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RESUMO: Este trabalho teve como objetivo avaliar o impacto da participagdo num programa
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ABSTRACT: The aim of this study was to assess the impact of a spelling program on the
evolution of the orthographic performance of pupils attending 2" grade, specifically the
learning of contextual orthographic rules, as well as to ascertain which rules the students had
previously acquired. Furthermore, we aimed to verify the existence of a correlation between
phonemic awareness and orthographic performance. The participants were 19 students from a
2" grade class, 11 of whom formed the experimental group, who were assessed as to their
phonemic awareness, and the remaining 8 formed a comparison group. All the children
performed a spelling test, consisting of 15 words, each exemplary of a contextual rule. The
experimental group was further divided into three sub-groups, who took part in a spelling
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before <e> and <i>; use of <j> before <a>, <o> and <u>; use of <m> before <b> and <p>; rules
that guide the graphic representation of the phonemes [R] and [r]; use of <z> at the beginning
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no significant differences between the experimental group and the comparison group. Among
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before <b> and <p> was the rule in which greater difficulties were displayed. There was a
significant correlation between phonemic awareness and spelling performance.
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I- INTRODUCAO

A ortografia refere-se a uma norma social e historicamente convencionada, orientadora
da forma como a linguagem escrita se relaciona com a linguagem oral. Neste sentido, a
aquisicdo da ortografia depende necessariamente do ensino explicito das regras e
irregularidades que a orientam. Tratando-se de uma lingua semitransparente, o portugués
escrito ¢ orientado por regras ortograficas que esclarecem as ambiguidades da lingua, regras
estas que podem depender do uso ou etimologia das palavras, do contexto em que uma
correspondéncia grafo-fonoldgica ocorre (posicdo dentro da palavra ou fonemas/grafemas
contiguos), da fonologia ou da morfologia. Enquanto as palavras cuja ortografia advém da
etimologia devem ser memorizadas, as regras contextuais, fonologicas e morfologicas podem
ser explicitamente ensinadas. A aprendizagem da ortografia ¢ um processo complexo, que
envolve ndo s6 a compreensdo do principio alfabético, mas também o conhecimento das
restri¢gdes impostas pelo sistema linguistico. Sabendo que a aprendizagem da linguagem escrita
inclui também processos de memorizagao lexical, o conhecimento da norma ortografica permite
entdo a libertacdo da memoria de trabalho, assim como a leitura e escrita correta de palavras
ndo familiares.

Um dominio adequado da ortografia da lingua materna tem impacto durante a idade
escolar, ndo s6 na disciplina de Lingua Portuguesa, mas na aprendizagem em todas as areas
disciplinares. Um acesso e producdo apropriados da lingua materna constituem fatores
fundamentais para a aprendizagem e desempenho adequados em qualquer disciplina. De acordo
com a Direcdo Geral de Educagdo, a lingua materna constitui “fator de realizagdo, de
comunica¢do, de fruicdo estética, de educacdo literaria, de resolugdo de problemas e de
pensamento critico” (DGE, 2018, p. 2). Trata-se, pois, de um veiculo de comunicagdo dentro e
fora do contexto escolar. Assim, o dominio da linguagem escrita — incluindo, entre outros
aspetos, o conhecimento ortografico — € essencial para o acesso ao conhecimento. De facto, nao
apenas na idade escolar, mas ao longo de toda a vida, o conhecimento ortografico revela-se um
importante fator social, na medida em que a ortografia é, como referimos, uma norma
socialmente aceite.

A pertinéncia deste estudo prende-se com a importancia de compreender os processos
que estdo em causa na aprendizagem da ortografia nos primeiros anos da escolarizagdo formal,
bem como de refletir sobre diferentes estratégias facilitadoras de uma adequada aquisi¢do do

conhecimento ortografico.



Com base no exposto, o objetivo principal deste trabalho ¢ o de explorar o
desenvolvimento do desempenho ortografico, especificamente no que diz respeito a aquisicao
das regras contextuais. Propusemo-nos entdo analisar quais as regras contextuais adquiridas
pelos alunos ao nivel do 2° ano, bem como investigar o impacto que a participagdo num
programa de escrita em situacdo de interagdo pode exercer sobre o desenvolvimento dos
conhecimentos ortograficos em criangas do 2° ano do Ensino Bésico.

O presente trabalho organiza-se em cinco partes. Na primeira parte apresentamos o
enquadramento teorico, no qual definimos conceptualmente a tematica em estudo, no que diz
respeito aos sistemas alfabéticos de escrita e a aprendizagem da ortografia. Para tal,
descrevemos diferentes modelos de aprendizagem de ortografia, elencamos diversos fatores que
influenciam a aprendizagem da ortografia, exploramos a relacdo entre metalinguagem e
ortografia e entre interagdes sociais e a aprendizagem da ortografia. Em seguida apresentamos
a problematica de investiga¢do, especificando os objetivos do estudo e as questdes e hipoteses
de investigagdo. Na parte seguinte descrevemos o método utilizado, com a descricdo dos
participantes do estudo e a selecdo dos mesmos, a exposi¢do dos instrumentos e o0s
procedimentos seguidos no decorrer da investiga¢do. Por fim, apresentam-se os resultados

obtidos e a discussdo dos mesmos, a luz da literatura relativa a este quadro teorico.



II - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. SISTEMAS DE ESCRITA

Num sistema de escrita alfabético, como € o caso do portugués, as unidades minimas da
fala representadas na escrita sdo os fonemas. Assim, trata-se de um sistema que requer uma
andlise do oral mais complexa do que, por exemplo, um sistema sildbico (no qual as unidades
minimas representadas sdo as silabas, que constituem unidades mais faceis de isolar na analise
do oral) (Alves Martins & Niza, 1998). Apesar de existirem diversas linguas representadas por
sistemas de escrita alfabéticos, ha diferencas entre elas, nomeadamente ao nivel do grau de
transparéncia e da complexidade da estrutura silabica.

A opacidade/transparéncia de uma lingua refere-se a medida na qual as
correspondéncias entre grafemas e fonemas sdo mais ou menos complexas. Num estudo de
2003, Seymour, Aro e Erskine investigaram os processos envolvidos na aquisi¢ao da leitura em
inglés e noutras linguas europeias, entre elas o portugués. Com o objetivo de comparar em que
medida a aquisicdo da leitura se torna mais dificil em funcdo da profundidade da lingua, os
autores classificaram as linguas em estudo em relacdo a complexidade silédbica e a opacidade
nas correspondéncias fonema-grafema, bem como a complexidade ortografica (por exemplo,
grafemas formados por vérias letras e regras contextuais). Ao nivel da estrutura sildbica, o
portugués foi considerado uma lingua simples. No que se refere a opacidade, o portugués foi
classificado como uma lingua semitransparente, na medida em que a relagdo entre fonemas e
grafemas nem sempre ¢ biunivoca. Significa que existem casos em que a correspondéncia entre
os sons da fala e as marcas graficas que os representam nao ¢ direta: ¢ o caso de letras que
representam mais do que um som ao nivel da fala, bem como de sons que podem ser
representados por grafemas diferentes (Duarte, 2000). Comparado com outras linguas, o
portugués € mais opaco que o espanhol — que ¢ considerado uma lingua transparente devido as
correspondéncias diretas entre fonemas e grafemas — mas ¢ mais transparente do que o inglés
(no qual as correspondéncias grafo-fonémicas sdo muito irregulares).

Na tabela 1 apresentamos a classificagdo segundo Seymour et al. (2003) das linguas

participantes no estudo, quanto a complexidade silabica e a opacidade ortografica.



Tabela 1.

Classificagdo hipotética das linguas participantes no estudo de Seymour, Aro e Erskine (2003)
relativamente as dimensoes complexidade silabica (simples, complexa) e opacidade ortogrdfica (de
transparente a opaca).

Opacidade ortografica
Transparentes Opacas

Grego
g
S Simples Finlandés Italiano Portugués Francés
]
§ Espanhol
=S
3 Alemao
& Holandés . X .

Complexa Noruegués Dinamarqués Inglés
A Sueco
Islandés

O portugués inclui ainda fonemas que sao representados por conjuntos de letras, como
¢ o caso do [R] quando representado por <rr> ou o fonema /|/ quando representado por <ch>.
E através da aprendizagem da norma ortografica que se torna possivel o conhecimento das
regras que orientam estas diferencas, bem como dos contextos em que se aplicam (Delgado
Martins, 1996).

A ortografia ¢ definida por Perfetti (1997) como “a codificacdo das formas linguisticas
em formas escritas”, sendo que “as unidades linguisticas — como as cadeias fonologicas, os
morfemas e as palavras - provém da linguagem oral, e as unidades escritas provém do sistema
escrito e do inventario das ferramentas graficas” (p. 38). A ortografia e a leitura sao definidas
em funcdo da relagdo entre o sistema linguistico e o sistema escrito, ou seja, decorrem dessa
relag@o entre unidades graficas e unidades linguisticas. O sistema ortografico, sendo arbitrario,
tem por base um codigo convencional, isto ¢, um contrato social que lhe confere um carater
formal. Segundo Duarte (2000) trata-se de um sistema convencionado através do qual os sons
da lingua sdo representados na escrita, composto por “regras de relacdo entre sons da fala e
simbolos do cédigo escrito” (p. 216).

O cédigo ortografico de uma lingua orienta a representagao dos sons da fala tendo em
consideragdo as suas regularidades e irregularidades. Morais (2005) descreve os aspetos
regulares como situagdes determinadas por regras que podem ser aprendidas, sejam elas diretas
(correspondéncias grafema-fonema biunivocas), morfossintaticas (que envolvem a anéalise dos
morfemas contidos na palavra) ou contextuais (que t€ém em conta a posicdo relativa da

correspondéncia grafo-fonologica dentro da palavra ou as unidades que a antecedem e sucedem.



As irregularidades sdo definidas pelo autor como as situagdes em que o uso de um determinado
grafema para representar uma marca oral ndo ¢ orientado por uma regra, mas antes por questoes
etimologicas ou de uso, tendo nesse caso de ser armazenadas em memoria lexical.

De acordo com Morais (2005) as regras contextuais devem ser analisadas de forma
diferente quando se trata de regras que orientam a escrita ou regras que orientam a leitura. No
caso da escrita, o autor define as regras contextuais como restricdes que obrigam a utiliza¢ao
de um grafema para representar um determinado som da fala, opcdo que, como referimos,
depende da posicao relativa dessa correspondéncia na palavra e da relagdo com unidades
contiguas. Estas regras surgem quando se trata de fonemas que podem ser representados por
mais do que um grafema (Duarte, 2000).

Na lingua portuguesa algumas das regras contextuais que orientam a escrita sao as
seguintes (Morais, 2005):

e Uso do digrafo <qu> para representar o fonema [k] quando este antecede os grafemas
<e> e <i>, como nas palavras quero e quilo;

e Representagdo do som [g] através do digrafo <gu> quando este antecede os grafemas
<e> e <i>, como em guita € pague,

e Representagdo do fonema [3] antes de <a>, <o> e <u> através do grafema <j>;

e Uso do grafema <z> para representar o fonema [z] na posi¢ao inicial da palavra, como
na palavra zebra;

e Utilizacdo do digrafo <rr> para representar o fonema [R] quando este surge entre dois
sons vocalicos, como ¢ o caso da palavra carro;

e Uso de <r> para representar o fonema [r] entre vogais, como na palavra cara;

e Uso de <r> no inicio da palavra para representar o fonema [R], como em rato;,

e Uso do grafema <m> antes dos grafemas <b> e <p> na nasalizac¢do da silaba que os
antecede, como nas palavras lomba e campo;

e Uso do grafema <n> na nasaliza¢do da silaba quando esta antecede outra consoante,
como ¢ o caso da palavra canto;

O uso adequado destas regras depende necessariamente de instrugdo explicita, enquanto
que as irregularidades ortograficas devem ser, como mencionado antes, memorizadas. De
acordo com Mendes de Almeida, Guerreiro e Mata (1998), a diferenca entre estas duas formas
de aquisicdo da ortografia (aprendizagem das regularidades vs memorizacdo das
irregularidades) leva a que o desenvolvimento do desempenho ortografico seja superior no caso

das palavras cuja escrita ¢ orientada por uma regra.



2. APRENDIZAGEM DA ORTOGRAFIA

A aprendizagem da leitura e da escrita inicia-se antes da entrada num sistema formal de
escolarizagdo (Alves Martins & Niza, 1998). Contudo, ¢ apenas com a entrada na escola que as
criangas sdo expostas a norma ortografica socialmente convencionada. Esta aprendizagem
decorre assim da sistematizagdo do conhecimento da norma ortografica (Batista, Viana &
Barbeiro, 2011). Para que lhes seja possivel aprender com sucesso, as criangas precisam de ser
capazes de discriminar os sons que constituem as palavras; de saber como representar esses
sons na escrita; de ser capazes de selecionar, entre diversas formas de representacdo possivel, a
que se adequa a convengao ortografica. O facto de o portugués nao ser uma lingua totalmente
transparente, o que, como ja referimos, significa que um som da fala pode ser representado por
mais do que um grafema possivel, tal como a um mesmo grafema podem corresponder
diferentes fonemas, pode surgir como um obsticulo a aprendizagem da ortografia.
Adicionalmente, o facto de a ortografia constituir uma conven¢ao independente de possiveis
realizacdes orais das palavras (decorrentes, por exemplo, de diferentes prontncias) pode
levantar dificuldades na aprendizagem, na medida em que a “maneira como o aluno pronuncia
a palavra pode ndo ser a que mais se aproxima da forma como a palavra ¢ escrita” (Batista,

Viana & Barbeiro, 2011, p. 58).

2.1 Modelos de aprendizagem da ortografia

A aprendizagem da escrita de uma lingua alfabética depende de trés fatores. Por um
lado, resulta da compreensao por parte das criangas de que as sequéncias sonoras da oralidade
tém correspondéncias regulares com sequéncias de letras. Resulta ainda das caracteristicas
especificas do sistema linguistico em questdo: nas linguas mais transparentes, as criancas
manifestam mais cedo a capacidade de escrever palavras novas com base apenas nas
regularidades do sistema. Nas linguas mais profundas, a andlise fonoldgica ndo ¢ suficiente para
garantir a exatiddo da escrita. Assim, o tratamento ortografico nas linguas mais opacas da-se
por duas vias: uma via de tratamento das correspondéncias som-letra (assemblage) e uma via
que opera por recuperacao lexical dos itens armazenamos em memoria (adressage). Além disso,
a linguagem escrita depende necessariamente da aprendizagem e orientacdo do adulto, ao
contrario da linguagem oral.

