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RESUMO

O objectivo desta investigacdo incide na avaliagdaelacdo das habilidades
metalinguisticas (consciéncia fonolégica e consté&Emorfoldgica) com a natureza dos
erros ortograficos cometidos por criangas do ZXands de escolaridade, assim como a
avaliacdo do seu desempenho nas tarefas de ditseleaedo ortografica. Este estudo
correlacional foi desenvolvido com uma amostra @e cfiancas, sendo que 20
pertenciam ao 2° ano de escolaridade e 20 ao 48aegcolaridade. Para a obtencéo
dos dados foram utilizados varios instrumentos, gamtamente a prova de seleccao
ortografica, a prova de ditado de palavras, dubspsovas de consciéncia fonolégica e
a prova de pseudopalavras.

Para a analise estatistica dos dados obtidosauditiz-se os testes adequados,
nomedamente o teste de Wilcoxon Mann-Withney e sietede coeficiente de
correlacbes de Spearman.

Verificou-se que as criancas do 4° ano de escaldicdpresentam um melhor
desempenho ortografico na prova de seleccéao oftoggrédem como na prova de ditado
de palavras. Também se constatou que existem mlifesesignificativas entre os varios
tipos de erro em funcdo do ano de escolaridadestorez, confirmou-se que existe
uma relacéo entre o desempenho ortografico e agl®supressao do fonema inicial.

A relacéo entre o desempenho ortografico e a pileviaterpretacdo de pseudopalavras,
apresentadas sem contexto, foi igualmente verdichid que respeita aos tipos de erros
ortograficos verificou-se esta relacionada comavgrde supressdo de fonema inicial.
Por fim, também se verificou que os tipos de estae relacionados com a prova de

interpretacdo das pseudopalavras, apresentadasoséeto.

Palavras-chave: consciéncia fonoldgica, consciémadologica, aprendizagem

da ortografia, natureza dos erros ortograficos.



ABSTRACT

The objective of this investigation resides in tnealuation of the relation
comprising the metalinguistical abilities (phonatad awareness and morphological
awareness) and the nature of spelling errors ma@tand 4' grade children, as with
the evaluation of their performance in the taskdiofation and spelling selection. This
correlational study was developed with a sampléodiy children, being that twenty
were from de ?' grade and 20 from thé"4rade. To obtain this data there were used
various instruments, namely a spelling selectiak,téhe dictation of words task, two
minor tasks of phonological awareness and the psewdds task.

For the statistic analysis of the data obtainedethieere used the adequate tests,
namely de Wilcoxon Mann-Withney test and the Speargoefficient correlation test.

It was observed that thé'4rade children show a better spelling performance
the spelling selection task, as in the dictatiorwofds task. It was also remarked that
there are significative differences between theowusr types of errors according to
grade. In so, it was confirmed that there is ati@iabetween spelling performance and
the initial phoneme suppression task.

The relation between spelling performance and deugo words interpretation
task, presented without context, was also verifiedyhat concerns the type of errors, it
was shown to be related with phoneme suppressital iask.

At last, it was also observed that the types abrerare related with the pseudo

words interpretation task, presented without cantex

Keywords: phonological awareness, morphological ramess, learning spelling and

nature of spelling errors.
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| -INTRODUCAO

A aprendizagem da ortografia, assim como todo ogss0 que esta implica tém
sido abordados por véarios autores, com o intuitardemelhor entendimento acerca da
problematica do insucesso escolar em termos deesifacdo. Segundo Sousa (1999) o
desempenho na escrita é afectado pelos conhecsnemtgraficos das criangas, sendo
estes responsaveis tanto pelo insucesso escolaoquelas dificuldades reveladas pelas
criangas ao longo da aprendizagem da leitura saéae

Contrariamente a linguagem oral, a linguagem esceitmais propriamente, a
ortografia, implica uma aprendizagem formal, sentkressario compreender o0s
processos inerentes para que se possa recorrdragegas de ensino adequadas e
promotoras do desenvolvimento ortografico (Horti&rtins, 2004).

Os sistemas de escrita alfabéticos ndo apresentantas das vezes, uma
correspondéncia biunivoca fonema-grafema, caratite&riessa que obriga a crianca a
desenvolver um conhecimento acerca das normaseg@nro codigo de escrita da
lingua, implicando uma reflexdo acerca da ortogréflartins & Niza, 1998; Silva,
2007).

Por outro lado, os sistemas de escrita alfabétmposcos dao origem a
determinadas dificuldades na aprendizagem da afiagisendo os erros ortograficos
uma constante ao longo de todo este processo dedigagem. Neste ambito, os erros
ortograficos tém sido estudados por varios autotesdo sido a sua definicdo
desenvolvida ao longo dos anos. Actualmente ojérmaio € encarado como um factor
negativo para a aprendizagem, mas sim como um poordesta, pois acaba por se
tornar uma fonte de informacao que pode levaramca a um processo de compreensao
do erro, permitindo um desenvolvimento mais maraaolgprocesso de aprendizagem
(Meireles & Correa, 2005). Segundo Jaffré (199@Q; mor Horta & Martins, 2004) o
progresso da criangca nao passa por deixar de e, eras sim por passar a nao fazer
0S Mesmos erros e perceber que eles mudam.

As habilidades metalinguisticas influenciam o psscede compreensdo do
codigo alfabético e da leitura. Varios autores ¥@mdo a debrucar-se sobre esta relagéo,
evidenciando os efeitos da consciéncia fonologi@aaprendizagem da leitura e da
escrita, sendo que esta capacidade que consisteegmentar as palavras orais em
unidades menores, tem implicacbes no desempenbgraéiito (Morais & Teberosky,



1994). Por sua vez, também a consciéncia morfdogiemonstra ter um papel
primordial neste processo de aprendizagem. SegiMumta (2007), esta reflexdo e
manipulagdo acerca dos processos de formacdo dasrgsatem sido, também,
implicada no desempenho ortografico.

Neste ambito revela-se pertinente que se procedanpreensao do que envolve
todo o processo de alfabetizacdo para que sej@&vpbadaptar estratégias adequadas e
eficazes, no sentido de combater o0 insucesso estedda area e consequentemente
promover e desenvolver o desempenho ortograficagMan07).

Os estudos sobre a ortografia, bem como sobrelages existentes entre as
competéncias metalinguisticas e a natureza dos emtograficos cometidos pelas
criancas, revelam-se escassos. Deste modo, esti gsetende explorar esta area de
investigacao, incidindo particularmente sobre ae@ssos de ensino e aprendizagem da
ortografia e na promocdo das habilidades metaltigas mais influentes neste
processo, ou seja, a consciéncia fonoldgica e sc@ncia morfoldgica.

Pretende-se analisar e avaliar a relagdo existentee as habilidades
metalinguisticas, anteriormente referidas, e areatudos erros ortograficos cometidos
pelas criancas do 2° e 4° anos de escolaridade.

Primeiramente é apresentada uma revisao de litargtie serviu de suporte para
esta investigacdo, tendo sido desenvolvidas véeragticas: os sistemas de escrita; 0s
sistemas de escrita alfabéticos; o sistema ortogr&ortugués; Fases de aprendizagem
da ortografia; Modelos de processamento e aquisigi@grafica; Tipologias de erros
ortogréficos e habilidades metalinguisticas e desaimo ortografico.

Posteriormente é apresentado o objectivo do estbém; como toda a
explicitacdo da problematica desta investigacao.

O capitulo seguinte refere-se ao meétodo utilizadsten estudo, incluindo a
caracterizagcdo dos participantes, os instrument@soeedimentos utilizados, assim
como o delineamento e as varidveis do estudo.

Por fim, sdo apresentados e discutidos os ressltadtidos, com o intuito de

originar novas questdes que possam servir de laaadyturos estudos.



Il - REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo pretende-se apresentar uma revisdibedatura, com base nas
investigacoes feitas no ambito do estudo propdgtavés da pesquisa feita, abordam-
se os distintos sistemas de escrita e suas casicis. Posteriormente sdo apresentadas
algumas tipologias de erros ortograficos, assimacosprincipais estudos realizados,

acerca do desenvolvimento e aquisi¢cado da ortografia

2.1. Os sistemas de escrita

A escrita constitui um sistema especifico de simdbgraficos, que necessita de
intervencao visual e a utilizacdo de um sistemaomespecifico para que active as
zonas do cérebro que actuam na fala. Neste amtitenpos dizer que a escrita € uma
actividade que implica uma atitude metalinguisticam caracter de actividade
consciente e voluntario da actividade e pressupieeessidade de simular uma situacao
de comunicacao (Delgado Martins, 1996).

Segundo Vygotsky (1977) a aquisicdo da lingua tasédrma-se como um
sistema independente, com as suas funcdes espeadfficaracteristicas proprias. Os
sons da lingua formam um sistema, ou seja, o sistenologico. Neste ambito tambéem
as letras da lingua formam um sistema, o da escrita

Em 1973, Gelb (cit. por Silva, 2003) elaborou umsidnomia que distingue
quatro tipos de sistemas de escrita: 0s sistengamyiaficos, os sistemas de escrita
logosilabicos, os sistemas de escrita silabicaseseritas alfabéticas.

Em relacdo aos sistemas logograficos, estes utiliggnos que representam
palavras. Os sistemas de escrita logosildbicos usigmos logograficos e signos
silabicos. Os sistemas de escrita silabicos, emapregsignos que representam as silabas
da lingua. Por fim, as escritas alfabéticas reoomriesignos que codificam os fonemas
da lingua (Silva, 2003).

Por sua vez, Sampson (1985, cit. por Silva, 2008)lel os sistemas de escrita
em semioticograficos e glotograficos. Os semiotigfigos incluem modalidades
graficas em que existe uma representacao pictdldsaconteudos a transmitir. Os
glotograficos séo sistemas que empregam nocOdasagdfara as unidades linguisticas,

nomeadamente ao nivel das palavras, silabas om&snSilva, 2003).



A ortografia € um dos componentes da escrita, pimeser definida como
codificagdo das formas linguisticas em formas &scriA ortografia espelha a cultura e
histéria da lingua que representa (Horta & Marti®804). Neste ambito, Downing
(1973, cit. por Horta & Martins, 2004) discrimingatorze sistemas de escrita usados
em diferentes paises, distinguindo as caractasstjoe os definem e diferenciam, que
passaremos a explicitar: “ - A forma como os sisi®he escrita codificam a linguagem
oral, sendo que a codificagdo alfabética (como imgua portuguesa) torna a
aprendizagem mais dificil do que a codificacadogik (caso do Kana japonés) e ainda
mais dificil do que a codificacdo logografica (cadm chinés), no que respeita as
necessidades de abstraccdo e de reflexdo sobmgumdem oral e linguagem escrita
(apesar de o sistema alfabético exigir menos cdpdeide memorizacdo de caracteres);
- A complexidade de regras que ligam a linguageunritasa fala, ja que existem
sistemas transparentes, em que a um grafema apamasponde um fonema (caso do
finlandés e do croata), sistemas opacos, ondeangaesdo ha qualquer indicacdo da
pronunciacdo (caso do inglés) e sistemas interraé@éo maioria dos sistemas
alfabéticos), em que a correspondéncia fonemaelmgafe irregular, uma vez que um
fonema pode ser representado por uma ou mais [(gwaexemplo, os digrafos «nhx»,
«lh» ou «ch») a mesma letra pode representar fanédifexentes (por exemplo, «a» ou
«e») ou, como no caso do «h», ndo ter contrapddmadgica” (Jaffré & Fayol, 1997,
Pacton et al, 1999; Valle Arroyo, 1989; cit. porrtdo& Martins, 2004, p.213).

Outros autores dividem, ainda, os sistemas de t@semn cinco grupos:
pictogréfico, ideografico, logogréfico, silabicakabético.

O sistema pictografico é dos mais primitivos e ekhauma pandplia de
pictogramas que representam objectos de uma fomificada, sendo esses signos
assumidos pela comunidade os oficializa. Este msetansere-se nos sistemas
semiograficos (Sampson, 1985, cit. por Jaffré, 1997

Segundo estes autores o sistema ideografico diritesaos ideogramas, que
representam ndo um objecto mas sim uma ideiagjsapesar de ndo representarem a
linguagem falada, representam o que pode ser expedgsaves do oral, ou seja, frases
ou palavras.

Os sistemas logografico, silabico e alfabético foratn a linguagem oral a
diferentes niveis. Varios autores propdem que ‘saita logografica, os caracteres
representam palavras ou morfemas; na escrita cdlabada caracter representa uma
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silaba oral; enquanto que na escrita alfabéticajaoscteres representam fonemas da
linguagem oral” (Read, 1983; Downing, 1986; Alvesartihs, 1996; Treiman &
Tincoff, 1997). Estes, por sua vez, segundo Samg88a5, cit. por Jaffré, 1997)
inserem-se nos sistemas glotograficos, apresentaoidgdes graficas para as marcas

linguisticas.

