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RESUMO

Nesta investigacdo procuramos analisar a relacdo entre o desempenho ortografico de
criangas do 2° ano de escolaridade e a consciéncia fonoldgica e morfolégica das mesmas.
Investigdmos a relacdo entre o desempenho ortogréafico e o tipo de erros dados pelas

criancas.

Das 75 criangas que inicialmente participaram neste estudo seleccionamos os quartis
extremos, através de uma prova de ditado, para a obtencdo de dados mais significativos.
Apurédmos 39 criangas divididas em 2 grupos, sendo 19 do grupo 1 (Quartil 1) e 20 do grupo 2
(Quartil 3).

As suas consciéncias morfologica e fonoldgica foram avaliadas através de duas provas
morfologicas e duas provas fonologicas. VerificAmos a relacdo entre o desempenho
ortografico e o tipo de erros através de trés categorias — erros que violam restricdes
contextuais, restricbes morfoldgicas e erros estritamente fonéticos — encontrados na prova de
ditado.

Verificaram-se diferengas significativas entre os grupos, a favor das criangas com
melhor desempenho ortografico, quer nas provas que avaliavam a consciéncia morfoldgica,

quer nas que avaliavam a consciéncia fonoldgica.

Encontrdmos diferencas significativas entre os grupos nos erros de tipo fonolégico e
morfolégico, sendo os erros morfoldgicos mais comuns no grupo de criangas com melhor
desempenho ortografico e os erros fonoldgicos mais frequentes no grupo de criangas com pior

desempenho ortografico. Os erros contextuais foram os menos dados pelos dois grupos.

Estes resultados sugerem que a consciéncia morfologica e fonoldgica sao
determinantes no desempenho ortografico, que erros contextuais sdo mais facilmente
ultrapassados e que a dificuldade dos erros varia em funcdo do desempenho ortografico das

criangas.

Palavras-chave: desempenho ortografico; consciéncia morfolégica; consciéncia fonolégica.



ABSTRACT

In this investigation we tried to analyze the relationship between orthographic
performance of children from 2 years of schooling and their phonological and their

morphological awareness.

We investigated the relationship between orthographic performance and type of errors

made by children.

Of the 75 children who initially participated in this study, we selected the extreme
quartiles through a dictation test, to obtain more meaningful data. We noted 39 children
divided into two groups, 19 in group 1 (Quartile 1) and 20 in group 2 (Quartile 3).

Their morphological and phonological awareness were evaluated using two
morphological tests and two phonological tests. We verified the relationship between
orthographic performance and type of errors in three categories — errors that violate contextual

restraints, morphological restraints and strictly phonetic errors — found in the test of dictation.

There were significant differences between the groups of children in favor of those
with a better orthographic performance, either in the tests that evaluated morphological
awareness and the ones that evaluated the phonological awareness.

We found significant differences between groups in errors of phonological and
morphological type, being the morphological errors more frequent in the group with better
orthographic performance and phonological errors more frequent among children with worse

orthographic performance. The contextual errors were the less made by the two groups.

These results suggest that morphological and phonological awareness are determinant
in the orthographic performance, contextual errors are more easily overcome and that the
difficulty of errors varies depending on the orthographic performance of children.

Key-words: orthographic performance; morphological awareness, phonological awareness.
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Introducgéo

A linguagem escrita e, mais concretamente, a ortografia, ao contrario da linguagem
oral, pressupde uma aprendizagem formal, intencional e explicita, dai a importancia de se
compreender os processos que com ela possam estar relacionados, tendo em vista a sua

potenciacdo e optimizacdo (Horta & Alves Martins, 2004; Alves Martins & Silva, 1999).

Dada a complexidade inerente a este processo, ndo € por isso de estranhar que se

revele uma tarefa cognitiva exigente, propensa a dificuldades.

De facto, sdo varias as criancas que experienciam dificuldades na leitura e escrita,

algumas das quais ancoradas no proprio sistema linguistico (Capelline & Smith, 2008).

Diversas pesquisas tém vindo a ser desenvolvidas por forma a se encontrarem 0sS
factores ou as variaveis que possam influenciar a aprendizagem da leitura e da escrita, de

modo a facilitar essa mesma aprendizagem.

No que respeita a esta temdtica, algumas variaveis tém vindo a ser evidenciadas,
nomeadamente as habilidades metalinguisticas, em particular a consciéncia fonologica e a

consciéncia morfologica.

A consciéncia fonoldgica é uma variavel cujo valor preditivo de sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita tem sido bem documentado. Mais recentemente, também

tem vindo a ser sublinhada a importéncia da consciéncia morfolégica na leitura e na escrita.