Jaffré e Fayol (1997) descrevem trés fases do desenvolvimento da aprendizagem da

ortografia: fase pré-alfabética, fase alfabética e fase ortografica. A ideia de que estas fases ndo



sdo estanques ¢ consensual entre diferentes autores, verificando-se regularmente a sobreposi¢ao

de aspetos das diferentes fases no decorrer da aprendizagem.

e Fase pré-alfabética

Nesta fase observa-se a evolucdo do desempenho da crianca em tarefas de escrita. A
crianga comega por distinguir a escrita do desenho, procurando imitar a escrita no que diz
respeito aos movimentos, a direcionalidade e a presenca de unidades graficas isoladas. Mais
tarde, por volta dos 3 anos e meio, ainda sem que seja considerada a dimensdo fonologica da
palavra, surge a producdo de cadeias de marcas circulares ou pseudoletras organizadas por
unidades separadas por espacos (remetendo para a escrita de palavras). Estas unidades variam
no tamanho em fun¢ao do tamanho do referente. Por volta dos 4 anos, a crianca comeca a incluir
letras conhecidas nas suas produgdes escritas. Nesta altura encontram-se algumas
correspondéncias entre sons e letras, o que demonstra que a crianga reconhece que a linguagem
escrita representa a linguagem oral. Neste ponto, da-se a transi¢do para a fase alfabética. A
evolucdo que se verifica na fase pré-alfabética decorre da exposicdo repetida a materiais
escritos, bem como a comportamentos de escrita por parte dos adultos. E o caso dos logotipos
de marcas conhecidas e dos nomes proprios. Nesta fase da aprendizagem, as criangas apoiam-
se, ndo tanto nas caracteristicas linguisticas das palavras, mas nas especificidades graficas,

como cor, tamanho e contexto.

e Fase alfabética

A entrada na fase alfabética, que comeca com a procura de correspondéncias
sistematicas entre fonemas e grafemas, ¢ facilitada em sistemas de escrita transparentes, nos
quais as correspondéncias entre os sons da linguagem oral e as configuracdes graficas da escrita
sdo diretas, uma vez que bastaria a identificagdo e memorizacdo dessas mesmas
correspondéncias, independentemente de se tratar de palavras conhecidas ou ndo. De facto,
Jaffré e Fayol (1997) referem diferentes estudos sobre a aprendizagem da ortografia em
diferentes linguas nos quais se demonstra que essa aprendizagem ocorre mais facilmente em
linguas transparentes, mesmo na escrita de palavras novas.

Os autores mencionam estudos sobre a aprendizagem da leitura e da escrita em francés
que confirmam a hipotese de que existird uma fase alfabética inicial, na qual as criangas tanto
leem palavras como nao-palavras, sem que demonstrem efeitos de frequéncia (o desempenho
na leitura de palavras ndo ¢ melhor do que o de leitura de ndo-palavras). A diferenga ocorre

entre palavras cuja escrita segue correspondéncias regulares e palavras com correspondéncias
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irregulares. Assim, esta fase inicial permite que a crianga desenvolva um léxico ortografico
decorrente de uma mediacdo fonoldgica sistematica.

Nas linguas transparentes, as dificuldades que surgem na leitura e escrita decorrem de
problemas de segmentacdo das cadeias sonoras. Nos sistemas opacos, a aprendizagem ¢ mais
demorada e dificil, e as dificuldades decorrem das inconsisténcias entre formas sonoras e
marcas graficas. Estas correspondéncias complexas sdo em parte aprendidas a par das

regularidades, sendo que esta aprendizagem se insere j& na fase ortografica.

e Fase ortografica

A fase ortografica sobrepde-se a fase alfabética. Considera-se que esta fase comega
quando os processos de leitura e escrita ultrapassam a simples associagao regular entre grafemas
e fonemas. Referimo-nos a apropriagao das restricdes que as correspondéncias diretas som-letra
ndo resolvem. Estes processos ndo sdo diretos, podendo as correspondéncias ocorrer por via
direta (isto €, recuperacdo da memoria de formas ortograficas ja conhecidas) ou, no caso de
itens desconhecidos, recorrendo a regularidades probabilisticas, ou ainda, por analogia com
estruturas conhecidas (Jaffré & Fayol, 1997). A investigacdo que incide na aquisi¢do da
competéncia ortografica, especificamente os modelos que explicam a aprendizagem por dupla
via, tem desenvolvido a conce¢do de que, numa primeira fase, a aprendizagem privilegia
procedimentos que recorrem as correspondéncias sistematicas entre os sons e a letras
(assemblage), que serd usado mesmo pelos adultos em palavras desconhecidas. Estes
procedimentos permitem a elaboragdo de um léxico ortografico (recuperado por adressage)
que, ao longo da evoluc¢do das competéncias de leitura e escrita, vai permitir a apropriacao das
restri¢gdes contextuais que orientam a resolugdo dos casos de correspondéncias ambiguas.

A partir dos modelos de aquisi¢do ortografica que se baseiam nos erros cometidos pelas
criancas para descrever a compreensdo metalinguistica envolvida nos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita (Henderson & Beers, 1980; Bissex, 1980; Gentry, 1978,
1982, cit. Ellis, 1997), Ellis (1997) sistematiza a aquisicdo ortografica em cinco fases

sequenciais, que descrevemos em seguida.

e Fase pré-comunicativa
Caracteriza-se pela utilizacdo aleatoria de letras para escrever uma palavra. Nesta fase,
as criangas podem recorrer a letras convencionais, no entanto as suas producdes escritas

revelam uma total auséncia de conhecimentos sobre os sons ou os nomes das letras.



e Fase semifonética
Na fase semifonética as criangas evidenciam algum conhecimento sobre a forma como
as letras representam os sons das palavras. As letras usadas na escrita t€ém ja alguma relagao
fonética com os sons que pretendem representar, sendo claro o recurso ao nome das letras para

representar sons ou mesmo silabas.

e Fase fonética
Nesta fase ocorre uma segmentacdo fonética da linguagem oral e as criangas produzem
j& sequéncias escritas que descrevem sequéncias sonoras completas, apresentando na escrita
todos os tracos sonoros superficiais das palavras. Além disso, nesta fase denota-se o uso
sistematico de “ortografias particulares para certos detalhes fonémicos” (p. 269), sendo, no
entanto, o uso das letras associado simplesmente ao som que produzem, sem que sejam tidas

em conta restri¢des ortograficas.

e Fase transitiva
Na fase de transicdo, as criangas recorrem a convengdes ortograficas da lingua,
observando-se o abandono de formas puramente fonéticas da escrita. Surgem também estruturas
sequenciais frequentes da lingua, como digrafos. Nesta fase as criangas adotam novas
estratégias, recorrendo a alguns conhecimentos ortograficos e morfolégicos. Contudo, nao
possuem ainda conhecimentos sobre aspetos contextuais, acentuacdo ou alguns aspetos

morfoldgicos particulares.

e Fase ortografica correta

A aquisi¢do de conhecimentos relacionados com a estrutura das palavras (composicao
e derivagdo, por exemplo), o dominio da utilizacdo de aspetos particulares da lingua, como o
uso de consoantes duplas ou silenciosas e o desenvolvimento de um 1éxico ortografico (que
permite reconhecer que uma palavra ndo parece bem escrita) corresponde a transi¢do para a
fase ortografica correta.

Treiman e Cassar (1997) definem o conhecimento ortografico como “a compreensio
por parte das criangas das convencdes usadas no sistema escrito da sua lingua” (p. 89), o que
engloba, entre outros aspetos, as diferentes formas de representar fonemas em fung¢do, por
exemplo, da sua posi¢cdo na palavra. Num estudo de 1993, Treiman (cit. Treiman & Cassar,

1997) observou que criangas falantes de inglé€s ao nivel do 1° ano produziram escritas utilizando



algumas regularidades simples do inglés escrito, como a duplicagdo das vogais e consoantes
mais frequentemente duplicadas ou o uso da estrutura <ck>. Estas produg¢des denotam por parte
das criangas uma “adesdo aos padrdes ortograficos”, o que sugere que, em fases precoces, as
criangas demonstram sensibilidade a padrdes ortograficos simples. Cassar (1995, cit. Treiman
& Cassar, 1997) concluiu que as criangas ao nivel do 1° e 2° anos do 1° ciclo recorrem a
conhecimentos ortograficos que excedem o mero conhecimento das correspondéncias letra-
som, demonstrando algum conhecimento relativamente as convengdes ortograficas da sua

lingua.

2.2 Fatores que influenciam a aprendizagem da ortografia

A aprendizagem da ortografia depende de fatores de naturezas diferentes. Falamos da
progressdo escolar, associada a pratica ortografica, mas também de aspetos linguisticos, como
o grau de profundidade ou de transparéncia de uma lingua, a estrutura ortografica da lingua ou
determinadas caracteristicas proprias da oralidade.

Horta e Alves Martins (2004) compararam o desempenho ortografico de alunos do 3° e
do 4° ano de escolaridade, concluindo que o ano de escolaridade tem impacto no nivel
ortografico das criangas. Estes resultados sdo congruentes com os dados obtidos por Silva e
Ribeiro (2011), que compararam os desempenhos ortograficos de alunos do 2° e do 4° ano,
observando uma diminui¢do na frequéncia de erros com a progressao na escolaridade. A este
proposito, Perfetti (1997) refere que a pratica ortografica permite melhorar o desempenho
ortografico, na medida em que o reconhecimento e recuperagao das formas ortograficas corretas
reforgam a representacdo ortografica das palavras.

Meireles e Correia (2005) analisaram a evolucdo de criancas brasileiras do 2° e do 4°
ano relativamente a aquisicdo de regras ortograficas — regras contextuais e regras
morfossintaticas. As autoras concluiram existir uma hierarquia na apropriacdo das regras
ortograficas, sugerindo que numa fase inicial a aprendizagem ¢ parcial, na medida em que
apenas parte das representagdes associadas a utilizacdo da regra seria adquirida pelas criangas.
Por exemplo, as criangas do 2° ano tinham ja adquiridas as regras contextuais que orientam a
utilizagdo de <r> em inicio de palavra (para representar o fonema [R]) e entre vogais (para
representar o fonema [r]). Ao nivel do 4° ano, as criancas dominavam ja a utilizagdo de <rr>,
demonstrando mais dificuldade na regra de utilizagdo de <r> para representar o fonema [R]
depois de uma consoante ou de uma vogal nasal. Relativamente a aquisi¢do das regras de

nasalizagdo de vogais (<m> antes de <b> e <p>) os resultados apontam também para a
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existéncia de um percurso evolutivo: numa fase inicial a tendéncia serd para as criancas
omitirem o marcador de nasaliza¢do, sendo que mais tarde passariam a usar <n> e <m>
indiscriminadamente. S6 numa fase posterior adquirem a restri¢do da nasalizag@o através de
<m>. De acordo com os resultados obtidos no estudo, as criangas do 2° ano tinham ja adquirido
o uso de <n> como marcador de nasaliza¢do, sendo que a restri¢ao de uso de <m> apenas antes
de <b> e <p> s0 estara consolidada no 4° ano. A partir dos estudos de Nunes (1992), Rego e
Buarque (1999) e Monteiro (2000) (cit. Meireles & Correia, 2005), Meireles e Correia (2005)
conceptualizam um percurso evolutivo na aquisicdo de aspetos ortograficos por parte das
criancas. Numa primeira fase, as criangas escrevem foneticamente, ou seja, recorrem as
representacdes grafo-fonoldgicas que conhecem. A partir do contacto com estruturas
alternativas (ortografias convencionadas), a crianga reestrutura as suas representagdes
anteriores. Nesta fase, ocorrem generalizagdes erradas (por exemplo, duplicacdo de <r> no
inicio da palavra para representar o fonema [R]). Gradualmente, a crianca vai passando a
compreender os contextos de utilizacdo das restricdes que conhece. Finalmente, passa a utilizar
corretamente as regras ortograficas, “o que indica uma aprendizagem efetiva, com a aquisi¢cao
de um conhecimento mais elaborado” (p. 80).

Fernandes, Ventura, Querido e Morais (2008) realizaram um estudo em que analisaram
o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita em portugués europeu em criancas a frequentar
o primeiro ano, tendo em consideragdo diversos indicadores: regularidade ortografica,
complexidade dos grafemas e frequéncia lexical. As criancas foram avaliadas em fevereiro e
junho (meio e fim do ano letivo) em leitura e escrita de palavras simples e complexas, regulares
e irregulares, frequentes e pouco frequentes, e ainda de pseudopalavras cuja escrita era mais
préoxima e menos proxima de palavras originais. Os resultados indicam que, nas fases iniciais
de aquisicdo da leitura e da escrita, as criancas apoiam-se na mediacao fonoldgica, na medida
em que, a meio do primeiro ano, se observaram efeitos de regularidade ortografica e de
complexidade grafémica, mas ndo de frequéncia ou de lexicalidade. Este nivel de
processamento parece ser ainda mais relevante no fim do ano letivo, pela presenca de erros de
regularizag¢do. Por outro lado, os autores concluiram que, na escrita de pseudopalavras simples
baseadas em palavras reais, as criangas portuguesas ao nivel do 1° ano obtiveram bons
desempenhos tanto em fevereiro como em junho, quando comparado com os resultados obtidos
na escrita de pseudopalavras simples ndo analogas a palavras reais. Estes resultados sugerem
entdo que as criangas vao desenvolvendo progressivamente um 1éxico ortografico no qual se
apoiam para a escrita. Relativamente a escrita de itens complexos, quando comparados com

itens simples, as criangas revelaram maiores dificuldades nos primeiros do que nos segundos,
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0 que, mais uma vez, suporta a hipotese de que as criangas se apoiam no nivel de processamento
fonologico, ou seja, nas correspondéncias grafo-fonoldgicas, mesmo no fim do primeiro ano.
De um modo global, este estudo demonstra que, a par do desenvolvimento de um Iéxico
ortografico, que ao longo do primeiro ano j4 vao construindo, as criangas vao também
sedimentando os seus conhecimentos sobre as correspondéncias grafo-fonoldgicas, isto &,
desenvolvem também o processamento fonoldgico.