2.2. Sistemas de Escrita Alfabéticos

Nestes sistemas de escrita alfabéticos os fonefwazgresentados por letras ou
grafemas, sendo necessario distinguir as variagsleue compdem o sistema
alfabético, assim como as diferencas entre os d@si@aracteres que sao utilizados
(Martins & Niza, 1998).

O conjunto de regras que faz a ligacdo entre o @ral escrita é bastante
complexo nos sistemas alfabéticos, pois a correpmia grafema-fonema nao é
linear, ou seja, um grafema pode representar dilesefonemas, assim como o
contrario (Almeidaet al, 1998).

Segundo Martins e Niza (1998) no sistema de esalitdbético de escrita é
fundamental aprender a distinguir as varias lefpas o compdem, sendo necessario
aprender a distinguir as varias formas dos difeseoaracteres.

Outro aspecto referido acerca dos sistemas ddaeatfabéticos prende-se com
o facto de os nomes das letras poderem, ou ndatiseados como auxiliares para a
memorizacao das unidades de fala que represerganp gue no caso do portugués, os
nomes das letras contém, na sua maioria, um desgmnlhes correpsondem, mas néo
contém outros (Martins & Niza, 1998).

Delgado-Martins (1996) sugere que a escrita aligétem um caracter
econdémico, uma vez que partindo de um numero fid@éocaracteres se obtém um
namero indefinido de combinacdes para a formacauwudas palavras.

No que diz respeito a ordenacdo temporal das uesdath fala, esta é
representada na escrita, por uma ordenacao espae&l ou seja, da esquerda para a
direita e de cima para baixo e as palavras, séradgs por espacos (Martins & Niza,
1998).

Os sistemas ortograficos podem ser transparentgser{giais) ou opacos

(profundos). Séo classificados como transparentasdp a correspondéncia grafema-



fonema é regular, ou seja, cada fonema correspanae soO fonema. Sao designados
por opacos quando um fonema pode ser apresentadimigoou mais grafemas (Fayol

& Jaffré, 1999). O portugués situa-se numa posicéermédia, ou seja, entre 0s

extremos da opacidade e da transparéncia das eslalgh (ir)regularidades grafema-
fonema (Morais, 1997).

2.3. Sistema Ortografico Portugués

A lingua portuguesa néo é considerada absolutamegiéar do ponto de vista
ortografico (Meireles & Correa, 2005). Neste ambiorais (1998) distingue os
aspectos ortograficos regulares dos irregularésgi@fias regulares sao aquelas em que
as grafias das palavras vdo de encontro a com@@eahs norma ortografica, em
contrapartida, as ortografias irregulares depend@mmemorizacdo para a escrita
convencional.

Deste modo, Morais (1998) sugere que existem ipés te relacbes regulares:
directas, contextuais e morfologico-gramaticais.

As relagdes directas sdo aquelas em que cadactgtesponde a um sO som e
vice-versa, seja qual for a sua posicédo na pal&ata. relacdo implica uma regularidade
absoluta na correspondéncia entre letra e someX&nplo, as relacdes entre as letras
“p”, “b”, “t", “d”, “f" e “v" e os fonemas que as @presentam, sao directas (Meireles &
Correa, 2005).

Para Morais (1998), as relacdes regulares coniext# aquelas em que é
possivel predizer a escrita correcta da palavrdoteam conta o contexto, ou seja, a
posicdo que a letra ocupa na palavra ou a letrasquine segue. Por exemplo, a
nasalizacdo da silaba que vier antes das letras “p”, é obtida pela utilizacdo da letra
“m”, como na palavra “pomba” ou “rampa” e ndo aésda letra “n”, que é usada nos
restantes casos, como em “manta” ou “linda”. fmt. Meireles & Correa, 2005).

As relacOes regulares morfolégico-gramaticais dizespeito aos casos em que
€ necessario recorrer a gramatica e, principalme@mterfologia, para chegar a grafia
correcta de uma palavra. Por exemplo, a escoltsfilko “-eza” ou “-esa” depende da
categoria gramatical da palavra em questéo, iste &r um adjectivo derivado de um

substantivo sera escrita com “s”, como no casoadtknésa”; se for um substantivo



derivado de um adjectivo, sera escrita com a letracomo em “pureza” (Meireles &
Correa, 2005).

Existem regras que se aplicam em determinados »xtorsfeuma vez que na
lingua portuguesa o mesmo fonema pode ser repagigepbr mais do que um grafema.
Neste sentido, os grafema® qu nas palavrasamisolae requeijdo, o som/s/ que se
escrever “s” antes de “a”, “0”, “u” no principio ¢gelavras ou com “c” no caso de estar
antes de um “e”e “I”, “s” com valor d&/ e a diferenca de utilizacdo entre “s” e “ss”,
mostram algumas regras especificas de combinagdesorts e que a pronuncia de
determinados grafemas € influenciada pelas letrasefdentes e antecedentes, pelo
contexto e pelo lugar em que se encontram (MoraiSe&erosky, 1994; Martins &
Niza, 1998; Sousa, 1999; Silva, 2007).

Existem restricdes que dizem respeito aos morfemeategorias gramaticais,
como é o caso dos verbos no imperfeito do conjanjive se escrevem com “ss”, 0S
adjectivos gentilicos acabados egzae 0s substantivoscabados emeza que se
escrevem com “s” e “z”, sendo preciso recorreragitica e a morfologia para que se
consiga escrever correctamente (Morais & Tebero$R94; Martins & Niza, 1998;
Horta & Martins, 2004).

Morais e Teberosky (1994) chamam a atencao paaeto fle existirem palavras
que ndo correspondem a nenhuma regra e cuja rg@mddvém da memorizacao.

Em sumula, Aco (2009) refere que as possiveisullifacles que ocorrem no
processo de aprendizagem da escrita e, consequetieemo desempenho ortografico

das criangas, tém origem no grau de opacidadeistesias de escrita.

2.4. Fases de aprendizagem da ortografia

Na aquisicdo da ortografia quanto maior for o cctiotala crianca com material
que contenha letras e, quanto maior for o tempcestmlarizacdo, melhor serad a
compreensao da norma ortografica, pois ao reprmazortograficamente algumas
palavras a crianca tera de reflectir acerca dagatia e consequentemente recorrer a

estratégias para conseguir escrever correctanidoraié & Teberosky, 1994).



As irregularidades encontradas em determinadoensist alfabéticos, nas
correspondéncias fonema/grafema, sao obstaculasgaprendizagem da ortografia
(Horta, 2001).

Segundo Jaffré e Fayol (1997) a aprendizagem dayrafta da-se em trés
periodos. O primeiro periodo diz respeito a uma &8 que a crianca, em idade pré-
escolar, consegue distinguir o desenho da esoritagja, inicia com tragos que imitam
a escrita, passando pelas pseudoletras e aos @quaiscas producdes passam a incluir
as letras familiares para a crianca, sendo estadiasignada por fase pré-silabica. Nesta
fase a crianca tenta corresponder os sons as, letgagessando na fase alfabética. De
acordo com o0s autores, quanto menos opaco fortenssde escrita mais facil sera a
aprendizagem (Jaffré & Fayol, 1997).

Uma vez que a simples correspondéncia entre fonengaafemas néo explica
por si sO, como se escrevem algumas palavras,aacerientra na fase ortografica
(Horta, 2001). Nesta fase ha passa a haver umaypagdo em seguir as normas
ortograficas, isto €, as normas do sistema detasgue vai sendo aprendido pela
crianca (Horta, 2001).

Para Ehri (1997) a aprendizagem da ortografia éposta por quatro etapas
distintas. A primeira € designada por pré-comuiiaat corresponde a fase pré-
silabica, em que a crianca selecciona aleatorisaneas correspondéncias
fonema/grafema. Na fase posterior, observa-se laniseamento parcial do contetudo
fonético, ou seja, a crianca passa a compreendea gqada letra corresponde um som
gue representa uma palavra, sendo esta etapa agsigor semi-fonética (Ehri, 1997).

Seguidamente a crianca alcanca a etapa fonéticuera segmentacéo fonética
das palavras faladas estd patente e, consequemtenzerortografia abrange uma
descricdo completa da sequéncia dos sons, todasag@ss sonoros superficiais das
palavras estéo presentes na ortografia e a crmaagdesta sistematicamente ortografias
particulares para certos detalhes fonémicos, nantmtas letras sdo designadas pela
base estrita do som, sem consideracdo pela escothecta das letras ou de outras
convencoes ortograficas (Horta, 2001).

Na ultima etapa, designada por etapa transitivetjeaca comeca a aderir as
convencgdes ortograficas até adquirir uma ortogrefigecta, que diz respeito a um
conhecimento estavel do sistema ortografico e das segras (Pacton, 1999; cit. por
Horta, 2001).



Por sua vez, Henderson (1985; cit. por Treiman &s@g 1997) sugere que a
aquisicao da ortografia do inglés requer cinco atafNa primeira etapa — etapa da
escrita pré-letrada — a escrita remete mais pagaratuja do que para a escrita, no
entanto, a crianca ja tem a nocdo de que escré@réndesenhar, apesar de nao
compreender ainda que a escrita representa aHatalérson, 1985; cit. por Treiman &
Cassar, 1997). Na segunda etapa, a crianga conesgaever pelo nome das letras, ou
seja, existe ja uma consciéncia acerca dos somas éettas que |hes correspondem e
comeca entdo a escrever uma letra para represestaons do nome da letra
(Henderson, 1985; cit. por Treiman & Cassar, 1997).

Na etapa posterior, a crianca memoriza as palsawakngo da sua leitura.
Segundo o autor, esta memorizacao de palavras mzaxondesempenho ortografico e,
consequentemente, entra na etapa dos padroepatdraas (Henderson, 1985; cit. por
Treiman & Cassar, 1997). Neste ambito, a criangaga utilizar os padrdes de letras
frequentes que representam as sequéncias de somscac a aprender os padrdes de
escrita convencional e a perceber que a escritaeidia as relagcbes semanticas
existentes entre as palavras (Horta, 2001).

A etapa seguinte € a etapa da juncdo silabica geogoando a crianca usa
consoantes duplas para transcrever vogais cugadp £sta etapa atingida no meio da
escolaridade primaria (Horta, 2001).

A Ultima etapa é designada por principios derivaai® e da-se quando as
relacbes ortograficas entre as palavras em terneosaid, origens e sentido, séo
analisadas de forma mais vasta, sendo atingida @&aca nos ultimos anos do
primeiro ciclo (Horta, 2001).

Delgado Martins (1996; cit. por Horta, 2001) coes&dque a aprendizagem da
ortografia ocorre em trés fases. A primeira fasenete para o facto das
correspondéncias fonema/grafema poderem ser alssaténquanto que na segunda fase
da-se o estabelecimento da relacdo do fonema camagasyrafias possiveis no sistema
de escrita e, por fim, a terceira fase prende-gse &@aelacdo do fonema com a grafia
fixada pelas regras convencionais que ja esta adgusendo que a crianca ja passa a
ter dominio sobre a ortografia.

Em sumula, existem diferencas entre as variasae@presentadas, no entanto

esta patente a hierarquizacdo existente na apegyaiz da ortografia desde a escolha



aleatdria das letras até ao dominio ortograficdg@mo Martins, 1996; cit. por Horta,
2001).

Por sua vez Treiman e Cassar (1997) defendem gqueamgas, desde cedo,
possuem conhecimentos para além do uso dos saons;dreo conhecimentos a nivel
de relacbes morfolégicas e dos tipos de sequédeidstras, sendo capazes de utiliza-
los na producéo escrita.

Também Pacton (1999) demonstrou que as criangcassesdgiveis a certas
regularidades ortogréaficas da linguagem escrita bens cedo do que os modelos de
estadios sugerem.

Podemos deste modo concluir os varios modelos defenque existe uma
progressdao no desenvolvimento da escrita e queo gsfentes competéncias e
conhecimentos qualitativamente distintos nas vdasss. Neste ambito, o dominio da
ortografia convencional necessita de uma evolug@tégica que possibilite que a
crianca ndo se apoie unicamente nas propriedadeBpcas das palavras ao escrever,
para que possa comecar a ter consideracdo as ridgdés ortograficas e

morfossintaticas do sistema de escrita a aprefilea( 2007).

2.5. Modelos de processamento e aquisi¢ao ortogiGHi

Os estudos feitos ao longo do tempo, acerca doseggos e modelos
ortograficos, estdo de acordo quanto ao facto dendzagem da ortografia se
desenvolver no decorrer de varios estadios.

Uma escrita competente desenvolve-se de acordouocommodelo de processo
duplo, ou seja, 0 acesso a pronuncia e ao sigddipade ser obtido por meio de dois
processos: um directo e outro indirecto. O processtirecto implica mediacdo
fonoldgica e é designado por processo fonoldgicparilexical, por sua vez, o directo
ndo envolve a mediacdo fonolégica e chama-se wocedeovisual ou lexical
(Capovilla & Capovilla, 2003).

