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Resumo

O presente estudo teve como objectivos analisdessmpenhos em leitura oral
de palavras, analisar os tipos de erros dadosrorcas em inicio de escolaridade e
tentar perceber se a leitura de palavras e o reconknto ortografico de palavras se
correlacionam positivamente.
Participaram neste estudo 222 criangas de ambesxas que frequentavam os dois
primeiros anos de escolaridade de uma escola pualicorte do pais e duas escolas
privadas, sendo uma delas da regido do norte a datregido do centro.
Foi aplicada individualmente uma Prova de Leitural@e Palavras e foi aplicada em
grupo uma Prova de Seleccao Ortografica (Martir&r&odes, 2008).
Os resultados evidenciaram que existem diferengasfisativas entre os anos de
escolaridade no desempenho das duas provas que &pfecadas. Na analise dos tipos
de erros da Prova de Leitura Oral de Palavras,mfoencontradas diferencas
significativas entre os dois anos de para os ewosextuais, erros fonéticos, adi¢des,
supressoOes, inversdes, erros de acentuagdo, esugEsve para 0s erros multiplos;
quanto a percentagem de erros, foram encontraftasrjas significativas entre os dois
anos nos erros Visuais. Na analise dos tipos ds erna percentagem de erros da Prova
de Selecgéo Ortogréfica, foram encontradas difasersignificativas entre os dois anos
para os erros homofonos e para os erros graficensemelhantes. Verificou-se, ainda,
que existe uma correlacéo positiva entre a leguraeconhecimento ortografico, sendo

esta correlacédo mais forte no 2° ano de escolaidad

Palavras-chave:Reconhecimento de palavras; modelos de leitur&nciesnho

em leitura oral de palavras; desempenho na select@grafica; erros de leitura.



Abstract

The present study had the intent to analyze oradweading performances,
analyze types of errors made by children in eadlycation and try to see whether word
reading and word spelling recognition are positivarrelated.

This study includes 222 children of both sexes Wwawe attended the first two years of
schooling of a public school in the north of coyrand two private schools, being one
of the northern region and one of the central negio

it was administered individually an Oral Word Rewairest and was applied in group a
Spell Selection Test (Martins & Simdes, 2008).

The results showed that the perfornance of the that were applied were significantly
different between the two first grades. In the gsialof the error types in the Oral Word
Reading Test, significant differences were founcontextual Errors, Phonetic Errors,
Additions, Deletions, Inversions, Accentuation EstoVisual errors, and Multiple
Errors, between the two grades; as for the erroxemage, significant differences were
found in Visual errors between the two grades. Ha &nalysis of errors and the
percentage of errors of the Spell Selection Teghifscant differences were found in
homophone errors and graphically similar errorstwben the two grades. It was
verified that there is a positive correlation betwaeading and spelling recognition and

this correlation is more significant in participastfrom the second grade.

Key-words: Word recognition; reading models; oral word regdierformance;

spelling selection performance; reading errors.



indice Geral

INEFOTUGAD ..ottt e e e e e e e 1
(I =T g To U F=To [ =T o T=T o) (o = To ] o o 3

1. Reconhecimento de palavras..........cccooiiiiiii i e e e 3
1.1. Factores que influenciam o reconhecimentoativpas..................... 3
1.2. Modelos de Reconhecimento de Palavras.................. .. cccvmeee ... B

2. O qUE € Al ITUIA?.......oi it e e e eeee s 12
3. Estudos que focam Erros de Leitura...........cccoveiiiiiiine e cneens 22
[I. Problematica @ HIPOIESES. . ......cv i e e e e e e e 32
ODbjJECtiVO € HIPOtESES ... v it e e e e e e e e 2202 32
111/ ] (oo o] [o o | - NPT 35
R = T 1o o =] (= 35
L] L0 T L= == L0 o [ PR o
2. INSIFUMENTO. .. .. e e e e e 37
2.1, Regularidade..........cooooiiiiii i e BT
N o (= To |1 1] (] F- P 1o
2.3, DIMENSA0. .. ettt e e e e e e 38
2.4. Estrutura silabica.............coooiiiii 0. 38
2.5. Prova de Selecgao Ortografica............coovvieeiii i e e 39
2.6. Provade Leitura Oral de Palavras............cocooiviiiiiii i ieme, 40
3. Procedimento.........oov i e 4D
V. RESURAAOS .. .. e e e e e e 42
Procedimentos para analise dos resultados................coooivieiveeaneenn e, 42
ANAlISE dOS reSUIATOS. .. ...ttt e e e e 46
V. DISCUSSA0. . ... ettt e et et e et e et e eere e e e e et neeienenieeeneen O
VI CONCIUSEO. .. et e e e e e e e e e 70
VII. Referéncias Bibliograficas.............ooviiiiiii i e 74
1= (01 78
Anexo A - Prova de Leitura Oral de Palavras.............ccovevieecee i, 79
Anexo B- Prova de Seleccdo Ortografica...........oooeiiiiiiiiiiiiiiieien 80
Anexo C - Caracterizacdo das palavras da Prova.........ccccveiiiiiiiinnn.n. 84
ANEXO D — OUIPULS. .. oo e e e e e e e OO



indice de tabelas

Tabela 1- Distribuicdo dos pais pelos diferentegginide habilitacdes académicas..36

Tabela 2 - Médias e desvios padrao entre parémtdats/os a prova de Leitura Oral de
Palavras do 1° ano e do 2° ano de escolaridade.......cccccocev i, 47

Tabela 3 — Médias e desvios padrdo relativos aupgéb na prova de Seleccao

Ortograficano 1°an0 € N0 2% aN0........c.evvieiiiiiiiie e ne e e 48

Tabela 4 - Médias e desvios padréo relativos aatiegoria de erros totais no 1° e 2°

= 10 1R ¢

Tabela 5 — Resultados do teste Mann-Whitney ralatas categorias de erros totais do

d0 8 20 AN0S . .ttt s 50

Tabela 6 — Médias e desvios padrao relativos &ptagem de erros............... 51

Tabela 7 - Erros mais frequentes no 1° e 2° anosesdelaridade, relativos as 32

palavras da prova Leitura Oral...........ccoviviii e e e 56

Tabela 8 — Médias e desvios padrdo relativos a@odagede erros na prova de Seleccéo

Ortograficaentre 0 1°an0€02%an0.........cccviieiiiiiiiieie e e eamennnen.. D8

Tabela 9 — Médias e desvios padrdes relativos éepergem de erros na prova de
Selecg8o OrtografiCa..........ooveiiiee i i D9

Vi



indice de figuras

Figura 1. Modelo funcional simples de alguns dax@ssos cognitivos envolvidos no

reconhecimento de palavras escritas isoladas.............cccccceei i, 6

Figura 2. Um quadro modificado para comparar osatosdde - dupla via e via Unica —

reconhecimento visual da palavra: A. Modelo de Bwph; B. Modelo de via

] o 10
Figura 3. Erros de leitura na palavra irmao................coveceeeiiiivecne e anns 52
Figura 4. Erros de leitura na palavra quebrou............cccocoiiiiiiiinn. 53
Figura 5. Erros de leitura na palavra eXergo............c.vecoccmecievevnninneene 54

Vi



Introducéo

Com este trabalho pretende-se estudar a maneira asralunos reconhecem as
palavras escritas. O processo de leitura tem dighrim de estudo em varios paises, tais
como Inglaterra e Espanha, contudo, em Portugafceimacéo nesta area é escassa.
Este trabalho pretende dar um contributo no aumeldoinformacdo sobre o
reconhecimento de palavras, de modo a desenvoyvermpacidades dos alunos. De
acordo com Alves Martins e Simbes (2008), o recoinmento de palavras € uma
competéncia que se deve adquirir desde os primaitos de escolaridade para que a
leitura se possa tornar fluente e o acesso a cemgie possivel. Espera-se que as
criancas adquiram esta competéncia, sendo cap&zescdnhecer automaticamente
palavras conhecidas e de proceder a recodificag@mldgica de palavras
desconhecidas. Espera-se ainda que as criancagaadqepresentacdes ortograficas
adequadas das diferentes palavras ndo as confondord palavras visualmente ou
foneticamente préximas.

Os objectivos deste estudo passam por, primeir@npetceber como se da a
evolucéo do reconhecimento de palavras do 1° arao@2° ano de escolaridade. Um
segundo objectivo prende-se com o tipo de errom,esie objectivo desejamos saber se
os erros dados pelos alunos do 1° ano diferemtatisdimente do tipo de erros dados
pelos alunos do 2° ano.

O terceiro objectivo visa contemplar a relacaoterie entre geconhecimento
ortografico de palavrasaleitura de palavras, visto que é sobre estesal@mentos que
0 NOsso instrumento incide.

A organizacao deste trabalho divide-se em seidwapi O primeiro capitulo
envolve um quadro tedrico que permite ao leitor unedhor compreenséo da temética
em estudo.

O segundo capitulo refere-se a problematica e éBp8t aqui sdo descritas as
questdes levantadas e as hipoteses formuladasgiartiabalho.

No terceiro capitulo é descrita a metodologiazdia nesta investigacdo, para
uma melhor organizacdo do trabalho subdividiu-¢e eapitulo em trés subcapitulos

onde descrevemos 0s participantes, o instrumenforecedimento.



No quarto capitulo descreve-se os procedimentodogspara a analise de
resultados e sao apresentados os resultados obtidos

No quinto capitulo é feita a discussdo dos resodtattndo em conta o
engquadramento tedrico e as hipdteses descritas.

Finalmente, no sexto capitulo apresenta-se a cewlda investigacdo e sao

feitas as consideragodes finais do trabalho, fazentalusao a futuras investigacoes.



|. Enquadramento teorico

1. Reconhecimento de palavras

A aprendizagem da leitura requer uma dedicacamipgada no tempo, pois é
uma habilidade dificil e s6 se domina depois deartempo a aprender.

Existe uma série de mecanismos para conseguirneakeraa leitura. Antes do
dominio da leitura prevé-se que uma pessoa couEgeodificar as letras e 0s sons
contidos numa palavra. Deste modo, sera abord&daie dando uma maior énfase ao
reconhecimento das palavras.

Antes de mais, a leitura é feita através do olmo ifueio fisioldgico). De acordo
com Ellis (1995), a leitura envolve movimentos ace$; 0s movimentos que fazem
com gue os olhos se movam para a frente ou paad&rfominam-se por sacadicos, 0s

tempos de observacédo de uma palavra séo designadfdsacoes.

1.1. Factores que influenciam o reconhecimento de palaas

Também, segundo Ellis (1995), existem factores do#uenciam o
reconhecimento de palavras, sendo estes a Faduligj a Frequéncia, a Idade de
aquisicao, a Repeticdo, o Significado e ContextBegularidade de correspondéncia
entre letra-som e as Interacgdes.

O factorFamiliaridade foi objecto de estudo de varios autores (Colth@aq@s;
Eichelman, 1970; Glushko, 1979; McCann & Basner7]38tados por Ellis, 1995;
Goswami, Gombert & Barrera, 1998). Estes autom=rdm a distincdo entre palavras
familiares e palavras nédo familiares/ pseudopataygaie ndo sdo mais do que nao-
palavras, isto €, palavras inventadas que ndoeexisto vocabulario corrente). Os
estudos comprovaram que as palavras familiareideBode forma mais rapida do que
as pseudopalavras, isto porque as pseudopalawadesfrovidas de representacdes
internas.

O factor Frequéncia foi alvo de estudo para alguns investigadorest(€alt
2005; Forster & Chambers, 1973; Preston, 1935; ElgnBoyle & Haggard, 1989;
citados por Ellis, 1995). Os autores distinguiraatapras usadas muito frequentemente
na linguagem escrita e oral das menos usadas, nosnfiequentes. Concluiram que as
palavras muito frequentes sdo mais faceis de seeeonhecidas do que as menos
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frequentes, e também que o tempo de fixacdo sabeepalavra frequente € menor do
gue numa palavra pouco frequente.

(Carroll & White, 1973; Coltheart, Laxon & Keatin§988; Gilhooly & Logie,
1981; Morrison, Ellis & Quinlan, 1992; citados pBHis (1995), testaram o factor
Idade de aquisicdo— As palavras que séo aprendidas desde muito s&odomais
facilmente reconhecidas do que as palavras apmnhdaidiamente, sdo também mais
rapidamente lidas do que estas Ultimas.

De acordo com Ellis (1995), este factor esta refemlo com o factor
frequéncia, isto porque as palavras aprendidapeemente podem ser palavras cuja
frequéncia é elevada. Deste modo ha que estabeleceritério de diferenciacéo para
que estes factores ndo se confundam e para quss®, ja partir do observado, apontar
para que a causa seja atribuida legitimamente souactor.

O efeito daRepeticao foi demonstrado por autores como (Carr, Brown &
Charalambous 1989; Clarke & Morton 1983; Monsefi8g; cit. por Ellis 1995). Os
estudos sugerem que na presenca de uma palaviarfaeypetida, o leitor reconhece
mais facilmente essa palavra do que uma palavrégidaencontrada pela primeira vez.

Meyer e Schvaneveldt (1971, cit. por Ellis, 199%)dram a sua atencao para os
factoresSignificado e Contexto Numa tarefa de deciséo lexical, os sujeitos tmke
escolher com um bot&o as cadeias que formassernrggmBacom outro botdo as cadeias
gue formassem as néo-palavras. Os autores comelgira os sujeitos respondiam mais
rapidamente quando as cadeias de palavras tinlypmficado e eram semanticamente
relacionadas. Ainda, alguns autores referem quguaza semantica afecta a leitura das
palavras (as palavras concretas sao lidas com ei@i€ncia do que as palavras
abstractas (Coltheart, Laxon, & Keating, 1988; MisF&chwanenflugel, & Stahl, 1996;
citados por Nilsen & Bourassa, 2008).

Parkin (1982, cit. por Ellis, 1995) estudou o daciRegularidade de
correspondéncia entre letra-som mostrando que a consisténcia da correspondéncia
ortografia/pronancia nao afecta a percepcdo dasvi@a mas sim a velocidade de
leitura das mesmas. Assim, de acordo com esteegtathvras que tenham uma boa
consisténcia em termos de relacdo ortografia/praalséo lidas de forma mais rapida
do que as palavras inconsistentes.

Na aprendizagem de qualquer lingua, as criancaaralepse com diferentes
tipos de palavras: palavras ortograficamente ctardiss e inconsistentes. O conceito de

consisténcia foi desenvolvido a partir das corradpacias grafema-fonema (Glushko,
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1979; citado por Sucena & Castro, 2008). Numa &slagrafema-fonema consistente,
um grafema corresponde a um Unico fonema de foneguivoca; ja numa conversao
inconsistente, um grafema corresponde a mais damuenema.

Também Nilsen e Bourassa (2008) sublinharam a itapca de mecanismos
que estdo por detras da leitura, referindo quegalagdade das palavras afecta a
aprendizagem da leitura (palavras regulares s&s lidais rapidamente do que as
palavras irregulares). Tendo em conta as corregpanas grafema-fonema, salienta-se
o facto das habilidades fonoldgicas interferirermdeitura, isto € criancas com boas
habilidades fonolégicas tendem a ser boas leitocasitudo criancas com um
desenvolvimento fonologico pobre tendem a ter wlifiades e pouco progresso na
leitura (Blachman, 1994; Bradley & Bryant, 1983elJid988; Muter, Hulme, Snowling,
& Taylor, 1997; Snowling, 1980, citados por NilsgiBourassa 2008).

Ellis (1995), acrescenta que os factores menciagumdem combinar-se,
acabando por perfazer um outro factorinteracgbes - por exemplo, segundo
(Scarborough, Cortese e SCarborough, 1977; Seidgnéteal., 1984; Taraban e
McClelland, 1987; cit. por Ellis, 1995), os efeitda repeticdo combinam-se com o
factor regularidade. Também o efeito do contextmlnoa-se com a frequéncia da
palavra. Segundo Stanovich (1980, 1981; cit. ptis,E1995), o contexto torna-se util
guando o reconhecimento de palavras é moroso @il di$to acontece devido a ma
qualidade do texto, ou por serem palavras de frem@éaixa ou ainda porque o leitor
nao é fluente. Deste modo, o reconhecimento das/naal lentifica-se e o contexto

torna-se (til e facilitador.

1.2. Modelos de Reconhecimento de Palavras

Existem modelos que explicam o reconhecimento d&vizes. Estes modelos
surgem na tentativa de caracterizar os processogarmesnvolvidos na leitura, tais
como a identificagdo, a compreensdo e a pronumeia. modelos tentam decompor o
acto de reconhecimento das palavras e tentam gescee funcionamento deste
processo.

Morton (1964, cit. por Ellis, 1995) desenvolveu unodelo que explica em
simultaneo trés vias de acesso a palavra, portaéto vias de leitura — modelo

Logogénico.



palavra escrita

|
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ANATISE VISUAL

LEXICO DE
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/
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DAFALA

\ v
NIVEL DO

FONEMA

|

fala

Figura 1. Modelo funcional simples de alguns dasessos cognitivos envolvidos no reconhecimento de

palavras escritas isoladas

De acordo com o autor deste modelo, perante uraanpagscrita existem alguns
processos cognitivos que sdo, como que, activall@simeiro processo é o sistema de
analise visuaj este sistema permite que ao olharmos para arpatgerita consigamos
identificar como letras aquilo que esta impressjoieidentifiquemos a posicédo de cada
letra na palavra. O segundo processo cognitivdéé&ioo de input visualque funciona
como um armazém de palavras familiares: este abrasgtema semanticoque vai
permitir o reconhecimento do significado da palaerabrange ¢éxico de producéo
da fala, que permite 0 acesso a pronuncia, através ddisggio ou da correspondéncia
grafema-fonema. Finalmente o Ultimo processo ciwgnie o nivel do fonema
permitindo que os fonemas nao sejam articuladasstde uma vez, sendo emitidos de
uma forma coordenada de movimentos articulatoftogste um armazenamento de

curto prazo no qual os fonemas sdo mantidos e slepaiperados.
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Uma possivel via de reconhecimento da palavra, & leitura via significado,

isto é, as representagfes semanticas medeiamuea I€#t leitura ocorre atraves do
significado; o texto é extraido antes de ser cdidgeem fala, existe uma antecipagao).

A via de leitura ndo-semantica, consiste em ignaragistema semantico e

perante a palavra escrita 0S processos cognitimbari@ares, ja mencionados, sao
activados. Assim, existe uma identificacdo dasasewr das suas posi¢cOes, 0 que vai
activar o reconhecimento de palavras familiaresassando-se de imediato para a
pronuncia da palavra, ignorando o seu significado.

Estas vias sO se aplicam a palavras ja familisgsti¢ representadas no Iéxico
de input visual). Quando se trata de palavras adulifres, usa-se uma outra via, a via

nao-lexical ou sublexical, onde perante a palag@ita, o sistema de analise visual

identifica as letras e observa as suas posicossapdo de imediato para o nivel do

fonema que permite identificar os sons individukidala.

JA os modelos mais actuais (Seidenberg & McClelldrgB9; Shallice &
Warrington, 1980; cit. por Ellis, 1995) ndo fazendiatincdo entre as duas vias de
leitura (as primeiras e a ultima), defendendo geideitores fazem associacdes entre a
palavra escrita e 0 som; também o conhecimentdvab aa palavra pode influenciar a
leitura de uma palavra nao familiar.

O modelo de Coltheart (2005) defende a existéneidudhs vias de leitura; este
modelo acaba por coincidir, de certa forma, conodeto ja mencionado.

Coltheart (2005) sublinha que se pretendemos cangez a leitura temos de
perceber a natureza do seu sistema. ApOs muitaglosstnesta area, quer 0s
conexionistas (defendem que as palavras sdo leladala conexdes neuronais) quer 0s
nao conexionistas (as palavras sao lidas atravésrmespondéncias e ndo se fala em
conexdes) chegaram a um consenso; existem duagaiastransformar o discurso
escrito para o discurso falado, isto é, existers goicessos de concepcao de leitura — A
Via Lexical e a Via Nao-Lexical.

Segundo Saussure (1922, citado por Coltheart 2085)eitores tém duas
possibilidades de leitura: uma palavra que é novaesconhecida € lida letra apos letra,
porém uma palavra familiar ou comum é lida de fogtabal, ou seja, € lida sem a
preocupacao de se verificar cada letra, assim dasmato visual funciona como um

ideograma.



Também Forster e Chambers (1973, citados por GottR€05) afirmam que a
leitura pode ser feita através da correspondémaf@mga-fonema ou através da procura
da informacao da palavra familiar armazenada nadriapobtendo-se de modo directo
a pronuncia da palavra como se se tratasse de ciondlio armazenado na nossa
memoria. Este procedimento serve apenas para palamiliares.

Em ambas as explicacdes tragou-se um contraste &nfpalavras (que podem
ser lidas por via lexical) e as ndo-palavras (go@erem uma via nao lexical).

Os termos “lexical” e “néo lexical” surgiram com I@eart em 1980. A via de
leitura lexical consiste em procurar a palavra Bgicb mental (que contém o
conhecimento da escrita e da pronuncia dessa meslaaa), a leitura via ndo lexical
faz uso das regras de correspondéncia entre aafitog a fonologia.