Serrano, Genard, Sucena, Defior, Alegria, Mousty, Leybaert, Castro e Seymour (2011)
estudaram como diferentes fatores influenciam a aquisi¢do da leitura e da escrita, comparando
trés linguas roméanicas (portugués, espanhol e francés) quanto a profundidade (opacidade)
ortografica e a complexidade das estruturas sildbicas presentes nessas linguas. Em linguas
relativamente semelhantes no que diz respeito ao grau de transparéncia ortografica, surgem
aspetos que diferenciam a velocidade de aquisi¢ao da leitura e da escrita. O portugués, o francés
e o espanhol diferem entre si relativamente ao niimero de vogais existentes na linguagem oral
(o portugués contém 14 vogais, enquanto o espanhol tem 5), relativamente as irregularidades
entre a ortografia e a fonologia (em espanhol as correspondéncias sdo mais precisas na leitura,
enquanto em francés e portugués ocorrem mais irregularidades) e relativamente a supressao de
vogais na linguagem oral, que no portugués ocorre em quaisquer vogais presentes em silabas
atonas. Entre os trés grupos estudados, as criancas espanholas foram as que demonstraram
melhor e mais rapida aquisi¢ao da leitura e da escrita, o que provavelmente se deve ao facto de
o espanhol ter um maior grau de transparéncia ortografica do que o portugués e o francés. Nas
trés linguas, as criancas demonstraram maiores dificuldades na leitura e na escrita de palavras
complexas do que em palavras simples. Contudo, na escrita de palavras conhecidas, mesmo no
caso de palavras com ortografias transparentes, as criancgas francesas demonstraram maiores
dificuldades do que as criangas de outras linguas, o que os autores atribuem ao elevado grau de
opacidade presente no francés. A supressdo vocdlica pode estar associada as dificuldades
demonstradas pelas criangas portuguesas, que foram particularmente lentas na aquisi¢do da
leitura de palavras simples familiares. Esta caracteristica fonologica do portugués oral pode ter
impacto no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, levando a maiores dificuldades na

aquisi¢do da leitura e da escrita.
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2.3 Metalinguagem e ortografia

Partindo do pressuposto de que a aprendizagem da ortografia consiste numa
reelaboragdo das representacdes da crianca sobre as restricdes a norma escrita, Morais e
Teberosky (1994) conduziram um estudo no qual era pedido aos sujeitos que intencionalmente
transgredissem as regras de ortografia de portugués do Brasil. As criangas eram ainda
convidadas a explicitar os aspetos ortograficos que haviam transgredido. Os autores procuraram
desta forma, ndo s6 avaliar o conhecimento ortografico das criancas (numa primeira tarefa de
ditado), mas também as suas representacdes explicitas e a elaboragdo verbal explicita
relativamente a ortografia. Os resultados demonstraram que as criangas que revelaram melhor
desempenho ortografico foram aquelas que revelaram também uma melhor capacidade de
transgredir intencionalmente a norma ortografica. De facto, as criangas transgrediram mais
regularmente as regras nas quais desempenharam notacdes corretas na prova de ditado. Além
disso, os sujeitos com melhores desempenhos ortograficos foram também aqueles que
revelaram melhor capacidade para explicitar as regras transgredidas. Estes resultados apontam
para uma relacdo entre o desempenho ortografico e a capacidade de explicitar as normas
ortograficas, isto é, a competéncia ortografica estd ligada a capacidade de refletir sobre o
funcionamento linguistico, nomeadamente a relacdo entre a oralidade e a ortografia.

Santos e Barrera (2012) obtiveram resultados semelhantes num estudo em que
observaram que as criangas com melhores desempenhos ortograficos numa tarefa de ditado
foram mais capazes de transgredir intencionalmente as regras ortograficas, bem como de
explicitar essas mesmas regras. Estes resultados evidenciam a natureza complexa do processo
de aprendizagem da ortografia. Segundo as autoras, o funcionamento ortografico requer mais
do que a descoberta espontinea pela crianca e o armazenamento em memoria das formas
escritas das palavras. Assim, parece ser necessario para a aprendizagem, ndo s6 o ensino
explicito e formal das convengdes ortograficas, mas também a reflexdo metalinguistica por
parte do aluno sobre as restrigdes da escrita, potenciada pela explicitagdo das regras
ortograficas.

Mendes de Almeida et al. (1998) referem o papel ativo desempenhado pelas criangas na
apropriagao das regras ortograficas. Neste estudo, criangas a frequentar o 2° ano de escolaridade
foram avaliadas em pré-teste e pds-teste quanto ao nivel de aquisi¢do de regras contextuais,
através de um ditado, e quanto a capacidade de explicitacdo das regras aplicadas no ditado,
através de uma entrevista individual. Numa segunda fase, as criangas foram expostas a uma

situacdo experimental, na qual resolviam tarefas de aplicagdo dessas mesmas regras,
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individualmente ou a pares. Os resultados obtidos demonstraram que a capacidade de pensar
sobre o funcionamento da linguagem esta refletido no desenvolvimento da capacidade de
explicitagdo das regras usadas no pos-teste, isto &, as criangas foram capazes de justificar as
suas escolhas relativamente as formas graficas usadas em situagdes ambiguas (nos casos de
palavras cujas escrita ¢ orientada por uma regra ortografica). A capacidade das criangas para
explicitar a regra revela assim a apropriagdo da mesma.

No seu estudo de 2004, Horta e Alves Martins compararam o desempenho ortografico
de alunos do 3° e do 4° ano de escolaridade, quanto a frequéncia e ao tipo de erros cometidos
numa prova de ditado. Os resultados demonstraram que, ao nivel do 4° ano, as criangas nao s
deram menos erros ortograficos do que as criancas a frequentar o 3° ano, como também o tipo
de erros dados a esse nivel demonstra algum grau de conhecimento sobre a forma como
funciona o principio alfabético e as correspondéncias grafo-fonémicas, ou seja, erros em que a
grafia ¢ incorreta mas que conserva a sonoridade da palavra, e erros fonéticos, nos quais a
correspondéncia entre grafema e fonema ¢ possivel noutros contextos mas que alteram a
sonoridade da palavra alvo. Assim, as autoras concluiram que o desenvolvimento das
competéncias ortograficas pode ndo estar apenas associado ao avango na escolaridade, mas
também ao desempenho ortografico (relativamente a frequéncia de erros cometidos).

Silva (2007) comparou o impacto de dois programas de ensino de ortografia,
especificamente para a aprendizagem de silabas complexas: um programa de treino ortografico
baseado na andlise fonoldgica e um programa de treino mais tradicional, baseado no ensino
explicito e consolidacdo das aprendizagens. Com este objetivo, os participantes — criangas a
frequentar o 2° ano do Ensino Basico — foram expostos a um dos dois programas, em sessdes
individuais. O programa de treino ortografico incluia atividades de analise fonémica das
unidades constituintes de silabas complexas (silabas com estrutura CVL e CLV, como nas
palavras calcoes e claque, e silabas com estrutura CVR e CRV, como nas palavras barco e
braco), seguidas de tarefas de consolidacdo, com completamento de lacunas e produgdo textual
a partir de sequéncias de imagens. No programa de ensino mais tradicional, as criangas
trabalharam as mesmas silabas, mas era-lhes ensinada a forma de escrever as palavras,
chamando a aten¢do para a complexidade das estruturas sildbicas. No seguimento destas
atividades, as criancas realizaram cdpias de palavras que incluiam palavras formadas pelo tipo
de silabas trabalhadas. Um terceiro grupo (grupo de controlo) realizou desenhos. Os dados
obtidos neste estudo revelam uma evolucdo significativa no desempenho ortografico das
criangas que participaram no programa de analise fonologica no que diz respeito as silabas

complexas, ndo s6 na avaliagdo realizada imediatamente apds o programa, mas também no pos-
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teste diferido. Estes resultados evidenciam assim a importancia da analise metalinguistica sobre
a aprendizagem da ortografia, bem como da consolidagdo das aprendizagens através de
exercicios isolados (completamento de lacunas) e contextualizados (producdo textual) e ainda
do impacto que estas atividades produzem ao longo do tempo.

Silva (2009) procurou analisar o impacto de diversas atividades de aprendizagem de
regras contextuais na evolucao do desempenho ortografico em criangas a frequentar o 2° ano
do Ensino Basico. As criangas participaram num programa de treino de regras contextuais
composto por atividades que envolviam diferentes graus de envolvimento na aprendizagem de
quatro regras contextuais: <m> antes de <b> e <p>, uso de <c> ou <qu> para representar o
fonema [k], <s> com valor de [s] e [z] e <s> e <ss> para representar [s]. As atividades
envolviam a descoberta da regra por parte das criangas e exercicios de consolidacao das regras,
especificamente completamento de lacunas e producdo de textos com base em imagens. As
criangas foram organizadas em diferentes grupos experimentais, tendo cada grupo sido exposto
a diferentes formatos do programa. As criangas que participaram na atividade de descoberta da
regra foram as que obtiveram melhores resultados ao nivel do desempenho ortografico.
Adicionalmente, as atividades de completamento de lacunas revelaram-se diferenciadoras nos
resultados no pos-teste. Um dos grupos experimentais ndo participou na atividade de descoberta
da regra (foi-lhes ensinada a regra, escrita num cartdo), ndo tendo obtido diferengas
significativas no pds-teste quando comparado com o grupo de controlo (cuja atividade envolvia
uma tarefa de desenho). Estes resultados evidenciam o impacto da tarefa de descoberta da regra
no desempenho ortografico, remetendo para a importancia da “reflexdo metalinguistica sobre o
carater contextual da relacdo grafo-fonética subjacente a regra como pré-condi¢do para a
evolucdo dos conhecimentos ortograficos” (Silva, 2009, p. 557). Isto ¢, a analise metalinguistica
promovida pela tarefa de descoberta da regra e a correspondente explicitacdo da regra por parte
das criangas revelou ter um papel facilitador na apropriagdo das regras contextuais. Além disso,
os resultados remetem para a relevancia da sequéncia das tarefas usadas no ensino da ortografia,
com a realizagdo de exercicios de consolidacdo das regras aprendidas: parece ser benéfico a
realizacdo de exercicios isolados e so depois a producao textual.

Silva e Ribeiro (2011) analisaram a relagdo entre competéncias metalinguisticas,
nomeadamente a consciéncia fonoldgica e a consciéncia morfologica, e o desempenho
ortografico em criangas no 2° e 4° anos de escolaridade. Os resultados evidenciam uma relagao
entre estas competéncias e o desempenho ortografico, sugerindo que a capacidade das criancas
para analisar e manipular as unidades fonéticas das palavras “favorece a tomada de consciéncia

da relagdo entre a posicdo dos sons e a letra a usar no contexto” (p. 399). Também a este
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propodsito, Rego e Buarque (1997) observaram uma relagdo entre a consciéncia fonologica
(especificamente ao nivel da consciéncia fonémica) e o desempenho ortografico. Segundo estes
autores, a consciéncia fonémica desempenha um papel fundamental na aquisi¢do de regras
ortograficas que envolvem uma andlise do contexto grafo-fonoloégico (regras contextuais).
Gaiolas e Alves Martins (2017) obtiveram resultados que indicam o mesmo tipo de relagao
entre a consciéncia fonologica e o desempenho ortografico. As autoras compararam os niveis
de consciéncia fonologica (ao nivel do fonema) de dois grupos, formados por alunos com os
melhores e os piores desempenhos em leitura e escrita no 1° € no 2° ano, concluindo que os
primeiros revelaram niveis superiores de consciéncia fonémica. Silva (2010) verificou existir
uma correlagdo significativa média entre o nivel de consciéncia fonémica e os erros contextuais,
concluindo que “a consciéncia fonémica, pelo menos nas fases de aprendizagem iniciais, tem

impacto (...) na apreensdo das regras contextuais” (p. 2701).

2.4 Interacdes sociais e aprendizagem da ortografia

O papel das interagdes sociais na aprendizagem tem sido amplamente estudado. No caso
da aprendizagem da escrita, nomeadamente da ortografia, as interagdes assumem também um
papel preponderante no desenvolvimento. De facto, ao participar em atividades de escrita em
interagdo, as criancas deparam-se com a necessidade de “explicitar e negociar ndo sé o
significado do que se vai dizer, como o modo como se vai pdr esse significado em palavras”
(Alves Martins & Niza, 1998), tomando assim consci€éncia dos processos linguisticos
envolvidos na atividade de escrita.

Teberosky (1987), num estudo realizado com criangas de nivel pré-escolar, partiu da
hipotese de que as situagdes de socializacdo (nomeadamente no contexto de sala de aula)
constituem oportunidades de desenvolvimento cognitivo, facilitando a elaboragdo de
conceptualizacdes das criancas sobre a linguagem escrita. O confronto com outras criangas
sobre as proprias conceptualizagdes € o papel que as criangas envolvidas nestas situagdes
podem desempenhar, enquanto “informantes sobre os aspetos convencionais da escrita” (p.
125), podem ser facilitadores da constru¢do da escrita.

De acordo com Mata (1991), numa tarefa de escrita em interagdo as criangas sio
expostas a oportunidade de confrontarem as suas hipdteses sobre o funcionamento da escrita e
procedimentos de resolucdo da atividade, assim como de “justificar as suas propostas e de se

confrontarem com as explica¢des e propostas do parceiro” (p. 405). Neste estudo, criancas de
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idade pré-escolar realizaram tarefas de escrita em situacao individual ou a pares com parceiros
de nivel conceptual diferente relativamente a escrita. Verificou-se que foi nas situagdes
interativas que as crian¢as mais progrediram quanto aos seus niveis de escrita. Adicionalmente,
observou-se que, de entre as criangas que trabalharam a pares, apenas se verificou evolucao nos
casos em que as interagdes envolveram processos diadicos colaborativos. Nos grupos em que
uma das criangas assumiu um papel passivo, ndo participando ativamente no processo de
escrita, ou em que os conflitos foram resolvidos através de submissao por parte da crianga com
nivel conceptual inferior, ndo se verificou evolucdo. A este proposito, Peixoto e Menéres (1997)
referem também a importancia que assume a participagdo ativa das criangas nas situagdes de
interacdo, na medida em que aumenta a probabilidade de confrontarem pontos de vista distintos
e a consequente alteracdo das representagdes da tarefa e respetiva resolucao.

Silva (1993) analisou o impacto das dindmicas interativas (diddicas) sobre a escrita de
criangas com niveis conceptuais de escrita diferentes, tendo ainda em conta o nivel de
consciéncia fonoldgica das criangas. A autora observou que, no caso de criangas com niveis
mais elevados de consciéncia fonologica, tanto as dindmicas relacionais como as dindmicas de
natureza colaborante revelaram produzir evolugdo nos niveis conceptuais de escrita. No caso
das dinamicas de colaboragdo, os beneficios produzidos parecem estar relacionados com a
“funcdo desestabilizadora dos procedimentos de escrita e controlo dos parceiros em relagdo as
propostas do outro” (p. 376). Relativamente as criangas com niveis de consciéncia fonologica
mais baixos, as dindmicas colaborantes parecem ter tido impacto na evolugdo das escritas das
criangas que, ainda que tenham sido avaliadas como recorrendo a critérios grafo-percetivos e
que, portanto, se encontravam num nivel conceptual mais baixo, tentaram ajustar o oral ao
escrito na leitura, revelando assim uma tentativa de recorrer a critérios linguisticos. Assim,
parece importante ter em conta, ndo apenas o tipo de interagdo que se estabelece entre os
parceiros, mas também as competéncias prévias de cada um.