Neste ambito, Sousa (1999) propbe que a via lexlicatta utiliza informagéo
visual para chegar a significacdo lexical e enewordf a relacdo entre a forma gréafica e
a forma fonética, sendo que esta é designada caéantexical. Por sua vez, a via
fonologica indirecta é a associacéo previamentenalida, que transforma a informacao

visual em informacdo fonoldgica, para depois emi@rdicionario mental, designada
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como via néo lexical, sendo que esta é apoiadaemgas de correspondéncia entre
grafemas e fonemas (Sousa, 1999). Varios autofesdiam que a primeira € a mais
utilizada, justificando a pronunciacdo mais rapdka palavras do que de pseudo-
palavras (Foster & Chambers, 1973, cit. por So998)1

Esta hipotese também € confirmada por diversoo®w@utores, que afirmam
gue o processamento ortografico, tanto na leitoraccna escrita, vao de encontro a
este modelo de reconhecimento ortogréfico (de disas via fonoldgica e via lexical),
sendo que estas podem seguir em paralelo ou eradgé® (Baron, Bryant & Bradley,
1980; Frith, 1980; Seymour & Porpodos, 1980, @t. ldorta & Martins, 2004).

Alguns autores postulam que a utilizagdo de redeagorrespondéncia entre
fonemas e grafemas € uma via normal que, atravéspdasentacao fonoldgica faculta o
acesso lexical (Coltheart, 1978; Baron, 1977; pmt. Sousa, 1999). Ja Glusko (1979,
cit. por Sousa, 1999) defende que a verdadeiraeria a analdgica, em que a pronuncia
de uma palavra pode ser obtida por comparacdolwsua palavras idénticas, em
termos de um conjunto de grafemas e utilizada tintksnente tanto em palavras
comuns como em palavras raras ou pseudo-palavras.

Para Ehri (1997), existem trés vias de acesso agrafta, nomeadamente a
memoria, invencdo e analogia. No que diz respeitmeinoria, esta da acesso a
representacdo em memoria lexical, através da palascutada e recuperacdo das
sequéncias das letras. A invencéo € referenterdaede palavras ndo familiares, ou
seja, criacdo de uma ortografia valida, em queaaga apOs a pronunciacdo, segmenta
a palavra em unidades, fazendo com que posteritengemeconheca. A analogia da
acesso a uma palavra familiar de acordo com umépadie pronunciacdo analogo em
memoria lexical, em que ha a recuperacao das lebrasctas e invencao das letras que
faltam, ou seja, a crianca faz uma analogia paeapmssa compreender palavras nao

familiares através de palavras ja suas conhecidas.

2.6. Tipologias de erros ortograficos

A aprendizagem da ortografia tem passado por disarsudancas ao longo do
tempo, assim como a forma como € vista pelos difeseautores. Inicialmente era vista
como um processo reprodutivo, tendo por base a mi@m® treino. As criangas eram
levadas a decorar a grafia correcta através dereinotintenso, através de ditados e
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copias. Hoje em dia, os estudos realizados nestg propdem uma visao gerativa da
ortografia, ou seja, acredita-se que as criangasrga grafia das palavras através da sua
concepcdo e do seu conhecimento, relativamentagadiescrita (Cardoso-Martins,
1995; Morais, 2000; Lemle, 2003).

Neste ambito, podemos dizer que os erros ortegsafidas criancas sao
preditores do seu conhecimento acerca do sistetografico, bem como do que ainda
nao sabem (Souza, 2006).

Diversos autores postulam, deste modo, que os emograficos sao mais
frequentes durante os primeiros anos escolares, asdriancas se situam numa fase de
transicdo da escrita alfabética para a escritag@tica, os quais podem ser
classificados segundo a tipologia que sera aprdargeguidamente (Carraher, 1985;
Correa, 2001; Meireles, 2004; Souza, 2006).

A troca entre letras com sons foneticamente seantdh diz respeito as trocas
que as criancas fazem devido a relativa semelhdogética que certas letras
apresentam. A troca mais comum refere-se aos faeareoros (/b/, /d/, /g/, Ivl), pelos
surdos (/p/, It/, I/, Ifl), como por exemplo eseremlaco em vez de lago.

Outro tipo de erro, prende-se com a dificuldadendecadores da nasalizacéo,
isto &, a crianga pode omitir, trocar ou utilizarrdodo ndo convencional os marcadores
da nasalizacdo, como por exemplo, escrevemngmgas em vez de criancabamho em
vez de banho.

Ao escrever, a crianca pode nao levar em cong@dera contexto, ou seja, a
posicdo da letra na palavra, na escolha da letrdigrafo que representam o fonema
gue pretende escrever, e aqui estamos peranteifiosdddde relativa as regularidades
contextuais. Por exemplo, escreweragosa(corajosa)pasear (passear) oserreias
(sereias).

No que diz respeito a dificuldade na escrita dgalegidades morfossintéticas, a
crianca erra por nao respeitar os aspectos manfétisos da lingua que regem a grafia
da palavra. Por exemplo, escreaeharao (acharam) odalace (falasse).

Por sua vez, a crianca pode sentir dificuldadestata de silabas complexas,
pois essas silabas fogem do padrédo consoante-(@©yal podendo esta dificuldade
aumentar no caso de encontros consonantes, dignafeidéabas travadas. Por exemplo,
escrevesempe(sempre)pincar (brincar) oumelor (melhor).
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Existe ainda, a dificuldade na marcacdo de acegrtéfgcos, podendo estes ser
omitidos, ou as palavras serem acentuadas de fioidaquada. Por exempliomao
(irm&o) ou jovens (jovens).

Os erros de segmentacdo podem ser divididos emsdd@pmentacdo e
hipersegmentacdo. O primeiro acontece quando anceriaagrupa palavras
indevidamente, como por exemplo, escrearafrente (em frente). No segundo caso, a
crianga divide as palavras em dois ou mais segragadmo por exemplo, escreven
controu (encontrou).

Quando a crianca omite, desloca ou adiciona letiifisultando a compreenséo
da palavra, estamos perante um erro de modificagdpalavra, como por exemplo,
escreveemtarro (entraram).

No que se refere as hipodteses iniciais da crianeatq a relacao entre a lingua
oral e a lingua escrita, as relacdes entre letrt(m@mas sédo formadas de maneira
biunivoca. Neste ambito, estamos perante erroseperéncia a fala, ou seja, a crianca
erra ao tentar reproduzir a palavra para a esdatamesma forma que ela a pronuncia,
utilizando a hipotese de regularidade de naturesavmca entre fonemas e letras. Por
exemplo, escrevaspanto (espanto) odurmir (dormir).

Relativamente a dificuldade na escrita das irregiddes da lingua, esta prende-
se com o facto da motivacdo para a escrita desiasrps estar ligada a sua origem,
implicando, deste modo, a memorizacdo. Neste @@vianca erra ao escolher uma
letra que ndo é a forma convencional de grafarlavgg ainda que seja uma escolha
possivel entre as representacdes disponiveis gaalirpara o fonema que pretende
grafar. Por exemplo, escrevaia (hora) oucomesou(comegou).

Os erros por hipercorreccéo dizem respeito ao fd&terianca ter cada vez mais
entendimento quanto a distin¢do entre a linguadadaa lingua escrita, desviando-se do
ideal de uma regularidade absoluta na correspored@mtre letra e som. Comecga a
auto-corrigir-se, passando a fazer generalizagcbadeguadas para contextos onde
determinadas regras nao deveriam ser empreguesexeonplo, escrevementio
(mentiu).

Quando a crianca troca uma letra por outra queupassnelhanca na grafia,
estamos perante outro tipo de erro. Por exemploewsr mome (nome) ougeriam

(queriam).
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Estes autores sugerem ainda o erro por omissaetrdeeln que a crianca omite
uma letra, sem motivo aparente, como por exemptweeerdis (disse).

Através de um estudo feito por Carraher (1985)cacdo desenvolvimento da
escrita ortografica em portugués, realizada corances brasileiras do 1° e 4°anos,
concluiu que os erros ortograficos das criancas s$&m causais, indicando uma
compreensao da escrita, por parte das criangas,vgueofrendo alteracbes em
detrimento de novos conhecimentos que vao sendoiratits, acerca da lingua. Ou
seja, a crianca vai estabelecendo certas regul@sdque a ajudam na utilizacdo do
sistema de escrita.

Também Sa (2006) faz uma descricdo detalhada daléperros que passarei a
explicitar seguidamente.

A primeira categoria apresentada pela autora rsfi@ reproducdo correcta do
som da palavra, mas a escolha da letra revelasgkedgonada. Neste ambito propde
diferentes tipos de erros. Os erros por dificuldaden as grafias das palavras
irregulares dizem respeito as situacfes em queféagronstitui uma irregularidade
ortografica e, portanto, ndo pode ser inferida petras da lingua (e.g. “abitou” -
habitou ou “xegaram” - chegaram).

Por sua vez, também apresenta os erros por desimeméo de regras
morfossintaticas da lingua, em que os erros indrimgegras ortograficas que tornam
uma norma a utilizacao de sufixos de derivaca@ill por critérios morfossintaticos
(e.g. “chatisse” — chatice).

Neste tipo de erros, de acordo com Sa (2006), sasiderados todos aqueles
que infrinjam uma das seguintes regras:

a) Verbos da 32 conjugacédo na 32 pessoa do singularedérito perfeito do
modo indicativo sdo grafados camno final. Palavras de outras categorias
gramaticais sao grafadas com termindataex: riu — ril ou facil — faciu.

b) Verbos da 22 conjugacdo na 32 pessoa do singularedérito perfeito do
modo indicativo sdo grafados cau no final. Palavras de outras categorias
gramaticais com terminaca@h embora apresentem a mesma pronuncia. Ex:
perdeu — perdel ou agradavel — agradaveu.

c) Verbos da 32 conjugacao, no pretérito imperfeitormlo subjuntivo, na 32

pessoa do singular, sdo grafadas ¢sse enquanto que palavras de outras
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d)

f)

g)
h)

)

categorias gramaticais sdo finalizadas cm® embora as terminacdes
tenham a mesma sonoridade. Ex: repartisse — repaditolice — tolisse.
Verbos conjugados na 32 pessoa do plural, no futonpresente sédo sempre
registados cordo, enquanto que todas as outras formas verbais pes8oa
do plural, se escrevem coamm no final. Ex: cantardo — cantaram ou
chegaram — chegaréao.

Os substantivos abstractos que indicam qualidatdade e condi¢cdo, quando
derivados de adjectivos e terminados eeza-escrevem-se cord. EX:
espertesa — esperteza.

Os substantivos derivados de adjectivos sdo escitmm z quando
terminados enez enquanto que o0s adjectivos sdo escritos com sdquan
terminados comés Ex: estupidez — estupides ou camponés — camponeés.
Verbos no infinitivo sdo sempre grafados aono final. Ex: escrever.

Verbos da 12 conjugacao, no pretérito perfeito3pessoa do singular séo
sempre escritos coou. Ex: rasgou.

Nas palavras derivadas, a escritazde dos em sufixos é orientada pela
ortografia da palavra primitiva. Ex: aviso — avisar

Adjectivos com sufixdssimg é sempre grafado coss Ex: cansadissima —

cansadicima.

Ainda dentro desta categoria, a autora apreserga@s por desconsideracdo de

regras de contexto, onde a posicdo que a letraaooappalavra ocasiona 0 som
produzido. Assim sendo, uma correcta escolha ddemea a utilizar implica a
observacéo das letras antecedentes e subsequexitédsil em vez de facil, enrrolou

em vez de enrolou (S&, 2006).

Também os erros por dificuldade na marcacao dairagsdo sao incluidos nesta

fonemas

categoria e referem-se ao facto de no final ddajlas letrasn e n ndo representarem

consonantais, uma vez que indicam aperg@saqeogal anterior € nasal,

correspondendo a um unico fonema e caracterizaaoo cdigrafo vocalico. EX:

memtisse — mentisse (Sa, 2006).

O dultimo tipo de erro pertencente a esta categdimrespeito aos erros por

transcricdo de fala, isto é, a troca de letras -deva uma tentativa de reproducdo da
fala, a qual se revela diferente do que deveri§Ser2006).
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E apresentada outra categoria que corresponderédugdo incorrecta do som
da palavra, onde as letras sdo empregues em moalgato podem representar o som
pretendido. Demonstra que a crian¢a ndo dominpradecao do fonema (S4&, 2006).

Esta categoria inclui trés tipos de erros quegrassos a descrever. O primeiro
tipo de erro prende-se com a troca de letras soime foneticamente semelhantes, ou
seja, algumas grafias apresentam semelhancasciaséti que pode levar a crianca a
uma representacao errada. Ex: jegaram — chegaravisao — aviso (S&, 2006).