Coltheart (2005) ilustra 0 modelo de dupla via aeas seguintes exemplos:

Um leitor sofre um acidente cerebral, contudo depéda via ndo lexical esta
intacta. Essa pessoa podera ler ndo palavrasegmiaregulares de uma forma normal
porque a via nao lexical continua a funcionar, edat as palavras regulares nao
poderéo ser lidas pois necessitam da via lexicdk Bpo de acidente € 0 que causa a
dislexia superficial.

Supondo agora que um leitor tem um acidente cdrejoka afecta a via nao
lexical, ficando a via lexical intacta. O leitorntmuara a ler tanto palavras regulares
como irregulares, porém as ndo palavras ou palaleasonhecidas nédo poderdo ser
lidas pois necessitam da via ndo lexical para selesuoodificadas. Este tipo de acidente
causa a dislexia fonoldgica.

Estes exemplos comprovam a existéncia de duasl@ibstura.

Também, Owen e Borowsky (2003), examinaram o0s msdele leitura,
concluindo que:

A - Os modelos de dupla via processam as palavmsessas analisando
primeiramente 0 seu aspecto ortografico (curvasiak, angulos), que tém conexdes
bidireccionais com os niveis de representacao kdsrgas (ex: a letra [b]).

Os grafemas podem ser sintetizados e mapeados quamgpletarem as
representacdes lexicais ortograficas. Para produdiscurso, estas representacdes sao
convertidas directamente em representacdes foma®giexicais (vocabulario).
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Zeigler, 200itados por Owen & Borowsky,

2003), assumiram que os conjuntos de conexdesvdblaxical ortografico para o nivel



lexical fonologico séao bidireccionais. Ambas agespntacdes podem ser influenciadas
por conexdes do sistema semantico.

Os fonemas podem ser usados para produzir o discous para activar
representacdes lexicais fonologicas. As represeéesago Iéxico fonolégico podem ser
usadas para produzir o discurso ou para activaeseptacdes do léxico ortografico via
conexdes bidireccionais para as representacOey @fitas.

B - Os modelos de via Unica processam as palaumpsessas analisando-as
dentro das representacdes ortograficas (WicklefestuSeidenberg, & McClelland,
1989; citados por Owen & Borowsky, 2003). As reprgacdes ortograficas séo
mapeadas para corresponder a representacdes fieas|@jravés de um Unico conjunto
de conexdes entre o nivel ortogréafico e o nivelegeesentacdo fonoldgico. O discurso
€ analisado através de representacdes fonolégicasjdo ndo se considera que estas
tenham em conta o nivel das caracteristicas, osnfags, e as palavras como nos
modelos de dupla via.

Na verdade, a versdo do modelo de dupla via (Caitlee al., 2001; citado por
Owen & Borowsky, 2003) utiliza conexdes unidirec@E® das representacdes do
sublexico ortografico para as representacdes diexsab fonologico (grafemas para
fonemas), e conexdes bidireccionais a nivel dagseptacdes lexicais.

Assim, conclui-se que a ortografia tem uma influgrtirecta na discriminagéo

fonoldgica.
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Figura 2. Um quadro modificado para comparar oseiasdde - dupla via e via Unica — reconhecimento

visual da palavra: A. Modelo de Dupla-via; B. Malék via Unica.

Nota As conexdes que foram corroboradas por experadenés sdo exibidas em

negrito. PD = phonetic decoding route (rota de ddi$icacdo fonética), (sublexical);

SV = sight vocabulary route (rota de vocabulargual), (Iexical).

Concluindo, a via lexical (visual, lexical, ou dita) é usada para ler palavras

reais, ndo se consegue ler ndo-palavras atraves\dasA via nao lexical (fonoldgica,

sublexical ou indirecta) permite tanto a leitura rmo-palavras, como a leitura de

palavras.
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Para além dos modelos mencionados, existem modahogutorizados. Um dos
maiores passos nos estudos da leitura foi a cridedam modelo computorizado que
imitasse o0 processamento cognitivo usado na letwa@DRC (Dual-Route Cascaded).
Este modelo computorizado calcula o0 modo de praaumcpalavra impressa através
das duas vias (lexical e nao lexical).

Um outro modelo computorizado foi criado por Selmkrg e MacClelland em
1989 (citados por Coltheart, 2005). Este model®@ +ri@ngulo - € conexionista e tenta
explicar as duas vias de leitura. O modelo reptasgmas vias diferentes da ortografia
para a fonologia, uma directa e outra por meioiglificado, e também representa duas
vias diferentes da ortografia para a semantica, dineata e outra através da fonologia.
A via semantica permite ler apenas palavras raagldga a via lexical), ndo permitindo
a leitura de nao palavras. A via ndo semanticaldggaaa via nao lexical) é usada
quando o estimulo é uma néo palavra.

Os modelos conexionistas falam de conexfes a dbelneurdnios, ou seja,
ligacdes neuronais que permitem ler a palavra,edesatio as conexdes sao concebidas
fisicamente como um objecto singular. Nos modefis conexionistas, ndo existe tal
terminologia, fala-se de conexdes apenas paradss pealizar a comunicacao, isto €, as
conexdes sao apenas dispositivos usados para axptmo os moédulos do modelo
comunicam entre Si.

Existe ainda a questdo do modelo de dupla viarsemodelo conexionista (tal
como o modelo do triangulo) ou um modelo ndo camesia (tal como o DRC — Dual-
Route Cascaded).

Segundo Coltheart (2005) os dados favorecem a afpend ndo conexionista,
pois 0 modelo DRC consegue simular os padrdes slaxdi adquirida, o que 0s
conexionistas ndo conseguem; ndo conseguem tambémpanhar disturbios de
leitura, enquanto o modelo DRC é compativel conotodque se sabe sobre tais
distarbios.

Ler € uma tarefa altamente complexa que envolvelaggpoordenacao visual,
fonologia, semantica e processos linguisticos. Osdetos computorizados

desempenham um papel fundamental no estudo coendidi leitura.
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2. O que é aleitura?

Segundo Morais (1998), a actividade leitora é aaci@ade de reconhecer as
palavras escritas, dito de um outro modo, € a edg@ae de identificar cada palavra com
uma forma ortografica que tem um significado ebatrilhe uma pronuncia.

Alguns autores defendem que é uma actividade sehsdsto que a leitura é
essencialmente visual ou auditiva. Contudo, a ¢dpde leitora ndo € uma actividade
sensorial mas sim cognitiva. E intuitivo que aanies reconhecemos a informac&o
através dos 6rgdos sensoriais, porém, a capadelitoi@ pode ser definida como um
conjunto de processos perceptivos que permitemadoena fisica do sinal grafico ja
nao constitua um obstaculo para a compreenséo isageEm escrita.

A capacidade de ler decorre de uma transformacéiepdesentacdes (chamadas
de entrada) em outras representacdes (chamadagldg #\ representacédo de entrada é
um padrdo visual que corresponde a palavra eseritapresentacdo de saida € uma
representacédo fonoldgica.

Assim, uma crianca antes de aprender a ler, conmed@s palavras nas suas
formas fonologicas e conhece os significados cpomdentes. Quando ela aprende a
ler, aprende a associar a forma ortografica de paldara com a sua forma fonoldgica.

A forma ortografica de uma palavra pode ser dedimdmo uma sequéncia
ordenada de grafemas. A forma fonoldgica de umavpmipode obter-se silaba a silaba
ou através da activacdo da forma ortografica cpomdente. Pode-se chegar ao
significado da palavra através da sua forma foricddg

As formas ortograficas acabam por associar-se amafo fonoldgicas
correspondentes e também com os significados asksca essas formas fonoldgicas,
no entanto, € possivel obter-se o significado thragartir da forma ortografica, isto é,
sem mediacao fonologica, como ja foi referido aoterente.

Esta explicagdo € andloga ao modelo descrito piis E995), defendendo
ambos os autores que existem pelo menos duas uagpermitem descodificar a
palavra escrita.

No caso da lingua portuguesa, os autores Defiortola Cary (2002), chamam
a atencdo para as seguintes caracteristicas detalfaD sistema ortografico portugués
tem vinte e cinco consoantes (b, c, ¢, ch, d,gugh, j, I, Ih, m, n, nh, p, qu, r, rr, S, SS,
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t, v, X, z). A consoante h ou é sempre silenciosaentdo faz parte dos digrafos
fonologicamente estaveis, como ch, |h e nh. Asaegle correspondéncia grafema-
fonema determinam que a prondncia de algumas cot@sog, g, gu, m, n, qu, I, S, X, z)
pode mapear dois ou mais fonemas, de acordo cam bbcalizacdo na palavra ou de

acordo com as letras que estédo antes ou deposdmé. Por exemplo, as consoantes ¢

e g correpondem a /k/ e /g/, quando seguido pealgaiy orais /a/,of, /o/, bl e lul e

pelas vogais nasaisd// /6/, ki/, mas elas correspondem as fricativas /s/3/e /
respectivamente, quando seguidas pelas vogais/afale/, b/ e /i/, assim como pelas
vogais nasais/ e f/. As sequéncias ortograficas gu e qu podem s&s tdmo /g/ e /Kk/,
respectivamente, com um u siléncioso, como na palagRe/ guerra e na palavra
/keta/ quente, mas podem também ser lidas como as pon@sntes adicionando uma
semi-vogal /w/, como na palavragiva/ lingua e na palavra /ladru/ quando. As regras
contextuais também especificam que o0 m e o n posEmlidos como /m/ e /n/,
respectivamente, ou podem ter a funcdo de nasatayad que se segue, Como acontece
na palavra /pdf ponte e, o r pode corresponder ao fonema /Rpaeeeer no inicio da
palavra, ou ao fonema /r/ se aparecer no meio dinaloda palavra.

Ha casos onde a vogal inicial pode correspondeifasedtes fonemas. Por

exemplo, o o pode corresponder aos fonemas/aé,/l/ como na palavra /bakboca,
/toko/ toca e /bunitu/ bonito e, pode corresponder asrf@as d/, /el, £/, o/, [&l ou /il

como nas palavraso/a/ telha, /temu/ temo, g/ tela, /€mpu/ tempo, Aofons/

telefone e ftiar/ tear. Por outro lado, ha casosleouliferentes vogais podem

corresponder ao mesmo fonema. Como exemplo temogg@as sublinhadas nas

seguintes palavras, mesa /mez telha Ao/, em que ambas correspondem ao fonema

lol.

Como consequéncia, as correspondéncias graferaazfonem sempre séao de
um — para - um, o que pode dificultar a aprendizada leitura.

Aprender a ler num sistema alfabético implica hdhides que n&o se
desenvolvem automaticamente com a linguagem orakinA é necessario: (1)
apreender as letras e a sua organizacdo em sBriabgtrair as unidades do codigo
linguistico a que a combinacdo da letra correspof@le aceder as representacdes
lexicais apropriadas; (4) integrar os resultadosdescodificacdo ortografica com as

operacdes analisadas e dirigidas sintacticamenyen€B 1992; Gleitman & Rozin,
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1977; Liberman, Shankweiler & Liberman, 1989; Stade, 1985, cit. por Cossu,
Shankweiler, Liberman & Gugliotta, 1995). O domidiestas capacidades requer uma
instrucdo prolongada e muita pratica.

Segundo o Plano Nacional de leitura (2009), a alwagem da componente
especifica da leitura (a identificacdo das palgweguer:

(1) A descoberta do principio alfabético (no altabeas letras ou grupos de
letras - grafemas — representam unidades fono®giostractas, os fonemas);

(2) O dominio progressivo do coédigo ortogréafico ldagua (o coédigo € o
conjunto das regras de correspondéncia grafoforuag

(3) A constituicdo de um léxico mental ortogréafi@ léxico ortografico é o
conjunto das representacdes estruturadas de pal@am@hecidas que podem ser
activadas automaticamente e que se formam a gartgpeticdo das descodificacdes).

Outros autores tentam também explicar o fendmendeitizra. Desrochers,
Kirby e Thompson (2008) estudaram o desenvolvimelatdeitura oral em criangas
francesas, acabando por fornecer uma sintese asbhabilidades que favorecem o
desenvolvimento da leitura oral. Os autores disinagn duas componentes cognitivas
da leitura oral (processos analitico e lexicaBxaminaram como estas se desenvolvem
com o treino da leitura.

As seguintes competéncias cognitivas gerais imerv@a aprendizagem da

leitura.

A atencéo

Segundo Valdois, Bosse e Tainturier, 2004 (citgomsDesrochers, Kirby, &
Thompson, 2008), a atencdo € manifestada na capacido aluno se concentrar
constantemente sobre as orientagdes e actividasgesapntecem na sala de aula. Na
sua funcdo mais especifica, a atencdo manifesta-sapacidade que os novos leitores
tém para processar todas as letras das palavrashesiesdo apresentadas. Bosse,
Tainturier e Valdois, 2007 (citados por Desrochdfgpy, & Thompson, 2008),
mostraram que os leitores mais novos que sofremdigiexia tém, geralmente,
pontuacdes mais baixas nos testes de consciémedfiica ou de atencéo visual do

que os aprendizes leitores normais de mesma idaglmonstraram ainda que uma
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disfuncdo de atencdo visual pode estar presenteva@mos casos de dislexia

desenvolvimental, sem que uma desordem do proceassafonoldgico seja detectada.

O vocabulario oral

O desenvolvimento do vocabulario manifesta-se emds da sua quantidade
(numero de palavras conhecidas), em termos dergliofade do conhecimento lexical e
em termos de velocidade de evocacdo semantica (gord& Freebody, 1981; Beck,
McKeown & Kucan, 2002; citados por Desrochers, iii& Thompson, 2008).

Os trabalhos realizados com criancas falantesasatio Inglés sugerem que o
seu vocabulario oral inclui aproximadamente 5 C@@yras basicas (ndo derivados) no
2 ° ano da escolaridade (idade de 8 a 9 anos) ersarem 2 ou 3 palavras por dia,
chegando a mais de 8 000 palavras em 5 anos @nttd a 12 anos) (Biemiller &
Slonim, 2001; citados por Desrochers, Kirby, & Thmon, 2008). Estas estimativas
dependem em parte, do modo como o vocabulario é&méaor exemplo, por um teste
de multipla escolha, apresentando uma definic&o¥e&u formato (por exemplo, oral ou
escrita). E também possivel que essas estimatyas snfluenciadas pelo processo de
posicdo dominante da formacdo de palavras (ex. rvagéo) numa linguagem
particularmente ampla. Embora, segundo os autareajectoria do vocabulario francés
seja pouco conhecida, pode-se supor que 0 vocabalémenta a um ritmo acelerado
entre os novos leitores.

O papel do vocabulario na aprendizagem da leitarege parte de um complexo
mecanismo cognitivo. Primeiro, a expansédo do vdéabuleva a crianca a distinguir
fonemas mais finamente a fim de evitar confusacegmdlavras similares (Goswami,
2001; Walley, Metsala & Garlock, 2003; citados pasrochers, Kirby, & Thompson,
2008). Esta expansdo permite que 0s novos leitemhecam palavras escritas que
eles préprios descodificam, através da correspammé&las unidades segmentares da
linguagem escrita com a linguagem falada. A préémea de um vocabulario oral
permite projectar novas palavras ortograficas quapsendem através de um programa
articulatério bem estabelecido.

Pode-se até mesmo argumentar que a aprendizag&ituda oral é suportada
por uma actualizacdo mutua e continua do vocabularal e do vocabulario

ortografico.
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Finalmente, a extenséo e a riqueza de vocabulélimado servem, juntamente
com outros indicadores, para definir operacionatmea inteligéncia verbal; o
vocabulario é também usado como indicador preddivalesenvolvimento da leitura, e
em particular da compreensdo (Johnston, Barnes &odbkers, 2008; citados por

Desrochers, Kirby, e Thompson, 2008).

A denominacao rapida e automatica

O desenvolvimento do vocabulério, nos leitores ragimes, ndo se apoia
somente na capacidade crescente de denominar uerama@ conceitos, mas também
de denominarem cada vez mais rapido os conceitos.

Mede-se geralmente a nomeacdo rapida e autonmatstrando ao aprendiz
estimulos familiares (por exemplo, tons de coratetnimeros, objectos desenhados) e
pede-se que 0s nomeiem o0 mais rapidamente poSwatvestigadores indicam que a
fluidez da nomeacdo aumenta uniformemente com os @ escolarizacdo (Cobbold,
Passenger & Terrell, 2003; Kirby, Parrila & Pfeiff@003; Neuhaus, Carlson, Jeng,
Post & Swank, 2001; Neuhaus, Foorman, Francis &lsGay 2001; citados por
Desrochers, Kirby, & Thompson, 2008).

Investigadores concordam que o reconhecimento Iviluama palavra envolve
varios processos, tais como, o ortografico, o fogicb e o semantico. Foram
efectuados muitos estudos com palavras homoéfomasegaminar as interacgdes entre
tais processos.

Alguns investigadores concluiram que, em tarefasddeisdo lexical, as
respostas sdo mais lentas ou mais inclinadas param palavras homofonas do que
em palavras ndo homéfonas (Edwards, Pexman, & Hu@a®4; Ferrand & Grainger,
2003; Pexman, Lupker, & Jared, 2001; Pexman, LypkdReggin, 2002; Rubenstein,
Lewis, & Rubenstein, 1971; citados por Kerswelgkdiuk, Pexman, Sears & Owen,
2007). A explicacdo que os autores dado para egiect@s € que, para palavras
homofonas, uma prondncia corresponde a multiplasg@fias, assim a parte
fonoldgica ira fornecer a activacdo de represeesgitograficas para as duas grafias
homéfonas. Esta situagdo vai atrasar a respostdasrgs homofonas relativamente a
palavras ndo homdéfonas, visto que sdo activadaspiagl representacdes ortograficas

em que € necessario um tempo extra para resolvepnapeticdo entre essas
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representacées. O mesmo acontece para tarefasal#edaacdo semantica onde se
verifica que ha um atraso, ou maior tendéncia paao, na resposta quando se trata de
palavras homéfonas (Coltheart, Patterson, & LedB94; Jared & Seidenberg, 1991;
Van Orden, 1987; citados por Kerswell et al 200X)activacdo do significado é
mediada pela fonologia. A resposta vem atrasadalaley resolucdo da competicao
entre os significados.

Também Hilte e Reitsma (2009ntaram perceber como é que o efeito
homofono nas palavras se desenvolve consoantdeverdes anos de escolaridade. O
termo “efeito homéfono” é usado na referéncia daaidde que uma crianca podera
experienciar mais dificuldades na leitura de paswomoéfonas do que na leitura de
palavras nao homaéfonas.

Neste estudo concluiu-se que o efeito homofono@sigente em todos os anos
de escolaridade, contudo, consoante os aprendedersam mais velhos e mais
experientes em leitura, o efeito homéfono tornapsaior. Apesar dos anos de
experiéncia, o aumento do efeito homofono € umexefldo aumento global no

conhecimento ortografico (reconhecimento visualpalavras especificas.

A consciéncia fonolégica

Até aos seis/sete anos de idade, as criancas parmeass sensiveis ao conteudo
semantico da linguagem do que a sua forma, comreeltrse mais no significado de
uma mensagem do que nos aspectos formais do sagidi (Mendes & Alves Martins,
1986; citados por Alves Martins & Valente, 2004pn@ido, como aprendizes de uma
linguagem escrita alfabética, terdo de passar doinonsciente das representacdes
fonoldgicas (suficientes para a percepcédo e praddegdfala) para um conhecimento
explicito e um uso reflexivo, denominado consci&rionoldgica (Defior, 1998; citado
por citado por Alves Martins & Valente, 2004).

A consciéncia fonoldgica designa a capacidade detwedr deliberadamente
operacdes sobre as unidades segmentadas da lingoegle Os factores que favorecem
0 desenvolvimento da consciéncia fonologica sdmsafoi ja mencionado o papel do
vocabulario oral e reconhece-se que a aprendizatyefabeto constitui um marco
determinante na diferenciacdo dos fonemas e naidap@ dos alunos manipularem os

fonemas deliberada e mentalmente. Muitas invediggmcapoiam a hipdtese do

17



desenvolvimento da consciéncia fonolégica e a awmagem do alfabeto se
inscreverem numa relagéo reciproca: é exigido uminmoi de consciéncia fonoldgica
para iniciar a aprendizagem do alfabeto, que parvez, promove a diferenciagéo de
fonemas da lingua oral (Burgess & Lonigan, 1998tdviet al. 2004; Wagner et al.,
1997, citados por Desrochers, Kirby, & ThompsorQ&0

A investigacdo realizada neste contexto eviden@mda que a acg¢ao da
consciéncia fonoldgica no sucesso da aprendizagehaitdra e escrita nas suas fases
iniciais € coadjuvada pelo conhecimento do nomdatess (Alves Martins & Valente,
2004).

A pertinéncia da consciéncia fonolégica na apreag#m da leitura tem a ver
com o facto de que os simbolos alfabéticos reptasengeralmente, os sons do
discurso. Esses simbolos podem ser projectadossuaoasso em todos os fonemas da
lingua, se estes se diferenciarem entre si. Edeseniciacdo pode ser anterior a
aprendizagem das letras do alfabeto ou uma conseiquéesta aprendizagem. Os
indicadores da consciéncia fonologia sdo comummenilezados para despistar
criancas com risco de enfrentar dificuldades darii

De acordo com Silva (2003), o desenvolvimento dgulagem oral parece estar
associado ao desenvolvimento das capacidades mgeialicas — a consciéncia
fonoldgica.