No estudo de Mendes de Almeida et al (1998), referido anteriormente, concluiu-se que
as criangas que trabalharam em situacdo diadica obtiveram mais beneficios: as criangas sem
regra adquirida no pré-teste demonstraram no pés-teste ter adquirido a regra e passaram a saber
explicita-la, assim como as criangas com regra adquirida no pré-teste, que diminuiram os seus
tempos de resposta no pos-teste. Estes resultados inserem-se nas teorias sobre o impacto das
relagdes sociais na aprendizagem, na medida em que a resolu¢do do conflito suscitado nas
interacdes diddicas promoveu o progresso individual (tanto das criancas menos competentes
das diades como das mais competentes). Esta evolucdo ocorreu também nos pares nos quais

ndo se observaram situacdes de conflito, mas através de “propostas, explicagdes e
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fornecimentos de informagdo, as criangas receberam informagdo sobre os procedimentos
ortograficos utilizados pelos parceiros” (p. 326). Ou seja, a partilha de estratégias usadas pelos
parceiros mais competentes resultou numa evolu¢do do desempenho ortografico das criangas.
Virios estudos tém-se focado no impacto da participagdo em programas de escrita em
interagdo sobre o desenvolvimento da escrita, ao nivel do pré-escolar e do primeiro ciclo do
Ensino Basico. Por exemplo, Alves Martins, Salvador, Albuquerque e Silva (2014) concluiram
que a participacdo num programa de escrita em pequenos grupos heterogéneos quanto ao nivel
de escrita produziu evolucdo significativa na escrita de criancas em idade pré-escolar. Neste
programa, o adulto funcionou como mediador das interagdes entre as criangas, na medida em
que deu relevo as propostas de criangas mais avancadas, promovendo o desenvolvimento das
criangas menos competentes. Também Salvador (2017) desenvolveu um programa de escrita
em interagdo, porém com criangas ao nivel do 1° ano, com o objetivo de verificar o seu impacto
na competéncia das criangas em leitura e escrita. Os resultados obtidos revelam que houve
evolucdo, tanto na leitura como na escrita. Comparando os resultados em escrita obtidos pelo
grupo experimental e o grupo de controlo, que realizou atividades de copia de palavras,
concluiu-se que a mera exposi¢ao a escrita correta das palavras ndo foi suficiente para produzir
evolucdo significativa no desempenho das criangas, o que sublinha a relevancia das atividades
de escrita em interacgdo, pela natureza do programa implementado: as criangas foram levadas a
analisar os componentes sonoros das palavras, bem como a refletir e discutir entre si sobre a

forma adequada de escrever as palavras.
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III - PROBLEMATICA DE INVESTIGACAO

1. OBJETIVO DO ESTUDO

Este estudo insere-se no quadro conceptual do desenvolvimento da linguagem escrita e
nesse sentido tem dois objetivos principais. Por um lado, temos como objetivo averiguar quais
as regras contextuais do portugués mais bem adquiridas pelos alunos do 2° ano. Pretendemos
ainda analisar o impacto da participacdo num programa de escrita em interagdo na evolugdo da

competéncia ortografica em alunos do 2° ano do Ensino Basico.

1.1 Questdes de investigacao e hipdteses

Com base nestes objetivos, formularam-se as seguintes questdes de investigacio e

hipoteses de estudo:

Ql1: Serd que os alunos do 2° ano dominam de forma igual as diferentes regras
contextuais da ortografia do portugués?

Q2: Sera que o desempenho ortogrdfico de alunos do 2° ano do Ensino Basico é
influenciado pela participa¢do num programa de escrita em intera¢do?

HI: A participa¢do num programa de escrita em interagdo tera impacto no desempenho
ortografico de alunos a frequentar o 2° ano do Ensino Bdsico no pos-teste.

H2: Existe uma relagdo entre a consciéncia fonologica ao nivel do fonema e o

desempenho ortogrdfico.

Diversos autores referem os contextos de interagdo como benéficos para a
aprendizagem, nomeadamente no que diz respeito a aprendizagem da leitura e da escrita. Por
exemplo, Mendes de Almeida, et al (1998) concluiram que € nas situagdes de interacdo diddica
— em oposi¢do a resolucdo individual de tarefas — que as criangas demonstram maior evolucao
ao nivel da ortografia. As autoras sublinham a importancia do papel ativo que as criancas
desempenham na sua propria aprendizagem, papel este que ¢ facilitado por estes contextos.

Morais e Teberosky (1994) referem-se a reflexdo metalinguistica enquanto fator
potenciador da apropriagdo das normas ortograficas por partes das criancas, 0 que por sua vez
devera facilitar a sua capacidade de explicitar a regra que orienta a escrita de determinada

palavra. Os autores concluiram que a uma maior capacidade de explicitagdo das normas

19



ortograficas corresponde uma maior probabilidade de seguir essa norma. Com efeito, os
programas de escrita caracterizam-se por promover uma “analise linguistica dos componentes
sonoros (...), a argumentacao e tomada de posicdo em relacdo a forma correta de escrever, o
pensamento sobre os processos e produtos da escrita” (Salvador, 2017, p. 160), isto €, englobam
essa reflexdo metalinguistica referida pelos autores. Na mesma linha, Silva (2009) menciona,
ndo apenas a reflexdo metalinguistica, mas também a tomada de consciéncia explicita da regra
ortografica por parte da crianca, como fatores de peso no desenvolvimento de competéncias
ortograficas.

A relagdo entre a consciéncia fonoldgica, nomeadamente ao nivel do fonema, e o
desempenho ortografico tem sido amplamente estudada. Segundo Silva (2010) e Silva e Ribeiro
(2011), a capacidade de analise das unidades fonémicas privilegia a tomada de consciéncia
sobre a relagdo entre o oral e o escrito, promovendo dessa forma a aquisi¢do das convengdes

ortograficas decorrentes do contexto grafo-fonologico.
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IV -METODOLOGIA

1. TIPO DE ESTUDO

Este ¢ um estudo quase-experimental, constituido por um pré-teste, a implementacao de
um programa de escrita e um pos-teste. O objetivo de um estudo desta natureza € o de explorar
relacdes de causalidade entre duas varidveis, através da comparagdo do desempenho de dois
grupos equivalentes, um dos quais serd submetido a uma condi¢ao experimental (Almeida &
Freire, 2008).

Na primeira fase da realizagdo deste estudo procedeu-se a avaliacdo e selecdo dos
participantes, através de um ditado de palavras e da avaliagdo da consciéncia fonologica.
Decorrente dos resultados do pré-teste, constituiu-se um grupo experimental, tendo o programa
sido aplicado em sessdes separadas a trés subgrupos heterogéneos. Tratando-se de uma amostra
de dimensdes reduzidas — uma vez que incide apenas numa turma e nem todos os alunos foram
autorizados a participar — ndo foi possivel constituir grupo de controlo. Assim, e uma vez que
o pré e pos-teste foram aplicados em contexto de sala de aula e todos os alunos da turma fizeram
o ditado, aqueles que ndo constituem o grupo experimental por ndo terem sido autorizados pelos
pais formaram um grupo de comparagdo, que ndo participou nas sessdes, € do qual foi
considerado apenas o desempenho ortografico do pré e pos-teste, com o objetivo de avaliar o

impacto da participacdo no programa no desempenho ortografico no pos-teste.
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2. PARTICIPANTES

O presente estudo teve como participantes 13 criangas a frequentar o 2° ano do 1° ciclo
do Ensino Bésico numa escola particular da zona da Grande Lisboa. Todas as criancas
pertenciam a mesma turma. Nesta turma, o ensino da ortografia decorre da estratégia de ditado
zero (0) erros, cujo objetivo € o desenvolvimento das competéncias ortograficas das criancas
através da reflexdo sobre a linguagem. As regras ortograficas sdo ensinadas explicitamente,
sendo realizados exercicios de consolidacdo das mesmas. Esta aprendizagem encontra ainda
apoio na escrita de textos em grande grupo e na leitura (para que as criancas venham a
armazenar as irregularidades ortograficas em memoria lexical).

A média de idades das criangas a data da primeira avaliag¢do era de 87.4 meses, sendo a
idade maxima 94 meses (sete anos ¢ 10 meses) ¢ a idade minima 83 meses (seis anos ¢ 11
meses). A amostra, que foi selecionada por conveniéncia, era composta por sete elementos do
sexo masculino e seis do sexo feminino. Para garantir a confidencialidade dos dados recolhidos,

os nomes atribuidos as criangas sao ficticios.

2.1 Selecao dos participantes e formagao dos grupos

De todas as criangas autorizadas a participar, duas foram excluidas do grupo
experimental por revelarem resultados muito abaixo da média esperada para a idade ao nivel da
consciéncia fonémica e também por terem tido um desempenho muito abaixo das restantes
criangas no ditado de palavras do pré-teste. Assim, das 13 criangas inicialmente avaliadas, 11
fizeram parte do estudo — no entanto, manteve-se a presenca dessas duas criangas nos grupos,
ainda que os seus resultados ndo tenham vindo a ser considerados na andlise de dados. O grupo
de comparagdo era constituido por oito criangas. Nao obtivemos dados sobre as criangas do
grupo de comparagao relativamente a idade ou a consciéncia fonologica.

Foi avaliada a consciéncia fonolégica das criancas do grupo experimental,
especificamente ao nivel da consciéncia epilinguistica e metalinguistica do fonema. Esta
avaliagdo decorreu em sessdes individuais, cada uma com duracdo de cerca de dez minutos.

Avaliamos ainda o desempenho em ortografia através de um ditado de palavras
administrado pela professora titular da turma em contexto de sala de aula. Este ditado teve duas
versoes, a primeira aplicada em junho (final do ano letivo referente ao 1° ano desta turma), e

uma segunda versdo, aplicada no fim do 1° periodo do 2° ano. O primeiro ditado era composto
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por 22 palavras, sendo que cada palavra reenviava para uma regra contextual. Nesta primeira
prova pretendeu-se abranger todas as regras contextuais do portugués que orientam a escrita.
Decorrente dos resultados deste primeiro ditado, concluiu-se que nem todas as regras eram
problematicas para as criancas avaliadas, pelo que se fez uma sele¢do das regras que nao
estavam totalmente adquiridas pelas criangas do grupo. Neste sentido, o segundo ditado foi
elaborado tendo em conta apenas essas regras.

Através dos resultados obtidos no segundo ditado, formaram-se os subgrupos. A
formagao dos subgrupos teve em consideragdo o desempenho global dos alunos no ditado, tendo
sido formados trés subgrupos heterogéneos e equivalentes entre si, dois deles formados por 4

criangas e um formado por 3 criangas.
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3. INSTRUMENTOS

3.1 Avaliagao da consciéncia fonoldgica

Com o objetivo de avaliar a consciéncia fonoldgica das criangas ao nivel epilinguistico
e metalinguistico do fonema, usdmos a prova ALEPE — Bateria de Avaliagdo da Leitura em
Portugués FEuropeu, de Sucena e Castro (2012). Os dois subtestes usados avaliam,
respetivamente, a sensibilidade aos sons da fala ao nivel do fonema e a capacidade de
manipulacdo das unidades fonémicas.

No subteste que avalia a consciéncia fonémica epilinguistica ¢ apresentado em cada item
um par de palavras e ¢ pedido a criangca que indique se as duas palavras comegam por
“pedacinhos iguais”. Como exemplo de itens do teste, apresentam-se os pares de palavras sarda-
silvo; figo-fera; jogo-cera. Este subteste ¢ composto por cinco itens de treino e 20 itens que
correspondem a tarefa. A cada resposta correta ¢ atribuido um ponto e a cada resposta incorreta
zero pontos. Assim, a pontuagdo maxima para a consciéncia epilinguistica do fonema ¢ de 20
pontos e a pontuagao minima ¢ de 0 pontos.

No subteste da consciéncia metalinguistica do fonema ¢ apresentado em cada item um
par de palavras cujos fonemas iniciais sdo iguais e ¢ pedido a crianca que identifique os
“pedacinhos iguais” no inicio das duas palavras. Como exemplos de itens apresentam-se 0s
pares de palavras dente-dano; cola-caco; garfo-golpe. Este subteste ¢ composto por trés itens
de treino e 12 itens que correspondem a tarefa. A cada resposta correta ¢ atribuido um ponto e
a cada resposta incorreta zero pontos, sendo a pontuacdo maxima deste subteste de 12 pontos e

a pontuacdo minima de zero pontos.

3.2 Provas de ditado pré e pds-teste

As provas de ditado do pré e do pos-teste foram idénticas. Foram selecionadas 15
palavras segundo os critérios que passamos a descrever. As palavras selecionadas sdo palavras
pouco frequentes, segundo a classificacdo do CORLEX - Léxico multifuncional computorizado
do portugués contempordneo de Nascimento, Casteleiro, Marques, Barreto ¢ Amaro (2009),
dissilabicas, por serem estas as mais frequentes na lingua portuguesa (Vigario, Martins & Frota,
2006) e, sempre que possivel, de estrutura CVCV. Todas as palavras do ditado sdo palavras
cuja escrita ¢ orientada por uma regra contextual, regras estas que, como mencionado antes,

foram selecionadas através dos resultados obtidos pelas criancas num ditado prévio. As regras
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selecionadas para a avaliagdo do pré e poOs-teste e as palavras referentes a cada regra sdo
descritas em seguida.
e Representacdo do fonema [k] através de <qu> ou <c> (Calo, Quebra, Quilo);
e Representagdo do fonema [3] através de <j> antes de <a>, <o> e <u> (Jato, Joia, Juba);
e Utilizacdo de <m> antes de <b> e <p> e de <n> antes das restantes consoantes (Conde,
Lombo, Limpo);
e Regras que orientam a representagdo dos fonemas [r] e [R] (Rama, Mora, Palra);
e Representacdo do fonema [z] no inicio da palavra através de <z> (Zanga, Zinco, Zulu).

A administragdo do pré e do pds-teste foi feita pela professora titular da turma em
contexto de sala de aula. Foi pedido a professora que ditasse a lista de palavras pela ordem
indicada e sem que fosse dada qualquer ajuda as criangas.

O ditado foi avaliado tendo em conta os acertos das criangas na regra-alvo de cada
palavra (ndo foram considerados para avaliacdo os erros que ndo se referissem a regra em
questdo), sendo atribuido um ponto a escrita correta da palavra (cumprimento da regra) e zero
pontos se a regra nao fosse cumprida. Assim, a pontuacdo maxima possivel no ditado era de 15

pontos e a minima era de zero.

3.3 Programa de interveng¢do em escrita

As sessdes do programa de intervengdo foram desenhadas com o objetivo de levar as
criangas a aplicar as regras contextuais na escrita das palavras e a explicitar a regra em analise
em cada sessdo. As regras trabalhadas em cada sessdo foram as mesmas que haviam sido
abordadas no ditado do pré-teste. Em seguida descrevem-se as regras e as palavras trabalhadas
em cada sessdo:

e Sessdo 1: Representagdo do fonema [k] através de <qu> ou <c> (Cala, Coma, Cuco,

Queda, Quina);

e Sessdo 2: Representacdao do fonema [3] através de <j> antes de <a>, <o0> e <u> (Jade,

Janta, Joio, Juri, Justa);

e Sessdo 3: Utilizagdo de <m> antes de <b> e <p> e de <n> antes das restantes consoantes

(Tonto, Sonda, Ronca, Tomba, Pompa);

e Sessdo 4: Regras que orientam a representacdo dos fonemas [r] e [R] (Rola, Tenro,

Honra, Burro, Puré);
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e Sessdo 5: Representacdo do fonema [z] no inicio da palavra através de <z> (Zaire,

Zebra, Zita, Zonas, Zunir).

A escolha das palavras seguiu os mesmos critérios que os utilizados para a escolha das
palavras do pré-teste: palavras dissildbicas, com estrutura CVCV sempre que possivel,
classificadas como pouco frequentes. Em cada sessdo foi trabalhada a escrita de cinco palavras.
Nas sessdes 1 e 3, as primeiras palavras a ser trabalhadas foram palavras que a partida nao
seriam problemadticas. Por exemplo, na primeira sessdo, na qual foi trabalhada a representagao
do fonema [k] através de <c> ou <qu>, foram apresentadas em primeiro lugar as palavras
escritas com <c> antes de <a>, <o0> e <u>, e apenas no fim foram apresentadas as palavras que
deveriam ser escritas com <qu> por anteceder <e> ou <i>. O objetivo deste procedimento foi o
de vir a introduzir confronto com a aplicacdo da regra (uso de <qu> antes de <e> e <i> para
representar o fonema [k]), como seré descrito em seguida.