O segundo tipo de erro diz respeito a troca dadgtor semelhanca de grafia,
isto €, da-se a substituicdo do grafema correctoupo outro que tem uma forma
similar. Ex: encalheu — encalhou ou chalice — ckait4, 2006).

O terceiro tipo de erro referente a esta categonsgiste em trocas inusitadas, ou
seja, ha troca de letras que ndo podem ser exadigaor nenhum dos critérios acima
referidos. Ex: cheparam — chegaram ou quevrou brqugSa, 2006).

Outra categoria apresentada por S& (2006), é raese¢gcao, onde a crianca
agrupa palavras como se formassem um Unico segnientamesa — a mesa.

A quarta categoria mencionada pela autora é asamisu adicdo de letras ou
silabas, onde se verifica um acréscimo ou excldsdletras ou silabas. Ex: delicaza —
delicadeza (S4&, 2006).

Outro tipo de erro apresentado consiste no deskct de letras, ou seja, dao-
se trocas de posicao entre letras na palavra.geavadel — agradavel (S&, 2006).

A sexta categoria é referente as dificuldades swaita de silabas complexas
(CVCQ), isto é, a crianga procura na escrita um gadilabico mais simples (CV). Ex:
tranportaram — transportaram (S4a, 2006).

Por sua vez, a sétima categoria diz respeito &s@imiou acréscimo de sinais
graficos de acentuacédo e consiste na omissao omasequado de acentos. Ex: facil —
facil (Sa, 2006).

A oitava e Ultima categoria corresponde a hipeeogdo e consiste numa
tentativa de correccao dos erros de transicaold@tatentativa de fazer generalizacdes
indevidamente. Ex: havisou — avisou (S&, 2006).

Horta e Martins (2004) basearam-se nos estudddodais e Teberosky (1994),
Sousa (1999) e Valle Arroyo (1989) para fazeremaacsairacterizagao dos tipos de erros
cometidos pelas criangcas. As autoras sugerem quexros podem ser classificados
atraves de sete categorias apresentadas na segbite
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Tabela 1 - Classificacdo e caracterizacdo dos tipde erro

Tipo de erro Descrigao Exemplo

Erros em que a
correspondéncia

Fonéticos de tipo 1 Posas - pogas
fonema/grafema, no contexto

em causa, altera a sua forma

sonora.

Segmentacdes incorrectas Erros devidos a segmentagbes Quevinham — que vinham

incorrectas de palavras no ) )
_ A pareciam — apareciam
enunciado oral.

Palavras irreconheciveis  Erros que ndo permitam o Perta

reconhecimento da palavra em )
Sima
causa.

Importa ainda referir que o0s erros ortograficos npm aceder as
representacdes sobre a grafia correcta, devendmaksados pelas criangas de forma a
reflectir sobre a mesma (Horta & Martins, 2004).
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Neste ambito Morais e Teberosky (1994) comprovam@navés de um estudo,
que o tipo de erros varia em funcdo do desempertbgréfico das criancas e que a
explicitagdo do conhecimento a um nivel verbal g&ambesta relacionada com um

melhor desempenho ortogréfico.

2.7. Habilidades metalinguisticas e desempenho ogi@fico

E consensual, na literatura, que as habilidadetalimguisticas s&o boas
indicadoras da aquisicdo da escrita. Neste ampiade dizer-se que a consciéncia
metalinguistica € composta pela consciéncia fomedogmorfologica, sintactica,
semantica e pragmatica (Basso, 2006). A consci@énaifoldgica é aguela que tem sido
menos estudada, apesar da sua importancia no poodesalfabetizacdo os estudos séo
ainda diminutos e insuficientes.

Segundo Basso (2006) as habilidades metalingagstidesenvolvem-se
espontaneamente e com o passar do tempo vao-aadormais consistentes durante a
segunda infancia, sendo que podem ser melhoraddssenvolvidas através da
instrucdo. A autora caracteriza estas habilidadesioc sendo comportamentos
metalinguisticos controlados, deliberados e intarais distinguindo-se, desta forma,
das habilidades linguisticas que decorrem de fautamatica e fluem com rapidez e
facilidade.

Revela-se importante para a aprendizagem da afiagjue as criancas tenham
presentes as regras gue relacionam a linguageiaesdnguagem oral, bem como a
capacidade de reflectirem, de forma conscientegcaae ambas e sobre o0 que as liga
(Martins & Niza, 1998).

2.7.1. Consciéncia Fonologica

Uma das habilidades metalinguisticas mais estudadasnsciéncia fonologica.
Segundo Cardoso-Martins (1995), a consciéncia tmich € a habilidade de reflectir
sobre os sons que compdem a fala. A consciénc@dgica € denominada como a
habilidade metalinguistica de tomada de consciédem caracteristicas formais da
linguagem, podendo ser dividida em dois niveis\(@lho & Alvarez, 2000 e Ferreiro,
2003):
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a) A consciéncia de que a linguagem oral pode ser segmla em unidades
distintas, ou seja a frase pode ser segmentadaalwas; as palavras em
silabas e as silabas em fonemas.

b) A consciéncia de que essas mesmas unidades semepet diferentes

palavras faladas.

Neste ambito, podemos dizer que a aquisicdo dcciprin alfabético esta
relacionada com a capacidade da crianca em segneenitganizar os diferentes sons da
fala (Basso, 2006).

As pesquisas feitas nesta area tém apontado parpoatancia da consciéncia
fonolégica para a aquisicdo da leitura e da esditeersos autores referem que o
desempenho das criancas na fase pré-escolar emtmihetdas tarefas de consciéncia
fonologica é preditivo do seu sucesso ou fracassaquisicdo e desenvolvimento da
lecto-escrita (Juel, Griffith & Gough, 1986; Staimaby Cunnigham & Cramer, 1984;
Guimaraes, 2003).

O conhecimento acerca da estrutura sonora da [jegua ou seja, da
consciéncia fonolégica, desenvolve-se nas criaatavés do contacto destas com a
linguagem oral da sua comunidade, isto é, € ngdelaom as diferentes formas de
expressdo oral que essa habilidade metalinguistecadesenvolve (Capovilla &
Capovilla, 2000).

2.7.2. Consciéncia Morfoldgica

A consciéncia morfolégica € uma habilidade metalistica que esta inerente na
aprendizagem da ortografia. Neste ambito iremosugabmo-nos sobre os factores que
estdo implicados neste processo e de que formasesgam.

A habilidade metalinguistica é referente a capaedde reflectir acerca da
lingua como um objecto do pensamento, sendo qumvastigacdes comprovam, que
existe uma relacdo entre a consciéncia metalingaista alfabetizacdo (Gombert, cit.
por Mota, 2007). Na habilidade metalinguistica @sténplicadas a consciéncia
fonologica, a consciéncia sintactica e a conscEmeorfologica que tém um forte

contributo no sucesso da alfabetizagcéo (Mota, 2007)
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Carlisle (1995) define consciéncia morfologica coantabilidade de reflectir
acerca dos morfemas. Neste ambito revela-se imperexplicitar no que consiste um
morfema e de que forma as criangas os processamac@do com Mota (2007), os
morfemas sdo as menores unidades linguisticas @mesignificado proprio. Estes
podem dividir-se em duas classes: em raizes, quesentam o ndcleo minimo de uma
construcdo morfologica; e em afixos, que se repapelos prefixos e sufixos.

Os morfemas podem, ainda, ser classificados caembdk ou derivagdes (Mota,
2007). Segundo Laroca (2005) as flexdes sao sufixesdeterminam o género e o
namero nos substantivos e adjectivos, sendo queveidms constituem os sufixos
tematicos, determinando o tempo e numero. As flexflessuem um caracter
morfossintatico e estabilidade semantica, enququéoas derivacbes dizem respeito a
estrutura das palavras e, consequentemente, podamextensdes do sentido destas
palavras (Laroca, 2005).

Deacon e Bryant (2005) realizaram varias pesquisade constataram que o
desenvolvimento do processamento da morfologiavalgonal pode ser distinto do
processamento do desenvolvimento da morfologiaoihet e que as criancas reagem de
forma diferente a ambas, sendo que € mais facd elas compreenderem as relacdes
morfémicas nas flexdes do que nas derivagdes.

De acordo com Mann (2000), o processamento moifmo§ importante na
lingua escrita, uma vez que esta pode ser analeadaarios niveis, nomeadamente a
nivel semiogréfico e fonografico. Relativamentenaal fonografico, este diz respeito a
uma correspondéncia perfeita entre sons e letersgtendo para a consciéncia
fonologica (Marec-Breton & Gombert, 2004). O nigemiografico, por sua vez, visa
estabelecer a forma como os grafemas representasigogicados das palavras,
direccionando-se para a consciéncia morfologicaémBreton & Gombert, 2004).

A consciéncia morfolégica € designada como sendoa unmabilidade
metalinguistica, conceptualizada quer a um nivelitito, quer a um nivel explicito
(Rosa, 2003). Quando nos referimos ao nivel implida consciéncia morfologica,
referimo-nos a linguagem oral, enquanto que o0 nieaplicito implica o
desenvolvimento de um raciocinio mais manifestsanilo a forma como os diferentes
morfemas estdo associados a um significado paticassim como a forma como os

estimulos linguisticos e os diferentes morfemaglseionam entre si (Rosa, 2003).
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Segundo Mota (2007), a consciéncia morfolégica mesaha um papel
importante na aquisicdo da lingua inglesa. Varsisd®s corroboram esta relacdo e
demonstram que o desempenho na leitura de pal@ésokgias, a compreensao de
leitura, assim como o desempenho na escrita, dstéamente relacionados com a
habilidade de reflectir acerca dos morfemas deasvped (Carlisle, 1996, cit. por Mota,
2007). Podemos, deste modo, afirmar que a consagiénorfolégica diz respeito a
habilidade de reflectir acerca do processo de fo@imade palavras e que esta
capacidade € manipulada de forma intencional, temague os diferentes morfemas séo
processados de forma distinta, de crianca paragaigCarlisle, 2003).

Vérias investigacfes, que visam a relacdo entrenaciéncia morfologica e a
escrita, apontam para o facto da consciéncia migiftd n&o ser um conceito unitario,
uma vez que os morfemas podem ser processadogedenths modos pelas criancas
(Mota, 2007). Para aléem desta diferenciacéo, arawsiagere ainda outra caracteristica
dos morfemas, que diz respeito as relagBes foruwasloginte transparentes que estes
tém, como por exemplo em “feliz’ e “felizmente”, as relagbes fonologicamente
opacas, como no caso de “razao” e “racional” em ma#s uma vez, se verifica que as
criancas reagem de modo distinto ao tipo de mori@hada, 2007).

Segundo a hipétese de Nunes, Bryant e Bradley 7§199 consciéncia
morfolégica € um constructo que se desenvolve nidiamente e quando as
habilidades fonoldgicas ja estdo consolidadas.

Lehtonen e Bryant (2005) ndo refutam a hipdteseqde nas ortografias
regulares o processamento morfolégico possa naantecontributo significativo na
aquisicdo e processamento da lingua escrita, m@wach a atencdo para o facto da
consciéncia morfologica contribuir para a alfaksgéo nestas ortografias regulares e
que esta questdo deve ser estudada mais pormelzoneate.

Outros autores vém ainda propor que a consciénoidolagica contribui de
forma independente para a alfabetizacéo, contraritearao processamento fonologico
(Bowey, 2005; Fowler & Liberman, 1995). Neste ambimporta referir que os
programas de intervencdo focados neste tipo ddidet® metalinguistica podem
contribuir para a remediacao das dificuldades marglizagem da leitura e da escrita.

Meireles e Correa (2005) analisaram diversos ctogeartograficos, de acordo
com o seu grau de complexidade na aquisicdo dgrafita da lingua portuguesa. As
autoras desenvolveram um estudo com 52 crianc@8 do4° anos de escolaridade de
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uma escola publica no Rio de Janeiro, com quenzagam um ditado de palavras de
baixa frequéncia de exposicao que incluia regrasatieeza morfossintética (sufixos —
€esg -0so e —ezg e regras contextuais (uso doe rr e da nasalizacdo antes de
consoantes). Ao analisarem 0S erros constataram egistia uma hierarquia na

aprendizagem de cada uma das regras ortografitadadas, ou seja, as criancas
obtiveram melhor desempenho na utilizacdo das segrarfossintatica do que nas
regras contextuais, contrariamente ao que eraasper

E assinalado na literatura a existéncia de umadelale dependéncia da
consciéncia morfoldgica relativamente a consciéroi@logica, no que respeita a
aprendizagem da ortografia. Deacon e Kirby (20@4)izaram um estudo acerca desta
relacdo e, ao investigarem a morfologia flexiom@monstraram que a consciéncia
morfologica contribui para um melhor desempenhdeitara, tendo este facto sido
verificado em todas as tarefas propostas (leiterpadavras simples, pseudopalavras e
compreensao leitura) independentemente do contdrdaitonsciéncia fonoldgica.