Uma das aquisicbes necessarias a aprendizagemitdea le escrita € a
descoberta e compreenséo do principio alfabétiquir@ipio alfabético estipula que os
grafemas (letras) representam os fonemas (sonalaja du seja, que o cddigo escrito
representa unidades da linguagem oral. Na apragelizada lingua portuguesa as
criancas devem compreender que as unidades dadjeguoral sdo representadas pelos
grafemas e que estas unidades sdo exactamente@sa® (Martins, 1996; Silva,
2003).

Ao compreender o principio alfabético, cada grafesm@esenta um ou mais
sons da fala, a crianca comeca a estabelecer eslagiire a linguagem escrita e a
linguagem falada. Esta compreensao e capacidadmalise da estrutura sonora das
palavras reenviam para o conceito de consciéncialdgica, habilidade que parece
estar fortemente relacionada com uma aprendizagais) facilitada e bem sucedida na
leitura e escrita (Alves Martins & Silva, 1999).

A consciéncia fonologica desenvolve-se antes dandpragem da leitura e &

mesmo um pré-requisito desta aprendizagem; poo tado, a consciéncia fonologica €
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desenvolvida através da aprendizagem da leituree§AMartins & Silva, 1999; Silva
2003).

Por um lado, para que a crianga seja bem sucedigaocesso de alfabetizacdo
€ necessario que tenha adquirido um minimo de hebes de reflexdo acerca do oral;
por outro lado, a aquisicdo da literacia vai proertow desenvolvimento de
competéncias fonoldgicas mais sofisticadas (S#084).

Hoje, a consciéncia fonoldgica é maioritariamertmnhecida como uma causa
e uma consequéncia da aprendizagem da leiturajaupsrece existir uma causalidade
reciproca (Alves Martins & Valente, 2004).

O estudo de Kendeou, Broek, White, e Lynch (2089¢ tomo objectivo saber
se a linguagem oral e as habilidades de descoghficdesenvolvem-se de forma Unica e
independente ou se sao interdependentes.

Pretendeu saber também se as diferencas individ@aisestaveis através do
tempo, além disso, se as habilidades da linguagahs@o preditivas da compreenséao
numa idade mais tardia.

Examinou-se a linguagem oral e as habilidades deoddicacdo em dois
grupos de criancas — 4 e 6 anos — estas forandassteovamente passado dois anos —
com 6 e 8 anos. 297 criangas participaram nestd@st

Usaram-se duas narrativas para avaliar a compreedaédnarrativa, uma
narrativa foi através de cassete audio — audigvautra através da televisdo. Para
avaliar o vocabulario recorreu-se Beabody Picture Vocabularyest-Ill PPVT-III;
(Dunn & Dunn, 1997; cit. por Kendeou, Broek, Whigel_ynch, 2009).

As criangas foram testadas individualmente, numiaaisessédo. As sessdes
foram filmadas e os testes de compreensao foravadpa.

Foi dado algum tempo as criancas para se sentio@fortaveis com o cenario
experimental. As criangas comecaram por ouvir uisi@tia, e foram instruidas para a
ouvirem com atencdo de modo a poderem responderadseperguntas no final da
historia. Apds um curto intervalo, as criancas cletapam os testes de identificacdo de
letras e palavras (vocabulario). Depois assistiramnarrativa audiovisual, o
procedimento para avaliar a compreensao foi 0 meggeaponder a perguntas.

Num segundo tempo (apds dois anos), as criancamfaovamente testadas

individualmente, com os mesmos procedimentos.
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As correlacdes entre a descodificacéo e as hathdglda linguagem oral tendem
a ser menores, sugerindo que pelo menos dent@aadtaria, ndo existe relacao entre
estas duas habilidades nessas idades (Cain, Q&kBitlyant, 2004; Catts et al., 1999;

Gough & Tunmer, 1986; Kendeou, Savage, & Van DayeByrin press; Paris &
Paris,

2003; Savage, 2006; cit. por Kendeou, Broek, Wigiteynch, 2009). Também
h& evidéncias contrarias, dizendo que as habilgjdoguagem oral e descodificacao,
estdo altamente relacionadas, especialmente naesidaais precoces (Storch &
Whitehurst, 2002; cit. por Kendeou, Broek, Whitel.gnch, 2009).

Estes resultados mostram que estas duas habilidatiEs presentes numa idade
muito mais precoce do que se costuma mostrar e u@a relacdo reciproca: o
desenvolvimento de uma influéncia directamentete@ivice-versa.

A luz da constatacio que ambas habilidades, liregnag descodificacéo,
predizem a compreensdo, é esperado que o impastbatblidades de descodificacéo
diminuam gradualmente consoante as criangas santomais proficientes, com o
aumento crescente de variancia no sucesso da cemspeda leitura influenciado pela
leitura oral.

As habilidades da linguagem oral sdo mais respeisgwela varidncia na
compreensao da leitura do que as habilidades deodi@sacdo. Quando as
contribuicdes de habilidades como estas foram géchas no 2° ou 3° ano e no 6° ou 7°
ano, constatou-se que a contribui¢cdo da linguagairaomenta com a idade (Vellutino,
Tunmer, Jaccard, & Chen 2007; cit. por KendeougBrdVhite, & Lynch; 2009).

O desenvolvimento da leitura oral

De acordo com (Desrochers, Kirby, & Thompson, 20@B8)rimeira grande
etapa da aprendizagem da leitura consiste em recenhs unidades (letras individuais,
silabas, palavras) da linguagem escrita e em podHes em voz alta. A maior parte
dos alunos sdo capazes de dominar o funcionamesdi® agnecanismo durante 0s
primeiros meses do ensino da leitura.

Para poder compreender o decurso dessa aprendizag@mutores afirmam que

€ necessario interrogarmo-nos sobre que mudangaodezem no sistema cognitivo
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da crianca para que ela possa dar lugar a emeag@mcima competéncia tdo complexa
como a leitura.

O mecanismo de conversao grafo-fonémico consisteamatisar as letras do
alfabeto e produzir sons do discurso que lhe gooreem sem apelar ao vocabulario,
apoiando-se, essencialmente, nas correspondénti@s s grafemas e os fonemas.
Assume-se que a analise é sequencial e analificecedimento analitico ou nao-lexical
— 0 mecanismo de retencdo do léxico ortografictates palavras como um todo
(globalmente) e faz associacfes através das symeseatacoes fonologicas no
vocabulario. Assume-se que cada palavra do voaabubdal estda associado a um
programa articulatério que fornece uma pronunciadfl — procedimento lexical.
Muitos investigadores dao a pensar que estes doiegimentos desenvolvem-se em

paralelo logo nos primeiros anos de aprendizagem.
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3. Estudos que focam Erros de Leitura

Os estudos que focam erros de leitura no decoarescblarizacdo ajudam-nos a
perceber como as criancas aprendem a ler e ajudara-@struturar componentes-chave
para o ensino da leitura. Existem erros que poderoasacteristicos ou inerentes ao ano
de escolaridade. Ao obtermos o conhecimento das enais frequentes nos primeiros
anos de escolaridade poderemos trabalhar esses d@eromaneira mais eficaz,
conduzindo os alunos, de uma maneira mais simgbesiicesso na leitura e na escrita.

Neste capitulo focar-se-a a atencdo para os tipagrds dados pelas criancas.
Pretende-se elucidar para o facto de que, possimgdmexistem erros caracteristicos
dos alunos aprendizes que podem ser contornadn@sitda consciéncia de que esses

erros sao tipicos e frequentes na aprendizagesitdeale da escrita.

Weber (1970, citado por Campbell, 1987) desenvoilwraiestudo sobre os erros
de leitura de criancas que estdo a aprender Bdeseu estudo, com criangas de 6 anos
de idade, o autor concluiu que as substituicoe® @aerros mais frequentes: cerca de
80% dos erros eram substituicbes. Destas, 95% @alavras que as criancas ja
conheciam dos livros de leitura; uma analise difeisd indicou que 53% das
substituicOes apresentavam semelhanga com a paifesia e 31% apresentavam uma
semelhanca com a ultima letra da palavra do tédtan disso, a maior parte de bons
alunos produziu substituicbes com caracteristieasethantes as palavras do texto, o
gue nao aconteceu com os alunos com algumas ddides.

As substituicbes podem ser condicionadas pelo xtntéBiemiller, 1970;
Goodman, 1967; cit. por Campbell, 1987) devido idé&wias sintacticas (Clay, 1979;
Burke, 1976; Francis, 1984; cit. por Campbell, )98 &emanticas (Burke, 1976; cit.
por Campbell, 1987). As criancas utilizavam os semshecimentos de leitura para
tentar dar sentido aos problemas, sendo que algd@sssuas substituicbes foram
palavras previamente lidas (Biemiller, 1970; Frand977, 1982 e 1984, cit. por
Campbell, 1987).

O estudo de Cossu, Shankweiler, Liberman e Gugl{@@95), procurou analisar
o desenvolvimento das capacidades de leitura enoslalianos do 1° e do 2° ano de
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escolaridade, com base numa analise do padraorae @ leitura. O objectivo era
investigar o papel das semelhangas visuais e fgiwal®, como consequéncia de uma
leitura errada, numa ortografia transparente.

A amostra era constituida por 70 alunos (35 rapazeS85 raparigas)
seleccionados de forma aleatoria.

Como instrumento, 0s autores criaram uma lista @gpd&avras retiradas dos
vocabularios de leitura do 1° e 2° anos de esdaldei De modo a examinar as
caracteristicas visuo-espaciais do conjunto dadett mesma lista foi apresentada duas
vezes, uma em letras mailsculas e outra em letrasaulas.

Os autores consideram 5 categorias de erros: &ysdgs na palavra — bola/
alob; 2) inversbes na orientacdo das letras — quasdletras p, d, b, g e g eram
mutuamente confundidas — de modo a verificar oteefdos factores visual versus
fonético; 3) erros nas consoantes — todo o tipcemes (substituicbes, adicdes ou
supressoes); 4) erros nas vogais — todo o tipards;e) erros complexos — quando
ocorriam mais de dois erros na palavra.

Os resultados demonstraram que os erros devidogeesdes na orientacédo das
letras (como as confusfes entre b e d) constitwigw@ pequena propor¢cdo dos erros
totais. Para todas as categorias de erros, exo@ptoientacdo das letras, a diferenca
entre a taxa de erros nas letras maiusculas e ouilagsfoi minima.

Concluiu-se que a semelhanca visual das letragiloonpara dificuldades de
leitura nos principiantes mas estes erros diminonersegundo ano de escolaridade.

Os erros nas vogais e nas consoantes, que nacesptmalmente relacionadas,
e que ndo sdo susceptiveis a confusdes, represaniara grande proporgdo do total de
erros. Por outro lado, a ocorréncia de confusdsgsowvespaciais (na orientacdo das
letras) e fonolOgicas, ao mesmo tempo, resultourais erros, do que quando cada
uma ocorria sozinha.

Em leitores iniciais, no italiano, os erros nassoamtes sdo maiores que oS erros
nas vogais, havendo diferencas significativas. drmiontrado um padrdo inverso em
estudos desenvolvidos com criancas inglesas, nonmes$vel de escolaridade. Deste
modo, as diferencas entre criancas italianas esagl na estrutura fonolégica do Iéxico
e na consisténcia das correspondéncias grafemexfgremntribuem significativamente
para as diferencas na quantidade e na distribdiga@rros.

Este estudo encontrou diferencas significativas poscessos de leitura,

associados a ortografias, que partilham o prindffabético. (Cossu et. al, 1995).
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Um outro estudo que foca os erros de leitura é Gadi&oetxea (2006). Este
estudo tinha como objectivo examinar os padrdesrdes nos leitores principiantes,
com patrticular énfase nas consoantes dependentastixto (c, g, r) e nas consoantes
visualmente semelhantes (b, d, g, p, q), e exanunefieito da semelhanca visual na
posicao das letras maiusculas e mindsculas.

A amostra deste estudo era composta por 90 criasmenholas (49 do sexo
feminino e 41 do sexo masculino), sendo que 4mcas eram do 1° ano e 45 eram do
2° ano de escolaridade. O instrumento utilizad®istia num conjunto de 120 palavras
dissilabas e 60 ndo-palavras pronunciaveis. Fddpets criancas para lerem em voz
alta todas as palavras. Examinaram-se 7 categiegi&sros (orientacdo da letra, letras
dependentes do contexto, consoantes, vogais, asissiicOes, sequéncia e
complexidade; em cada categoria havia palavras cepal@vras). Para ilustrar a
influéncia das semelhancas visuais das consoangesejconfundem facilmente (b, d)
foram usadas letras mailsculas e minusculas.

Os resultados encontrados sustentam que a maasiards de leitura se deve
as consoantes que dependem do contexto (c, g,urjaeporcdo pequena de erros é
devida as restantes consoantes e as consoantakngate semelhantes. Este padrdo de
resultados demonstrou que a precisao de leituigndicativamente afectada pelo tipo
de consoante a ler. A proporgcédo de erros prodyzédias consoantes dependentes do
contexto (c, g, r) € muito maior que a proporcdoed®s e acertos nas restantes
consoantes, ou até nas consoantes com semelhaagh (d, b, p, q). Este padrédo de
erros implica que, quando a crianca aprende a spwneléncia grafema-fonema, a
aprendizagem de letras emparelhadas (silabas) espostas concorrentes apresenta
mais dificuldade do que a discriminacdo visual eteak inversas. Deste modo, estes
resultados demonstraram que a semelhanca visudetlas inversas tem um efeito
significativo nas inversées, como demonstrou umdganamero deste tipo de erros nas
minusculas, o0 que esta de acordo com os resultEl@®ssu et. al. (1995). No entanto,
este efeito soO foi significativo em criancas dai®, desaparecendo em criangas do 2°
ano. Deste modo, uma andlise qualitativa das ifesrssugere a influéncia da
semelhanca fonética, mais do que a semelhancd (&oioetxea, 2006).

As consoantes visualmente semelhantes sdo o segudmais frequente para
o primeiro ano de escolaridade, sendo que no segand as criancas deram muito

poucos erros.
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A Unica categoria de erros onde se notou uma diarsignificativa, entre os
anos de escolaridade, foi a categoria de orient@e&iersivel) da letra. O primeiro ano
fez mais erros dessa categoria do que o segundo ano

Concluiu-se, ainda, que as ndo-palavras originanaams erros do que as
palavras reais. No primeiro ano de escolaridadeyxapadamente 2 em 4 criancas
deram erros de contexto (c, g, r) em palavras,reatsem 4 criancas deram esse erro
em ndo-palavras. No segundo ano, 1 em 4 criangasste tipo de erro em palavras
reais e 2 em 4 criancas fizeram-no em nao-paladssonversdes de palavras para
nao-palavras sdo maiores no primeiro ano (32%) wd rp segundo ano (17%). A
performance diminui de palavras para nao-palamasirando um efeito lexical.

Constatou-se, neste estudo, que 0 numero totaraoke diminui com o aumento

de escolaridade (15.2 para o primeiro ano e 58 @aegundo ano).

O estudo de Salles e Parente (2007), tinha comecil) analisar o
desempenho na leitura e na escrita de palavrasla®kem criancas do segundo ano que
frequentavam escolas publicas, e inferir sobre squas estratégias cognitivas
subjacentes ao desempenho de leitura.

Participaram neste estudo 109 criangcas do 2° anBndmo Bésico de cinco
escolas publicas da cidade de Santa Maria — RS.

Como instrumento usou-se o testeAdmaliacdo da leitura de palavras isoladas
(Salles, 2001; Salles & Parente, 2002a, 2002b poit. Salles & Parente 2007). Este
instrumento avalia a precisao na leitura oral davoas (e pseudopalavras) isoladas. O
teste consiste de 60 estimulos, divididos em 20adi& categoria (palavras regulares,
irregulares e pseudopalavras), emparelhados puréreia e extensao.

As respostas foram enquadradas numa das seguatigpas, adaptadas de
Salles (2001), com base em Lecours et al. (198itajlos por Salles e Parente 2007:

1. Regularizagdo: a correspondéncia grafema-fonesgular de uma palavra é
substituida por uma correspondéncia regular e meggiente (ex: boxe lido como
“boche”).

2.Lexicalizacdo: uma pseudopalavra é lida como palavra real, mantendo
relagbes de semelhanca formal (ex: azercico lidaoctexercicio”; fetre lida como
“fita”).
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3.Neologismo: a resposta origina uma nao-palaeitufh de palavras reais) ou
outra pseudopalavra diferente do estimulo alvo &wmosfera lido como “atenfera”;
crafissoca lido como “craficosa”).

4.Desconhecimento das regras contextuais: emiss@esrectas devido ao
desconhecimento de certas regras contextuais glaaliportuguesa (ex: casa lida como
“cassa”).

5.0utros erros de menor ocorréncia: paralexia Vepdzaalexia verbal formal
(ex: sapo lido como “sapato”); desconhecimentordggas de acentuacéo; nao resposta;
nomeacdo de letras; substituicdo de fonemas swdmnoros (ex: brasa lido como
“prasa’”).

Este estudo demonstrou que, na leitura de palaeeés isoladas, os erros mais
frequentes eram as regularizacbes e os neologiddsoteitura de pseudopalavras, 0s
erros mais frequentes foram os neologismos.

Os erros mais frequentes de leitura, os neologispadem ser interpretados
segundo Goulandris (2004, cit. por Salles & Par@0/), pela dificuldade da crianca
em se lembrar dos sons que acabou de identificaepwo suficiente para permitir-lhe
estabelecer a combinacéo (sintese) correcta des@ajue caracteriza uma dificuldade
na memoria a curto prazo (nivel do fonema) no asaia fonoldgica.

Segundo Goulandris (2004, cit. por Salles & Pare2d®7), por vezes as
palavras séo identificadas através de uma estmatiegdescodificacdo parcial, em que
um segmento da palavra é emitido, proporcionandlarnracdes suficientes para a
recuperacao de uma palavra semelhante.

Neste estudo, uma das principais conclusdes a gumit@aras chegaram, em
termos de ortografia e leitura, demonstraram quesdvama forte correlacdo entre os
resultados da leitura e da escrita de palavrasaam® desempenho na leitura ter sido
superior. As diferencas de desempenho podem decde® diferencas entre os
instrumentos. Na lista de palavras usada na tatefascrita, a maioria (80%) dos
estimulos era de baixa frequéncia, ao contrarieitlaa, em que metade era frequente e
a outra metade nao frequente. Além disso, é espenaddesempenho mais baixo na
escrita em funcdo do maior numero de irregularigdaglastentes, comparado com o
processo de leitura, no portugués. As palavragutages para a leitura sdo raras
(Lecours, Delgado & Pimenta, 1995, cit. por Safld2arente 2007).

Este estudo demonstrou, ainda, que as crianca% almaisam ambas as vias de

leitura e de escrita de palavras isoladas, maengrefialmente a via fonologica. O
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estudo reforca a importancia da via fonologica micido do processo de
desenvolvimento da leitura e escrita, como afirinar& (1995, cit. por Salles & Parente
2007).

No estudo de Pinheiro e Cunha (2008), o objectreocenfirmar dois pontos
importantes sobre o processo de aquisicdo dadefuimeiro ponto: os erros de leitura
dos principiantes apontam para o0 uso de uma agtagiéedominantemente fonolégica
(Morais, 1986, cit. por Pinheiro & Cunha 2008), mamm tendéncia a diminuir
consoante 0 avango no ensino basico, demonstranddransicao da leitura fonoldgica
para a leitura lexical (Pinheiro, 1994,1995, ottt Pinheiro & Cunha 2008).

Segundo ponto: os erros de substituicdo de umarpataal por outra palavra
também real, mais do que uma lexicalizacédo, é ural sle uma leitura fonoldgica
(Pinheiro, 1989, cit. por Pinheiro & Cunha 2008).

A amostra deste estudo era constituida por 53gagoom um desenvolvimento
normal na leitura. As criancas frequentavam o 1 e o 3° ano do Ensino Basico de
uma escola particular do Belo Horizonte (Minas @Gerarasil). O nimero de criancas
em cada ano foi de 21, 18 e 14 no 1°, 2° e 3%aspectivamente.

Como instrumento usou-se uma lista de 323 palaswastruida por Pinheiro
(2004, cit. por Pinheiro & Cunha 2008.

Cada crianca — testada individualmente — leu, e shmmentos, as palavras
das duas listas, cuja ordem de apresentacdo ataredada pelo computador.

Os erros foram inseridos na seguinte tabela deifits;ao:

1) Respostas que originaram palavras reais (demalagnpor respostas - PRS) -
0 erro consiste em produzir uma resposta que aeioah ao estimulo alvo em termos
de semelhanca ortogréafica (ex: ler ‘on¢ca’ em veouw®) ou de pronuncia (ex: ler
'menina’ em vez de mina) ou em termos de significadderivagéo. Neste estudo, todas
as respostas que originaram palavras reais forassifttadas como respostas-PRs.