Todas as sessdes do programa seguiram a mesma estrutura. Em primeiro lugar, era
pedido ao grupo que discutisse a escrita da primeira palavra e que indicasse em seguida como
se escrevia. Nos casos de palavras que os alunos ndo conheciam, era primeiro explicado o
significado e dados exemplos de contextos de utilizagdo. Como mencionado antes, em algumas
das sessdes, as primeiras palavras trabalhadas foram aquelas que em principio ndo levantariam
problemas ao nivel da ortografia, seguidas das palavras que invocavam a regra contextual em
andlise na sessdo. Depois de todas as palavras escritas, era entdo introduzido conflito: nos casos
em que as criangas chegaram a escrita correta da palavra, questionou-se sobre a escolha de
diferentes formas para representar o mesmo fonema. Quando a escrita do grupo ndo era correta,
era mostrado um cartdo com a palavra escrita corretamente, indicando que se tratava da escrita
de uma crianga (hipotética) da mesma idade e ano escolar e que aquela era a forma de escrever
a palavra corretamente. Nestes casos, pediu-se as criangas que comparassem as duas escritas e
procurassem explicar por que razao a sua estava errada e a da crianga hipotética estava correta.
O objetivo deste procedimento era levar as criangas a explicitar a regra em analise.

Em seguida transcreve-se a interacdo entre um dos subgrupos e o experimentador

durante a parte final da primeira sessdo, de forma a ilustrar a introdug@o do conflito:

(Apos a escrita das palavras CALA, COMA, CUCO, QUEDA, e QUINA, em
que todo o grupo demonstrou consenso na escrita [correta] das palavras):

Exp: Ha aqui uma coisa que eu ndo estou a perceber... a primeira palavra
comega com que som? Qual é o primeiro bocadinho da palavra?

Diogo: C-C-C (pronunciando o fonema [k]).
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Exp: E qual é o primeiro bocadinho da palavra QUEDA?

Ana: Qué.

Exp: Um bocadinho mais pequenino...?

Diogo: Qu-Qu-Qu (pronunciando o fonema [k]).

Exp: E 0 mesmo som, ndo é? [k] e [k]. Entdo porque é que vocés na palavra
CALA escreveram assim, com um C, e aqui em QUEDA escreveram com um Q?
Ana: Porque se puséssemos um Q e depois um U fazia QUALA! Porque quando
e um A, um U ou O faz também o som do U, mas quando ¢ um I ou o E, ndo se
léo U

Exp: Mas vocés aqui disseram que era a letra C para fazer o som [k]. E se aqui
(na palavra QUEDA) tivéssemos escrito também com um C?

André: Ficava CEDA.

Diogo: Nao! Qué...

Ana: sim, CEDA.

Diogo: Nao, CUEDA!

Exp: Mas se tivessem usado a letra C sozinha para fazer o som [k]?

Ana: Ndo! Se aqui ndo estivesse o Q nem o U lé-se CEDA.

Exp: Entdo se eu escrever como estas a dizer (escreve CEDA): aqui ndo estd
escrito QUEDA?

Joaquim: CEDA.

Exp: Expliquem-me la: porque ¢ que aqui o C fica [k] e aqui vocés dizem que
fica [s]?

Diogo: porque o Ce o A faz CA, 0 Ceo O faz CO e...

André: O Ceo E faz CE, 0 Ceo I faz...

Joaquim: Faz CI. E o C e o U faz Cuca!

Depois da escrita de todas as palavras e da discussdo em grupo, era pedido as criangas
que explicitassem a regra que orientava a escrita dessas palavras. Era pedido ao grupo que
tentasse explicar a regra que estava a ser usada a um aluno de outra escola que ndo tinha ainda
aprendido aquela regra. A regra explicitada pelos alunos foi escrita pelo experimentador e dada

a ler ao grupo em todas as sessoes.
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4. PROCEDIMENTOS

Ap0s contactar a escola e ter sido dada autorizagdo da parte da dire¢do para efetuar o
estudo na mesma, enviamos por email para os pais das criancas da turma os pedidos de
autorizacdo com consentimento informado. Este primeiro contacto ocorreu no final do ano
letivo (1° ano da turma). No seguimento desta comunicagdo foi administrado pela professora
em contexto de sala de aula o ditado prévio — que, como ja foi referido, teve como objetivo
aferir quais as regras contextuais do portugués que eram problemadticas para este grupo. No
inicio do 2° ano, voltou a contactar-se os pais (através da direcdo da escola), refor¢cando os
pedidos de autorizacdo (por terem sido obtidas poucas respostas na primeira fase).

O ditado correspondente ao pré-teste foi administrado no fim de novembro, novamente
pela professora titular da turma e durante o periodo de aulas a todas as criangas da turma.

A avaliagdo das criangas ao nivel da consciéncia fonologica foi feita pelo
experimentador, também no fim de novembro. Esta avaliagdo ocorreu individualmente, numa
sala disponibilizada pela escola para o efeito. Em cada sessdo de avaliagdo foram aplicados os
dois subtestes usados, e cada sessdo teve a duragao de cerca de 10 minutos. A ordem pela qual
as criancas foram avaliadas foi aleatoria.

O programa de interveng@o teve inicio em janeiro e decorreu em seis semanas (uma
sessao por subgrupo por semana), num espaco disponibilizado pela escola, fora da sala de aula,
sempre durante a manha e no mesmo dia da semana. Os subgrupos foram organizados
previamente. A ordem pela qual os grupos foram chamados a participar na primeira sessao foi
aleatoria. Nas semanas seguintes teve-se o cuidado de alternar a ordem de chamada para a
sessdo. O motivo para este procedimento prende-se com o facto de todos os grupos
demonstrarem vontade de ser chamados em primeiro lugar, tendo sido dada essa oportunidade
a todos. Por outro lado, e uma vez que o tempo disponivel em cada manha era limitado, houve
ocasides em que um dos subgrupos ndo pode participar na sessdo da semana. Assim, garantiu-
se que, nos casos em que houve necessidade de adiar a sessdo de um dos subgrupos, ndo seria
sempre o mesmo subgrupo a adiar a sessdo. A sexta semana do programa teve como objetivo
compensar os grupos que ndo participaram numa das sessdes por falta de tempo na semana

correspondente.
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4.1 Procedimentos para analise dos resultados

Para realizar a andlise dos resultados obtidos pelas criancas nos ditados antes e depois
da implementacdo do programa de intervengdo em escrita, efetudmos uma andlise quantitativa
dos desempenhos globais do grupo experimental e do grupo de comparagao, de forma a analisar
a evolucao global das criangas nos ditados. Foi ainda feita a andlise dos resultados dos
desempenhos dos grupos por regra. Para tal, agrupamos os dados relativos aos desempenhos
das criangas nos ditados por regra, sendo que a cada regra correspondiam trés palavras do
ditado. Estes resultados foram organizados tendo em conta os dados quantitativos decorrentes
da cotacdo dos ditados e os desempenhos qualitativos, ou seja, o levantamento dos erros dados
pelas criancas e a evolugdo entre os dois momentos de avaliagdo. Adicionalmente,
acrescentamos informagdo qualitativa relativa as interagdes ocorridas durante as sessdes do
programa, entre criancas e entre as criangas e o experimentador, partindo da descri¢do
pormenorizada das sessoes.

Realizdmos, para cada regra ortografica trabalhada, uma ANOVA com medidas
repetidas, em que usdmos como varidvel independente o grupo e como variavel dependente os
resultados obtidos em cada regra no pré e no pos-teste, com o objetivo de comparar a evolucao
dos dois grupos.

Realizdmos ainda uma analise de correlacdo entre a consciéncia fonémica e o
desempenho ortografico, apenas para o grupo experimental, para a qual foi criada uma medida
de consciéncia fonémica unica, em que se agruparam os resultados das duas provas de

consciéncia fonémica — consciéncia epilinguistica e metalinguistica do fonema.

29



V - RESULTADOS

Apresentamos em seguida as estatisticas descritivas dos desempenhos globais obtidos

pelos alunos nos ditados do pré e do pds-teste para o grupo experimental e para o grupo de

comparagao.
Tabela 2.
Estatisticas descritivas dos desempenhos globais dos alunos no preé-teste e no pos-teste,
Por grupo
Pré-teste Pos-teste
M DP M DP
Grupo Experimental
12.00 1.90 12.82 1.72
Grupo de Comparagao
12.43 .98 12.57 1.13

Como ¢ possivel observar na tabela 2, os resultados do grupo experimental e do grupo
de comparagdo sdo muito semelhantes, tanto no pré como no pos-teste. A evolugdo entre os
dois momentos de avaliacdo ¢ residual para os dois grupos, o que podera ser explicado pelo
facto de os resultados serem ja muito elevados no pré-teste, tanto para o grupo experimental
como para o grupo de compara¢do. Como mencionado antes, o valor maximo no ditado era de
15, tendo o grupo experimental obtido uma média de 12 no pré-teste e 12.81 no pos-teste, € o
grupo de comparagdo obtido uma média de 12.43 no pré-teste e de 12.57 no pos-teste.

Realizamos uma ANOVA com medidas repetidas, em que a variavel dependente foi o
grupo e a variavel independente foram os resultados do pré e do pos-teste, verificando que nao
ha diferencas significativas na evolucao dos grupos, F(1, 16) = .91; p = .356.

Na tabela 3 apresentamos os resultados obtidos pelos dois grupos no pré e no pos-teste,

por regra.
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Tabela 3.

Estatisticas descritivas dos desempenhos dos alunos no pré e no pos-teste, por grupo, por regra.

Pré-teste Pos-teste
M DP M DP

Regra Utilizagdo de <qu> para G Experimental 2.64 .67 2.82 .60
representar o fonema [k] antes de
<e> e <i> G Comparagdo 2.71 49 2.57 53

Total 2.67 .59 2.72 57
Regra Utilizagdo de <j> para G Experimental 2.64 .67 2.82 .60
representar o fonema [3] antes de
<a>, <o> ¢ <u>, G Comparagdo 2.86 .38 2.71 49

Total 2.72 Y 2.78 .55
Regra Utilizagdo de <m> antes G Experimental 2.00 .63 1.91 94
de <b>e¢ <p>

G Comparagdo 2.00 1.00 243 .79

Total 2.00 i 2.11 .90
Regras de representagdo dos G Experimental 2.18 40 2.36 .50
fonemas [R] e [r].

G Comparagdo 2.00 .00 2.14 .38

Total 2.11 32 2.28 46
Regra Utilizagdo de <z> para G Experimental 2.55 .82 291 .30
representar o fonema [z] no
S G Comparacgdo 2.86 .38 2.71 .76
inicio da palavra

Total 2.67 .69 2.83 51

A observacdo da tabela 3 permite-nos afirmar que algumas das regras apresentadas nos
ditados de pré e pos-teste estavam & partida mais bem dominadas pelos alunos do que outras. E
o caso da regra Utilizagdo de <j> para representar o fonema [3] antes de <a>, <o> e <u> para
o total da amostra de participantes. Pelo contrario, das cinco regras contextuais estudadas, a
regra Utiliza¢do de <m> antes de <b> e <p> era a que o conjunto de alunos da turma tinha

menos bem adquirida no momento do pré-teste, apresentando uma média de desempenho de

2.00.
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Na figura 1 € possivel observar a evolu¢do do grupo experimental e do grupo de controlo
entre o pré-teste e o pds-teste, relativamente a regra Utiliza¢do de <qu> para representar o

fonema [k] antes de <e> e <i>.

3,00 Grupo

* » * Grupo Comparacao
2,90 = Grupo Experimental

Média de desempenho

Pré-teste Pos-teste

Figura 1. Média de desempenho por grupo na regra Utilizacdo de <qu> para representar o
fonema [k] antes de <e> e <i> no pré e no pos-teste

A figura 1 ilustra a evolucdo dos dois grupos relativamente ao desempenho no pré e no
pos-teste, no que diz respeito a regra Utiliza¢do de <qu> para representar o fonema [k] antes
de <e> e <i>. O grupo experimental obteve resultados ligeiramente inferiores ao grupo de
comparac¢ao nesta regra no pré-teste (2.64), tendo progredido no pos-teste (2.82). Pelo contrario,
o grupo de comparacdo regrediu ligeiramente entre o pré (2.71) e o pds-teste (2.57).

Os resultados da ANOVA revelam que ndo ha efeitos significativos, F(1, 16) =.85; p =
.370.

A andlise dos desempenhos qualitativos das criangas permite-nos observar, como
exemplo, que no pré-teste, uma das criangas do grupo experimental escreveu CILO, tendo no
pos-teste chegado a escrita correta (QUILO). Uma outra crianga, também do grupo
experimental, escreveu CEBRA, tendo evoluido para a escrita correta (QUEBRA) no pos-teste.

A fim de ilustrar as interagdes ocorridas na construgdo da regra Utilizagcdo de <qu>
para representar o fonema [k] antes de <e> e <i> passamos a descrever um momento de uma
das sessOes nas quais esta regra foi trabalhada.

Nestas sessoes, o confronto foi introduzido pela comparacao entre palavras nas quais o
fonema [k] € representado através de <c> (por anteceder <a>, <o0> ou <u>, como por exemplo
na palavra CALA) e palavras nas quais o mesmo fonema ¢é representado pelo digrafo <qu> por

anteceder <e> ou <i>, como por exemplo as palavras QUINA e QUEDA. Numa dessas sessoes,
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contrariando a inteng¢do do resto do grupo, uma das criangas indicou que para escrever QUINA,
deveriam comecar com a letra <c>. Pedimos a esta crianga que explicasse ao grupo o seu ponto
de vista. Ao tentar explicar, a crianga mudou de opinido, referindo que se escrevessem com
<c>, a palavra se leria CINA. Depois de todas as palavras escritas, e de forma a introduzir
confronto, perguntdmos ao grupo por que razao tinham usado estruturas graficas diferentes para
representar o mesmo fonema [k]. As criancas do grupo explicitaram a regra, indicando que
quando se quer escrever [ki] ou [ke] deve usar-se <qu>.

Na figura 2 apresentamos os resultados relativos a evolugdo do desempenho do grupo
experimental e do grupo de comparagdo entre o pré e o pos-teste, no que diz respeito a regra

Utilizag¢do de <j> para representar o fonema [3] antes de <a>, <o0> e <u>.

3,00 Grupo

* * * Grupo Comparacao

2,90 === Grupo Experimental

2,80

2,70

2,60

2,50

2,40

2,30

Média de desempenho

2,20

2,00

1,90

Pré-teste Pos-teste

Figura 2. Média de desempenho por grupo na regra Utiliza¢do de <j> para representar o fonema
[3] antes de <a>, <o> e <u>.

Através da andlise da figura 2, observa-se que o grupo experimental obteve resultados
ligeiramente inferiores aos do grupo de comparagdo no pré-teste (grupo experimental: 2.64;
grupo de comparagdo: 2.86), tendo progredido no pds-teste (2.82), ao contrario do grupo de
comparag¢do, que obteve uma média de desempenho de 2.71 no pds-teste.