Por sua vez, Mota (2007) estudou de que forma ratest fonoldgica das
palavras influenciaria o processamento morfologiae palavras. Para tal realizou um
estudo exploratorio, com 27 criancas do 1° ano eriadicas do 2° ano de escolaridade,
que frequentavam o ensino regular e publico.

Eram propostas duas tarefas de promoc¢éo de coasci@nrfologica, nas quais
era solicitado as criancas que identificassem qeagsn as palavras que eram
construidas de modo idéntico. As palavras que faprasentadas apenas diferiam no
sufixo e prefixo. Seguidamente as criancas foraafialas, individualmente, quanto ao
nivel da consciéncia fonoldgica, da consciénciafohigica, assim como, quanto ao
nivel cognitivo e de desempenho académico.

A hipdtese que se pretendia confirmar dizia respmd facto de que quando a
raiz das palavras ndo sofre alteragbes € mais fpoiduzir as palavras
morfologicamente complexas, sendo que as criaecasit mais facilidade em julgar as
palavras quando a raiz das mesmas estava intacta.

A autora confirmou a hipdtese e demonstrou queriaagas revelaram menor
dificuldade no reconhecimento da relacdo morféndas palavras, quando a raiz ndo
estava alterada, sugerindo que os morfemas saozemados como unidades
independentes.
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Il - PROBLEMATICA

Neste capitulo pretende-se explicitar o objectio estudo, a hipGtese e as
questdes de investigacao devidamente fundamerpatiabteratura apresentada.

Objectivo

O objectivo deste estudo é analisar o modo comonacténcia morfolégica
(habilidade necessaria para reflectir acerca daitesh morfolégica das palavras) e
consciéncia fonologica (habilidade para reflectteraa dos sons da fala) estdo
relacionadas com a natureza dos erros ortografiono®etidos por criancas do 2° e 4°

anos de escolaridade.

As presentes hipoteses foram desenvolvidas e sulaart pelos estudos
realizados neste dominio de conhecimento, que tédo\a ser referidos ao longo desta
investigacdo. No que se refere aos estudos acerd¢gpal de erros, Horta e Martins
(2004) averiguaram o processo de desenvolvimergocdancas, de 3° e 4° anos de
escolaridade, no que diz respeito ao tipo de eromsetidos numa tarefa de ditado.
Concluiram, deste modo, que os melhores scoressggrgenho ortografico pertenciam
as criancas do 4° ano, sendo que existe uma diferamtre o tipo de erros cometidos
pelas criancas com melhor desempenho ortograficoetagao as que apresentam pior
desempenho ortografico. Apuraram também que oss emais frequentes eram de
origem fonogréfica.

Outro estudo pertinente foi realizado por Moraieberosky (1994), com o
intuito de averiguar as relagcdes existentes enttesempenho ortografico das criancas
nos primeiros anos de escolaridade e a forma catas eepresentam as restricdes da
norma ortografica do portugués. Concluiram, destelanque as criancas cometiam
mais erros ortograficos nas provas de ditado e estes tinham origem nas
correspondéncias fonograficas, e ainda que ascasga dominavam as convencdes do
sistema de escrita portugués, suportadas por uoegsamento fonolégico, no entanto
ndo conseguiam reproduzir, na totalidade, as ¢éssi da norma ortografica que
estavam a aprender.

Neste ambito foi desenvolvida a seguinte hipotesmvestigacao:
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Hipotese

Existem diferencas significativas no desempenhagoéfico, quer nas provas de
seleccdo ortografica, quer nas provas de ditaduatieras entre as criangas do 22 e 42
anos de escolaridade.

Mais uma vez € importante referir que ndo existsmd®s suficientes e que
recaiam directamente sobre a relacdo entre ogésatetalinguisticos e a natureza dos
erros ortograficos cometidos pelas criancas, mgsaréir dos mesmos € possivel
estabelecer uma relacdo entre as habilidades nweiddticas e a aprendizagem da
ortografia. Neste ambito o objectivo deste estutdde sobre as questdes relativas a
influéncia e relagdo da consciéncia fonologica eatesciéncia morfoldgica na natureza
e tipologia dos erros ortograficos cometidos petaancas do 2° e 4° anos de
escolaridade.

Assim sendo, este estudo pretende averiguar eesjaosta as seguintes questées
de investigagao:

Questéao 1:

Serd que existem diferencas significativas na eatuidos erros ortogréficos
cometidos em func&o do ano de escolaridade?

Questéao 2:

Sera que a consciéncia fonolégica esta relacionamta o desempenho
ortografico na tarefa de ditado, nas criancas do4*°anos?

Questéo 3:

Sera que a consciéncia morfolégica esta relaciormma o desempenho
ortografico na tarefa de ditado, nas criancas ao4£*anos?

Questao 4.

Como é que a consciéncia fonolégica esta relacananh os diferentes tipos de
erros ortograficos?

Questéao 5:

Como é que a Consciéncia Morfolégica esta reladiar@m os tipos de erros
ortograficos?
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IV - METODO

Participantes

Os participantes deste estudo sdo criancas dal2aeos de escolaridade, com
idades situadas entre os 6 e os 12 anos, com urd e idades de 9 anos e um
desvio-padrdao com o valor de 1,235, que frequeniamas das escolas de 1° Ciclo,
pertencente ao Agrupamento de Escolas de Odivelas.

A amostra é constituida por 40 sujeitos e o presastudo adopta uma
abordagem quantitativa relacional. Os dados foregolhidos em distintos momentos,
utilizando-se 0 método de amostragem por convemignma vez que foram as turmas
gue se mostraram mais interessadas e receptivastieigar no estudo em questao
(Almeida & Freire, 1997). Este método ndo permitge gos resultados sejam
extrapolados para o Universo da populagdo, umaquez a probabilidade de um
elemento pertencer a amostra nao foi igual a dadantes elementos (Maroco, 2003).

O objectivo é analisar o0 modo como a consciénawlfmica e a consciéncia
morfoldgica se relacionam com a natureza dos entograficos.

A tabela seguinte permite conhecer as caractesstitos participantes, relativas

ao sexo e ano de escolaridade.

Tabela 2 — Participantes da amostra

Ano de Escolaridade N° de Alunos Género Masculino Género Feminino
2° Ano 20 9 11
4° Ano 20 7 13
Total 40 16 24

Através da andlise da tabela anterior pode veriieaque a maioria dos

participantes é do sexo feminino.
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Procedimento

Para que fosse possivel realizar este estudmefo@ssario recorrer a varios
Agrupamentos de Escolas, com o intuito de seremechaas as autorizacdes devidas
para 0 acesso a amostra pretendida. Primeiramentedizada uma reunido com a
Presidente do Agrupamento de Escolas de Odivedas,gpapresentacdo do projecto de
investigacdo, que assinalou uma das Escolas deld® C

Seguidamente foi explicitado aos professores, pamlunos o objectivo da
investigacdo, provas a serem realizadas e duragéamgsmasA posteriori foram
entregues aos encarregados de educacao as autesizac

A recolha de dados decorreu entre os meses de éadimho de 2009, tendo
sido feita em varios momentos, de acordo com adibpgidade horaria das turmas em

guestao.

Instrumentos

Para que nos fosse possivel recolher a informagécessaria para a
investigacao, foram utilizados os instrumentos gagsaremos a apresentar.

A Prova de consciéncia morfolégica teve como intwdvaliar os niveis de
consciéncia morfoldgica das criancas, sendo esteAdaptacao de Rosa (2003).

A avaliacdo dos niveis de consciéncia fonoldgica d#&ncas foi conseguida
através da Bateria de Provas Fonoldgicas de S20@3), sendo esta constituida por
seis sub-escalas. No entanto, apenas foram utibzad sub-escalas da prova de
supressédo do fonema inicial e a prova de analisaiaa.

Com o objectivo de avaliar e estabelecer a relagdtme a consciéncia
morfoldgica e fonoldgica nos varios tipos de ertdsizou-se uma Tarefa de Ditado e a
Tarefa de Seleccao Ortografica — Adaptadas de Allasins (2008).

Prova de Consciéncia Morfologica — Adaptacéo de RasJ. (2003) (Anexo A)

Esta prova foi construida com base num instrumgimdar criado por Nunest
al. (1997) e utilizado em estudos realizados conncgas Inglesas.
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Este instrumento avalia se as criancas consegueatisaan os morfemas
constitutivos, as raizes e os afixos, nos estimidopseudo palavras, aceder aos seus
significados independentes e considera-los junttanaym o objectivo de interpretar a
“nova” palavra. E medida desta forma a capacidads driancas acederem,
reconhecerem e interpretarem os morfemas.

Cada estimulo é formado por morfemas existentdingaa portuguesa, raiz e
um afixo, numa combinacéo que ndo forma uma pal&sta combinacdo controla o
acesso lexical directo do significado do estimulo.

Por exemplo, na pseudo palavra “inalegre”, formpela prefixo “in-“ mais a
raiz “alegre”, a crianca tem de:

1. analisar correctamente o morfema “in-“ + “alegre”;

2. aceder aos significados do prefixo (= negacéo)raia (= alegre) e
depois

3. considera-los juntos para produzir um significadobgl — “ndo estar
alegre”.

Primeiramente eram dados as criancas quatro itare graticar. Dois deles
eram formados pela raiz mais um sufixo (Lisboetd@i@zinho) e dois eram formados
por um prefixo seguido da raiz (supermercado espgnsr). O objectivo da introdugao
de exemplos era explicar que as palavras tém ditssemorfemas que podem ser
reconhecidos e que influenciam o significado daayal Por exemplo, era dito as
criancas: “Se tivermos a palavra ‘Lisboa’ e Ihetfmmos ‘eta’, que palavra teremos?”
As criangas responderam “Lisboeta” espontaneanoenpeontamente.

Seguidamente era perguntado as criangas: “O quificig‘Lisboeta’?” se a
resposta esperada nao fosse dada, o experimemtadava a crianca a perceber que
“Lisboa+-eta” formava “Lisboeta”, e que essa nowadapra significava “alguém que
reside ou nasceu em Lisboa”.

Eram apresentados 29 itens experimentais, reparfido duas sub-escalas,
organizados em 14 itens na primeira sub-escala malféegunda. Na sub-escala 1, as
pseudo palavras eram apresentadas sem contextexétoplo, era dito a crianca: “Vou
dizer-te uma palavra que eu inventei. ‘Desfelizeé 8sta palavra existisse o que
significaria? O que significa ‘desfeliz’?”.

Na sub-escala 2, o estimulo era apresentado eraxtonhuma frase. Tal como
no exemplo apresentado anteriormente, era dadericara seguinte instrucao: “Vou
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ler-te uma frase que contém uma palavra que euteie ‘Ela € muito desamavel’. Se
esta palavra, ‘desamavel’, existisse, o que smanfk? O que significaria
‘desamavel’?”. Deste modo, duas raizes difererifeBz’ e ‘améavel’, e o mesmo

prefixo ‘des-* eram apresentados sem e com contexto

N&o era dado feedback nos itens experimentais. f®ssatinham a mesma
ordem em ambas as listas. Os itens da sub-esqakaricontexto) eram apresentados
em primeiro lugar. Os itens da sub-escala 2 (fase contexto) eram apresentados
imediatamente a seguir.

Cada crianca era avaliada individualmente, nunsassah barulho. Toda a tarefa
era realizada oralmente, e o experimentador escrasirespostas. Cada item era
repetido sempre que a crianga nao respondia owqguasolicitava.

As respostas das criangas eram cotadas como ear@gtquando a explicacéo
dada incluia o significado da raiz e do afixo. Estado como errado (0) quando apenas
um morfema era correctamente reorganizado (por glerimalegre’ explicado como
‘alegre’ e ndo como “nado estar alegre”, ou umaasispnao adequada). A cotacao

minima era de 0 e a maxima era de 29.

Bateria de Provas Fonolégicas

A Bateria de Provas Fonoldgicas (Silva, 2003) éstituida por seis subprovas,
tendo sido utilizadas neste estudo duas dessasosabpa supressao do fonema inicial
e a analise fonémica.

A bateria inclui a tarefa de manipulacdo, ondedduea crianca que elimine um
fone de uma palavra apresentada oralmente, daigirora uma nao-palavra na lingua
portuguesa; e a tarefa de segmentacdo, em queciéadol a crianca que pronuncie

isoladamente os fones de palavras apresentadaseotal

Prova de Supressao do fonema inicial (Anexo B)

Nesta tarefa € pedido a crianca que pronuncie orgsia de uma palavra,
guando é retirado o fonema inicial, dando origenunaa ndo-palavra na lingua
portuguesa. As palavras sdo apresentadas com wrtestigurativo. Nao foram usadas
palavras comecadas por vogais pois o fonema ini@atoincidir com a silaba.
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O objectivo desta prova € avaliar a capacidadaiihfam manipular as unidades
fonémicas, tendo sido elaborada de acordo comazeg@imentos descritos por Rosner
e colaboradores e Yopp (gior Silva, 2003).