As respostas nao-palavras (denominadas por resggBts) indicam o uso do
processo fonolégico e séo classificadas nas segutategorias:

2) Leitura silabada explicita (LSE) — quando seiléba a silaba, ou mesmo
letra a letra, inserindo pausas entre as unidaolestimulo (ex: ler o estimulo saudade
como 'sa...u...da...de");

3) Traducdo grafemal/fonema (TGF) — troca, adicasuquressdo de uma letra

ou de um grupo de letras ou silabas durante a pean(ex: ler afeto como ‘alfeto’);
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4) Troca de acentuacdo tonica (TAT) — quando acidade da palavra é
alterada (ex: ler sarjeta como 'sarjeta’);

5) Desconsideracdo de regras contextuais (DRC) andpa prondncia de uma
palavra alvo é alterada devido a violacdo de urmgereontextual (ex: ler marido como
'marrido’);

6) Troca de qualidade de vogal (TQV) — quando sent@ vogal (semi)aberta
(<e> ou <0> em silaba tonica, cuja pronuncia éidar) por uma semi-fechada e vice-
versa (ex: ler cedo como 'cédo’);

7) Regularizacdo (REG) — a leitura incorrecta do #xervocalico (ex: ler fixo
como 'ficho’).

Tendo em conta a percentagem geral das respostasffeéRpostas que
originaram palavras reais) e das respostas-NPgogts nao palavras) em funcéo do
ano de escolaridade, as autoras concluem que ©s € tipo respostas-NPs
predominaram na amostra, mas as respostas-PReraram percentagens elevadas
em todos 0s anos (25%, 27% e 31%, para 1°, 2aeo3fespectivamente), para além de
haver uma certa tendéncia de aumento deste edeaworer da escolarizacao.

Pode-se observar que as respostas-PRs apresentansn proporcao
expressivamente maior na categoria regular do gueregular; isto deve-se aos erros
cometidos nas palavras regidas por regras contextendo a propor¢cao de respostas-
PRs, nas palavras desta categoria, de 85%, 65%% 182 1°, 2° e 3° ano,
respectivamente.

Segundo as autoras, as respostas-PRs deveram-seanesros na traducao
grafema-fonema - TGF; a troca de qualidade da vog&V e a desconsideracdo das
regras contextuais — DRC, do que a uma lexicalzacdu seja, estas respostas podem
nao ter sido dadas em funcéo do uso de processallex

Na categoria regular existe uma predominancia s gror traducdo grafema-
fonema (TGF) nos trés anos, sendo que os errosd@sronsideracdo das regras
contextuais (DRC) foram também muito elevados. louma tendéncia de aumento
em ambos tipos de erros com o0 avanc¢o na escolaridad

Ja na categoria irregular, a predominancia é dlaidle uma maneira mais ou
menos homogénea entre os erros de troca de qualittadogal (TQV), de traducgéo
grafema-fonema (TGF) e por desconsideracao daasregntextuais (DRC), sendo que
os dois ultimos diminuem com 0 avango na escoldedaos erros TQV apresentaram

um padrdao em forma de U no decorrer da escolaridade
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A semelhanca de padrdes entre as respostas-PR$edcode regularidade em
funcé@o do comprimento de palavras reafirma a hfgotle que a producao de respostas-
PRs, contrariamente do que se esperaria, paregkarede um processo fonoldgico.
Essa hipétese ganha mais forca quando as autorgmcam o padrdo de respostas-PRs
das criancas dos primeiros anos com as do 3° amiém em funcdo do numero de
letras contidas nas palavras do 3° ano, as criga¢dsm de forma mais lexical, as suas
respostas-PRs mudam de natureza. Passam a seddsaseasemelhanca ortogréafica
revelando, portanto, uma influéncia lexical (e mdais fonologica). Por isso, hdo séo
afectadas pelo comprimento das palavras e podentoswideradas respostas-PRs
genuinas, que sao as chamadas de lexicalizagdes.

Confirmando as conclusdes de Pinheiro (1989, oit Rinheiro & Cunha 2008),
as autoras observaram um aumento da proporcédo spestas-PRs consideradas
genuinas com 0 avanco na escolaridade, o quezsiralransicdo da leitura fonolégica
para a leitura lexical.

Assim, acaba-se por confirmar que os erros derdedlos aprendizes apontam
para o uso de uma estratégia predominantement&fpc® mas com uma tendéncia a
diminuir com o avanco na escolaridade, demonstraasddm a transicdo da leitura
fonoldgica para a leitura lexical. A mudanca deatégias de leitura no decorrer da
escolarizacao foi verificada por diversos autof@sfipr, Martos & Cary, 2002; Salles
& Parente, 2006; Sucena & Castro, 2005; Vale, 200i&hmer & Goswami, 1994).

O estudo portugués efectuado por Romeira (201§)),ahjectivo era analisar os
desempenhos em leitura oral de palavras e osdpesros dados por criangas em inicio
de escolaridade, teve como participantes 92 alwl@sambos os sexos. 49 alunos
frequentavam o 1° ano de escolaridade e 43 alug®sumo de escolaridade.

O instrumento utilizado para estudo foi a ProvalLddura Oral de Palavras
(Alves Martins & Simdes, 2008) para avaliar a p@oie a rapidez de leitura em voz
alta, de palavras isoladas, em criancas do 1%28 dno de escolaridade.

Como procedimento, a Prova de Leitura Oral de Padavioi aplicada
individualmente as criancas. Dando a seguinteugatr. “L&, em voz alta, as palavras
gue se seguem, o melhor que tu fores capaz e aapigemente que conseguires”

Os erros dados pelos alunos foram inseridos nargegyrelha de tipos de erros:

1) Erros Contextuais (EC) - Confusdo na pronuneauch grafema cujo som

varia em funcdo dos contextos (ex: “aroz” (arrdaghi” (taxi)).
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2) Erros Fonéticos (EF) - Substituicdo de um grafgeor outro (ex: “aval”
(oval) “ulhas” (unhas)).

3) Adi¢bes (AD) - Adicao de um ou mais grafemas ayalavra (ex: “belusa”
(blusa) “fritare” (fritar)).

4) Supressdes (SUP) - Auséncia de leitura de ufergea(ex: “metiu” (mentiu)
“lavador” (lavrador)).

5) Inversbes (INV) - Inversdo de dois ou mais grafe que constituem a
palavra

(ex: “rimao” (irméo) “razi” (raiz)).

6) Erros de Acentuacgédo (EA) - Acentuacédo incorreetauma palavra, ou pela
troca de um acento na palavra (ex: “aguias” (ayutrastela” (horteld)).

7) Falta de Sintese Final (FS) - Todos os grafeqnasconstituem a palavra, sao
lidos correctamente, mas nao existe sintese fiediia silabada ou letra a letra) (ex:
“ra-iz” (raiz) “xa-i-les” (xailes)).

8) Nao Leu — quando o aluno néo |é a palavra.

A autora concluiu que existem diferencas signifveat no desempenho da prova
de leitura oral de palavras entre os dois anossdela@idade e que existem diferencas
significativas entre os dois anos de escolaridaeglajivamente aos erros contextuais,
aos erros fonéticos, as adicdes, as supressdegragsde acentuacdo, as faltas de
sintese finais e ao numero de palavras ndo lidasotab, sendo que ndo existem
diferencas significativas nas inversoes.

Os alunos do 2° ano de escolaridade apresentaramalinor desempenho na
prova de leitura oral de palavras, assim como menas de leitura e um padrdo de
erros diferente, relativamente aos alunos do 1darescolaridade.

A autora concluiu, ainda, que o desempenho e os tip erros de leitura, numa

prova de leitura oral de palavras, sao influenggoklo ano de escolaridade.

O estudo efectuado por Treiman e Bourassa (20065 tomo objectivo saber
se 0 que acontecia com os adultos (para os adultesis facil a ortografia escrita do
que a ortografia oral) também se verificava emngas mais pequenas. Como
participantes os autores recorreram a 30 criangapré-escolar, sendo 15 do sexo
feminino e 15 do sexo masculino, a 28 alunos doal%endo 16 do sexo feminino e 12
do masculino e a 33 alunos do 2° ano de escolaidgad que 16 eram raparigas e 17

eram rapazes.
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Os instrumentos utilizados neste estudo foram tistas de palavras reais, uma
para ser usada em ortografia escrita (escreventndeada palavra) e outra em
ortografia oral (dizendo que letras se usaria pamever determinada palavra) e duas
listas de palavras nado reais (sem sentido), cameasnas caracteristicas.

Os principais resultados deste estudo, demonstrguane mais facil recorrer a
escrita para evitar os erros do que pensar a jpahevoral.

Assim, nesta investigacdo, os autores concluiraenagucriancas, tal como os
adultos, conseguem analisar com mais precisagwestlinguistica de um item falado
quando podem representar esse item numa formaeli€hé resultados deste estudo
evidenciaram que os alunos do 1° ano de escolaridadtraram uma tendéncia para ter
uma melhor performance na condi¢céo escrita (ori@grdo que na oral (leitura). Para
os alunos do 2° ano de escolaridade a escritarafitwa foi claramente superior a
ortografia oral.

Uma possivel justificacdo para este resultado, reBgws autores, reside na
hip6tese da memoria dos grafemas que funciona comarmazém temporario em que
as grafias sdo mantidas e pensadas antes da €aidengzza et al., 1987; Margolin,

1984, citados por Treiman & Bourassa, 2000).
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ll. Problematica e Hipbteses

E sabido que nos primeiros anos de escolaridadelun®s deparam-se com
muitas dificuldades a nivel da leitura e da eschia decorrer do ensino sdo muitos os
alunos que cometem erros sistematicos quer nadeitier na escrita. As causas destes
erros podem estar relacionadas com o método decermsim a prépria transmissao dos
conteudos (alguns alunos podem interpretar a mensag maneira diferente), com a
experiéncia/familiaridade que o aluno tem com éaulai e escrita, com 0s
conhecimentos prévios que o aluno tem antes da@fmimal etc.

Os erros de leitura oral de palavras, produziddasperiancas que estdo a
aprender a ler, tém sido utilizados como indicaslale desenvolvimento das criancas
como leitoras. Em particular, os tipos de errodprados e a natureza da interaccao
entre a informacéo grafica e contextual tém sidateados. Esta andlise dos erros de
leitura € utilizada ndo sO para a investigagcdo, cceambém, de uma forma menos
intensiva, para a avaliacdo e analise durante endjmagem da leitura (Campbell,
1987).

Varios autores referem-se aos erros de leitura aomacomponente chave para
0 sucesso escolar e tentaram demonstrar que exiigtinminados tipos de erros e que
eles variam com o grau de escolaridade (Defior,tdda& Cary, 2002; Goikoetxea
2006; Pinheiro & Cunha, 2008; Romeira 2010).

Deste modo, a partir de varios estudos que evidemia sua atencado nos erros
de leitura, e também devido a escassez de infoomsghre a situacdo dos alunos
portugueses neste ambito, tracou-se este estudiodo@ problematica dos erros.

Objectivo e Hipoteses

Este estudo baseou-se em trés objectivos, para atgdetivo elaboraram-se

algumas hipéteses.

O primeiro objectivo deste estudo foi tentar peecelas diferencas de
desempenhos numa prova de leitura efectuada porsatlo 1° e 2° anos.
Varios autores demonstraram que 0s erros diminwgrsoante o avango no ano

de escolaridade. Avila, Kida, Carvalho e Paolugb9; Defior, Martos e Cary, 2002;
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Kendeou, Broek, White, e Lynch, 2009, confirmam aqensoante o avan¢o na
escolaridade existe uma reducdo no nimero de &rostidos por grupos de alunos de
anos diferentes.

O objectivo remete para a seguinte questéo detigaeéo:

Serd que existem diferencas nos desempenhos deprowa de leitura em
fung&o do ano de escolaridade?

Colocada a questéao, partimos para a hipotese &eoric

12 Hipotese tedrica- Existem diferencas nos desempenhos na prova derd.eit
Oral de Palavras e na prova de Seleccdo Ortogetita o 1° e 0 2° anos.

12 Hipotese Operacional Espera-se que os alunos do 2° ano tenham melhore
desempenhos na prova de Leitura Oral de Palavrgealos alunos do 1° ano.

22 Hipotese Operacional Espera-se que os alunos do 2° ano tenham melhore

desempenhos na prova de Selec¢édo Ortografica dosgalenos do 1° ano.

Um segundo objectivo deste estudo, passa por teaeteeber como evoluem os

erros de leitura do 1° para o 2° ano.

Para tentar fundamentar o segundo objectivo, reexi alguns autores, ja
mencionados anteriormente, que investigaram os degdeitura.

Véarios estudos procuraram caracterizar determinapadroes de erros
consequentes da aprendizagem da leitura, da trénsga (clareza) da ortografia e do
tipo de palavras - reais ou pseudo-palavras (Camp®87; Cossu, Shankweiler,
Liberman & Gugliotta, 1995; Goikoetxea, 2006; SaeParente, 2007).

O segundo objectivo deste estudo remete para and&guuestdao de
investigacao:

Sera que existem diferencas entre erros dadodypusado 1° ano e por alunos
do 2° ano?

Colocada a questdo passamos para a seguinte kipedesa:

22 Hipotese tedrica Existem diferencas no tipo de erros efectuadosonapde
Leitura Oral de Palavras e na prova de Seleccé&myf@fica entre os alunos do 1° e do

2% anos.
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32 Hipotese Operacional Espera-se que os tipos de erros, na prova deraei
Oral de Palavras, sejam distintos entre o 1° eam@Ye escolaridade, e que o0 2° ano de
escolaridade apresente um padrdo de erros difedoge alunos do 1° ano de
escolaridade.

42 Hipotese Operacionat Espera-se que 0s tipos de erros, na prova decdele
Ortografica, sejam distintos entre o 1° e o 2° éma@scolaridade, e que o 2° ano de
escolaridade apresente um padrdo de erros difedoge alunos do 1° ano de

escolaridade.

Finalmente, o terceiro objectivo deste estudo tatgrerceber a relagdo entre os
desempenhos dos alunos nas duas provas.

Existem estudos que permitem conhecer melhor gdelgue existe entre a
leitura e o reconhecimento ortografico. O estudoTdeiman e Bourassa (2000),
concluiu que h& uma tendéncia para a performancensthor na condi¢cdo escrita
(ortografia) do que na oral (leitura). Contudo, studo de Salles e Parente (2007),

revelou que o desempenho na leitura foi superiatesempenho na ortografia.

O ultimo objectivo do estudo remete para a segujuéstao de investigagao:

Sera que existe uma relacdo entre os desempeahwsva de Leitura Oral de
Palavras e os desempenhos na prova Seleccédo Gicdagra

Colocada a questao, apresenta-se a seguinte lgEpoétes

32 Hipoteseedrica— Existe uma correlacdo positiva entre os desemgenao
prova de Leitura Oral de Palavras e os desempearehpsova Seleccao Ortografica.

52 Hipotese Operacional Espera-se que a correlacdo entre as duas proeas sej

mais forte no 2° ano.
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lll. Metodologia

1. Participantes

A populacdo do presente estudo engloba alunos de b 2° ano de
escolaridade do ensino basico.

Este estudo teve, como participantes 110 alund® dno de escolaridade e 112
alunos do 2° ano de escolaridade.

Para obter esta amostra, contdmos com a partiopl;fés escolas. Sendo uma
delas privada, da regido norte do pais e tinhdptano 1° ano como no 2° ano, 24
alunos.

A segunda escola era publica e da zona norte,rmmde ano tinhamos 57 alunos
e no 2° ano tinhamos 66 alunos.

A terceira escola era privada e da zona centro, 28ralunos no 1° ano e 22
alunos no 2° ano.

Da amostra total (N = 222), 111 sdo do sexo masz@illl do sexo feminino.
As idades nesta amostra variam entre 0os 6 e 088(dos 78 meses aos 101 meses). A
média de idades € de 89,45, com desvio-padrao8® 6s alunos com necessidades
educativas especiais ndo foram incluidos nos pgaahtes.

Pode-se considerar que o estatuto socioecondmgaldoos é médio, variavel
controlada através das habilitagbes literarias pas. Ao nivel das habilitacdes
literarias apenas foi considerado para cada criamgamédia mais elevada entre os
progenitores, neste caso pertencente as maestribuliao, pelos diferentes niveis de

habilitagbes académicas € apresentada na Tabela 1.
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Tabela 1- Distribuicao dos pais pelos diferentesinide habilitacdes académicas

HabilitagBes Literarias dos paig Frequéncia Percentagem
4° ano 3 1,3%
6° ano 24 10,5%
8° ano 1 0,4%
9° ano 30 13,2%
10° ano 2 0,9%
11°ano 3 1,3%
12° ano 36 15,8%
Bacharelato 1 0,4%
Licenciatura 75 32,9%
Mestrado 1 0,4%
Doutoramento 1 0,4%
Pds-graduacao 1 0,4%

Pode-se averiguar, a partir da tabela 1, que existeuitos pais com

Licenciatura, contudo a média de habilitacdesdiias dos pais situa-se no 12° ano.

Uma outra variavel a considerar é o método de ertaneitura. Esta varia entre

as trés escolas. (Método das 28 palavras, métothalgt analitico sintético)

A amostra foi obtida pelo método de conveniéncia.

Tipo de estudo

Este estudo é de caracter comparativo e correl@cioma vez que se pretende
analisar o desempenho e os tipos de erros, dogsaldos dois primeiros anos de

escolaridade, como também se pretende analisdaig@oeentre a leitura e a ortografia.
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Deste modo, o objectivo deste estudo passa por amammp 1° e o 2° ano de
escolaridade, na Selecgdo Ortogréafica e na Le@uahde Palavras; e verificar a relagédo
entre as duas provas.

2. Instrumento

Para a realizacdo deste estudo foi usado um TestRedonhecimento de
Palavras, de Alves Martins e Simdes (2008), dedtirzs alunos do 1° ano e 2° ano de
escolaridade. Este teste é idéntico para os dos an serve para avaliar o
reconhecimento de palavras por criangas dos dionejpos anos de escolaridade.

E necessario apontar para o facto das palavrds thkste variarem quanto a
regularidade, frequéncia, dimenséo e estruturdisdatal como € recomendado por
(Sim-Sim & Viana, 2007, citados por Alves Martins Simdes, 2008), veremos de

seguida cada uma destas caracteristicas.

2.1. Regularidade

Considerou-se uma palavra como regular quando @égsei@ de letras que a
compdem esta de acordo com as regras de correspimdgEafema-fonema / fonema-
grafema (ex. noite; unhas). Considerou-se uma palaemo irregular quando néo
existe tal correspondéncia. Incluiu-se neste ultignopo, palavras que continham
grafemas com um valor fonético de baixa frequér{ei, blusa, exerco) ou o grafema
mudo “h” em posicao inicial (ex: horteld).

Das 32 palavras, 16 sao regulares e 16 séo irregula

Consideraram-se nesta lista, palavras que congirepara além das 23 letras do
alfabeto em posicao inicial, vogais nasais (ex.”™@mo em horteld; “in” como em
trincha), ditongos orais (ex. “ai” como em xail&s)” como em flauta), ditongos nasais
(ex. “en” como em jovens; “6es” como em glutbes$yrafos vocalicos (ex. “ou” como
em cenoura) e digrafos consonanticos (ex. “nh” cano unhas; “ch” como em
trincha).

Consideraram-se também as correspondéncias gradtdfpcas problematicas

em leitura no portugués europeu como 0“x” com valer[]] como em xailes; com
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valor de [s] como em proximo, de [z] como em exaergale [ks] como em taxi. O “s”

com valor de [s] como em serpentes; com valor fedmo em blusa; com valor df |

como em disco).

2.2. Frequéncia

A frequéncia das palavras foi analisada atravésirda base de dados que
contém as palavras mais ou menos frequentes, asta denomina-se por “Léxico
multifuncional computorizado do portugués conterdpen” — CORLEX. As autoras
deste teste consideraram as primeiras quatro slalesérequéncia apresentadas nesta
base de dados como correspondendo a palavras [egueentes e as restantes a
palavras frequentes. Segundo este critério dasld®ras, 21 sdo pouco frequentes e 11

sao frequentes.

2.3. Dimensao

Relativamente a dimenséo, as autoras considerayara palavras curtas as que
compreendiam até cinco letras e as longas as qupreendiam 6 ou mais letras. O
namero de letras das palavras varia entre 4 e \&nda 10 palavras curtas e 22

compridas.

2.4. Estrutura silabica

Quanto a estrutura silabica consideraram-se palaswen diferentes formatos
silabicos, onde o C corresponde a Consoante e ariésponde a Vogal. Deste modo,
contemplaram-se silabas CV (ex. “la” como em laorgdsilabas V (ex. “a” como em
arroz), silabas VC (ex. “ir" como em irmao), CV&.(édis” como em disco), silabas

CCV (ex. “cla” como em clardo) e silabas CCVC (lexis” como em cristal).

Relativamente a consisténcia interna das provagloses dos coeficientesde
Cronbach séo de 0.97 para a prova de leitura erphthvras e de 0.92 para a prova de
seleccao ortografica. Pode-se considerar que as duavas apresentam elevada

consisténcia interna.
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Estes valores foram alcancados através do estedtuaflo por Alves Martins e
Simdes, 2008. Nesse estudo participaram 761 csafg2 rapazes e 379 raparigas. 476
criangas encontravam-se a frequentar o 1° anoabdadadade e 285 frequentavam o 2°
ano. A amostra abrangeu 20 escolas publicas desds/gonas de Portugal Continental:
Norte (N=185), Centro (N= 65), Grande Lisbhoa (N#B3%Alentejo (N= 33) e Algarve
(N= 124). Foram excluidas desta amostra criancas oecessidades educativas
especiais. A média de idade das criancas era de88s, 0 desvio padrdo de 7 meses, a

idade minima de 76 meses e a maxima de 102 meses.