Os resultados da ANOVA revelam que nao ha efeitos significativos, F(1, 16) =.85; p =
.370.

Como exemplo, no ditado do pré-teste, uma das criangcas do grupo experimental
escreveu GUDA tendo chegado a escrita correta no pds-teste (JUBA). Duas criangas, também
do grupo experimental, escreveram GATO no pré-teste, tendo evoluido para a escrita correta

(JATO) no pos-teste.
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Com o objetivo de exemplificar as interagdes ocorridas na constru¢do da regra
Utiliza¢do de <j> para representar o fonema [3] antes de <a>, <o> e <u> passamos a
descrever um momento de uma das sessdes nas quais esta regra foi trabalhada.

Durante a sessdao do programa de escrita relativa a esta regra com um dos subgrupos, o
Mario referiu que a escrita da palavra JADE poderia comegar com a letra <g>, ndo sendo, no
entanto, capaz de explicar ao resto do grupo a sua posi¢do. A Manuela procurou explicar por
que razdo achava que deveriam escrever com <j>, clarificando que o uso de <g> para
representar o som [3] se aplica apenas quando antecede um <e> ou um <i>, caso contrario a
palavra ficaria GADE. Sugerimos ao grupo que se escrevesse a palavra nas duas formas (com
<j> e com <g>) e pedimos as varias criancas que lessem as duas versdes. Todas as criancas
leram as duas formas corretamente, com exce¢ao do Mério, que leu as duas da mesma forma
([3]ADE). Na escrita de outras palavras da mesma sessdo, o Mario repetiu a sua duvida,
sugerindo em diferentes exemplos que se escrevesse com <j> (por exemplo, a palavra JANTA),
€ noutros que se escrevesse com <g>. A Matilde explicitou a regra em causa, indicando que a
letra <g> s6 faz o som [3] quando aparece antes de <e> ou de <i>, e que esse som antes de <a>,
<0> e <u> tem de ser representado por <j>, caso contrario ficaria [g].

A figura 3 ilustra as médias de desempenho dos dois grupos no pré-teste e no pos-teste,

relativamente a regra <m> antes de <b> e <p>.

3,00 Grupo

* » * Grupo Comparagdo
2,90 = Grupo Experimental

2,50
2,40

2,30

Média de desempenho

2,20

2,10

200 .\e
1,90

Pré-teste Pos-teste

Figura 3. Média de desempenho por grupo na regra Utilizagdo de <m> antes de <b> e <p>.

Através da andlise da figura 3, ¢ possivel constatar que os dois grupos obtiveram

resultados semelhantes no pré-teste (2.0). Contudo, e contrariamente aos desempenhos nas
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restantes regras analisadas, verificamos que o grupo de comparagao evoluiu positivamente no
pos-teste (2.43) mas o grupo experimental regrediu ligeiramente entre o pré e o pds-teste (1.91).

Os resultados da ANOVA ndo mostram efeitos significativos, F(1, 16) =2.79; p = .114.

Relativamente aos comportamentos das criangas no pré-teste e respetiva evolugdo no
pos-teste, duas das criangas do grupo experimental escreveram corretamente a palavra
LOMBO no pré-teste, mas no pos-teste transgrediram a regra na mesma palavra, tendo
produzido LONBO. Outras duas criangas mantiveram a escrita incorreta entre o pré € o poOs-
teste. Na palavra CONDE, que também se refere a esta regra (por confronto), uma das criancas
do grupo experimental escreveu COMDE no pré-teste, tendo evoluido para a escrita correta da
palavra no pos-teste (CONDE). Na palavra LIMPO, houve vdrias criancas do grupo
experimental que transgrediram a regra no pré-teste € que mantiveram a escrita incorreta no
pos-teste (LINPQ), com excecdo de uma crianga, que chegou a escrita correta no pos-teste.

Com o objetivo de demonstrar as interagdes ocorridas na construgao da regra <m> antes
de <b> e <p> descrevemos em seguida um momento de uma das sessdes nas quais esta regra
foi trabalhada.

Durante uma das sessdes nas quais foi abordada esta regra, varias criancas
demonstraram dificuldade, ndo s6 na escrita das palavras propostas, mas também em explicitar
a regra. O André procurou explicar a op¢do por usar um <m> ou um <n>, indicando que a
escolha dependia da vogal que sofre a nasalizagdo. Em resposta, a Ana sugeriu varios exemplos
de palavras com vogais diferentes, para demonstrar que ndo depende da vogal. No fim da sessao
algumas das criancas do subgrupo foram capazes de explicitar a regra, indicando que a escolha
de <n> ou <m> decorre da consoante que se segue a nasalizacdo, podendo, no entanto, a
explicitagdo desta regra nao ter sido clara para todas as criancas do grupo.

Na figura 4 apresentam-se os resultados relativos a média de desempenho do grupo
experimental e do grupo de comparagdo no pré e no pds-teste, nas regras que orientam a

representacdo dos fonemas [R] e [r].
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3.00 Grupo
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Figura 4. Média de desempenho por grupo nas regras de representagdo dos fonemas [R] e [r].

O grafico da figura 4 ilustra uma evolucdo semelhante entre o grupo experimental e o
grupo de comparagdo relativamente as regras de representagdo dos fonemas [R] e [r]. O grupo
experimental obteve melhores resultados no pré-teste do que o grupo de comparagdo (grupo
experimental: 2.18; grupo de comparacao: 2.0). Os dois grupos evoluiram de forma semelhante
no pos-teste (grupo experimental: 2.36; grupo de comparagao: 2.14).

Os resultados da ANOVA revelam que ndo ha efeitos significativos, F(1, 16) =.04; p =
.841.

Quanto a analise dos dados qualitativos obtidos no ditado, no pré-teste apenas duas
criangas do grupo experimental escreveram corretamente a palavra PALRA, tendo todas as
outras produzido PALRRA. Das criangas que transgrediram a regra no pré-teste, duas
evoluiram para a escrita correta da palavra no pés-teste. E interessante notar que duas criangas
do grupo experimental produziram a escrita correta da palavra no pré e no pos-teste. No grupo
de comparagdo, todas as criangas escreveram a palavra incorretamente, sendo que apenas uma
evoluiu para a escrita correta no pos-teste. Nas restantes palavras dos ditados cuja escrita era
orientada por estas regras (<r> para representar o fonema [R] no inicio da palavra e <r> para
representar o fonema [r] entre duas vogais), todas as criangas, quer do grupo experimental,
quer do grupo de comparagdo, produziram escritas corretas, tanto no pré como no pos-teste.

A fim de ilustrar as interagdes ocorridas na constru¢do das regras que orientam a
representacdo dos fonemas [r] e [R], descrevemos em seguida um momento de uma das sessdes
nas quais estas regras foram trabalhadas.

Durante a sessdo do programa na qual foram trabalhadas as regras que orientam a
representacdo dos fonemas [R] e [r], a escrita de palavras iniciadas com o fonema [R], com <rr>

para representar o fonema [R] entre duas vogais e de palavras com o fonema [r] entre duas
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vogais foi sempre consensual, sendo apenas problematica a representagdo do fonema [R]
quando este ocorre a seguir a uma consoante. O Filipe mencionou durante a escrita da palavra
ROLA que em portugués ndo existem palavras comegadas com a estrutura <rr>. Durante a
escrita da palavra BURRO, a Luciana indicou que deviam escrever com <rr> porque, se
escrevessem s6 com um <r> ficaria BURO. Foi nas palavras TENRO e HONRA que surgiram
conflitos entre as criangas. Na apresentacdo da palavra HONRA, a Luciana revelou ja ter visto
a palavra escrita, pelo que sabia que a escrita correta era com um <r> e ndo com dois
(contrariamente ao que o resto do grupo defendia). Contudo, ndo soube explicar a razdo para
escrever dessa forma — sendo que na palavra TENRQ, a mesma crianga quis escrever com <rr>,
fazendo referéncia a palavra BURRO, escrita antes, na qual o mesmo som ([R]) estava
representado por essa estrutura. Uma vez que a escrita consensual do grupo para a palavra
TENRO estava errada (TENRRO), e que o grupo nao atingiu consenso na palavra HONRA,
recorremos a cartdes com a escrita correta, com a indicagdo de se tratar da forma como uma
crianga (hipotética) da mesma idade e ano escolar tinha escrito as mesmas palavras e revelando
tratar-se da escrita convencional. Pediu-se ao grupo que comentasse as diferengas entre as
palavras e que tentasse explicar por que razdo a crianca (hipotética) teria escrito dessa forma.
Com o objetivo de levar as criangas a explicitar as diferentes regras, chamémos a atencao do
grupo para as palavras trabalhadas, pedindo as criangas que indicassem os diferentes sons que
a letra <r> podia representar, e quais as diferentes formas de representar esses sons, nos
diferentes contextos.

A figura 5 ilustra a média de desempenho do grupo experimental e do grupo de comparagao
no pré e no pos-teste, relativamente a regra Utiliza¢do de <z> para representar o fonema [z]
no inicio da palavra.

3,00 Grupo

* * * Grupo Comparacdo

2,90 === Grupo Experimental

2,80

Média de desempenho

Pré-teste Pos-teste

Figura 5. Média de desempenho por grupo na regra Utilizagdo de <z> para representar o fonema
[z] no inicio da palavra.
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Através da andlise da figura 5 observamos que, no pré-teste, o grupo de comparacio
obteve melhores resultados do que o grupo experimental (grupo experimental: 2.55; grupo de
comparacdo: 2.86). Entre o pré e o pos-teste, o grupo experimental evoluiu no desempenho
relativamente a esta regra (2.91), tendo o grupo de comparagao regredido no pos-teste (2.71).

Os resultados da ANOVA ndo mostram efeitos significativos, F(1, 16) = 1.31; p = .269.

A observagdo dos desempenhos qualitativos no ditado do pré-teste do grupo
experimental permite-nos verificar que vdrias criangas transgrediram a regra (usando <s> ou
<j> em substituicdo do <z>, como por exemplo ao escreverem SINCO em vez de ZINCO,
JOLU e SULU em vez de ZULU e SANGA em vez de ZANGA). Quase todas estas criancas
evoluiram para a escrita correta das palavras no pos-teste, tendo apenas uma crianga do grupo
experimental regredido da escrita correta para a transgressdo da regra na palavra ZULU (que
escreveu como SURRO no pds-teste).

Com o objetivo de ilustrar as interagdes ocorridas na constru¢do da regra Utilizagdo de
<z> para representar o fonema [z] no inicio da palavra, passamos a descrever um momento
de uma das sessdes nas quais esta regra foi trabalhada.

Na sessao com um dos subgrupos em que foi trabalhada esta regra, foram vérias as
palavras trabalhadas nas quais surgiram duvidas por parte das criangas sobre a forma correta de
representar o fonema [z] no inicio da palavra. Por exemplo, a Matilde revelou ter davidas na
escrita da primeira palavra (ZAIRE), questionando se se escreveria com <s> ou com <z>. O
Filipe e o Mario procuraram explicar, indicando que, para ser <s> e fazer som de [z], teria de
estar entre duas vogais (e deram o exemplo da palavra CAMISOLA, que ndo fazia parte do
programa). No entanto, a Matilde nao foi capaz de perceber como essa explicacdo se aplicava
ao caso em que estava a trabalhar, pelo que pedimos que escrevesse das duas formas. Nas
palavras familiares para os alunos que foram sendo trabalhadas na sessdo, ndo surgiram duvidas
sobre a escrita correta. Porém, a Manuela demonstrou também ter o mesmo tipo de davidas da
Matilde em palavras que ndo conhecia. As palavras escritas de duas formas (as que tinham
suscitado duvidas e sobre as quais acabou por ndo haver consenso) foram analisadas no fim da
sessdo: pedimos as criangas que levantaram as dividas para lerem as duas formas de cada
palavra (ZAIRE e SAIRE; ZITA e SITA). Nos dois casos, as criangas foram capazes de ler
corretamente as palavras escritas, demonstrando compreender as diferengas causadas pelas
diferentes notagdes graficas. Levamos o grupo a refletir sobre o facto de, na maioria, terem sido
capazes de escrever palavras desconhecidas, sabendo que deveriam comecar a escrever com
<z> por comegarem com o fonema [z]. O objetivo foi o de levar as criangas a compreender que

se trata de uma regra e a explicitar a mesma.
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Com o objetivo de analisar a relacdo entre a consciéncia fonémica e os desempenhos
em ortografia, cridmos uma variavel unica de consciéncia fonémica, em que agrupamos os
resultados obtidos pelas criangas nas duas provas (consciéncia epilinguistica e metalinguistica
do fonema). Os resultados revelaram uma correlagdo moderada entre a consciéncia fonémica e
o desempenho ortografico das criangas no pré-teste (» = .60, p = .050) e uma correlagdo forte
entre a consciéncia fonémica e o desempenho ortografico no pos-teste (» = .882; p< .001),

sendo estas correlagdes estatisticamente significativas.
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VI - DISCUSSAO

O trabalho que aqui apresentamos teve como objetivos principais verificar que regras
ortograficas de natureza contextual as criangas ao nivel do 2° ano teriam ja adquirido e analisar
em que medida a participagdo num programa de escrita em interacdo teria impacto na evolugao
do desempenho ortografico dessas criangas. Para tal, formuldmos vdarias questdes de
investigacao e hipoteses de estudo.

A primeira questdo consistia em saber quais as regras contextuais do portugués que os
alunos ao nivel do 2° ano dominam a partida. A segunda questdo refere-se ao impacto da
participagd@o num programa de escrita sobre o desempenho ortografico dos alunos. Formuldmos
uma primeira hipotese, de que a participagdo num programa de escrita em interagdo terad
impacto no desempenho ortografico das criancas. Colocadmos ainda a hipotese de que existe
uma relacdo entre a consciéncia fonoldgica ao nivel do fonema e o desempenho ortografico.

Relativamente a primeira questdo de investigacdo, do conjunto das regras analisadas
neste estudo, aquela que os alunos tinham a partida mais bem adquirida era a regra de utilizagao
do grafema <j> para representar o fonema [3] antes das vogais <a>, <0> e <u>. Seguem-se as
regras de utiliza¢do do digrafo <qu> para representar o fonema [k] antes de <e> e <i> e a regra
de utilizacdo de <z> para representar o fonema [z] no inicio da palavra (cujas médias de
resultados do conjunto das criancas da turma foram iguais). A regra na qual as criangas
obtiveram resultados mais baixos no ditado do pré-teste foi a regra de utilizagdo de <m> antes
de <b> e <p>.