Metade dos itens sdo constituidos por palavras ssiabicas e a outra metade
por palavras bissilabicas. No que diz respeito Hbdtens monossilabicos, metade
tinham uma estrutura CVC e os restentes uma estrGiV.

Os itens encontram-se agrupados dois a dois endéiduda consoante inicial,
uma vez que fazem parte da prova duas palavrasceoia® pela mesma consoante:
uma monossilabica e outra bissilabica.

As instrucbes desta prova sdo idénticas a antecmm a diferenca que é
solicitado a crianga que retire o som inicial daya.

Cada resposta correcta foi cotada com um pontoegradas com zero pontos,

podendo os resultados variar entre 0s 0 e 0s 2éson

Prova de Andlise Fonémica (Anexo C)

Esta prova € um poderoso indicador da consciéoai@nfiica, pois demonstra a
capacidade da crianca em analisar os fonemas asgsa (Yopp, cit. por Silva, 2003).

A estrutura das palavras apresentadas era a seqiimens CV, 2 itens VCV, 3
itens CVV, 3 itens CVC e 4 itens CVCV, pelo quetmnero de fones contido em cada
palavra variava entre 2 e 4.

As instrucdes sdo idénticas as das provas antgriooen a diferenca que sdo
dadas indicacdes a crianca para efectuar uma gatgm base em “bocadinhos ainda
mais pequenos”.

Também nesta prova eram apresentados dois ensali@srb. Por cada resposta
certa foi cotado 1 ponto e por cada resposta ef@apantos, podendo os resultados

variar entre 0 e 14 pontos.

Tarefa de Seleccéo Ortogréafica — Adaptadas de Alvédartins (2008) (Anexo D)

Esta prova pretende avaliar o reconhecimento ditiogr de palavras em

criangas dos primeiros anos de escolaridade.
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A prova é constituida por 40 itens, sendo apredestapriori 2 itens de treino.
Cada item é composto por uma palavra-alvo e umadpsgalavra homéfona (ex.
voses/vozes) e uma pseudo-palavra visualmente lsemel a palavra-alvo (ex.
pombal/pomdal).

A ordem de apresentacdo das trés pseudo-palavreaddeitem foi distribuida
aleatoriamente. Solicitou-se a crianca que asssala palavra ortograficamente
correcta de entre as trés pseudo-palavras detesada i

Era dada a seguinte instrucao: “Das 3 palavraseptadas faz uma bola a volta
daquela que achas que esta bem escrita”.

Cada resposta certa foi cotada com 1 ponto e @p@ara cada resposta errada,
podendo os resultados variar entre os 0 e 0s 40%0n

Tarefa de Ditado

O objectivo desta prova consiste em avaliar a pr@adlwrtogréfica de palavras
das criancas nos primeiros anos de escolaridade.

A tarefa é constituida por 40 itens e 2 itens dmdr. Esta prova tem por base
um instrumento utilizado num estudo de Nergardgeiis (2006) que visa avaliar a
leitura.

Cada item é composto por uma palavra que € ditaglanente para que a
crianca a reproduza textualmente. A ordem de apies®0 das palavras de cada item
foi definida aleatoriamente.

A instrucdo dada é a seguinte: “ Vou ditar umayal@ terds de escrever nessa
folha a palavra que eu ditei. Escreve da maneieaaghas que esta correcta.”

Cada acerto foi cotado com 0 pontos e cada repéodeigada foi cotada com 1 ponto.
Os resultados podem variar entre 0 e 40 pontosab&la que se segue contém as
palavras da tarefa de ditado.
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Tabela 3 — Lista das palavras ditadas

Arroz Vozes Claréo Préximo Meldes
Irm&o Jovens Trincha Zarolho Panca

Oval Quadros Quebrou Exerco Andanca
Unhas Disco Flauta Cenoura Arrozal

Taxi Pombal Plantei Girassol Folhagem
Raiz Mentiu Glutdes Lavrador Movedigo
Noite Blusa Aguias Serpentes Delicadeza
Xailes Fritar Hortela Cristal Firmeza

Qualidades psicométricas dos Instrumentos
Fidelidade

A fidelidade é a qualidade que garante, com deétawho grau de confianca, a
exactiddo da medida efectuada (Kline, 2000). Esidepser avaliada através da
consisténcia interna (Cronbach, 1996). A consi&éniaterna é verificada pelas
correlacdes inter-item que revelam o nivel da bditlade das respostas proveniente
das diferencas individuais (Pestana & Gageiro, R0D3Alpha de Cronbach € uma das
formas de avaliar a consisténcia interna e tem colojectivo determinar até que ponto
todos os itens avaliam o mesmo atributo e se esiéelacionados entre si (Kline,
2000).

Na tabela que se segue sdo mostrados os valowplin de Cronbach de cada

instrumento.
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Tabela 4 — Fidelidade dos instrumentos

Consciéncia
Fonoldgica

Analise Fonémica 0,878 Bom
Sub-escala (b) 0,540 Fraco

8
o
c

@

O
A
c
@)
O

Morfoldgica

Tarefa de Ditado 0,918 Muito Bom

Como se pode observar na tabela 4, a consistérieirma das escalas de supressao
do fonema inicial, analise fonémica, tarefa decggle ortografica e tarefa de ditado é
“Boa” ou “Muito Boa”, ou seja, todos os Alpha deo@bach s&o superiores a 0,8

(Pestana & Gageiro, 2003).

A escala das “Pseudopalavras” que correspondebasssalas (a) e (b) apresenta

“Fraca” consisténcia interna.

Categorizacao dos erros

Para que fosse possivel analisar os tipos de eorostidos pelos participantes
deste estudo, procedemos a sua classificacdo degaiitipologia de erros utilizada nos
trabalhos realizados por Horta e Martins (2004) r&&0e Teberosky (1994) e por Sa
(2006), que iremos apresentar de seguida.

Os erros de Tipo 1 séo referentes aos erros queampas regras contextuais.
S&o0 erros que néo respeitam as regras de convexte,a posicao que a letra ocupa na
palavra, determina o som produzido. Deste mod@, paya escolha correcta do grafema
a utilizar, € necessario a observacdo das letréeceatentes e subsequentes (por
exemplo: escrever “pasaro” em vez de “passaro”).

Os erros de Tipo 2 sdo os erros morfolégicos. Estexs infringem as regras

ortogréficas que tornam uma norma o uso de sutieoderivacao e flexao por critérios
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morfossintaticos, isto é, pelas regras de formatgigalavras e pela funcdo que a
palavra exerce na frase (por exemplo: escreveicatidsa” em vez de “delicadeza”).

Os erros de Tipo 3 dizem respeito aos erros fargtiSdo erros em que a
correspondéncia fonema/grafema € incorrecta, levangna alteracdao da forma sonora
da palavra ou onde se verifica uma omissao ou @adi@dequada de grafemas (por
exemplo: escrever “pobal” em vez de “pombal”).

Os erros de Tipo 4 sédo os erros etimoldgicos. Estass remetem para as
incorreccdes na grafia da palavra, onde dos grafemailizar sucedem erros que tém
origem etimoldgica da palavra (por exemplo: esaréseosal” em vez de “arrozal”).

Os erros de Tipo 5 remetem para 0s erros por angidunadequada, ou seja,
estes erros consistem na omissao ou inadequac&sanae acentos (por exemplo:
escrever “irmao” em vez de “irmao”).

Os erros de Tipo 6 séo os erros incompreensige£| todos 0s erros em que
nao foi possivel classificar com nenhum dos tipameiados anteriormente, por serem
palavras incompreensiveis.

A analise dos erros ortograficos assim como a stegorizacdo foi realizada

atraves dos erros cometidos, pelas criangas, va peoditado.

Fase de tratamento estatistico

Para que fosse possivel verificar 0 desempenhgraftoco nos varios grupos,
com base nas variaveis guantitativas, adoptaradiveesos procedimentos estatisticos.
Os dados foram submetidos a um tratamento infocmatiravés da elaboragdo de uma
base de dados em SPSS (Statistical Package fal Soatences) 15.0 for Windows.

Para o teste de hipéteses foi utilizado o testepadiamétrico Wilcoxon Mann-
Whitney, sempre que o0s pressupostos de normalidademocedasticidade ndo se
verificaram.

Foi, igualmente, utilizado o teste de correlacdoSgearman para analisar a
correlacéo entre os factores metalinguisticostgos de erros ortograficos, adequado a

variaveis em questao.
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V- APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados os resultadado®htesta investigacao,
relativamente a hipotese e as questdes de inveltig®rimeiramente foi feita uma
andlise acerca das diferencas de desempenho didogrda prova de seleccdo
ortografica e na tarefa de ditado, em ambos osgr(#® e 42 anos de escolaridade).

Seguidamente, averiguou-se se existiam diferengage eos dois grupos,

relativamente a natureza dos erros cometidos neag® ditado.

5.1. Apresentacdo e analise dos resultados relatsva tarefa de seleccao ortografica

e tarefa de ditado

Para a verificacdo da hipotese de existéncia dereti€as significativas no
desempenho ortografico nas provas de seleccaordiitage nas provas de ditado de
palavras entre as criancas do 22 e 42 anos deedadk, recorreu-se a comparacao de
medianas entre 0s dois grupos, pois utilizou-sestetde Wilcoxon Mann-Whitney por
nao se verificarem as condi¢gfes de aplicacido dtsstparamétricos.

Na tarefa de seleccdo ortografica ndo se verifigonormalidade (p=0,023;
Anexo E) e na tarefa de ditado de palavras, apesar destebdicdo ser normal
(p=0,200) nado tem variancias homogéneas (F=4,69B0p87;Anexo F).

A tabela que se segue apresenta as medianas des slos erros cometidos
pelas criancas do 2° e 4° anos, na prova de seleciiyrafica e dos acertos na prova
de ditado.

Tabela 5 - Medianas dos scores dos erros (prova sieleccéo ortogréfica) e acertos (prova de ditado)

Grupo Wilcoxon
Mann-Whitney |
2°ano| 4°ano| W p
Tarefa de seleccéo ortografica (40 itens)11 5 274,5| 0,000

Provas

Tarefa de ditado de palavras (40 iten 22 33,5 | 236 | 0,000
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Através da analise da tabela observa-se que agasialo 2° ano cometem mais
erros (mediana=11) do que as crian¢as do 4° andigna=5), (W=274,5; p<0,001).
Por sua vez, verifica-se que as criancas do 4° @me@sentam mais acertos
(mediana=33,5) do que as crianc¢as do 2° ano (meeelka), (W=236; p<0,001).

5.2. Apresentacdo e analise dos resultados relativos aatoreza dos erros

ortograficos na tarefa de ditado

Serdo apresentados seguidamente os resultadossobtifgrentes as diferencas
encontradas, na natureza dos tipos de erros caragiglas criancas do 2° e 4° anos de
escolaridade, na tarefa de ditado. Para tal raceeea comparacdo das medianas
obtidas para cada tipo de erro (Tipo 1; Tipo 2;0T®§ Tipo 4; Tipo 5 e Tipo 6).
Utilizou-se o teste de Wilcoxon Mann-Whitney papaesentar as diferencas entre os
grupos no que respeita a natureza do tipo de €fipe 1 W=272,5; p<0,001; Tipo 2
W=254,5; p<0,001; Tipo 3 W=249,0; p<0,001; Tipo 4=280,0; p<0,001; Tipo 5
W=297,5; p<0,001; Tipo 6 W=370,0; p=0,288nexo G). Na tabela que se segue
iremos apresentar as medianas de cada tipo derarfoncao do ano de escolaridade.

Tabela 6 — Mediana dos tipos de erro em funcéo dma de escolaridade

Medianas Wilcoxon Mann-Whitney

Tipo 1 2 0,5 272,5 0,000

Tipo 3 7,5 2 249,0 0,000

Tipo 5 3 1 297,5 0,000

*probabilidade de significAncia bilateral
Legenda da tabela:Erro tipo 1 — erros relativos a regras contextUaiso tipo 2 — erros morfologicos; Erro tipo 3 —
erros fonéticos; Erros tipo 4 — erros etimol4gidesps tipo 5 — erros de acentuacgao inadequada;tipo 6 — erros

incompreensiveis.

Através da analise da tabela verifica-se que asgais cometem mais erros, de
todos os tipos (mediana tipo 1=2; mediana tipo 2a&cliana tipo 3=7,5; mediana tipo

4=5; mediana tipo 5=3) do que as crian¢as do 4{raediana tipo 1=0,5; mediana tipo
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2=1; mediana tipo 3=2; mediana tipo 4=2; mediapa 5i=1) a excepc¢ao do tipo de erro
incompreensivel em que ambos o0s grupos apresentammediana igual a 0. Estes
resultados sugerem o que seria esperado, ou sej@sgcriancas que frequentam o 2°
ano de escolaridade dessem mais erros, uma vezgase ainda se encontram a

desenvolver determinadas competéncias que asatw4a é suposto terem adquirido.