O teste é, entdo, constituido por duas sub-provas:
1 —Prova de Selecc¢éo Ortogréfica;

2 — Prova Leitura Oral de Palavras.

2.5. Prova de Seleccao Ortografica

Esta prova tem como objectivo avaliar o reconhestmertografico de uma
lista de palavras. A prova contém 32 itens e Zitlexemplo. Esta prova foi inspirada
num instrumento utilizado num estudo de Nergarddéih (2006, citado por Alves
Martins & Simdes, 2008) para avaliar a leitura.

Cada item é constituido por uma palavra-alvo (éevpas-alvo séo consideradas
as correctas e sdo as mesmas da prova de leialrdeopalavras), uma pseudo-palavra
homofona (isto é, uma palavra que ndo existe mast@m o mesmo som do que a
palavra-alvo) e uma pseudo-palavra visualmente lbame a palavra-alvo (isto €, uma
palavra que nédo existe mas que é graficamente lsemela palavra-alvo). Procurou-se
que as pseudo-palavras homoéfonas fossem visualrtéentdiferentes quanto possivel
das palavras-alvo de forma a ndo se confundirem estas do ponto de vista visual.
Para esse efeito, foi alterado um ou varios gragen@s pseudo-palavras homofonas
(ex: arroz/arrous; taxi/ tacsi).

Item de exemplo:

irmau irmao irnao
Pseudo-palavra Palavra-alvo Pseudo-palavra
homoéfona visualmente
semelhante
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A prova é apresentada em suporte de papel. A otieapresentacdo das trés
palavras/pseudo-palavras de cada item foi defiaiel@oriamente.

S&o dadas as seguintes instrugcdes: “Das trés palapresentadas faz uma bola
a volta daquela que achas que esta bem escrita”.

Tendo em conta que cada item correcto vale 1 postogsultados podem variar
de 0 a 32 pontos. N&o é dado feedback correcthagpto para os itens de exemplo.

A prova € de aplicagéo colectiva, sendo preendhitisidualmente.

2.6. Prova de Leitura Oral de Palavras

Esta prova pretende avaliar a precisdo e a rapldeleitura em voz alta de
palavras isoladas (as mesmas da prova anteriog)mAa prova € também constituida
por 32 itens, ndo havendo itens de exemplo.

A prova € apresentada em suporte de papel. A odderpresentacdo das 32
palavras foi definida aleatoriamente.

As instrucdes dadas sao: “Lé, em voz alta, as payue se seguem, o melhor
que tu fores capaz e o mais rapidamente que cansegdu

E registada a forma como cada palavra € lida, déoracavaliar a correccdo da
leitura e analisar o tipo de erros. Cada respastaata € cotada com 1 ponto, podendo
os resultados variar de 0 a 32 pontos. E cronod@waempo de realizagédo da prova o
que permite calcular o niumero de palavras lidagectamente por minuto. Nao € dado

feedback correctivo. A prova é de administracadviddal.
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3. Procedimento

Para a realizacdo desta investigacdo foi neces®rniir uma carta de
autorizacdo para que as escolas aceitassem partiogste estudo. A carta de
autorizacdo foi entregue aos directores das tré&slass a qual os respectivos
responsaveis responderam positivamente ao pedidtuatio.

A aplicacdo dos testes foi realizada no fim do &wivo de 2008, com a
intencdo de encontrarmos os alunos do 1° anog¢é ppta a leitura.

A aplicagdo destas provas foi executada dentro ala de aula, onde os
professores disponibilizaram-nos uma manha ou anda para o efeito.

Num primeiro momento decorreram as apresentac@®xlicitacdo do que
irlamos fazer. Explicou-se aos alunos como teri@nrehlizar os testes e que se
houvesse duvidas poderiam colocéa-las, pondo o dedwr para que nao perturbassem
0S outros colegas.

A prova de seleccdo ortografica foi aplicada colaatente, mas foi instruido
aos alunos que teriam de fazer a prova individuaiene que néo valia a pena olhar
para a resposta do colega porque ndo haviam rasposttas ou erradas, foi também
dito que ndo haveria tempo limite para executarefd.

ApoOs todos terem terminado essa prova, a profegeo@visada que poderia
retomar as aulas e que tal como o combinado, psegunda prova, os alunos iriam ser
chamados individualmente. A prova de leitura ompédlavras foi, deste modo, aplicada
individualmente, numa sala a parte. Explicou-sadacaluno que agora teria de ler a
lista de palavras o mais rapido que conseguisse.

Este procedimento foi igual para os alunos do1%adao 2° ano.
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V. Resultados

Procedimentos para analise dos resultados

Com o objectivo de desenvolver uma analise dodtaets, as hipoteses foram
avaliadas através de uma andlise quantitativa ldafive.

Para testar a primeira hipétese e compreender stiaex diferencas no
desempenho da Leitura Oral de Palavras entre agssldo 1° e do 2° ano de
escolaridade, desenvolveu-se uma analise quavsitati

Para tal, recorreu-se a construcdo de uma basadds,cho programa estatistico
SPSS, que considerou as varidveis que caractemzaiparticipantes do estudo, as
variaveis manipuladas no estudo e as variaveidreodas para analisar os dados.

Para analisar os dados, foi necessario calculamelg variaveis, com o auxilio
do SPSS, nomeadamente o niumero de palavras coregtea lidas por minuto e o
namero de palavras regulares e irregulares comectte lidas. Para calcular estas
variaveis, para cada sujeito, foi utilizada a fereata “compute variable”.

Com o objectivo de perceber se existiam diferengadesempenho da prova de
Leitura Oral de palavras entre os dois anos ddastade, foi considerada a pontuacao
na prova, o numero de palavras correctamente fidasiinuto e o nimero de palavras
regulares e irregulares correctamente lidas. Caaméwel independente temos o ano de
escolaridade e como variaveis dependentes tem@psab® indicadores de desempenho
acima descritos.

Para comparar os dois anos de escolaridade, fbradth um teste nédo
paramétrico Mann-Whitney, porque o0s pressupostosutiizacdo de um teste
paramétrico ndo se verificaram, uma vez que a pgaalnao segue distribuicdo normal

e as variancias ndo sdo homogéneas.

Para testar a segunda hipétese e compreender sgarexidiferencas no
desempenho da tarefa de Seleccdo Ortografica estedunos do 1° e do 2° ano de
escolaridade, desenvolveu-se uma analise quavditd®iara tal, recorreu-se a base de
dados ja construida no SPSS.

Com o objectivo de perceber se existiam diferengadesempenho da prova de

Seleccéo Ortografica entre os dois anos de estatbe] foi considerada a pontuacdo na
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prova. Como variavel independente temos o ano delaglade e como variavel
dependente temos o indicador de desempenho — géntna prova.

Para comparar dois anos de escolaridade, foi aditizo teste paramétrico T-
Student.

Para avaliar a terceira hipotese e perceber séamisliferencas nos tipos de
erros, entre os dois primeiros anos de escolaridageova de Leitura Oral de Palavras,
foram desenvolvidos dois tipos de analise — umdisgngualitativa e uma analise
quantitativa.

A analise qualitativa procurou compreender se ixstdiferencas no tipo de
erros entre o 1° e 0 2° ano de escolaridade.

Para compreender os diferentes tipos de erros,agla galavra, recorreu-se a
uma grelha de tipos de erros de leitura, constreidalaptada aos participantes do
presente estudo, com a finalidade de avaliar @s @le leitura produzidos na Prova de
Leitura Oral de Palavras.

Esta grelha divide-se em nove tipos de erros: ossBEContextuais (EC), os
Erros Fonéticos (EF), as Adicbes (AD), as SupresgSeP), as Inversdes (INV), os
Erros de Acentuacédo (EA), os erros Visuais (VIS)Eoros Multiplos (EM) e quando a
crianca néo lé uma palavra (N&o Leu).

Para a codificacdo da tipologia de erros, conssaitinicialmente uma grelha
com vinte e dois tipos de erros. Contudo, Vvisto gjlgeins erros pertenciam a mesma
categoria procedeu-se a juncdo desses erros numeteggoria, ficando a grelha com
onze categorias de erros.

Esta grelha de erros foi inspirada nos trabalhosMadeais, 1998 (cit. por
Meireles & Correa, 2005) e de Rebelo, (1990).

Posteriormente, a grelha sofreu uma nova altera@derro Falta de Sintese
deixou de existir na grelha, pois passou a né&o csesiderado como um erro
propriamente dito. Os dois tipos de erros por #@mégéo juntaram-se numa unica
categoria - a categoria de erros visuais - e paw B grelha ficou com apenas 9
categorias, baseando-se nos estudos de Pinhe@¥®)(20

Apresentamos de seguida a grelha de tipos/categaléa erros e a sua

explicagéo.
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1 — Erros contextuais (EC) — Confusfes quanto asuypicias possiveis de um
grafema cujo som varia consoante os contextosRex:S —arroz e aroz; proximo e

préchimo, aguias e ajias

2- Erros Fonéticos (EF) — Estao relacionados caubatituicdo de um grafema
por outro, podendo o erro ocorrer na vogal, na @amt&, por uma consoante proxima,
no ditongo ou no digrafo (erval e aval; unhas e ulhas; raiz e reis; glutdegl#aes;

horteld e hortelédo; zarolho e zerolho

3 - Adicéo (AD) — Adicao de um grafema na palaes fritar e fritare; arroz e
arrojo; disco e drisch

4 - Supresséo (SUP) — Auséncia de leitura de ufergea(ex:pombal e pomba;

serpentes e serpente; glutdes e glutes

5 - Inversao (INV) — Inversdo da posicdo de um aisngrafemas (exaiz e

razi; lavrador e lavardor; cristal e cirstal

6 — Erros de Acentuacdo (EA) — Acentuagcdo de unfempa ou falta de

acentuacao (exXaguias e aguias; hortela e ho hortela; exerco egxée

7 — Erros Visuais (VIS) — Quando a crianga olhaaparpalavra mas |é algo
visualmente parecido (eMnhas e olhas; blusa e bolsa; quadros e quadrados

8- Erros Mdltiplos (EM) - Dois ou mais erros numalgvra so (exzarolho e

cerrolho; cenoura e ceaurra; lavrador e lambajor

9 — Na&o leitura da palavra (Nao Leu) - Quando anga ndo consegue ler a

palavra.
Os erros de leitura foram classificados de acomim esta grelha e foram

comparados, com o auxilio de alguns gréaficos aresl e tabelas, para desenvolver

uma analise qualitativa dos mesmaos.
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Posteriormente, a analise quantitativa procuroupceander as diferencas entre
os dois anos de escolaridade, relativamente a gadaos tipos de erros totais e a
proporgéo de erros de cada tipo.

Para analisar os dados, foi necessario calculamelg variaveis, com o auxilio
do SPSS, nomeadamente a proporcao de erros déimadie erro. Para calcular estas
variaveis, para cada sujeito, foi utilizada a fereata “compute variable”.

Em primeiro lugar, foram analisadas as diferengdéieed 1° ano e o0 2° ano de
escolaridade, quanto aos erros de cada tipo toRasa comparar dois anos de
escolaridade, foi utilizado um teste ndo paramgtann-Whitney.

Em segundo lugar, foram analisadas as diferencie enl® e o 2° ano de
escolaridade, relativamente a proporcao de erraadi tipo de erro. Para comparar o0s

dois anos de escolaridade, foi utilizado um tedteparamétrico Mann-Whitney.

Para avaliar a quarta hipotese, e compreenderist@exdiferencas nos tipos de
erros, entre os dois primeiros anos de escolaridadgrova de Seleccdo Ortografica,
foram desenvolvidos dois tipos de analise — umdisgngualitativa e uma analise
quantitativa.

A analise qualitativa procurou compreender se iexstdiferencas no tipo de
erros entre o 1° e 0 2° ano de escolaridade.

Para compreender os diferentes tipos de erros,aela galavra, recorreu-se a
uma classificacdo dos erros em duas categoriasrros de caracter homoéfono e os
erros graficamente semelhantes. Os erros de cah@wtefono baseiam-se na troca da
escolha da palavra correcta pela palavra auditimgengemelhante (ex: Unhax em vez
de Unhas). Os erros de grafia semelhante baseiamaseseleccdo da palavra
visualmente mais proxima daquela que seria a palearmrecta (ex: Naite em vez de
Noite).

Os erros foram classificados de acordo com estdsgadas e foram
comparados, com o auxilio de uma tabela, para delsen uma analise qualitativa dos
mesmos.

Posteriormente, a analise quantitativa procuroupceander as diferencas entre
os dois anos de escolaridade, relativamente atgamlde erros totais @ proporcaale
erros.
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Em primeiro lugar, foram analisadas as diferengdieed 1° ano e 0 2° ano de
escolaridade, relativamente aos erros de cadatdipes. Para comparar dois anos de
escolaridade, foi utilizado um teste paramétricétiident.

Em segundo lugar, foram analisadas as diferencie enl® e o 2° ano de
escolaridade, relativamente a proporcéo de errasda tipo de erro. Para comparar 0s

dois anos de escolaridade, foi utilizado um teatampétrico T-Student.

Para testar a quinta hipotese e compreender siaexisa correlacdo positiva
entre os desempenhos na prova de Selec¢cdo Ortageafis desempenhos na prova de
Leitura Oral de Palavras, desenvolveu-se uma andlimntitativa. Para esta Ultima
hipotese, o tratamento estatistico baseou-se noleda correlacdo de Pearson.

Analise dos resultados

Apéds a explicacdo dos procedimentos que se tiverangonta para a execugao
dos resultados desta investigacédo, apresenta-segdéla as tabelas e graficos com as

suas respectivas analises.

Para testar a 12 hipbétese operacional, observodeseym modo geral, o
desempenho dos alunos do 1° ano e do 2° ano na gedweitura Oral de Palavras. Para
tal, procedeu-se a execucdo de uma tabela queedesarpontuacdo dos alunos, a
guantidade de palavras lidas correctamente portmao numero de palavras regulares
e irregulares que os alunos leram correctamente.

Para desenvolver esta analise, foi utilizado unetesio paramétrico Mann-
Whitney. Recorreu-se ao Software SPSS para executste e consideraram-se como
diferencas estatisticamente significativas as nsedigo p-value foi inferior ou igual a
0.05.

Para testar a hipotese 1, apresenta-se na tatsdaespectivas médias e desvios
padréo, relativamente aos indicadores de desemp@nlpoova, em funcdo do ano de

escolaridade.
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Tabela 2 - Médias e desvios padrao entre parémadats/os a prova de Leitura Oral de Palavras®do 1

ano e do 2° ano de escolaridade

NUmero de | Palavras Palavras
Pontuacdo na| palavras lidas| Regulares Irregulares
Prova correctamente | correctamente | correctamente
por minuto lidas lidas
25,67 16,47 13,44 12,23
1° Ano
(5,77) (12,25) (2,84) (3,23)
29,89 41,62 15,30 14,59
2° Ano
(2,66) (19,85) (1,18) (1,75)

Os resultados que se reflectem na tabela 2 deraonsfue, na prova de Leitura
Oral de Palavras, os alunos do 2° ano de escadlaridpresentam uma média superior
aos alunos do 1° ano escolaridade, relativameptntuacédo na prova, ao numero de
palavras correctamente lidas por minuto, ao nurderpalavras regulares e irregulares
correctamente lidas.

Através do teste ndo paramétrico Mann-Whitney &msivel aferir que existem
diferencas significativas entre o 1° ano e o0 2° émoescolaridade, relativamente a
pontuacdo na Prova de Leitura Oral de Palavras §62:80; p<0.00); ao numero de
palavras correctamente lidas por minuto (U=149505®.00); ao numero de palavras
regulares correctamente lidas (U=3503.00; p<0.0@penumero de palavras irregulares
correctamente lidas na Prova de Leitura (U=301250;00).

Podemos ainda observar, a partir da tabela 2,aqe ho 1° ano como no 2° ano
de escolaridade, a média do niumero de palavrataregwcorrectamente lidas é superior

a meédia do numero de palavras irregulares correctimidas.

Para testar a hipotese 2, foi analisada a signifie&da diferenca de desempenho
— pontuacdo — na Prova de Seleccao Ortogréaficee eatalunos do 1° ano e do 2° ano
de escolaridade.

Para desenvolver esta analise, foi utilizado ume fgsramétrico T-Student.
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Recorreu-se ao Software SPSS, para executar o &estensideraram-se
estatisticamente significativas as diferencas emtéeias cujo p-value foi inferior ou
igual a 0.05.

Para testar esta hipdtese, criou-se a tabela 8aniém as meédias e os desvios
padréo, relativamente a pontuacéo na prova de @@dartografica, em funcéo do ano

de escolaridade.

Tabela 3 — Médias e desvios padrao relativos aupgéb na prova de Seleccdo Ortografica no 1° ano e

no 2° ano
Ano Média Desvio padréao
1° 20.92 6.50
Pontuag&o na prova
20 26.74 4.31

Tal como podemos verificar através da tabela Jlmsos do segundo ano de
escolaridade obtiveram uma média de pontuacdo oeapie Seleccdo Ortografica
superior aos alunos do 1° ano de escolaridade.

O valor do teste estatistico é de t (219) = -7830.00. Estes valores indicam
que existem diferencas significativas entre os donas de escolaridade na pontuacéo da

prova de Seleccéo Ortogréfica.

Para testar a 32 hipotese, comecou-se por analisgnificancia da diferenca
dos tipos de erros totais — erros contextuais,sefométicos, adicbes, supressoes,
inversdes, erros de acentuacao, erros visuaiss arédtiplos e palavras néo lidas — na
Prova de Leitura Oral de Palavras, entre os aldod® ano e do 2° ano de escolaridade.

Para desenvolver estas analises, foi utilizadomewte o teste ndo parameétrico
Mann-Whitney. Recorreu-se ao Software SPSS, paeugar o teste e consideraram-se
como diferengas estatisticamente significativasgnasias cujo p-value foi inferior ou
igual a 0.05.

Para testar esta hipotese apresentam-se as t@belas, com as respectivas
médias e os desvios-padrao.

Num segundo momento de analise, apresentam-secagaftirculares

correspondentes aos tipos de erros, apenas nasgsatpie consideramos mais faceis,
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de dificuldade intermédia e mais dificeis, primgiara o 1° e 2° ano de escolaridade.
Estes graficos resumem o0s erros de leitura, daglos plunos dos dois primeiros anos
de escolaridade, na Prova de Leitura Oral de Redavr

Deste modo, ndo sédo apresentados graficos pamnts € duas palavras da
prova, mas sao apresentados alguns graficos qigaituas palavras mais faceis e mais
dificeis, entre os anos de escolaridade, send@ueada grafico sdo considerados os
nove erros de leitura. Sdo ainda apresentados salggemplos, para cada palavra
apresentada em forma de grafico, de modo a ilusitkaque forma a crianca leu a
palavra.

Para completar esta analise, optou-se por fazertaipeta que ilustrasse os erros
mais frequentes nas 32 palavras.

Para a analise quantitativa da hipétese 3 apresentaa tabela 4, as médias e

desvios padrao relativos aos tipos de erros dasemos anos de escolaridade.

Tabela 4 - Médias e desvios padrao relativos atigoria de erros totais no 1° e 2° anos

Ano

Categoria de erros 1° 2°
M DP M DP
Erros totais 7,14 7,35 2,35 3,02
EC 1,58 1,63 0,55 0,88
EF 1,11 1,27 0,41 0,83
AD 0,56 1,04 0,15 0,47
SUP 0,92 2,13 0,20 0,54
INV 0,31 0,74 0,08 0,30
EA 0,94 1,23 0,37 0,67
VIS 0,90 1,16 0,45 0,81
EM 0,83 1,58 0,13 0,54
N&o Leu 0,17 0,81 0,06 0,28
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Da tabela 4, pode-se inferir que o 1° ano tem aBaséle erros superiores ao 2°
ano, para todas as categorias. No 1° ano, os erais frequentes sdo os Erros
contextuais (EC), seguindo-se por ordem decrescest&rros Fonéticos (EF), depois
os Erros de acentuacao (EA), as Supressdes (S&W)swais (Vis), os Erros Multiplos
(EM), as Adicdes (AD), as Inversdes (INV) e por fim erro do aluno que nao
conseguiu ler (N&o Leu).

No 2° ano constata-se que 0s erros mais frequesdiestambém os Erros
Contextuais (EC), de seguida os alunos dao com frejséncia erros visuais (VIS),
depois os Erros Fonéticos (EF), de seguida os Badscentuacdo (EA), as Supressodes
(SUP), as Adicdes (AD), os Erros Mdltiplos (EM), lasersdes (INV) e por fim, a ndo
leitura da palavra (Nao Leu).

Através da analise feita com o teste ndo pararéiienn-Whitney, observou-
se gue, para todas as categorias de erros, exddenencas significativas entre os anos
de escolaridade, com excepcédo da categoria Ndo dmde ndo se encontraram
diferencas significativas.

Apresenta-se na tabela 5 os valores do teste mam@tico Mann-Whitney,

relativos a categoria de erros do 1° e do 2° ae@scblaridade.