No que diz respeito a primeira hipdtese de estudo, que previa um impacto positivo da
participagdo no programa de escrita sobre o desempenho ortografico das criangas, os dados
obtidos revelam que, apesar de se ter verificado evolucdo entre os dois momentos de avaliagdo,
esta foi muito ligeira para qualquer um dos grupos. Adicionalmente, ndo se verificaram
diferengas significativas entre os desempenhos no pos-teste do grupo experimental e do grupo
de comparagdo. Estes resultados podem ser explicados pelo facto de os resultados do pré-teste
serem muito elevados, revelando que, globalmente, as criancas tinham j& adquirido algum
conhecimento sobre as regras contextuais trabalhadas. Por outro lado, o facto de, ao longo do
programa, cada regra ser trabalhada apenas numa sessdo pode ter tido influéncia nos resultados
obtidos. Ainda que os resultados obtidos no pds-teste ndo revelem diferengas significativas
entre os grupos, observaram-se dindmicas interessantes entre as criangas que participaram no
programa. A negociacdo exigida nas sessdes do programa para chegar a um consenso sobre a

forma de escrita correta das palavras, assim como a explicitagao de pontos de vista (e por vezes,
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a necessidade de defender uma posicdo perante o grupo) podem ter constituido uma boa
oportunidade para as criancgas se envolverem em processos de reflexdo sobre a ortografia,
especificamente sobre as restrigdes decorrentes do contexto nas palavras trabalhadas.

Quanto a existéncia de uma relagdo entre a consciéncia fonémica e o desempenho
ortografico, os resultados confirmam a hipdtese de investigacao, uma vez que se verificou uma
correlacdo forte e estatisticamente significativa entre as duas varidveis. Estes resultados vao ao
encontro dos resultados obtidos em estudos anteriores (Rego & Buarque, 1997; Silva, 2010;
Silva & Ribeiro, 2011; Gaiolas & Alves Martins, 2017), que verificaram existir uma relagdo
entre a consciéncia fonoldgica e o desempenho ortografico. De facto, a consciéncia fonoldgica
tem revelado consistentemente exercer um impacto relevante sobre as competéncias de
literacia, na medida em que uma adequada capacidade de analise das unidades sonoras das
palavras permite as criangas refletir sobre a forma como a escrita representa a linguagem oral.

Este estudo apresenta algumas limitagdes metodologicas que podem ter tido impacto
nos resultados obtidos.

Por um lado, tratou-se de uma amostra de dimensdes muito reduzidas. Poderia ter sido
interessante alargar a amostra, de forma a obter um quadro mais generalizado sobre as
competéncias ortograficas das criancas ao nivel do 2° ano de escolaridade. O facto de as criancas
demonstrarem um nivel de conhecimento ortografico elevado através de bons desempenhos no
ditado do pré-teste pode ter levado a que as diferengas entre os dois momentos de avaliagdo nao
tenham sido significativas. Em estudos futuros poderia ser relevante, ndo so alargar o tamanho
da amostra, como também variar as caracteristicas da mesma, através da aplicacdo do estudo
num contexto social diferente. Poderia ainda ser interessante estudar o impacto de um programa
desta natureza em contextos escolares nos quais ndo seja dada tanta relevancia ao ensino da
ortografia. Em alternativa, a aplica¢do do programa em turmas diferentes poderia ter revelado
resultados diferentes, ndo s6 no que diz respeito as regras adquiridas previamente, como dita o
primeiro objetivo deste estudo, mas também na evolucdo que diferentes grupos poderiam ter
demonstrado.

O facto de ndo ter sido possivel formar grupo de controlo constitui uma limitacdo
metodoldgica que consideramos ter tido impacto nos resultados obtidos. Como referimos na
descricao da amostra, ndo obtivemos dados relativos ao grupo de comparagdo, nomeadamente
quanto a consciéncia fonologica. Por outro lado, a constitui¢do de um grupo de controlo poderia
ter permitido a aplicagdo de um programa no qual fosse implementada uma abordagem
diferente ao nivel da ortografia, de forma a comparar o impacto de diferentes tipos de

intervencgao.
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A estrutura do programa, constituido por uma sessao de escrita para trabalhar cada regra,
pode ter também exercido influéncia sobre os resultados obtidos. Silva (2009) refere a
importancia de consolidar as aprendizagens das criancas no que diz respeito as regras
contextuais. No seu estudo, as criangas que obtiveram melhores resultados ao nivel do
desempenho ortografico foram aquelas que participaram em atividades de completamento de
lacunas e de producdo textual, apds a descoberta da regra. Apesar de o programa aqui
apresentado remeter para a descoberta de regras ortograficas — através da reflexdo
metalinguistica sobre o contexto ortografico e da introdugdo de conflito entre diferentes formas
de representar graficamente os fonemas trabalhados — ndo foram contempladas tarefas de
consolida¢do dos conhecimentos adquiridos. Assim, poderia ter sido interessante prolongar o
programa, introduzindo sessdes para a realizacdo de exercicios de consolidagdo das regras
trabalhadas.

A andlise das interagcdes entre as criangas participantes e entre as criangas € o
experimentador durante as sessdes revelou algumas dindmicas interessantes na tarefa de
reflexdo metalinguistica inerente ao programa de escrita. Poderia ser interessante realizar uma
andlise qualitativa mais sistematica das interagdes entre as criangas, com o objetivo de aferir
que tipo de dindmicas de interagdo se observaram nas tarefas de descoberta das regras
contextuais. Neste estudo, as criancas do grupo experimental foram organizadas em subgrupos
heterogéneos, mas equivalentes entre si, ou seja, através dos resultados obtidos pelas criancas
no pré-teste, organizamos subgrupos formados por criangas com niveis diferentes no que diz
respeito ao desempenho ortografico. Foi tomada esta opgdo para garantir diferentes pontos de
vista entre as criangas participantes das sessdes. Contudo, teria sido relevante ter em atencao o
estatuto das criancas dentro dos subgrupos, analisando o impacto dos diferentes estatutos nas
dindmicas interativas observadas durante as sessdes. Segundo Peixoto e Menéres (1997), a
percegdo dos sujeitos sobre a competéncia do parceiro na resolucdo de uma tarefa em interacao
tem impacto sobre as dindmicas interativas que se estabelecem nesses contextos, o que por sua
vez ira influenciar o desenvolvimento do desempenho individual. Considerando que as criancas
participantes no nosso estudo pertenciam a mesma turma e ja se conheciam, ¢ expectavel que
tivessem percegdes claras sobre quem sdo as criangas mais competentes (especificamente em
ortografia). Neste sentido, uma andlise mais fina das interagdes ocorridas durante as sessdes
poderia ter fornecido informacdes sobre eventuais comportamentos passivos por parte de
criangas que se percecionam como menos competentes, o que, por sua vez, podera ter limitado
os beneficios individuais obtidos pelas criancas durante a implementacdo do programa de

escrita. Em alternativa, os grupos formados poderiam ter sido menos heterogéneos, numa
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tentativa de controlar o impacto de possiveis efeitos de submissdo ou passividade por parte de
alguns elementos dos grupos.

Adicionalmente, através de uma categorizacdo das dindmicas presentes nas sessoes
poderia ser possivel obter conclusdes sobre quais os tipos de interacdo que favorecem o
desenvolvimento da competéncia ortografica. Por outro lado, seria interessante fazer o
levantamento e categoriza¢do das intervengdes do experimentador durante as sessdes, com o

objetivo de perceber que tipo de mediacdo promove a aquisi¢ao da norma ortografica.
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IX - ANEXOS

Anexo 1. Consentimento informado enviado aos pais das criangas.

&P sPA

Lisboa, 22 de maio de 2018

Exmo(a). Senhor(a) Encarregado(a) de Educagao

No ambito de um projeto de Mestrado sobre a aprendizagem da escrita em alunos
portugueses a decorrer no ISPA-Instituto Universitario, sera realizado um estudo no
Colégio sobre os desempenhos em ortografia dos alunos do 2° ano.

Vimos por este meio solicitar autorizagdo para o seu educando participar neste estudo, o
qual tera lugar na escola, com inicio em junho e a decorrer no proximo ano letivo. Numa
primeira fase, ainda durante este ano letivo, sera passado aos alunos um ditado de palavras
(em sala de aula pela Professora titular). No inicio do proximo ano letivo sera realizada
uma avaliagao de competéncias relacionadas com a aprendizagem da escrita (consciéncia
fonémica e vocabulario) e uma entrevista individual, a ser gravada em formato audio,
seguida do desenvolvimento de um programa de intervengdo em escrita — realizado pela
investigadora — e, por fim, serdo reavaliadas as competéncias acima mencionadas.

Os dados da entrevista serdo transcritos de forma a garantir o anonimato das criangas e
os dados audio ndo serdo usados para outro fim que ndo a analise dos mesmos no contexto
deste trabalho. E garantida a confidencialidade dos dados obtidos, bem como da

identidade das criangas que participarem no estudo.
Com os nossos melhores cumprimentos, subscrevemo-nos atenciosamente,

A Investigadora Responsavel,

Vera Biscaia

biscaia.vera@gmail.com

Alapraia,  de de 2018
Autorizo Nao Autorizo
O/A meu/minha educando(a) a participar no projeto de investigacao

sobre aprendizagem da escrita no ambito do Mestrado em Psicologia da Educagao do

ISPA, a decorrer no Colégio.
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Anexo 2. Output das estatisticas descritivas dos desempenhos globais dos alunos no pré e pos-

teste e da ANOVA para comparar a evolugdo dos desempenhos globais dos grupos.

Within-Subjects
Factors

Measure: MEASURE_1

Dependent
factor1 Variable
1 NovoDitado1
2 NovoDitado2

Between-Subjects

Factors
N
Grupo 0 7
1 11
Descriptive Statistics
Grupo Mean Std. Deviation N
NovoDitado1 0 12,4286 ,97590 7
1 12,0000 1,89737 11
Total 12,1667 1,58114 18
NovoDitado2 0 12,5714 1,13389 7
1 12,8182 1,72152 11
Total 12,7222 1,48742 18
Multivariate Tests®
Effect Value F Hypothesis df  Error df Sig.
factor1 Pillai's Trace ,103 1,833b 1,000 16,000 ,195
Wilks' Lambda ,897 1,833 1,000 16,000 ,195
Hotelling's Trace ,115 1,833 1,000 16,000 ,195
Roy's Largest Root ,115 1,833 1,000 16,000 ,195
factor1 * Grupo Pillai's Trace ,054 ,905b 1,000 16,000 ,356
Wilks' Lambda ,946 ,905° 1,000 16,000 ,356
Hotelling's Trace ,057 ,905b 1,000 16,000 ,356
Roy's Largest Root ,057 ,905b 1,000 16,000 ,356

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. Exact statistic
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Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE_1

Epsilonb
Approx. Chi- Greenhouse-
Within Subjects Effect  Mauchly's W Square df Sig. Geisser
factor1 1,000 ,000 0 . 1,000

Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE_1

Epsilonb

Within Subjects Effect Huynh-Feldt Lower-bound

factor1 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed
dependent variables is proportional to an identity matrix.

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance.
Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Tests of Within-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1
Type 1l Sum of

Source Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed 1,975 1 1,975 1,833
Greenhouse-Geisser 1,975 1,000 1,975 1,833
Huynh-Feldt 1,975 1,000 1,975 1,833
Lower-bound 1,975 1,000 1,975 1,833
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,975 1 ,975 ,905
Greenhouse-Geisser ,975 1,000 ,975 ,905
Huynh-Feldt ,975 1,000 ,975 ,905
Lower-bound ,975 1,000 ,975 ,905
Error(factor1) Sphericity Assumed 17,247 16 1,078
Greenhouse-Geisser 17,247 16,000 1,078
Huynh-Feldt 17,247 16,000 1,078
Lower-bound 17,247 16,000 1,078

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Source Sig.

factor1 Sphericity Assumed ,195
Greenhouse-Geisser ,195
Huynh-Feldt ,195
Lower-bound ,195

factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,356
Greenhouse-Geisser ,356
Huynh-Feldt ,356
Lower-bound ,356

Error(factor1) Sphericity Assumed
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt

Lower-bound
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Tests of Within-Subjects Contrasts

Measure: MEASURE_1
Type lll Sum of
Source factor1 Squares df Mean Square F Sig.
factor1 Linear 1,975 1 1,975 1,833 ,195
factor1 * Grupo Linear ,975 1 ,975 ,905 ,356
Error(factor1) Linear 17,247 16 1,078
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average
Type lll Sum of
Source Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 5308,404 1 5308,404 1373,940 ,000
Grupo ,071 1 ,071 ,018 ,894
Error 61,818 16 3,864
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Anexo 3. Output das estatisticas descritivas dos desempenhos dos alunos no pré e pds teste e

da ANOVA para comparar a evolugdo dos grupos na regra “Utiliza¢ao de Qu”.

Within-Subjects
Factors

Measure: MEASURE_1

Dependent
factor1 Variable
1 Regra_Qu_Pr
e
2 Regra_Qu_Po
s

Between-Subjects

Factors
N
Grupo 0 7
1 11
Descriptive Statistics
Grupo Mean Std. Deviation N
Regra Qu Pre 0 2,7143 ,48795 7
1 2,6364 ,67420 11
Total 2,6667 ,59409 18
Regra Qu_Pos 0 2,5714 ,563452 7
1 2,8182 ,60302 11
Total 2,7222 ,57451 18
Multivariate Tests?®
Effect Value F Hypothesis df  Error df Sig.
factor1 Pillai's Trace ,001 ,012° 1,000 16,000 ,913
Wilks' Lambda ,999 ,012° 1,000 16,000 ,913
Hotelling's Trace ,001 ,012° 1,000 16,000 ,913
Roy's Largest Root ,001 ,012° 1,000 16,000 ,913
factor1 * Grupo Pillai's Trace ,050 ,849b 1,000 16,000 ,370
Wilks' Lambda ,950 ,849° 1,000 16,000 ,370
Hotelling's Trace ,053 ,849b 1,000 16,000 ,370
Roy's Largest Root ,053 ,849b 1,000 16,000 ,370

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. Exact statistic
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Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE_1

Epsilonb
Approx. Chi- Greeqhouse-
Within Subjects Effect  Mauchly's W Square df Sig. Geisser
factor1 1,000 ,000 0 . 1,000

Mauchly's Test of Sphericity?
Measure: MEASURE_1

Epsi lon?

Within Subjects Effect Huynh-Feldt Lower-bound

factor1 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed
dependent variables is proportional to an identity matrix.

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance.
Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Tests of Within-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1
Type Il Sum of

Source Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed ,003 1 ,003 ,012
Greenhouse-Geisser ,003 1,000 ,003 ,012
Huynh-Feldt ,003 1,000 ,003 ,012
Lower-bound ,003 1,000 ,003 ,012
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,225 1 ,225 ,849
Greenhouse-Geisser ,225 1,000 ,225 ,849
Huynh-Feldt ,225 1,000 ,225 ,849
Lower-bound ,225 1,000 ,225 ,849
Error(factor1) Sphericity Assumed 4,247 16 ,265
Greenhouse-Geisser 4,247 16,000 ,265
Huynh-Feldt 4,247 16,000 ,265
Lower-bound 4,247 16,000 ,265

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Source Sig.

factor1 Sphericity Assumed ,913
Greenhouse-Geisser ,913
Huynh-Feldt ,913
Lower-bound ,913

factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,370
Greenhouse-Geisser ,370
Huynh-Feldt ,370
Lower-bound ,370

Error(factor1) Sphericity Assumed
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Lower-bound
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Tests of Within-Subjects Contrasts

Measure: MEASURE_1
Type lll Sum of
Source factor1 Squares df Mean Square F Sig.
factor1 Linear ,003 1 ,003 ,012 ,913
factor1 * Grupo Linear ,225 1 ,225 ,849 ,370
Error(factor1) Linear 4,247 16 ,265
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average
Type Ill Sum of
Source Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 246,728 1 246,728 557,740 ,000
Grupo ,061 ,061 ,138 ,715
Error 7,078 16 ,442
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Anexo 4. Output das estatisticas descritivas dos desempenhos dos alunos no pré e pds teste e

da ANOVA para comparar a evolugdo dos grupos na regra “Utiliza¢ao de J”.