5.3. Apresentacao e analise dos resultados relativos alacédo entre o desempenho

ortografico e as provas de consciéncia fonologicaa tarefa de ditado

Para verificar se as varidveis estédo relacionatié=ou-se o teste de correlacéo
de Spearman. Apds a analise dos resultados obtadsgpresséo do fonema inicial e na
analise fonémica, constatou-se que existia umaaelantre a primeira e o desempenho

ortografico, como se pode verificar na seguinteltab

Tabela 3- Relagéo entre o desempenho ortogréaficaeconsciéncia fonolégica
Supressao do fonema inicia Andlise fonémica
(24 Itens) (14 Itens)

Desempenho ortografico
(40 Itens)

*Correlacao significativa a 0,01

A correlacdo entre o desempenho ortogréafico eeapde supressao do fonema

inicial € positiva, moderada e significativa (Rh¢s3¥; p<0,001Anexo H).

5.4. Apresentacao e analise dos resultados relativos alacédo entre o desempenho

ortogréafico e as provas de consciéncia morfolégicaa tarefa de ditado

Com o objectivo de averiguar a relacdo entre @rmdpsnho ortogréafico e as
provas de consciéncia morfoldgica em ambos o0s grypocedeu-se em primeiro lugar
a avaliacdo da normalidade da distribuicdo da wei@é&e verificou-se que segue
distribuicdo normal. No entanto, confirmou-se que provas de consciéncia
morfologica ndo seguiam uma distribuicdo normalP@P p=0,07; IPPb: p=0,037).

Assim sendo, recorreu-se ao teste de Spearman, fongmssivel verificar que a
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consciéncia morfolégica, no que diz respeito asugsealavras apresentadas sem
contexto, esta relacionada com o desempenho ofimmgr@dlPPa/ditado: Rho= 0,480;
p=0,002;Anexo I) na prova de ditado, como se pode constatar nandedabela:

Tabela 8- Relagao entre o desempenho ortograficaeconsciéncia morfoldgica
Pseudopalavras sem Pseudopalavras com
contexto contexto
(14 Itens) (15 Itens)

Desempenho ortografico
(40 Itens)

*Correlacéo significativa a 0,01

Pode observar-se que a correlacdo entre o deskmpeogréfico e a prova de
interpretacdo de pseudopalavras sem contexto divepsinoderada e significativa
(Rho=0,480; p=0,002). Relativamente a prova depné¢acédo de pseudopalavras com
contexto e o desempenho ortografico, a correlagimrdérada ndo é significativa
(Rho=0,237; p=0,142).

5.5. Apresentacdo e analise dos resultados relativos ggovas de consciéncia

fonoldgica e aos tipos de erros ortograficos

Para verificar a forma como as provas de cons@éfmmoldgica estariam
relacionadas com o tipo de erros ortografico, catostna prova de ditado por ambos
0S grupos, utilizou-se o teste de Spearman, pois uma vez nao se verificaram os
pressupostos de normalidadenéxo J). Verifica-se deste modo que os tipos de erros e
a consciéncia fonoldgica estéo relacionados, nalqueespeito a prova de supressao do

fonema inicial. Na tabela que se segue iremos vlisestas evidéncias.
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Tabela 9- Rela(;éo entre as provas de consciénciambbdgica e os tipos de erros ortograficos

i
erro

Rho= Rho= Rho=
fonémica 0,046 0,035 -0,001 -0,007 -0,165 -0,142
AN p=0,779 p=0,829 p=0,994 p=0,968 p=0,309  p=0,383

Andlise Rho=

*Correlacao significativa a 0,01

Legenda da tabela:Erro tipo 1 — erros relativos a regras contextUaiso tipo 2 — erros morfologicos; Erro tipo 3 —
erros fonéticos; Erros tipo 4 — erros etimol4gidesps tipo 5 — erros de acentuacgao inadequada;tipo 6 — erros

incompreensiveis

Pela analise da tabela, observa-se que a progamessao do fonema inicial
esta positiva, moderada e significativamente cacrehada com todos os tipos de erro.
Realca-se que o tipo de erro 5 apresenta uma ag@ieinuito préxima de 0,7, ou seja,
elevada. Relativamente a andlise fonémica e aass tge erros, as correlagbes

encontradas nao foram significativas (i.e., p>@afa todos os tipos de erro).

5.6. Apresentacdo e analise dos resultados relativos ggovas de consciéncia

morfologica e aos tipos de erros ortograficos

Com o objectivo de averiguar qual a relagcdo easrgrovas de consciéncia
morfologica e os tipos de erros, cometidos pelas doupos, na prova de ditado,
utilizou-se o teste de Spearman, pois ndo comoijéeferido ndo se verificaram os
pressupostos de normalidade. Assim sendo, a anddisenstrou que existe uma
relacdo entre a prova de interpretacdo de psewmopal sem contexto e os tipos de

erros. A tabela que se segue ira apresentar edaases.
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Tabela 10- Relagdo entre as provas de consciénniarfolégica e os tipos de erro ortograficos

erro

IPPa
(14 Itens)

IPPb Rho= Rho= Rho= Rho= Rho= Rho=
(15 Itens) -0,088 -0,274 -0,149 -0,111 -0,224 -0,390*
p=0,591 p=0,087 p=0,359 p=0,495 p=0,165 p=0,013

*Correlagéo significativa a 0,05

Legenda da tabela:Erro tipo 1 — erros relativos a regras contextUaiso tipo 2 — erros morfolégicos; Erro tipo 3 —
erros fonéticos; Erros tipo 4 — erros etimol4gidesps tipo 5 — erros de acentuacgao inadequada;tipo 6 — erros
incompreensiveis; IPPa — Interpretacdo de pseualaaal sem contexto; IPPb — interpretacdo de pselalops com

contexto.

A anadlise da tabela anterior permite verificar guprova de interpretacdo de
pseudopalavras sem contexto esta correlacionadaativeeg moderada e
significativamente com os tipos de erros relatiaosegras contextuais (Rho=0,346;
p=0,029), morfolégico (Rho=-0,465; p=0,003), etiogito (Rho=-0,358; p=0,023),
acentuacdo inadequada (Rho=-0,461; p=0,003) e memnsivel (Rho=-0,514;
p=0,001) Anexo K). Assinala-se que a correlagdo mais elevada é egim ultimo.
Estas correlagcdes negativas indicam que quantoomelldesempenho na prova de
interpretacdo de pseudopalavras sem contexto, menmos sao cometidos pelas
criangas.

Relativamente a prova de interpretacdo de pseualopsal com contexto, ndo
existe correlagdo com os tipos de erro, exceptuandoo incompreensivel (tipo 6).
Neste verifica-se uma correlagdo moderada, negaivagnificativa (Rho=-0,390;
p=0,013) que significa que quanto mais acertos ravap de interpretacdo de
pseudopalavras com contexto, menos erros inconmgikesm sdo cometidos pelas

criangas.
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VI — DISCUSSAO

No seguinte capitulo pretende-se apresentar unummiongle consideracfes com
0 objectivo de explicitar o significado psicologiegedagodgico dos resultados obtidos,
no que diz respeito as habilidades metalinguiscassua relacdo com a natureza dos

erros ortograficos, indo de encontro as hipétespsestbes formuladas.

O objectivo desta investigacao prende-se com aserdds diferencas existentes
no desempenho ortografico entre criancas do 2%@eat de escolaridade, tendo sempre
em conta a natureza dos erros ortograficos congetmilas mesmas. Pretende-se
também averiguar a influéncia, bem como a relagdi® @ consciéncia fonologica e a
consciéncia morfoldgica, no que diz respeito aneatudos erros ortograficos.

Os resultados obtidos através da analise estatisticque se refere as diferencas
analisadas entre a performance no desempenho d&itogr nas habilidades
metalinguisticas, bem como na natureza dos ertogréficos, permitiram dar resposta
a hipétese e questdes formuladas. Deste modo évploskegar a conclusdes que
permitam desenvolver estratégias adequadas e edipaza dar resposta as dificuldades
apresentadas pelas criangas no decorrer do pradesgwendizagem da ortografia.

No que respeita a hipétese colocada, que se rafevdasténcia de diferencas
significativas no desempenho ortografico revelaal@rmva de seleccéo ortografica e na
prova de ditado, entre as criancas do 2° e 4° daascolaridade, verificou-se que as
criancas do 4° ano obtiveram melhores resultadmgrdficos em ambas as provas,
corroborando com esta hipotese de investigacao.

Assim sendo, este resultado é suportado pelos asstighlizados por varios
autores, que defendem que as criancas de anosaaremde superiores apresentam
melhor desempenho ortogréafico do que as criancands de escolaridade inferiores
(Horta & Martins, 2004; Morais & Teberosky, 199&ktes resultados sugerem que um
melhor desempenho ortografico € influenciado pe&sedvolvimento das habilidades
metalinguisticas, ou seja, a consciéncia fonolégicaorfologica que estdo implicadas
nas provas de ditado de palavras e de seleccagrafita, respectivamente. Assim
sendo, pode-se supor que as criangas do 4° awodesénvolvido essas capacidades no
decorrer do processo de aprendizagem, obtendossowis elevados no desempenho

ortografico.
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Os mesmos autores chegaram a conclusdo que exi#fien®ncas no tipo de
erros cometidos em relacdo ao ano de escolariqadeserdo analisadas na questao que
se segue.

Relativamente a primeira questao de investigagd® dig respeito as diferencas
existentes na natureza dos erros ortograficos emaéu do ano de escolaridade,
verificou-se que existem diferencas significativasenos no tipo de erros
incompreensiveis e que este resultado vai de ewncad evidéncias e estudos
apresentados anteriormente. Conclui-se que ha grésteémo, na frequéncia, de todos
os tipos de erros, com o aumento dos anos de gdaole, menos no tipo de erro
incompreensivel que ndo ocorreu no caso das cgadga4® ano de escolaridade.
Verificou-se também que o tipo de erro mais fretpi@m 2° ano de escolaridade foi o
tipo de erro fonético, enquanto que no 4° ano o mais frequente foi o tipo de erro
etimologico. Os resultados obtidos vao de encoatroipotese de Nunes, Bryant e
Bradley (1997) que prop6em que a consciéncia magfch € um constructo que se
desenvolve mais tardiamente e quando as habilidadekgicas ja estdo consolidadas.

Estes resultados sugerem que também o tipo dedder@ com o decorrer do
processo de aprendizagem da escrita. Deste mod®sgodupor que o tipo de erro
fonético € mais frequente no 2° ano pois a coneeéfonoldgica esta a ser
desenvolvida e apreendida, enquanto que a consci@ocfoldgica e o que a implica sé
se desenvolvera posteriormente. Este facto podeed b suposicdo da independéncia
da consciéncia morfoldgica relativamente as outedslidades metalinguisticas. Esse
tipo de erro sugere que as criangas estdo muitoadas nos fonemas das palavras, 0
que as leva a cometer mais erros do tipo fonétiow vez que essa relacdo fonema-
grafema ndo € biunivoca o que pode leva-las a feemolhas aleatorias e erradas na
escolha do fonema a reproduzir. No caso do 4°@nipo de erro mais frequente € o
erro etimolégico e pode sugerir que apesar dascrigm®es metalinguisticas se
encontrarem mais desenvolvidas, estas ndo se emtononsolidadas. Este resultado
pode supor que elas ja reflectem acerca da comdépoia fonema-grafema, assim
como nas normas ortograficas que estdo implicadasanescrita convencional, no
entanto a consciéncia morfologica actua de modepi@adente, ndo sendo influenciada
pela consciéncia fonoldgica, faz com que reproduaarnonhecimentos adquiridos de

modo errado, traduzindo-se em erros com origenonsciéncia morfoldgica.
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Em relacdo a segunda questdo, que diz respeit@gioeentre a consciéncia
fonolégica e o desempenho ortografico, na provaddado, verificou-se que o
desempenho ortogréfico s6 esta relacionado comnaci@&mcia fonolégica no que
respeita a prova de supressdo do fonema iniciab. @&d@istem estudos suficientes a
ponto de sustentar estes resultados, no entargonde Horta (2001) € na evolucéo
desta habilidade metalinguistica que a crian¢aceaiseguindo desenvolver outras
capacidades metalinguisticas e, deste modo, progredeu desempenho ortografico.