Tabela 5 — Resultados do teste Mann-Whitney relatas categorias de erros totais do 1° e 2° anos

U P
Erros totais 3287.00 0.00
EC 3747.00 0.00
EF 4039.50 0.00
AD 4912.50 0.00
SUP 4769.50 0.00
INV 5346.00 0.00
EA 4464.50 0.00
VIS 4713.00 0.00
EM 4709.50 0.00
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Apresenta-se, de seguida, a analise da signifie@ediferenca da percentagem
de erros — Erros Contextuais, Erros Fonéticos, @edigSupressdes, Inversoes, Erros de
Acentuacao, erros Visuais, Erros Multiplos e paawndo lidas — na Prova de Leitura

Oral de Palavras, entre os alunos do 1° ano e dod?8e escolaridade.

Exibe-se na tabela 6 as percentagens de erros gatissalunos do 1° e do 2°

ano na prova de Leitura Oral de Palavras.

Tabela 6 — Médias e desvios padrao relativos &ptagem de erros

Ano
Categoria de erros 1° 2°
M DP M DP

EC 23,60 26,09 15,92 25,35
EF 15,03 18,99 9,96 18,85
AD 5,43 10,16 3,49 11,01
SUP 6,92 11,25 5,90 17,23
INV 2,58 6,95 1,28 6,06
EA 13,68 17,42 11,86 24,67
VIS 12,66 20,13 16,36 30,66
EM 5,56 9,22 3,07 12,20
N&o Leu 2,16 10,80 2,75 16,22

A partir da tabela 6, é possivel inferir que osnatido 1° ano apresentam
médias de percentagens de erros superiores aossatlin 2° ano de escolaridade,
excepto na categoria de erros Visuais, onde sBozeo oposto, os alunos do 2° ano tém

uma maior percentagem deste tipo de erros quandparados aos alunos do 1° ano.

Com o auxilio do teste ndo paramétrico Mann-Whifieeépossivel verificar que

nao existem diferengas significativas entre os guimeiros anos de escolaridade,
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relativamente as percentagens de erros, com exxepsalnversdes, onde se verificam
diferencas significativas (U=5390.50; p<0.01).

Procede-se a apresentacdo dos graficos, de aamrdo grau de dificuldade das

palavras, relativos aos tipos de erros em funcdmdale escolaridade.

Observa-se na figura 3 os graficos relativos apssera palavra irméo, sendo

considerada uma palavra facil, visto que houve quatidade reduzida de erros nesta

palavra.
irmao- 12 Ano irmao- 22 Ano
W EC HEC
M EF M EF
HAD & AD
HSUP HSUP
NV HINV
HEA HEA
VIS VIS
M EM EEM

Figura 3. Erros de leitura na palavra irméo

Como se pode verificar na figura 3, os alunos doardd de escolaridade
apresentam mais erros de leitura, quando comparemosos alunos do 2° ano de
escolaridade.

O tipo de erro mais frequente na palavra irmadl@no de escolaridade, sao os
erros Visuais (2) e a seguir sdo as Adicbes (1)tdtld, 106 criancas leram a palavra
irmao, sem qualquer tipo de erro.

Por outro lado, os alunos do 2° ano de escolaridddeapresentam erros de
leitura, na palavra irmao.

Para compreender melhor esta andlise dos tiposrrde, eapresentamos de
seguida alguns exemplos de erros de leitura narnpailamdo. Quando uma crianca leu
“limao” apresentou um erro Visual e quando leurtié®” apresentou uma Adicao.
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Deste modo, podemos salientar que existem difesesgie o 1° e 0 2° ano, no

namero de erros Visuais e no numero de Adi¢cegrgups no 1° ano de escolaridade.

Observa-se na figura 4 os graficos relativos aassara palavra quebrou, sendo
considerada uma palavra de dificuldade interméd&o que houve uma quantidade

razoavel de erros nesta palavra.

quebrou- 12 Ano quebrou - 22 Ano
HEC HEC
M EF M EF
M AD lAD
HSUP ESUP
NV M INV
M EA HEA
M VIS VIS
M EM W EM

Figura 4. Erros de leitura na palavra quebrou

Como se pode verificar na figura 4, os alunos doard@ de escolaridade
apresentam mais erros de leitura, quando comparemnsos alunos do 2° ano de
escolaridade.

O tipo de erros mais frequente na palavra quebroul® ano de escolaridade,
sdo os erros Visuais (6) e os Erros Fonéticosa(8gguir sdo os Erros de Acentuacao
(4), depois sdo as Supressoes (3), seguem-se as Maltiplos (2) e as Adicdes (2),
por fim sdo as Inversdes (1) e os Erros Contexi{laisNo total, 84 criancas leram a
palavra quebrou, sem qualquer tipo de erro.

Os alunos do 2° ano de escolaridade, na leitupald&ra quebrou, apresentaram
como erros mais frequentes os Erros de Acentud@@mg Erros Fonéticos (2) e as
Supressoes (2). No total, 105 criancas leram asq@alguebrou, sem qualquer tipo de
erro.

Para compreender melhor esta andlise dos tiposrrds, eapresentamos de
seguida alguns exemplos de erros de leitura narpad@ebrou. No 1° ano, quando uma
crianca leu “cobra” apresentou um Erro Visual, gleateu “quebrdo” apresentou um
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Erro Fonético, quando leu “québrou” apresentou uno Be Acentuacdo, quando leu
“uebrou” apresentou uma Supressao, quando leu *@giresentou um Erro Multiplo,
guando leu “quembrou” apresentou uma Adicao, qudeadcrebou” apresentou uma
Inversdo e quando leu “québro” apresentou um Eomtéxtual.

No 2° ano, quando uma crianca leu “québrou” apteseum Erro de
Acentuacdo, quando leu “quebrdo” apresentou um HFwoético e quando leu
“gquebou”apresentou uma Supressao.

Deste modo, podemos salientar que existem difesesgie o 1° e 0 2° ano, no
namero de Erros de Acentuacdo, no numero de ErooetiEos e no numero de
Supressdes, superiores no 1° ano de escolaridadénda, importante referir que os
erros Visuais, Erros Mdltiplos, Erros Contextuams Adicbes e as Inversdes

desaparecem do 1° para o 2° ano de escolaridade.

Observa-se na figura 5 os gréficos relativos aossara palavra exerco, sendo
considerada uma palavra dificil, visto que houvex@uantidade elevada de erros nesta

palavra.
exerco - 12 Ano exergo - 22 Ano

HEC HEC
HEF HEF
M AD M AD
HSUP HSUP
M INV M INV
HEA HEA
M VIS M VIS
M EM M EM
k Nao Leu k Nao Leu

Figura 5. Erros de leitura na palavra exerco

Como se pode verificar na figura 5, os alunos doard8 de escolaridade
apresentam mais erros de leitura, quando comparemnsos alunos do 2° ano de
escolaridade.

O tipo de erros mais frequente na palavra exergdrano de escolaridade, séo
os Erros Contextuais (39), seguindo-se os Erroscgatuacao (13), os Erros Multiplos
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(7), a néo leitura da palavra (6), os erros Visyd)s as Supressoes (3) e os Erros
Fonéticos (1). No total, 41 criancas leram a pal@xerco, sem qualquer tipo de erro.

Os alunos do 2° ano de escolaridade, na leitupaldara exergo, apresentaram
como erros mais frequentes os Erros Contextuai$, (@&guindo-se os Erros de
Acentuacdao (12), os erros Visuais (8), os Errostilglok (4), os Erros Fonéticos (3), e a
nao leitura da palavra (3). No total, 63 criang@arh a palavra exerco, sem qualquer
tipo de erro.

Deste modo, podemos salientar que existem difesesgie o 1° e 0 2° ano, no
namero de Erros Contextuais, Erros de Acentuagdios BMultiplos, e na nao leitura de
palavras, superiores no 1° ano de escolaridade.

Existem também diferencas entre os dois anos d#agesiade, no numero de
Erros Fonéticos e no numero de erros Visuais, supserno 2° ano de escolaridade.

Verifica-se que a hierarquia de erros apresentadalois anos de escolaridade
varia. Os dois erros mais frequentes séo idéntiass dois anos, porém, o 2° ano
apresenta como o 3° erro mais frequente os ermsald, sendo que este tipo de erro
aparece, no 1° ano, como o 5° erro mais frequ@sdzrros Multiplos, apresentam-se
no 2° ano como sendo o 4° erro mais frequente ¥ @mmo apresentam-se como o 3°
erro mais frequente. Os Erros Fonéticos aparecer2® ano em 52 posi¢do, em termos
de frequéncia, e no 1° ano, aparecem na ultimggmsA ndo leitura da palavra ocupa,
no 2° ano, a Ultima posi¢cdo, enquanto no 1° ars® emo ocupa a 42 posicdo de
frequéncia de erros. Os erros de Supressdo desepardo 1° para o 2° ano de
escolaridade.

Para compreender melhor esta andlise dos tiposrrds, eapresentamos de
seguida alguns exemplos de erros de leitura nanpadéxerco. No 1° ano, quando uma
crianca leu “ejerco” apresentou um Erro Contextgakndo leu “ezérco” apresentou
um Erro de Acentuacédo, quando leu “ececéo” apresamh Erro Multiplo, quando leu
“excesso” apresentou um erro Visual, quando legd'eapresentou uma Supressao, e
quando leu “azerc¢o” apresentou um Erro Fonético.

No 2° ano, quando uma crianca leu “ekserco” aptesesnm Erro Contextual,
quando leu “ezérco” apresentou um Erro de Acentyac§uando leu
“exercicio’apresentou um erro Visual, quando leazeteico” apresentou um Erro

Multiplo e quando leu “exerco” apresentou um Eromético.
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Procede-se a apresentacao da tabela 7, que se asf82 palavras da prova de
Leitura Oral de Palavras. Nesta tabela descrevensserros mais frequentes dados

pelos alunos do 1° ano e do 2° ano em cada palavra.

Tabela 7 - Erros mais frequentes no 1° e 2° anesad#aridade, relativos as 32 palavras da proitarae

Oral

Erros mais frequentes
Palavras 1° Ano 2° Ano

Arroz AD (6) EM (1)

Irmé&o VIS (2) -

Oval EC (15) EC (4)

Unhas VIS (3) EF+VIS (1)

Taxi EC (29) EC (2)

Raiz EA (16) EA(2)

Noite EC (4) -

Xailes EF (5) EF (5)

Vozes EF (9) VIS (3)
Jovens EC (14) EC (3)
Quadros SUP + EM (4) VIS (6)

Disco VIS (4) VIS (3)
Pombal EF+ SUP+ VIS (5) EF + AD + N LEU (1)
Mentiu EF (6) VIS (3)

Blusa EC + EF (5) VIS (9)

Fritar VIS (6) EF + AD + SUP + VIS (1)
Claréo EA (11) INV + EA (4)
Trincha SUP (11) SUP (5)
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Quebrou EF + VIS (6) EF + SUP + EA (2)
Flauta VIS (5) SUP (1)

Plantei VIS (5) SUP (4)
Glutdes EM (15) EF (7)

Aguias AD (5) AD (3)

Hortela EA (24) EA (14)
Préximo EC (9) EC+ EF + INV + EA+ EM(2)
Zarolho EC (22) EC (17)

Exerco EC (39) EC (25)
Cenoura EC (5) -

Girassol SUP + EA (5) EA (1)
Lavrador SUP (11) SUP (2)
Serpentes VIS (8) VIS (5)

Cristal SUP (9) EF+ AD+ VIS+ EM (1)

Pode-se inferir, a partir da tabela 7, que nasypadaem que os alunos do 1° ano
e do 2° ano tiveram os mesmos tipos de erros (Daal, Raiz, Jovens, Disco, Trincha,
Aguias, Horteld, Zarolho, Exerco, Lavrador e Setgenestes erros foram sempre mais

elevados no 1° ano de escolaridade.

Existem palavras (Unhas, Fritar, Clardo, QuebrBudximo) em que o 2° ano de
escolaridade fez mais categorias de erros, embamgpre na mesma frequéncia,
comparativamente ao 1° ano. Contudo, sempre quelws de ambos anos

coincidiram numa categoria de erro, o 1° ano detrmn$requéncias mais elevadas.

Na palavra Xailes, ambos anos fizeram a mesmaaaede erro e na mesma

quantidade.
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Na palavra Pombal, os alunos dos dois anos fiz&dipos de erros com as
mesmas frequéncias, contudo sé coincidiram numd#perro, e este foi superior no 1°

ano de escolaridade.

Na palavra Girassol, a frequéncia de erros foi sop@o 1° ano, verifica-se
ainda, que o 1° ano fez duas categorias de ermsaagnesma frequéncia e o 2° ano fez

apenas uma categoria.

Verifica-se, também, que os alunos do 2° ano rédin erros nas palavras

Irmao, Noite e Cenoura.

Para testar a 42 hipotese, comecou-se por analisgnificancia da diferenca
dos tipos de erros totais — erros homofonos e ersoslmente semelhantes — na Prova
de Seleccao Ortografica, entre os alunos do 12aw2° ano de escolaridade.

Para desenvolver estas andlises, foi utilizadoste tparamétrico T-Student.
Recorreu-se ao Software SPSS, para executar cetestesideraram-se como diferencas

estatisticamente significativas as meédias cujolpevipi inferior ou igual a 0.05.

Para testar esta hip6tese apresenta-se a tabédstd, encontramos as médias e
desvios padrao, relativos aos tipos de erros eadostpelos alunos do 1° ano e do 2°

ano de escolaridade na prova de Seleccéao Ortagyrafic

Tabela 8 — Médias e desvios padréo relativos @oagtede erros na prova de Selecgdo Ortografige ent

o0 1°ano e 0 2° ano

Tipo de Erros Ano Média Desvio padréo
1° 6,25 3,95
Homaofonos
20 3,43 2,88
Graficamente 1° 3,44 3,17
Semelhantes 20 1,40 1,59
1° 1,48 2,86
Néo Fez
20 0,46 1,29
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Através da tabela 8, pode-se verificar que os alwWmw1° ano de escolaridade
obtiveram médias superiores aos alunos do 2° elativamente aos erros homéfonos,
erros graficamente semelhantes e a ndo execucadtethss da prova de Selecgédo

Ortogréfica.

Para averiguar se existiam diferencas significatieatre o 1° ano e 0 2° ano
recorreu-se ao teste paramétrico T-Student. Odtadss do teste permitiram perceber
que existem diferencas significativas entre o 18 ano 2° ano de escolaridade
relativamente aos erros homofonos da prova de @eleOrtografica (t (220) = 6.15,
p<0.00), relativamente aos erros graficamente dantds (t (220) = 6.11, p<0.00) e
relativamente a categoria Nao Fez (t (220) = §48,00)

Expbe-se, de seguida, na tabela 9 as percentagemsas dados pelos alunos

dos dois primeiros anos de escolaridade.

Tabela 9 — Médias e desvios padrdes relativos@ptrgem de erros na prova de Seleccéo Ortogréfica

Ano
Categoria de erros 1° 2°
M DP M DP
Homofonos 58,47 22,29 64,21 29,20
Graficamente Semelhantes 28,91 28,71 26,97 25,56
N&o Fez 13,09 23,59 8,99 21,05

A partir da tabela 9, averigua-se que as percensade erros homoéfonos séo
superiores no 2° ano comparativamente ao 1° aresawdaridade. Verifica-se que os
restantes erros sao superiores no 1° ano em redaczbano.

Para averiguar se existiam diferencas significatieatre o 1° ano e 0 2° ano
recorreu-se ao teste paramétrico T-Student. Odtadss do teste permitiram perceber
que existem diferencas significativas entre o 18 ano 2° ano de escolaridade
relativamente as percentagens dos erros homof@peogta de Seleccéo Ortografica (t

(205) = -1,57, p<0.03) e relativamente as percemmgdos erros graficamente
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semelhantes (t (205) = 0,62, p<0.00). Nao existerferethcas significativas

relativamente a percentagem de ndo execucao da.tare

Para testar a hipotese 5, analisou-se através dalag@o de Pearson os
desempenhos em ambas as provas. Os resultadogelag@m entre a prova de Leitura
Oral de Palavras e a prova de Seleccao Ortogrdfilsar = 0.20, p =. 033 para 0 1° ano
e de r=0.52, p =.000 para o 2° ano de escaldeid

A partir destes dados verificamos que a hipotesmstrma, sendo a correlacéo

mais forte no segundo ano.
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V. Discussao

Esta investigacao tinha como objectivos analisgéesempenho dos alunos do 1°
ano e do 2° ano de escolaridade em duas provdssaaras tipos de erros dados por
estes alunos e verificar que relacéo existe erlgituaa e a ortografia.

Assim, para o primeiro objectivo lancou-se a hipétde que existem diferencas
nos desempenhos na prova de Leitura Oral de Palavyraa prova de Seleccéo
Ortogréfica entre 0 1° e 0 2° anos.

Esta hipotese foi confirmada e vai de encontro eoliteratura, na medida em
gue os alunos do 2° ano de escolaridade apresentara melhor desempenho em
ambas as provas, verificando-se médias de pontsiag@eprovas superiores no 2° ano.

Deste modo, com base na 12 hipétese, foi possimeleir que existem
diferencas significativas no desempenho — pontuagi@rova, niumero de palavras
correctamente lidas por minuto, numero de palavragulares e irregulares
correctamente lidas — na Prova de Leitura Oraladavas, entre os alunos do 1° e do 2°
ano de escolaridade.

As diferencas de desempenho evidenciam que o0s saldioo 2° ano de
escolaridade exibem uma pontuacdo mais elevadarawa, pbem como um maior
namero de palavras correctamente lidas por minutonemaior niumero de palavras
regulares e irregulares correctamente lidas. Entrajgartida, os alunos do 1° ano
apresentam uma pontuacdo mais baixa na prova, @ssia um menor namero de
palavras correctamente lidas por minuto e um medanero de palavras regulares e
irregulares correctamente lidas. Realca-se, nonentgue tanto os alunos do 1° ano
como o0s do 2° ano de escolaridade leram correctameais palavras regulares do que
palavras irregulares.

Ainda, com base na 12 hipotese foi possivel varifque existem diferencas
significativas no desempenho — pontuacéo na provaProva de Seleccao Ortogréfica,
entre os alunos do 1° e do 2° ano de escolaridsslediferencas de desempenho
evidenciam que os alunos do 2° ano de escolaridadem uma pontuagdo mais
elevada nesta prova quando comparados com os alari¥sano de escolaridade.

Estas duas provas avaliam o desempenho nos da@slarescolaridade, assim a

discusséo é valida para ambas as provas.
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E possivel fundamentar a diferenca de desempertamss de alguns estudos
que focaram o seu interesse no desenvolvimentoagexidades de leitura.

Kendeou, Broek, White, e Lynch (2009), chamaranteagio para o facto de
que com o aumento da escolaridade, as dificuldadedescodificacdo de palavras
diminui - é esperado que o impacto das habilidadiesdescodificacdo diminuam
gradualmente consoante as criangcas se tornam mafisigntes, com o0 aumento
crescente de variancia no sucesso da compreendaéduwla influenciado pela leitura
oral.

Também o estudo de Cossu, Cossu, Shankweiler,rhéee Gugliotta (1995),
evidenciou que os alunos do 2° ano de escolariglaeiam melhores desempenhos em
leitura comparativamente aos alunos do 1° ano,lamde frequéncias de erros
superiores ao 2° ano.

Um outro estudo que é concordante com estes rdssjt& o de Goikoetxea
(2006). Este estudo acabou por demonstrar quesnngenho em leitura foi superior no
2° ano, sendo que no 1° ano verificaram-se peemia de erros superiores
relativamente ao 2° ano. Constatou-se, que o nubogab de erros diminui com o
aumento de escolaridade (15.2 para o primeiro &®8 para 0 segundo ano).

Também Defior, Martos e Cary (2002), afirmam que&losios mais velhos tém
melhores desempenhos de leitura. No seu estudmtoses concluiram que existe uma
melhoria no tempo de leitura, com a progressadascado que as criancas [éem mais
depressa a medida que crescem e evoluem no ensino.

Ainda, o estudo de Romeira (2010), confirma osltadas deste trabalho. A
autora conclui que os alunos do 2° ano de escatiidpresentam um desempenho
superior, na leitura oral de palavras, relativamexts alunos do 1° ano de escolaridade.
As médias de pontuacéo na prova foram superior@8 ano. Verificando assim que, 0s
alunos do 2° ano de escolaridade, apresentam nufiimddades na leitura oral de
palavras, quando comparados com os alunos do Ifeaescolaridade.

De uma maneira geral, todos os estudos efectuagkia Area corroboram o0s
resultados do presente estudo, acabando por vabties achados. Posto isto, podemos
afirmar que o desempenho em leitura é influencipdlm ano de escolaridade. O
desempenho em leitura é tanto melhor quanto maiica &scolarizagéo, visto que no 2°

ano o desempenho é superior ao 1° ano, tal coiteratura indica.
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Os resultados deste estudo indicam que as criamasvidas nesta amostra
leram correctamente mais palavras regulares dopglsras irregulares. Também a
literatura vai de encontro com este aspecto, Ren{2010), demonstrou no seu estudo
que as palavras regulares sdo lidas mais facilntentpie palavras irregulares. Sucena
e Castro (2005), concluiram que o efeito da regldde (palavras regulares lidas
melhor do que palavras irregulares) € significatmtre os anos de escolaridade; existe
um desempenho superior nos resultados da leitupal@deras regulares relativamente
as palavras irregulares.

Parkin (1982, cit. por Ellis, 1995), demonstrou gsepalavras que tém uma boa
consisténcia em termos de relacdo ortografia/prdalséo lidas de forma mais rapida
do que as palavras inconsistentes.