Within-Subjects
Factors

Measure: MEASURE_1

Dependent
factor1 Variable
1 Regra_J_Pre
2 Regra_J_Pos

Between-Subjects

Factors
N
Grupo O 7
1 11

Descriptive Statistics

Grupo Mean Std. Deviation N
Regra_J Pre 0 2,8571 ,37796 7
1 2,6364 ,67420 11
Total 2,7222 ,57451 18
Regra J Pos 0 2,7143 ,48795 7
1 2,8182 ,60302 11
Total 2,7778 ,54832 18

Multivariate Tests?

Effect Value F Hypothesis df  Error df Sig.

factor1 Pillai's Trace ,001 ,012° 1,000 16,000 ,913
Wilks' Lambda ,999 ,012° 1,000 16,000 ,913
Hotelling's Trace ,001 ,012° 1,000 16,000 ,913
Roy's Largest Root ,001 ,012b 1,000 16,000 ,913

factor1 * Grupo Pillai's Trace ,050 ,849b 1,000 16,000 ,370
Wilks' Lambda ,950 ,849° 1,000 16,000 ,370
Hotelling's Trace ,053 ,849b 1,000 16,000 ,370
Roy's Largest Root ,053 ,849b 1,000 16,000 ,370

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. Exact statistic
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Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE 1

Epsilonb
Approx. Chi- Greer!house-
Within Subjects Effect Mauchly's W Square df Sig. Geisser
factor1 1,000 ,000 0 . 1,000

Mauchly's Test of Sphericity?
Measure: MEASURE_1

Epsilonb

Within Subjects Effect Huynh-Feldt Lower-bound

factor1 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed
dependent variables is proportional to an identity matrix.

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance.
Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Type Il Sum of
Source Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed ,003 1 ,003 ,012
Greenhouse-Geisser ,003 1,000 ,003 ,012
Huynh-Feldt ,003 1,000 ,003 ,012
Lower-bound ,003 1,000 ,003 ,012
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,225 1 ,225 ,849
Greenhouse-Geisser ,225 1,000 ,225 ,849
Huynh-Feldt ,225 1,000 225 ,849
Lower-bound ,225 1,000 225 ,849
Error(factor1) Sphericity Assumed 4,247 16 ,265
Greenhouse-Geisser 4,247 16,000 ,265
Huynh-Feldt 4,247 16,000 ,265
Lower-bound 4,247 16,000 ,265

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Source Sig.

factor1 Sphericity Assumed ,913
Greenhouse-Geisser ,913
Huynh-Feldt ,913
Lower-bound ,913

factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,370
Greenhouse-Geisser ,370
Huynh-Feldt ,370
Lower-bound ,370

Error(factor1) Sphericity Assumed
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Lower-bound
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Tests of Within-Subjects Contrasts

Measure: MEASURE_1
Type lll Sum of
Source factor1 Squares df Mean Square F Sig.
factor1 Linear ,003 1 ,003 ,012 ,913
factor1 * Grupo Linear ,225 ,225 ,849 ,370
Error(factor1) Linear 4,247 16 ,265
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average
Type lll Sum of
Source Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 260,029 1 260,029 668,802 ,000
Grupo ,029 1 ,029 ,075 , 787
Error 6,221 16 ,389
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Anexo 5. Output das estatisticas descritivas dos desempenhos dos alunos no pré e pds teste e

da ANOVA para comparar a evolugdo dos grupos na regra “Utilizacdo de M antes de B e P”’.

Within-Subjects
Factors

Measure: MEASURE_1

Dependent
factor1 Variable
1 Regra_Mpb_

Pre
2 Regra_Mpb_
Pos

Between-Subjects
Factors

Grupo 0 7
11

Descriptive Statistics

Grupo Mean Std. Deviation N
Regra_Mpb_Pre 0 2,0000 1,00000 7
1 2,0000 ,63246 11
Total 2,0000 ,76696 18
Regra_Mpb_Pos 0 2,4286 , 78680 7
1 1,9091 ,94388 11
Total 2,111 ,90025 18

Multivariate Tests?

Effect Value F Hypothesis df  Error df Sig.

factor1 Pillai's Trace ,069 1,178b 1,000 16,000 ,294
Wilks' Lambda ,931 1,178b 1,000 16,000 ,294
Hotelling's Trace ,074 1,1 78" 1,000 16,000 ,294
Roy's Largest Root ,074 1,1 78b 1,000 16,000 ,294

factor1 * Grupo Pillai's Trace ,148 2,789b 1,000 16,000 ,114
Wilks' Lambda ,852 2,789b 1,000 16,000 ,114
Hotelling's Trace ,174 2,789b 1,000 16,000 ,114
Roy's Largest Root ,174 2,789b 1,000 16,000 ,114

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. Exact statistic
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Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE 1

Epsilonb
Approx. Chi- Greenhouse-
Within Subjects Effect Mauchly's W Square df Sig. Geisser
factor1 1,000 ,000 0 . 1,000

Mauchly's Test of Sphericity?
Measure: MEASURE_1

Epsilonb

Within Subjects Effect Huynh-Feldt Lower-bound

factor1 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed
dependent variables is proportional to an identity matrix.

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance.
Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Type Il Sum of
Source Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed ,244 1 ,244 1,178
Greenhouse-Geisser ,244 1,000 ,244 1,178
Huynh-Feldt ,244 1,000 ,244 1,178
Lower-bound ,244 1,000 ,244 1,178
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,577 1 ,577 2,789
Greenhouse-Geisser ,577 1,000 ,577 2,789
Huynh-Feldt ,577 1,000 ,577 2,789
Lower-bound ,577 1,000 ,577 2,789
Error(factor1) Sphericity Assumed 3,312 16 ,207
Greenhouse-Geisser 3,312 16,000 ,207
Huynh-Feldt 3,312 16,000 ,207
Lower-bound 3,312 16,000 ,207

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Source Sig.

factor1 Sphericity Assumed ,294
Greenhouse-Geisser ,294
Huynh-Feldt ,294
Lower-bound ,294

factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,114
Greenhouse-Geisser ,114
Huynh-Feldt ,114
Lower-bound ,114

Error(factor1) Sphericity Assumed
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Lower-bound
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Tests of Within-Subjects Contrasts

Measure: MEASURE_1
Type Il Sum of
Source factor1 Squares df Mean Square F Sig.
factor1 Linear ,244 1 ,244 1,178 ,294
factor1 * Grupo Linear ,877 1 , 577 2,789 ,114
Error(factor1) Linear 3,312 16 ,207
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE 1
Transformed Variable: Average
Type lll Sum of

Source Squares df Mean Square F Sig.

Intercept 148,688 148,688 123,190 ,000

Grupo ,577 , 977 ,478 ,499

Error 19,312 16 1,207
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Anexo 6. Output das estatisticas descritivas dos desempenhos dos alunos no pré e pds teste e

da ANOVA para comparar a evolucdo dos grupos nas regras [R] e [1].

Within-Subjects
Factors

Measure: MEASURE_1

Dependent
factori Variable
1 Regra_R_Pre
2 Regra_R_Pos

Between-Subjects

Factors
N
Grupo 0 7
1 11

Descriptive Statistics

Grupo Mean Std. Deviation N
Regra_R Pre 0 2,0000 ,00000 7
1 2,1818 ,40452 11
Total 2,111 ,32338 18
Regra R Pos 0 2,1429 ,37796 7
1 2,3636 ,50452 11
Total 2,2778 ,46089 18

Multivariate Tests?

Effect Value F Hypothesis df  Error df Sig.

factor1 Pillai's Trace ,153 2,894° 1,000 16,000 ,108
Wilks' Lambda ,847 2,894" 1,000 16,000 ,108
Hotelling's Trace ,181 2,894b 1,000 16,000 ,108
Roy's Largest Root ,181 2,894" 1,000 16,000 ,108

factor1 * Grupo  Pillai's Trace ,003 ,042° 1,000 16,000 ,841
Wilks' Lambda ,997 ,042b 1,000 16,000 ,841
Hotelling's Trace ,003 ,042b 1,000 16,000 ,841
Roy's Largest Root ,003 ,042b 1,000 16,000 ,841

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. Exact statistic
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Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE_1

Epsilonb
Approx. Chi- Greenhouse-
Within Subjects Effect Mauchly's W Square df Sig. Geisser
factor1 1,000 ,000 0 1,000

Mauchly's Test of Sphericity?
Measure: MEASURE_1

Epsilcnb

Within Subjects Effect Huynh-Feldt Lower-bound

factor1 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed

dependent variables is proportional to an identity matrix.

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance.
Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Type lll Sum of

Source Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed ,225 1 ,225 2,894
Greenhouse-Geisser ,225 1,000 ,225 2,894
Huynh-Feldt ,225 1,000 ,225 2,894
Lower-bound ,225 1,000 ,225 2,894
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,003 1 ,003 ,042
Greenhouse-Geisser ,003 1,000 ,003 ,042
Huynh-Feldt ,003 1,000 ,003 ,042
Lower-bound ,003 1,000 ,003 ,042
Error(factor1) Sphericity Assumed 1,247 16 ,078
Greenhouse-Geisser 1,247 16,000 ,078
Huynh-Feldt 1,247 16,000 ,078
Lower-bound 1,247 16,000 ,078

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Source Sig.
factor1 Sphericity Assumed ,108
Greenhouse-Geisser ,108
Huynh-Feldt ,108
Lower-bound ,108
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,841
Greenhouse-Geisser ,841
Huynh-Feldt ,841
Lower-bound ,841
Error(factor1) Sphericity Assumed

Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Lower-bound
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Tests of Within-Subjects Contrasts
Measure: MEASURE_1

Type Ill Sum of
Source factor1 Squares df Mean Square F Sig.
factor1 Linear ,225 1 ,225 2,894 ,108
factor1 * Grupo Linear ,003 1 ,003 ,042 ,841
Error(factor1) Linear 1,247 16 ,078
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average
Type lll Sum of

Source Squares df Mean Square F Sig.

Intercept 161,458 1 161,458 681,219 ,000

Grupo ,347 1 , 347 1,463 ,244

Error 3,792 16 ,237
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Anexo 7. Output das estatisticas descritivas dos desempenhos dos alunos no pré e pds teste e

da ANOVA para comparar a evolugdo dos grupos na regra “Utiliza¢do de 2.

Within-Subjects
Factors

Measure: MEASURE_1

Dependent
factor1 Variable
1 Regra_ZPre
2 Regra_ZPos

Between-Subjects
Factors

Grupo 0 7

Descriptive Statistics

Grupo Mean Std. Deviation N
Regra_ZPre 0 2,8571 ,37796 7
1 2,5455 ,82020 11
Total 2,6667 ,68599 18
Regra_ZPos 0 2,7143 ,75593 7
1 2,9091 ,30151 11
Total 2,8333 ,51450 18

Multivariate Tests?

Effect Value F Hypothesis df  Error df Sig.

factor1 Pillai's Trace ,015 ,249b 1,000 16,000 ,625
Wilks' Lambda ,985 ,249° 1,000 16,000 ,625
Hotelling's Trace ,016 ,249b 1,000 16,000 ,625
Roy's Largest Root ,016 ,249b 1,000 16,000 ,625

factor1 * Grupo Pillai's Trace ,076 1,310b 1,000 16,000 ,269
Wilks' Lambda ,924 1,310b 1,000 16,000 ,269
Hotelling's Trace ,082 1,310b 1,000 16,000 ,269
Roy's Largest Root ,082 1,310b 1,000 16,000 ,269

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. Exact statistic
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Mauchly's Test of Sphericity?

Measure: MEASURE_1

Epsilonb
Approx. Chi- Greer!house-
Within Subjects Effect Mauchly's W Square df Sig. Geisser
factor1 1,000 ,000 0 . 1,000

Mauchly's Test of Sphericity?
Measure: MEASURE_1

Epsilonb

Within Subjects Effect Huynh-Feldt Lower-bound

factor1 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed
dependent variables is proportional to an identity matrix.

a. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: factor1

b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance.
Corrected tests are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

Tests of Within-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1
Type lll Sum of

Source Squares df Mean Square F
factor1 Sphericity Assumed ,104 1 ,104 ,249
Greenhouse-Geisser ,104 1,000 ,104 ,249
Huynh-Feldt ,104 1,000 ,104 ,249
Lower-bound ,104 1,000 ,104 ,249
factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,549 1 ,549 1,310
Greenhouse-Geisser ,549 1,000 ,549 1,310
Huynh-Feldt ,549 1,000 ,549 1,310
Lower-bound ,549 1,000 ,549 1,310
Error(factor1) Sphericity Assumed 6,701 16 ,419
Greenhouse-Geisser 6,701 16,000 ,419
Huynh-Feldt 6,701 16,000 ,419
Lower-bound 6,701 16,000 ,419

Tests of Within-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1

Source Sig.

factor1 Sphericity Assumed ,625
Greenhouse-Geisser ,625
Huynh-Feldt ,625
Lower-bound ,625

factor1 * Grupo  Sphericity Assumed ,269
Greenhouse-Geisser ,269
Huynh-Feldt ,269
Lower-bound ,269

Error(factor1) Sphericity Assumed
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Lower-bound
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Tests of Within-Subjects Contrasts

Measure: MEASURE 1
Type lll Sum of
Source factor1 Squares df Mean Square F Sig.
factor1 Linear ,104 1 ,104 ,249 ,625
factor1 * Grupo Linear ,549 1 ,549 1,310 ,269
Error(factor1) Linear 6,701 16 ,419
Tests of Between-Subjects Effects
Measure: MEASURE_1
Transformed Variable: Average
Type lll Sum of
Source Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 260,029 1 260,029 796,905 ,000
Grupo ,029 ,029 ,090 ,769
Error 5,221 16 ,326
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Anexo 8. Output da Analise de Correlagdo entre a Consciéncia Fonémica e o desempenho nos

ditados de pré e pos-teste.

Correlations

NovoDitado1 NovoDitado2

Spearman'srho NovoDitado1 Correlation Coefficient 1,000 ,535'
Sig. (2-tailed) . ,022
N 18 18
NovoDitado2 Correlation Coefficient ,535 1,000
Sig. (2-tailed) ,022
N 18 18
CF Correlation Coefficient ,601 ,882""
Sig. (2-tailed) ,050 ,000
N 11 11

Correlations

CF

Spearman'srho NovoDitado1 Correlation Coefficient ,601
Sig. (2-tailed) ,050

N 11

NovoDitado2 Correlation Coefficient ,882"

Sig. (2-tailed) ,000

N 11

CF Correlation Coefficient 1,000

Sig. (2-tailed) .

N 11

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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