Neste ambito pode-se sugerir que o desenvolvimgatoonsciéncia fonoldgica
vai-se dando em simultineo do desenvolvimento ddra®u capacidades
metalinguisticas, e que quando promovida e treitedra a um melhor desempenho
ortografico. A literatura propde que a consciérfoildgica € um bom predictor do
sucesso das criancas na aprendizagem da leitwgeriagisto €, defendem que existe
uma relacdo entre a sensibilidade das criancasamponentes sonoros das palavras e
0 seu progresso ha aprendizagem da leitura e d@aedConstata-se também que
precocemente, por volta dos 4 anos ja apresentampaténcias relacionadas com a
categorizacdo de palavras com base em padrdesosomomuns, sendo que a
capacidade de efectuar juizos fonoldgicos com basdivisdo ataque/rima das silabas
(Silva, 1997).

A terceira questao de investigacao aborda a relex&tente entre a consciéncia
morfologica e o desempenho ortografico, na tarefalithdo. Neste caso verificou-se
gue o desempenho ortografico esta relacionado coomsciéncia morfoldgica, no que
diz respeito a interpretacdo de pseudopalavras czertexto. Este resultado vai de
encontro aos estudos de Carlisle (1996; cit poraM®007) que defendem que existe
uma forte relacéo entre o desempenho ortografedabilidade de reflectir acerca dos
morfemas das palavras, relativamente a consciémagologica, no entanto nao
existem estudos que sustentem a evidéncia acireaaapiada. Com base nos resultados
obtidos pode-se sugerir que a relagdo existentee entprova de interpretacdo de
pseudopalvras sem contexto e o desempenho orgréieve-se ao facto de a
habilidade morfologica estar em desenvolvimentoegadexistir uma capacidade de
reflexdo acerca dos morfemas e afixos existentepalavras, o que consequentemente
se traduz num melhor desempenho na producdo es@riteesmo ndo acontece com a
interpretacdo das pseudopalavras com contexto, wem que esta implica
conhecimentos mais profundos e implica outras idaoies que ainda ndo estdo
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suficientemente consolidadas. Isto é, as pseudopal@om contexto poderéo levar a
crianca a focar-se nas pistas dadas e afastar-sebgativo de reconstrugcéo e
manipulagdo morfologicas e prenderem-se aos aspsetoanticos, aspectos esses que
como tem vindo a ser referido, se desenvolve maidiamente e quando outras
capacidades ja se encontram consolidadas.

A quarta questdo € referente a relagdo existente a consciéncia fonolégica e
os diferentes tipos de erros ortograficos. Nesse earificou-se que existe uma relagédo
entre a consciéncia fonoldgica (na prova de su@oeds fonema inicial) e os diferentes
tipos de erros, sendo essa relacdo negativa fartque diz respeito ao tipo de erro de
regras contextuais, ao tipo de erro morfolégicotipo de erro etimoldgico e, por fim,
ao tipo de erro de acentuacdo inadequada. Istdfisgmque quanto melhor é o
desempenho nesta prova de consciéncia fonoléginasveros, dos tipos referidos, sao
cometidos pelas criancas. Também estes result@io®Em estudos que o0s sustentem,
no entanto, vem corroborar a hipétese que a camsaiéonoldgica contribui de forma
dependente para a alfabetizacdo (Bowey, 2005; Fofvldiberman, 1995). Estes
resultados sugerem que o tipo de erro fonético acdatuacdo inadequada sao os que
demonstram ter uma relacdo forte com a prova deessgo do fonema inicial, pois
também estes erros implicam que certas habilidfmiesnicas estejam adquiridas, isto
€ estes erros sdo fortemente influenciados por leshbilidade metalinguistica e,
consequentemente quanto mais desenvolvida estgerestienos erros desses tipos
ocorrerao.

A quinta questao refere-se a relacdo existente entonsciéncia morfologica e
os tipos de erros ortograficos. Aqui verificou-aee gxiste uma relacdo negativa forte
entre os varios tipos de erros (menos o tipo de &nético) e a consciéncia
morfologica, no que diz respeito a interpretaca@sieudopalvras sem contexto. Isto
significa que quanto melhor o desempenho nestaapdev consciéncia morfolégica,
menos erros sdo cometidos, a excepcao do tipaaéoeetico. Estes resultados vao de
encontro ao estudo realizado por Sa (1999; citMmireles & Correa, 2005), através do
qual procurou verificar se a consciéncia morfossicd, enquanto capacidade de
reflectir e manipular conscientemente as estruttn@goldgicas e sintacticas da lingua,
estaria relacionada com a aquisicdo da ortogr&fidemonstrado que a consciéncia
morfologica parece influenciar a escrita de pakawaja grafia correcta implica a
compreensao de aspectos morfossintaticos da lifideaeles & Correa, 2005). Ou
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seja, estes resultados sugerem que o erro foné&iwo origem nas capacidades
adquiridas a nivel de consciéncia fonoldgica e ipsp ndo se verifica uma relacéo.
Supbe-se que os outros tipos de erro tenham origentorrecta manipulacdo e
compreensao das estruturas das outras habilidagésinguisticas, conhecimentos
esses que se encontram em desenvolvimento.

Deacon e Kirby (2004) realizaram um estudo acerestadrelagédo e, ao
investigarem a morfologia flexional, demonstrarame cg consciéncia morfolégica
contribui para um melhor desempenho na leiturajaesste facto sido verificado em
todas as tarefas propostas (leitura de palavraglesmpseudopalavras e compreensao
leitura) independentemente do contributo da cons@é&onoldgica. Deste modo pode-
se supor que mais do que expor as criangas os gueosometem € fazé-las reflectir
acerca deles, para que mais do que uma famili@@zagpanto ao erro, haja o
entendimento das normas e convencgdes implicadagografia, que implicam o treino
e desenvolvimento das habilidades metalinguisticeslhes estdo subjacentes. Muitas
vezes a escola revela-se pouco promotora destaigéeolpois assumem que a
experiéncia de leitura e de escrita é condicaocisutie para garantir uma escrita
correcta. Assim sendo, 0s baixos resultados necichguie de escrever, que é cada vez
mais flagrante, na populacdo estudantil sugeremsgueobra um bom desempenho
ortografico, no entanto, ndo se trabalham as loaiéis que séo preditoras do sucesso
da aprendizagem da escrita, sendo que é fundantprdate aposte na elaboracdo de
estratégias que visem uma intervencao eficaz euadegpara que essas lacunas sejam

colmatadas.
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VIl — CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo pretende-se analisar as conclusdieadas nesta investigacao,

bem como apresentar algumas sugestdes para eiitudos.

As dificuldades e o insucesso escolar das criangas que concerne a
aprendizagem da leitura e da escrita, sdo probiemsaactuais que merecem toda a
atencdo. Como foi abordado ao longo de toda eg¢stigacdo, varias sado as razdes que
levam a crianga ao insucesso, uma vez que lerrevescsdo tarefas complexas que
requerem uma panoplia de competéncias que se s&owasvendo ao longo de todo o
percurso académico.

Para que a crianca aprenda a escrever tera quairp@sspacidade de reflectir
sobre a lingua escrita para que consiga acedatif@osntes aspectos que a compdem,
nomeadamente o0s aspectos fonoldgicos, morfoldgiso®Aacticos, semanticos e
pragmaticos. Tera que perceber e adquirir as nodagsassagem da linguagem oral
para a linguagem escrita, fazendo com que refliceca das irregularidades da Lingua
Portuguesa.

Sao notodrias as lacunas de conhecimento e cons@tidda aprendizagem da
ortografia, verificando-se cada vez mais uma es@dbre e incorrecta em todas as
faixas etarias, que se traduzem numa “alfabetizaff@onativa” em que as pessoas
escrevem como falam e adoptam codigos de escdta\@z mais desgarrados de uma
escrita correcta e convencional, como por exemnmaldinguagem escrita utilizada pelos
mais jovens, quando trocam mensagens através das teznologias.

Os estudos realizados ainda séo insuficientes ameainda muitas duvidas
guanto ao caminho que o ensino e aprendizagentagraiia devem seguir de forma a
fornecerem os instrumentos necessarios ao desémeoito de estratégias para uma
intervencao eficaz no decorrer deste processo r@adigagem.

Segundo Silva (2003) um ensino eficaz devera aesérana crianca e nao nos
agentes educativos, desenvolvendo dinamicas quelvanv as propriedades e
especificidades dos objectos da aprendizagemgjsadforma como a crianca apreende
e reelabora as propriedades dos objectos de apagedn e 0 modo como o professor
acompanha o seu percurso conceptual.

E fundamental que se aposte no desenvolvimentotdevéncdes adequadas e
centradas nas diversas habilidades metalinguistef@sidas ao longo desta dissertacao,
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uma vez que estas revelam ser as principais proasotda alfabetizacdo e estédo
interligadas (a excep¢do da consciéncia morfolégaao alguns estudos enunciados
defendem) o que faz com que seja fundamental dels@nlas através de uma

intervencao sistematica que nao exclua nenhuma,detaa vez que estao relacionadas.

Neste ambito surge o contributo desta investigacgi® se prende com a
clarificagdo das questbes subjacentes a aprendizalge ortografia assim como a
constatacdo da importancia do desenvolvimento tigtégias e intervencdes adequadas
a serem utilizadas em contexto educativo.

Perfetti (1997) chama a atencdo para o facto deografia ser um problema
psicolinguistico que envolve um leque de unidathegiisticas, quer morfolégicas, quer
fonolégicas e de unidades de escrita. Assim seadoanalisar a aprendizagem da
ortografia € necessario ir além da consciéncianoces sendo que a apreensédo dos sons
nado se revela suficiente para uma escrita corredeste ambito € postulada a
importancia do desenvolvimento da consciéncia nhigfoa no processo de
aprendizagem da ortografia (Jaffré & Fayol, 199@érfdlti, 1997). Esta evidéncia
mostra a importancia de futuros estudos centrada®lacao entre a aprendizagem da
ortografia e a consciéncia morfolégica, uma vez @sta ndo estad totalmente
estabelecida. Faltam estudos de intervencédo qusaupmodemonstrar essa relagéo e de
intervencdes que desenvolvam essas habilidades.

De um modo global os estudos com criancas do emsguar mostram uma
relacdo entre a consciéncia morfolégica e a adogil@ lingua escrita, no entanto, estes
resultados ndo foram corroborados de forma efeqtelas estudos, uma vez que se
focam nas criangcas com dificuldades na aprendizadgereitura e da escrita (Mota,
2008). Neste ambito revela-se importante que segalizados estudos que estabelecam
essa relacéo, objectivo esse que se prende coresdigacao apresentada.

E notdria a importancia do facto das criangas sexgemtes activos no processo
de aprendizagem fazendo com que esta seja efiegun&o Bousquet (1999; cit. por
Silva, 2007) é imprescindivel que se desenvolva wuotvidade metalinguistica
explicita para que as criancas possam desencadeacinios acerca das formas
ortograficas e realizar uma analise mais reflectimlare as escolhas na escrita. Por sua
vez, essa aprendizagem implica o desenvolvimentoodaciéncia morfologica e da
consciéncia fonolégica que quando fomentadas lewasrianca a evoluir no que diz
respeito as suas representacdes ortograficas. désttatacdo vai de encontro aos
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estudos de Ferreiro e Teberosky (1991) e de Madiiniza (1998) que propdem a
importancia do processo de logica utilizado, pelanca, na construcao e reconstrucao
da escrita em detrimento do erro ou acerto.

Pode-se dizer que outro contributo fundamentaladestestigacdo prende-se
com a andlise realizada relativamente ao tipo des @ometidos pelas criancas, através
da tipologia utilizada, uma vez que fornecem infagdo acerca de questdes que
continuam em aberto na literatura. Mais do que tfiar os erros, estes foram
qualificados, interpretados e relacionados com asilidades metalinguisticas. Os
resultados obtidos sugerem que o tipo de erro ¢ernaformacdo importante na
compreensao e elaboracdo das estratégias a sdfeadas em contexto educativo,
uma vez que, consoante a habilidade analisadpaes die erro diferem. Constatou-se
que quanto melhor era o desempenho nas provas weci@ocia fonoldgica e
morfologica, menos erros eram cometidos, o quersuyee se estas forem fomentadas,
Menos erros as criangas irdo cometer.

E imperativo que se reflicta acerca das evidérapassentadas para que possam
ser desenvolvidos estudos que englobem a totalidiasldabilidades metalinguisticas e
as relacionem com o processo de aprendizagem degpara que possam ser obtidos
resultados mais completos que déem origem a agfsatéficazes que colmatem as
lacunas existentes neste processo.

Por outro lado, € importante que a intervencdo entexto educativo neste
dominio tenha um caracter preventivo e ndo de r@w&o, pois as habilidades
metalinguisticas, nomeadamente a consciéncia fgiwalo € fomentada através de
programas de intervengcdo com base no treino destiddade, mas apenas quando as
dificuldades ja existem. Seria relevante que fosseplementadas essas estratégias em
todo o processo de aprendizagem da leitura e &sgdra que as capacidades
metalinguisticas fossem fomentadas e desenvolwgagossivelmente, deste modo
contribuir para a diminui¢do das dificuldades eapasucesso das criangas nesta area.
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