Também Nilsen e Bourassa (2008), referiram quegalagdade das palavras
afecta a aprendizagem da leitura (palavras regukdie lidas mais rapidamente do que
as palavras irregulares).

A luz dos modelos de leitura, podemos assinalapszmm contraste entre as
palavras regulares (que mantém uma unica correépoiadfonema-grafem, pois para
cada grafema existe apenas um fonema possivelpergm irregulares (que sao lidas
através da via nao lexical, isto é, usando regeasadrespondéncia grafema-fonema,
podendo haver mais do que uma correspondénciacpdeagrafema). Quando se trata
da leitura de palavras irregulares, o tempo de;cé@aé superior do que para a leitura de
palavras regulares, visto que perante uma palavegular a crianca leva tempo a
decidir qual dos fonemas possiveis para um graf@ramais adequado. Por outras
palavras, as duas vias geram informacgao contradidr nivel do fonema, quando uma
palavra é irregular, o que ndo acontece quandopataara € regular. A resolucdo deste
conflito leva tempo e é responsavel pela influérdaaregularidade na fluéncia da
leitura.

Deste modo, podemos afirmar que a regularidade pi#davras afecta a

performance em leitura nos dois anos de escolaidad

Um segundo objectivo deste estudo prendia-se cavohucdo dos erros de
leitura do 1° para o 2° ano. Para este objectingolase a hipdtese de que existiriam
diferencas nos tipos de erros efectuados na pre\aitura Oral de Palavras e na prova

de Selecc¢ao Ortografica entre os alunos do 1°2¢ doos.
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Esta hipotese foi confirmada e vai de encontro eoliteratura, na medida em
gue os alunos do 1° ano de escolaridade apresentaraos qualitativa e
guantitativamente diferentes do 2° ano em ambagsmas, verificando-se médias de
categorias e de percentagens de erros superiofsano.

Deste modo, com base na 22 hipotese, foi possiudirmar que existem
diferencas significativas em quase todos os tigogrdos — Erros Contextuais, Erros
Fonéticos, Adigbes, Supressoes, Inversdes, Errésceertuacdo, erros Visuais e Erros
Multiplos — na Prova de Leitura Oral de Palavrastezos alunos do 1° e do 2° ano de
escolaridade. Na categoria de erro - palavrasidas + néo se verificaram diferencas
significativas entre os anos de escolaridade mesta.

As diferencas de desempenho evidenciam que o0s saldioo 1° ano de
escolaridade exibem uma média de erros mais elexaageova

Na prova de Seleccao Ortografica foi possivel guar que existem diferencas
significativas entre os anos de escolaridade emastab categorias de erro - nas
categorias de erros Homéfonos e na categoria de @raficamente Semelhantes e na
categoria Nao Fez.

As diferencas de desempenho evidenciam, novamgueos alunos do 1° ano
de escolaridade exibem uma média de erros maiaddeavesta prova.

A literatura aponta para o facto das criancas maigas terem diferentes
estratégias de leitura, fazendo padrdes de erfexedies e em mais quantidade do que
os alunos mais velhos. Por exemplo, no estudo de {2800, cit. por Vale, 2006),
ficou demonstrado que as criangas do 1° ano dav@merros do que as criangas do 2°
ano na leitura de palavras. (Vale & Bertelli, 2006, por Vale, 2006), mostraram que,
no 1.° ano, as criancas usavam preferencialmerdeegiratégia de conversao grafema-
fonema nas pseudopalavras, mas que as criancad®,d@se 4° anos de escolaridade,
pareciam usar tanto estratégias de conversao abda#y «unidades pequenas» como ao
nivel das «unidades grandes», dependendo a mudanbaver ou ndo vantagem na
utilizacdo de «unidades grandes», o que signifite com o aumento do ano de
escolaridade, sdo utilizadas diferentes estrat@makeitura de palavras. Deste modo,
este estudo permitiu perceber que as criancas dadltle escolaridade, para além de
darem mais erros de leitura apresentam tambénedits padrbes de erros de leitura,
quando comparadas com criancas do 2° ano de edadlai(Vale, 2000, cit. por Vale,
2006). Estes resultados vdo na mesma direccaobdioo® por Santos (2005, cit. por

Vale, 2006), que mostram que a leitura de palagmam padrbes ortograficos que
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envolvem o conhecimento de regras contextuais atangenuma percentagem de 41,3%
de respostas correctas no 1° ano para percentagiems dos 90% a partir do 2° ano. Na
presente investigacao foi também verificado queaethos os anos, 0s erros com maior
incidéncia séo os contextuais, sendo estes maigdels no 1° ano de escolaridade.

Varios estudos apresentaram diferentes grelhapake de erros, contudo todos
0s estudos chegaram a conclusfes semelhantescMeske que os padrdoes de erros
diferem entre os anos de escolaridade e que saditqtisamente distintos entre os
anos. E o caso do estudo de Cossu, Shankweilezrmin e Gugliotta (1995), que
revelou que a quantidade de erros de descodificagso leitores principiantes é
notavelmente pequena, especialmente apdés o 1° enesablaridade. Verificou-se
também que, dentro do padréo de erros, as invensbesentacdo das letrap;-d, b, q
e g — contribuem para dificuldades de leitura nosofed principiantes, devido a sua
semelhanca visual. A frequéncia deste tipo dediminui em grande parte no 2° ano de
escolaridade.

O estudo de Defior, Martos e Cary (2002), comparalesempenho em leitura
nas criancas portuguesas e espanholas. A presemistigacdo esta de acordo com
algumas das principais conclusdes a que os autbezgaram, na medida em que 0s
erros diminuem com o aumento do ano de escolaridaolgpadrédo de erros altera-se
devido a mudanca de estratégia de leitura, ou de&igxperiéncia em leitura e ao
aumento do conhecimento de palavras. Os resultdolasstudo de Defior, Martos e
Cary (2002), permitem confirmar que os erros lagicaflectem geralmente uma falha
no uso de uma via directa, para aceder ao IéxicataheO leitor endereca as
representacdes da palavra, sem a realizacdo esemls segmentos ortogréficos da
palavra impressa. Deste modopadrao de erros dos alunos portugueses do 1° ano,
parece indicar que além de utilizarem uma estrat@girecta, desde o inicio da leitura,
eles também utilizam uma relagdo directa. Conseqoemte, assiste-se a um aumento
do numero de erros lexicais nos alunos do 1° anesdelaridade. Este tipo de erro
diminui entre o0 1° e 0 3° ano, e no 4° ano as gamRm@presentam um outro nivel de
dominio da leitura e alteram as suas estratégisstden. Esta € a razdo para o aumento
no namero de erros lexicais produzidos pelas ampprtuguesas. O numero de erros
na leitura de pseudo-palavras e o niumero de esraddgicos diminui com 0 aumento
do ano de escolaridade, considerando que o desbmmas criangas portuguesas

melhora significativamente entre o 1° e o 3° ano.
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Outra concluséo retirada pelos autores, tambérfire@ua por outros autores
(Pinheiro & Cunha, 2008; Salles & Parente, 2006;e8a & Castro, 2005; Vale, 2006;
Wimmer & Goswami, 1994), € que as criancas utilizaedominantemente uma via
fonologica nas fases iniciais de aprendizagem darde Quando elas se tornam
especialistas e mais familiarizadas com a maiotepdas palavras, elas utilizam
predominantemente uma via lexical ou directa.

O estudo de Goikoetxea (2006), demonstrou tambéraquaioria dos erros de
leitura se deve as consoantes que dependem dximor@®nstatou-se que o padrao de
erros difere entre os anos de escolaridade, vistong 1° ano existiram erros que no
segundo ano nao eram significativos. Este estudmie, ainda, confirmar que os
alunos do 1° ano déao quantitativamente mais eo@gid os alunos do 2° ano.

O estudo de Pinheiro e Cunha (2008), revelou quedsies de erros evoluem
consoante os anos de escolaridade, havendo porjaatodes distintos devido as
mudancas de estratégias de leitura nos varios ¥edficou-se nesse estudo que existe
uma da propor¢do de respostas-PRs (palavras meaisjderadas genuinas com o
avanco na escolaridade, o que sinaliza a transigdeitura fonologica para a leitura
lexical. Assim, acaba-se por confirmar que os etiseitura dos aprendizes apontam
para 0 uso de uma estratégia predominantement&pca, mas com uma tendéncia a
diminuir com o avango na escolaridade, demonstraagtim a transicdo da leitura
fonologica para a leitura lexical.

Também o estudo de Romeira (2010), contribuiu pardirmar que existem
diferencas significativas nos padrbes de errosrdraxdos nos dois primeiros anos de
escolaridade, com maior ocorréncia de erros pgoanoeiro ano de escolaridade. A
autora analisou os padrdes de erros presentesoisprineiros anos de escolaridade e
encontrou diferencas significativas entre os doissgpara 0s erros contextuais, erros
fonéticos, adicbes, supressdes, erros de acenfidaliéde de sintese finais e numero de
palavras nao lidas, contudo, ndo encontrou dif@esignificativas nas inversdes. Deste
modo, a autora conclui que os alunos do 2° ancddaidade apresentam menos erros
de leitura e um padrdo de erros distinto, relatematen aos alunos do 1° ano de

escolaridade.

Neste estudo analisaram-se, ainda, as percentdgesrsos das duas provas de
leitura. Relativamente as percentagens de erraicaese que existem duas situacdes

interessantes nesta investigacao.
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A primeira situacao é relativa a percentagem desara Prova de leitura Oral de
Palavras, onde os alunos do 2° ano obtiveram urd@ars@perior ao 1° ano na categoria
de erros Visuais.

Averiguou-se também que ndo existem diferencas ifisgiivas nas
percentagens de erros da prova de Leitura Orahtdsias entre os dois primeiros anos
de escolaridade, com excepcdo dos erros Visuaide @@ verificam diferencas
significativas.

Esta situacao foi contemplada em alguns estudoseadamente, no estudo de
Pinheiro e Cunha (2008). Neste estudo, as invektiga consideraram a categoria de
erro “palavras reais” como sendo respostas queafeam outras palavras existentes no
vocabulario portugués. Estas respostas assemelrsando ponto de vista
morfologico, fonologico e semantico, do estimuleoalDeste modo, a categoria deste
estudo definida como erros Visuais tem a mesmatagéo do que a categoria usada no
estudo de Pinheiro e Cunha (2008), havendo apenasiiierenca de nomenclatura.

Na sua investigagdo, as autoras observaram um &wngian proporcdo de
respostas-PRs (palavras reais) consideradas gentdnao avancgo na escolaridade, o
que sinaliza a transicdo da leitura fonologica mataitura lexical. Uma justificacao
apresentada pelas autoras reside no facto dagasianais velhas ja lerem de forma
mais lexical. Esta mudanca de estratégia de lefara&om que as suas respostas-PRs
mudem de natureza, passando a ser baseadas ndaseraebrtografica revelando,
portanto, uma influéncia lexical (e ndo mais fogaid). Desta maneira, basta as
criancas descodificarem uma parte da palavra pagacgnsigam antecipar a palavra
toda, lendo por vezes palavras que se assemelipatavaa do texto, cometendo assim
mais erros visuais. Segundo Goulandris (2004,pat. Salles & Parente 2007), por
vezes as palavras sado identificadas através deestra@égia de descodificacao parcial,
em que um segmento da palavra é emitido, propantbminformacgdes suficientes para
a recuperacao de uma palavra semelhante.

ApoOs esta breve explicacdo, salienta-se que a gdmiede uma percentagem
mais elevada no 2° ano, nesta categoria, vai dentnccom o esperado através da
literatura. Assim, é possivel afirmar que com o aotm de escolaridade os erros

Visuais vao-se tornando mais amplos.
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A segunda situacao € relativa a percentagem ds eaoProva de Seleccao
Ortografica, onde os alunos do 2° ano obtiveram umédia superior ao 1° ano
relativamente a categoria de erros Homofonos, ovguée encontro com a literatura.

Verificou-se ainda que existem diferencas signifiees nas percentagens de
erros da prova de Seleccdo Ortografica - nas cadsgde erros Homofonos e na
categoria de erros Graficamente Semelhantes -icardo-se que nao existem
diferencas significativas na categoria Nao Fez.

Estes resultados estdo de acordo com as conclds@studo de Hilte e Reitsma
(2009). O estudo destes autores evidenciou qudiaildade que se manifesta na
presenca de palavras homofonas estéa presente emas@nos de escolaridade. Hilte e
Reitsma (2009), concluiram que com o aumento delastade, o efeito homofono
torna-se maior. A justificacdo dada pelos autoesa pste efeito reside no facto de que
o conhecimento sobre as palavras aumenta, logajneno de palavras conhecidas
aumenta, assim a probabilidade das criancas seadepacom palavras homéfonas é
maior. Assim 0S nossos resultados encontram-se asrforonidade com a literatura,
permitindo afirmar que consoante 0 avanc¢o na esdatie os erros homofonos tornam-

se mais elevados.

Com base na literatura mencionada, pode-se afmomassiste-se a melhoria do
desempenho em leitura e a diminuicdo de erros itierdeconsoante 0 avanco na
escolaridade. Assim, este estudo permite configmaro ano de escolaridade afecta a

performance dos alunos em leitura.

O terceiro objectivo deste estudo era tentar percalielacdo que existe entre a
leitura e o reconhecimento ortogréafico. Para ebjectivo lancou-se a hipotese de que
existe uma correlacdo positiva entre os desempenaoprova de Leitura Oral de
Palavras e os desempenhos na prova Seleccéo Gidagra

Esta hipotese foi confirmada e vai de encontro eoliteratura, na medida em
que os resultados da correlacdo entre as provasitva e aponta para o fortalecer
dessa correlacdo no avanco do ano de escolari@leesultados indicaram que a
correlacdo € mais forte no 2° ano. Os resultadosprsente estudo estdo em
concordancia com os resultados do estudo de Sall€arente (2007), onde foi
demonstrado que existe uma forte correlacdo estresultados da leitura e da escrita

de palavras, apesar do desempenho na leiturad@rsaperior. Também o estudo de
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Treiman e Bourassa (2000) aponta para a existéeciana relacdo entra a escrita e o
oral. Os seus resultados sugerem que a pronurfaiciléada quando as palavras séao
representadas de uma forma visivel. Assim, as pmasi produzidas através do modo
escrito, sdo mais precisas na representacdo daaddonoldgicas das palavras do que
as pronuncias que sao produzidas oralmente. Okadss deste estudo evidenciaram
que os alunos tém uma melhor performance na canéigérita (ortografia) do que na

oral (leitura).
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VI. Conclusao

Um bom desempenho em leitura permite aos alunoscesso em todas as
disciplinas leccionadas, isto porque uma boa coems@ dos enunciados escritos
auxilia em grande parte a resolugcdo dos exercicmgjuzindo, consequentemente, ao
sucesso escolar.

O presente estudo dedica-se a analisar os deseogpenh leitura nos dois
primeiros anos de escolaridade, onde a aquisigidaninio da leitura € fundamental.
Os desempenhos de leitura podem ser usados convadaces de dificuldades em
leitura, como também podem ser usados para awval@nhecimento dos alunos ou
avaliar o nivel dos alunos em leitura, dependoasaimtégias que usam para aceder a
leitura. Em situacdes de analise individual, osodados desempenhos podem ser
usados para identificar os erros mais frequentesada aluno, tentado perceber a sua

natureza, e combater esses erros de forma a comdalzino ao sucesso na leitura.

Esta investigacdo pretendia conhecer as difereqga®s alunos do 1° ano e do
2° ano apresentam na leitura de palavras. Deste,maodlisaram-se os desempenhos e
os tipos de erros efectuados por estes alunos,ua® glovas de leitura — prova de
Leitura Oral de Palavras e prova de Seleccdo Gificgr Analisou-se também a
correlacdo entre as duas provas, de modo a perckbeue forma a leitura e a
ortografia se relacionam.

Este estudo ambiciona contribuir para um melhoheomento sobre a forma
como os alunos aprendem a ler palavras e estrutamaponentes chave para a

aprendizagem da leitura.

Partiu-se das hipdteses de que os desempenhodigoege erros nas duas
provas sao divergentes entre os dois primeiros drosscolaridade. Estas hipoteses
foram analisadas e comprovadas, permitindo verifqpze os alunos do 2° ano de
escolaridade apresentam um desempenho superior padrdo de erros inferior e

distinto dos alunos do 1° ano de escolaridade.

Relativamente aos desempenhos, a primeira concleséontrada é que o0s

alunos do 2° ano de escolaridade apresentam ummpeskbo superior, na leitura oral de
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palavras, relativamente aos alunos do 1° ano ddaeisiade. Sendo permissivel afirmar
que os alunos do 2° ano de escolaridade apresemt@npontuacao superior na prova
de Leitura Oral de Palavras, assim como um maiaremd de palavras correctamente
lidas por minuto e um maior nimero de palavrasleegs e irregulares correctamente
lidas.

Posto isto, € possivel concluir que os alunos doar®® de escolaridade,
apresentam menos dificuldades na leitura oral the/f@es, quando comparados com 0s
alunos do 1° ano de escolaridade.

A segunda conclusdo encontrada é que os aluno® dmdde escolaridade
apresentam um desempenho superior, na selecc@pabida, relativamente aos alunos
do 1° ano de escolaridade. Neste sentido, é pbsdivear que os alunos do 2° ano de

escolaridade apresentam uma pontuacéo superioovia e Seleccao Ortogréfica.

Relativamente aos tipos de erros, a conclusao a&uhega € que os alunos do
1° ano e os alunos do 2° ano de escolaridadearediferentes padrdes de erros.

Primeiro ponto, os alunos do 1° ano apresentam enes de leitura nas duas
provas, comparativamente aos alunos do 2° anocdaddade. Considerando os tipos
de erros apresentados nas duas provas, verifigaesexistem diferencas significativas
entre os dois anos de escolaridade, com excep&oatizgorias Nao Leu e Nao Fez,
onde ndo se encontraram diferencas significativas.

Segundo ponto, os alunos do 1° ano apresentam aioa percentagem de erros
nas duas provas, quando comparados com os alun@8 doo de escolaridade. Na
prova de Leitura Oral de Palavras ndo se verifinadderencas significativas entre os
dois anos, na percentagem de erros, com excepsaers Visuais, onde se verificam
diferencas significativas entre os dois anos delasdade, sendo estas percentagens
superiores no 2° ano.

Na prova de Seleccédo Ortogréfica, encontraramfseesdicas significativas entre
os dois anos de escolaridade em duas categoriasa® contudo ndo se verificaram
diferencas significativas para a percentagem dagoat Nao fez, entre os dois anos.

Apesar das percentagens de erros serem mais devamlal® ano de
escolaridade, nesta prova verificou-se que a pgexgem de erros Homofonos é
superior no 2° ano.

Pode-se concluir que os tipos de erros e as pegsm de cada tipo de erros,

sao influenciados pelo ano de escolaridade.
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No decorrer deste trabalho encontraram-se algunf@siidades, as quais se
devem ter em consideracdo de modo a evitar queoitirabalhos nesta area se
deparem com o0s mesmos inconvenientes. Esta inagdtigpretende que o seu tema
seja investigado de forma mais intensiva, dadoeguéortugal o estudo desta tematica
€ ainda escasso. O conhecimento da forma comanssaléem é importante em varios
ambitos a nivel escolar, pode ser usado como umerfenta para os professores, na
medida em que podem avaliar os seus alunos, interwi caso de dificuldade de
aprendizagem, identificar as estratégias que usaenler e identificar quais os tipos de
erros mais comuns em cada aluno, podendo assineireda forma eficaz as
dificuldades em leitura e condicionar o sucessolasc

Seria, deste modo, de grande importancia o desemasito de mais estudos
nesta area.

Para futuras investigacdes na area, existem algom®s a focar. Um primeiro
ponto prende-se com a amostra do estudo, para eenmgsr melhor o fenomeno do
reconhecimento de palavras, seria interessantdagste os primeiros quatro anos de
escolaridade, de modo a verificar qual a trajeatdas erros e das estratégias de leitura.

Um segundo ponto é relativo a grelha de class#éicage erros, alguns erros
podem ser considerados como pertencentes a duama@ categorias de erros,
resultando assim numa ambiguidade de classifica@am que o estudo seja mais
preciso e fiavel € necessario ter em a atencaomaafde construcéo da grelha de erros,
para que nao haja decisbes ambiguas relativas saifidacdo. Os investigadores
poderdo fazer grelhas com distingdes claras olpdamafirmar que sempre que surge
um erro de determinada natureza esse erro seraesatagsificado dentro de uma
determinada categoria; por exemplo, surge um eisoaV mas esse erro pode ser
também considerado um erro fonético, o erro dectardisual vai sempre para a
categoria de erros visuais independentemente d&r bhaverro fonético na palavra lida.

Um terceiro e ultimo ponto, prende-se com a quedt@volucdo dos erros.
Seria importante saber o porqué da distincdo dodpade erros entre 0os anos, esta
questdo remete para as estratégias de leiturae Desilo, a grelha de erros deveria
contemplar os erros que surgem devido ao uso daeemlies vias de leitura; por
exemplo, sabe-se que se uma crianga comete umisued € porgue ela provavelmente

utilizou a via lexical para descodificar a palavhssim, a grelha deveria fazer uma
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divisdo dos erros que surgem por via lexical eatoss que surgem por via fonoldgica
(ver Salles & Parente, 2007; Pinheiro & Cunha, 2008
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Anexos



Anexo A - Prova de Leitura Oral de Palavras
Lé, em voz alta, as palavras que se seguem, oradamente que conseguires.

