RECDIT1 722 1 122 23,721 ,000
IDADE2 * RECDIT1 | 3,018E-02 1 | 3,018E-02 ,992 ,328
Error ,821 27 | 3,042E-02
Total 193,471 31
Corrected Total 2,664 30

a. R Squared = ,692 (Adjusted R Squared = ,657)

Estimated Marginal Means




endent Variable: MEDP1

Grand Mean

95% Confidence
interval
Lower Upper
Mean Std. Error Bound Bound
2,429 ,033 2,360 2497
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ir Tests

Descriptive Statistics
Sid.
_ N Mean Deviation ‘Minimum Maximum
EDP1 32 24744 ,2935 - 1,82 2,82
ade 73 1,7534 4340 1,00 2,00
nn-Whitney Test
Ranks -
Mean Sum of

idade N Rank Ranks
1EDP1 1,00 18 21,81 392,50

2,00 14 9,68 135,50

Total 32

Test Statistics®
MEDP1
viann-Whitney U 30,500
Nilcoxon W 135,500
7z -3,656
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000
Exact Sig. [2*(1-tailed a
p ,000

Sig.)] 0

a. Not corrected for fies.
b. Grouping Variable: idade
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HIPOTESE 5

Test

Group Statistics

GRUPOCAD N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean

ALL 1,00 9 2.6879 ,1780 5,934E-02

2ar Tests
ann-Whitney Test
Ranks
GRUPOAD ‘N Mean Rank ~ Sum of Ranks
PAL1 00 6 6,50 39,00
1,00 9 9,00 81,00

Test Statistics?

PALL
Mann-Whitney U ' 18,000
Wilcoxon W 39,000
VA -1,067
Asymp. Sig. (2-tailed) 286

*

E

" a. Not corrected for ties.
b. Grouping Variable: GRUPOAD