Palavras Respostas Pontuacéao

1) | Arroz

2) | Irmao

3) | Oval

4) | Unhas

5) | Taxi

6) | Raiz

7) | Noite

8) | Xaliles

9) | Vozes

10)| Jovens

11)| Quadros

12)| Disco

13)| Pombal

14) | Mentiu

15) | Blusa

16) | Fritar

17)| Clarao

18)| Trincha

19) | Quebrou

20) | Flauta

21)| Plantei

22) | Glutbes

23) | Aguias

24) | Hortela

25) | Proximo

26) | Zarolho

27) | Exerco

28) | Cenoura

29) | Girassol

30) | Lavrador

31) | Serpentes

32) | Cristal

TOTAL

Tempo (segundags
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Anexo B- Prova de Seleccao Ortografica

Das 3 palavras apresentadas faz uma bola a voltpudia que achas que
esta bem escrita.

Exemplos
cosinhare cozinhar cosimhar
broco brasso braco

1) arroz arrous arraz
2) iIrmau irmao iIrnado
3) ouval oual oval
4) unhas unhax umhas
5) tacsi taxi toxi
6) reiz raiz rais
7) noite nouite naite
8) chailes xiales xailes
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9) vozas voses vozes
10) jovens joveins jovans
11) cuadros quabros quadros
12) disco diseo dichcu
13) pobal pomdal pombal
14) memtio mantiu mentiu
15) btusa bluza blusa
16) fritare fritar frifar
17) clorédo clarau clarao
18) trimxa trinlha trincha
19) quebrou quebrd guedrou
20) flauta flaota flouta
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planfei

21) platei plantei
22) glotoes glufdes glutdes
23) aguias aguiax aguias
24) ortelan hartela hortela
25) proscimo proximo préssimo
26) zaroulhu zarolho zorolho
27) exerco ezersso exarcgo
28) cenoura cemoura senora
29) girassol girasol jirassol
30) lavrador lavradour laurador
31) cerpemtes sergentes serpentes
32) cristal crisfal crichtal



Pontuacao na Prova de Leitura

1°ANO e 2° ANO

Sub - Prova Pontuacéao Tempo

Seleccéo ortografica _

Leitura Oral de Palavras
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Anexo C - Caracterizacao das palavras da Prova

Frequéncia

, Valor Frequéncia
Grafema | Grafias . em Letra Exemplo
Fonoldgico o total
inicial
) [a] 7 cristal
[«] 1 9 arroz
A a [8] 1 hortela
a [a] 1 2 dguias
an [8] 1 plantei
B b [b] ] 3 blusa
c [Kk] 2 3 clarao
C [s] 1 ] cenoura
C [s] 1 1 exergo
D d [d] 1 2 disco
£ e [e] 1 12 exerco
en [é] 2 serpentes
F f [f] 2 flauta
l9] 1 1 glutdes
g
G [3] | 1 girassol
gu l9] 1 aguia
H h (o] ] 3 hortela
| i [i] 1 13 irmao
in [1] 1 trincha
J J [3] 1 1 jovens
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I [1] 12 lavrador
[m] 3 mentiu
m
(2] 1 pombal
N [n] 2 noite
(2] 5 trincha
4 oval
o] [0] 6 oval
[u] 6 zarolho
o) [0] 1 proximo
o) [O] 1 glutoes
om [O] 1 pombal
P [p] 4 plantei
q [Kk] ] guadros
qu [k] quebrou
[R] 1 raiz
' [r] 17 cristal
rr [R] 1 arroz
[s] ] serpentes
S [z] ] blusa
[] 8 disco
SS [s] 1 girassol
trincha
t [t] 11 .
mentiu
[u] 7 unha
) [2] 2 agquia
v [v] 4 vozes
[f] 1 Xailes
y [s] 1 proximo
[z] 1 eXerco
[ks] ] taxi
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[Z] 1 zarolho
Z z .

[] raiz; arroz
ao ao [ew] irmao
oe oe [6] glutoes
ai ai [oj] xailes
au au [aw] flauta
ei ei [e]] plantei
Oi Oi [o]] noite
iu iu [iw] mentiu
nh nh [n] unha
ch ch [] trincha
lh lh [A] zarolho
ar ar [ar] fritar

Palavras Regulares:

Noite: frequente (7790), curta (5 letras), Cvj-CV
Irm&o: frequente (2654), curta (5 letras), VC-Cvw
Disco: frequente (776), curta (5 letras), CVC-CV
Lavrador: frequente (418), longa (8 letras), CV-GCVC
Cristal: pouco frequente (274), longa (7 letrasyMC-CVC
Unhas: pouco frequente (271), Curta (4 letras),WED
Fritar: pouco frequente (140), longa (6 letras) M3CQVC
Quebrou: pouco frequente (106), longa (7 letra¥),@CD
Flauta: pouco frequente (106), longa (6 letras)yWGCV
Claréo: pouco frequente (126), longa (6 letras)y&ivw
Oval: pouco frequente (97), curta (4 letras), V-CVC
Aguias: pouco frequente (37), longa (6 letras), V-2C
Mentiu: pouco frequente (19), longa (6 letras), CE€Gwn
Pombal: pouco frequente (7), longa (6 letras), GCGAC
Glutdes: pouco frequente (2), longa (7 letras), SGNC
Plantei: pouco frequente (1), longa (7 letras), CaWWj
Palavras Irregulares:

Proximo: frequente (5716), longa (7 letras), CCV-CV
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Jovens: frequente (2695), longa (6 letras), CV-CVCC
Raiz: frequente (822), curta (4 letras), CV-VC

Quadros: frequente (767), longa (7 letras), Cwv-CCV
Vozes: frequente (733) curta (5 letras), CV-CVC

Arroz: frequente (514), curta (4 letras), V-DVC

Taxi: frequente (335), curta (4 letras), CV-CV

Cenoura: pouco frequente (207), longa (7 letrag}3D-CV
Blusa: pouco frequente (131), curta (5 letras), QX
Hortela: pouco frequente (58), longa (7 letras) GaWV-CV
Girassol: pouco frequente (56), longa (8 letra¥};@/-DVC
Serpentes: pouco frequente (47), longa (9 let@el;-CVC-CVC
Trincha: pouco frequente (11), longa (7 letras)YCeDV
Exerco: pouco frequente (9), longa (6 letras), V&C&V
Xailes: pouco frequente (8), longa (6 letras), CVjE
Zarolho: pouco frequente (8), longa (7 letras), CV-DV

Nota: Para cada palavra é indicada a frequénciaR{EX), o tamanho, e a estrutura
silabica
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Anexo D — Outputs
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Desempenho na Prova de Leitura Oral de Palavras

Group Statistics

Ano N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
leitoral 1 110 25,67 5,768(,550

2 112 29,89 2,659(,251
regulares 1 110 13,4455 2,83680(,27048

2 112 15,3036 1,18428(,11190
irregulares 1 110 12,2273 3,23019(,30799

2 112 14,5893 1,74786|,16516
palavrasminuto 1 110 16,4687 12,25093|1,16808

2 112 41,6196 19,85000|1,87565

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference Lower Upper
leitoral Equal variances assumed 53,338,000 -7,021 220(,000 -4,220(,601 -5,405 -3,036
Equal variances not assumed -6,980 152,714{,000 -4,220/,605 -5,415 -3,026
regulares Equal variances assumed 67,333],000 -6,388 220(,000 -1,85812(,29086 -2,43134 -1,28490
Equal variances not assumed -6,348 145,327],000 -1,85812(,29271 -2,43664 -1,27959
irregulares Equal variances assumed 30,249|,000 -6,792 220],000 -2,36201|,34775 -3,04736 -1,67667
Equal variances not assumed -6,759 167,131|,000 -2,36201(,34947 -3,05197 -1,67206
palavrasminuto Equal variances assumed 14,636,000 -11,336 220(,000 -25,15087 2,21861 -29,52333 -20,77841
Equal variances not assumed -11,382 185,397{,000 -25,15087 2,20963 -29,51012 -20,79161
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Mann-Whitney Test

Ranks

Ano N Mean Rank | Sum of Ranks
leitoral 1 110 81,50 8964,50

2 112 140,97 15788,50|

Total 222
regulares 1 110 87,35 9608,00

2 112 135,22 15145,00|

Total 222
irregulares 1 110 82,89 9117,50

2 112 139,60 15635,50|

Total 222
palavrasminuto 1 110 69,10 7600,50

2 112 153,15 17152,50|

Total 222

Test Statistics®
leitoral regulares irregulares | palavrasminuto

Mann-Whitney U 2859,500] 3503,000 3012,500 1495,500
Wilcoxon W 8964,500( 9608,000 9117,500 7600,500
z -6,959 -5,864 -6,684 -9,749
Asymp. Sig. (2-tailed) |,000 ,000 ,000 ,000

a. Grouping Variable: Ano
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Desempenho Prova de Selec¢ao Ortografica

Group Statistics

Ano N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
sortogra 1 109 20,92 6,494(,622
2 112 26,74 4,310,407
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference Lower Upper
sortogra Equal variances assumed 21,970(,000 -7,875 219/,000 -5,824|,740 -7,281 -4,366
Equal variances not assumed -7,833 186,997(,000 -5,824(,743 -7,290 -4,357
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Erros na Prova de Leitura Oral de Palavras

Group Statistics

Ano Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
EC_total 1 110 1,5818 1,62764],15519
2 112),5536 ,87857 ,08302
EF_total 1 110 1,1091 1,27319(,12139
2 112(,4107 ,83346 ,07875
AD _total 1 110],5636 1,03629(,09881
2 112|,1518 ,46904 ,04432
SUP_total 1 110(,9182 2,13375|,20344
2 112],2054 ,53924 ,05095
INV_total 1 110{,3091 , 73877 ,07044
2 112|,0804 ,30428 ,02875
EA_total 1 110(,9364 1,22869(,11715
2 112(,3661 ,67110 ,06341
VIS_total 1 110{,9000 1,16485|,11106
2 112|,4464 ,81472 ,07698
EM_total 1 110(,8273 1,57887],15054
2 112,1339 ,54518 ,05151
N&oLeu_total 1 110),1727 ,81115 ,07734
2 112|,0625 27774 ,02624
erros_total 1 110 7,1455 7,34577(,70039
2 112 2,3482 3,02455(,28579
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Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference Lower Upper
EC_total Equal variances assumed 35,551(,000 5,871 220(,000 1,02825],17513 ,68311 1,37339
Equal variances not assumed 5,842 166,889(,000 1,02825],17600 ,68078 1,37572
EF_total Equal variances assumed 16,616|,000 4,844 220(,000 ,69838 ,14418 41423 ,98253
Equal variances not assumed 4,826 187,453],000 ,69838 ,14470 ,41292 ,98383
AD _total Equal variances assumed 47,716,000 3,826 220],000 ,41185 , 10765 , 19970 ,62400
Equal variances not assumed 3,803 151,261,000 ,41185 ,10829 ,19789 ,62581
SUP_total Equal variances assumed 22,5201,000 3,426 220(,001 , 71282 ,20806 ,30277 1,12288
Equal variances not assumed 3,399 122,630/,001 , 71282 ,20973 ,29767 1,12798
INV_total Equal variances assumed 36,061/,000 3,026 220(,003 ,22873 ,07559 ,07975 37771
Equal variances not assumed 3,006 144,409,003 ,22873 ,07608 ,07836 , 37911
EA _total Equal variances assumed 18,133/,000 4,302 220],000 ,57029 , 13256 ,30904 ,83155
Equal variances not assumed 4,281 168,063],000 ,57029 , 13321 , 30731 ,83328
VIS _total Equal variances assumed 7,293],007 3,367 220(,001 , 45357 , 13472 ,18807 ,71907
Equal variances not assumed 3,356 194,754],001 ,45357 , 13514 , 18705 , 72009
EM_total Equal variances assumed 60,662(,000 4,389 220(,000 ,69334 ,15798 ,38200 1,00469
Equal variances not assumed 4,358 134,215,000 ,69334 ,15911 ,37866 1,00803
N&oLeu_total Equal variances assumed 7,139],008 1,359 220],175 ,11023 ,08109 -,04958|,27004
Equal variances not assumed 1,350 133,805(,179 , 11023 ,08167 -,05131(,27176
erros_total Equal variances assumed 52,2011,000 6,383 220(,000 4,79724(,75161 3,31596 6,27852
Equal variances not assumed 6,342 144,389(,000 4,79724(,75646 3,30208 6,29240
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Ranks

Ano N Mean Rank | Sum of Ranks

EC_total 1 110 133,44 14678,00
2 112 89,96 10075,00|
Total 222

EF_total 1 110 130,78 14385,50
2 112 92,57 10367,50|
Total 222

AD _total 1 110 122,84 13512,50
2 112 100,36 11240,50|
Total 222

SUP_total 1 110 124,14 13655,50
2 112 99,08 11097,50|
Total 222

INV_total 1 110 118,90 13079,00
2 112 104,23 11674,00|
Total 222

EA_total 1 110 126,91 13960,50
2 112 96,36 10792,50|
Total 222

VIS _total 1 110 124,65 13712,00
2 112 98,58 11041,00|
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Total 222
EM_total 1 110 124,69 13715,50

2 112 98,55 11037,50|

Total 222
N&oLeu_total 1 110 113,13 12444,50

2 112 109,90 12308,50|

Total 222
erros_total 1 110 137,62 15138,00

2 112 85,85 9615,00|

Total 222

Test Statistics®
EC_total EF_total AD_total SUP_total INV_total EA_total VIS_total EM_total N&olLeu_total erros_total

Mann-Whitney U 3747,000 4039,500 4912,500 4769,500 5346,000 4464,500 4713,000 4709,500 5980,500 3287,000
Wilcoxon W 10075,000 10367,500 11240,500 11097,500 11674,000 10792,500 11041,000 11037,500 12308,500 9615,000
z -5,397 -4,944 -3,658 -3,796 -2,866 -4,050 -3,438 -4,285 -,862 -6,063
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,004 ,000 ,001 ,000 ,388 ,000

a. Grouping Variable: Ano
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Erros na Prova de Seleccéo Ortografica

Group Statistics

Ano Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
EHomofonas 1 110 6,25 3,955(,377

2 112 3,43 2,881(,273
EVisualSeme 1 110 3,44 3,172,302

2 112 1,40 1,590(,150
NAOFEZ 1 110 1,48 2,857(,272

2 112 0,46 1,294(,122

Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference Lower Upper

EHomofonas Equal variances assumed 8,283],004 6,147 220(,000 2,853|,464 1,938 3,767
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Equal variances not assumed 6,130 199,320(,000 2,853],465 1,935 3,770
EVisualSeme Equal variances assumed 35,021,000 6,110 220],000 2,052|,336 1,390 2,714
Equal variances not assumed 6,077 159,840(,000 2,052/,338 1,385 2,719
NAOFEZ Equal variances assumed 30,557],000 3,429 220],001 1,018(,297 ,433 1,602
Equal variances not assumed 3,408 151,324],001 1,018(,299 428 1,607

Percentagem de erros na Prova de Leitura Oral de Palavras

Group Statistics

Ano N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
EC_PROP 1 110 23,5809 26,09458 2,48802

2 112 15,9203 25,34635 2,39500
EF_PROP 1 110 15,0347 18,99480 1,81108

2 112 9,9586 18,85550 1,78168
AD_PROP 1 110 5,4333 10,16638|,96933

2 112 3,4910 11,01512 1,04083
SUP_PROP 1 110 6,9162 11,25249 1,07288

2 112 5,9075 17,23379 1,62844
INV_PROP 1 110 2,5796 6,94866(,66253

2 112 1,2850 6,06485|,57307
EA_PROP 1 110 13,6846 17,41885 1,66082

2 112 11,8608 24,66887 2,33099
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VIS_PROP 110 12,6613 20,13162 1,91947
112 16,3648 30,66481 2,89755
EM_PROP 110 5,5639 9,21899(,87900
112 3,0690 12,20154 1,15294
NéolLeu_PROP 110 2,1570 10,80184 1,02991
112 2,7530 16,22494 1,53311

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
F Sig. df Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference Lower Upper
EC_PROP Equal variances assumed ,003 ,955 2,219 220],028 7,66061 3,45254(,85633 14,46489
Equal variances not assumed 2,218 219,511(,028 7,66061 3,45345(,85445 14,46676
EF_PROP Equal variances assumed 124 , 725 1,998 220,047 5,07602 2,54038(,06942 10,08261
Equal variances not assumed 1,998 219,857(,047 5,07602 2,54055(,06907 10,08296
AD_PROP Equal variances assumed 1,697],194 1,365 220|,174 1,94224 1,42333 -,86285 4,74734
Equal variances not assumed 1,366 219,159(,173 1,94224 1,42229 -,86088 4,74537
SUP_PROP Equal variances assumed ,585 ,445 ,515 220|,607 1,00876 1,95721 -2,84852 4,86605
Equal variances not assumed ,517 191,529,606 1,00876 1,95010 -2,83767 4,85520
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INV_PROP Equal variances assumed 5,414|,021 1,480 220(,140 1,294561,87492 -,42973 3,01886
Equal variances not assumed 1,478 214,959(,141 1,29456],87599 -,43207 3,02119
EA_PROP Equal variances assumed 2,244(,136 ,635 220|,526 1,82379 2,87082 -3,83403 7,48162
Equal variances not assumed ,637 199,855],525 1,82379 2,86214 -3,82007 7,46766
VIS_PROP Equal variances assumed 16,545|,000 -1,062 220(,290 -3,70345 3,48819 -10,57799 3,17109
Equal variances not assumed -1,066 192,1211,288 -3,70345 3,47566 -10,55879 3,15190
EM_PROP Equal variances assumed 3,208(,075 1,717 220|,087 2,49486 1,45338 -,36947 5,35919
Equal variances not assumed 1,721 206,494(,087 2,49486 1,44979 -,36343 5,35315
Né&oLeu_PROP Equal variances assumed ,599 ,440 -,322 220|,748 -,59595 1,85339 -4,24863 3,05672
Equal variances not assumed -,323 193,633,747 -,59595 1,84693 -4,23864 3,04674

Ranks
Ano N Mean Rank | Sum of Ranks
INV_PROP 1 110 118,50 13034,50
2 112 104,63 11718,50|
Total 222
VIS_PROP 1 110 118,57 13042,50
2 112 104,56 11710,50|
Total 222
Test Statistics®
INV_PROP | VIS_PROP
Mann-Whitney U 5390,500 5382,500
Wilcoxon W 11718,500 11710,500
Z -2,707 -1,829
Asymp. Sig. (2-tailed) ],007 ,067
a. Grouping Variable: Ano
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Percentagem de erros na Prova de Seleccao Ortografica

Group Statistics

Ano N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
EhomofPercent 1 109 58,4773 22,29947 2,13590
2 98| 64,2125 29,19887 2,94953
EvisemelhPercent 1 109 28,9142 18,70684 1,79179
2 98 26,9671 25,55957 2,58191
E_naoFEZPercent 1 109 13,0953 23,58868 2,25939
2 98 8,9990 21,05206 2,12658
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Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Mean Difference Difference Lower Upper
EhomofPercent Equal variances assumed 4,749(,030 -1,597 205/,112 -5,73526 3,59084 -12,81497 1,34446
Equal variances not assumed -1,575 180,762|,117 -5,73526 3,64168 -12,92092 1,45041
EvisemelhPercent Equal variances assumed 7,379(,007 ,630 205|,530 1,94713 3,09239 -4,14983 8,04409
Equal variances not assumed ,620 176,220],536 1,94713 3,14273 -4,25511 8,14936
E_naoFEZPercent Equal variances assumed 3,348/,069 1,312 205|,191 4,09633 3,12159 -2,05821 10,25087
Equal variances not assumed 1,320 204,990(,188 4,09633 3,10277 -2,02110 10,21375

Ranks
Ano N Mean Rank | Sum of Ranks
EhomofPercent 1 109 96,26 10492,50
2 98 112,61 11035,50|
Total 207
EvisemelhPercent 1 109 109,13 11895,50
2 98 98,29 9632,50|
Total 207

Test Statistics®

EvisemelhPerce
EhomofPercent nt
Mann-Whitney U 4497,500 4781,500
Wilcoxon W 10492,500 9632,500
Z -1,964 -1,307
Asymp. Sig. (2-tailed) ],049 ,191
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Test Statistics®

EvisemelhPerce
EhomofPercent nt
Mann-Whitney U 4497,500 4781,500
Wilcoxon W 10492,500 9632,500
Y4 -1,964 -1,307
Asymp. Sig. (2-tailed) ],049 ,191
a. Grouping Variable: Ano
Correlacédo entre as duas provas
1° Ano
Correlations
sortogra leitoral

sortogra Pearson Correlation 1,000 0,200*

Sig. (2-tailed) 0,033

N 114,000 114
leitoral Pearson Correlation 0,200* 1,000]

Sig. (2-tailed) 0,033

N 114 115,000]
*_Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
2° Ano

Correlations
sortogra leitoral

sortogra  Pearson Correlation 1,000 0,521"

Sig. (2-tailed) 0,000

N 113,000 112
leitoral Pearson Correlation 0,521" 1,000|

Sig. (2-tailed) 0,000

N 112 112,000]

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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