Ainda no ambito desta temética, alguns estudos revelaram existir diferencas no tipo de
erros em funcdo do desempenho ortografico das criangas, isto é, criancas com diferentes
desempenhos ortograficos dardo erros de natureza diferente (Morais & Teberosky, 1994;
Horta & Alves Martins, 2004; Zuanetti, Corréa-Schnek & Manfredi, 2008).

Neste sentido, € objectivo da presente investigacdo explorar a relacdo entre a
consciéncia fonoldgica, a consciéncia morfoldgica e o desempenho ortografico em alunos do
2° ano de escolaridade, bem como analisar a natureza dos erros ortograficos em criangas com

desempenhos ortograficos extremados.



Assim, inicia-se este estudo com a realizacdo de uma revisdo da literatura referente a
teméatica em questdo, apresentada no primeiro capitulo, contendo os seguintes dominios: a
natureza dos sistemas de escrita; a ortografia do portugués; tipos e tipologias de erros; a
aprendizagem de ortografia e fases de aprendizagem; competéncias metalinguisticas e
ortografia; consciéncia fonoldgica e aprendizagem da ortografia; consciéncia morfoldgica e
aprendizagem da ortografia.

No segundo capitulo apresenta-se a problematica desta investigacdo, tendo por base a
literatura j& consultada. Inicia-se com o0s objectivos a que se alvitra, seguido da
fundamentacéo das hipdteses, hipoteses e questéo.

No terceiro capitulo é apresentado o método da investigacdo, onde se enquadram o
delineamento do estudo, os participantes, instrumentos utilizados e o procedimento.

O quarto e quinto capitulos ddo a conhecer os resultados desta investigacdo e a
discussdo dos mesmos.

O sexto e ultimo capitulo enfoca as consideracfes finais, que reune as principais

conclusdes da investigacdo e suas implicacbes no campo da Psicologia Educacional.



Revisdo de Literatura

1. A natureza dos sistemas de escrita

“A linguagem escrita surgiu da necessidade de se codificar a
linguagem oral, no sentido de perpetuar a mensagem, ou seja, aquilo

que se pretende comunicar.” (Horta & Alves Martins, 2004, p. 213)

De acordo com Daniels e Bright (1996), um sistema de escrita é um tipo de
comunicacdo por simbolos, denominados caracteres ou grafemas, utilizado para registar

visualmente uma lingua falada, com o intuito de comunicar.

Grande parte dos sistemas de escrita pode ser englobada em categorias tais como:

sistemas logogréficos, silabicos, abugidas, abjads, alfabéticos e mistos.

Nos sistemas logogréficos os grafemas sdo logogramas (ideogramas ou pictogramas)
gue denotam palavras ou conceitos, isto €, um unico signo representa uma palavra sem ter em
conta 0s seus componentes sonoros. O sistema logografico de escrita mais importante e, em
boa medida, o Unico sobrevivente desta categoria, € o chinés, em que a maioria dos caracteres

é classificada como logograma (Daniels & Bright, 1996).

Nos sistemas silabicos ou silabarios (caso do kana japonés), os grafemas (marcas

graficas) representam silabas orais.

Ainda de acordo com o mesmo autor, nos sistemas de escrita abjads os grafemas
principais representam consoantes, e as vogais sdo representadas por diacriticos, de que sdo
exemplo o arabe e hebraico. Ja nos abugidas os grafemas principais representam consoantes a
que estdo associadas vogais inerentes e a mudanca ou auséncia de vogal & também

representada por diacriticos (e.g. etiope e indiano).

Nos sistemas alfabéticos ou alfabetos, como é o caso do nosso (que iremos aprofundar

mais a frente), os fonemas, unidades minimas de som, sdo codificados em grafemas
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(representados por consoantes ou vogais), sendo estes responsaveis pelos diferentes
significados das palavras, possibilitando a criagdo infinita de mensagens com base num
reduzido numero de simbolos (Daniels & Bright, 1996; Citoler & Sanz, 1997).

Os sistemas mistos combinam elementos das categorias anteriores.

O que distingue os sistemas de escrita de outros sistemas simbdlicos é o facto de nos
primeiros ser essencial ter algum conhecimento da lingua em causa para que se possa

compreender a mensagem (Daniels & Bright, 1996).

Sao exemplo de outros sistemas simbdlicos de comunicagdo os sinais de transito ou de
informacdo, mapas, pintura, formulas matematicas, etc., que sdo em regra universais, isto é,

ndo necessitam de um conhecimento prévio da lingua para extrair a mensagem.

“As caracteristicas particulares de cada sistema de escrita
influenciam a aprendizagem da escrita e a natureza dos erros que as

criangas cometem no decurso da sua aquisi¢do.” (Silva, 2007, p. 171)

1.1. Sistemas de escrita alfabéticos

Um sistema de escrita alfabético tem como caracteristica genérica o alfabeto que é
caracterizado por um pequeno inventario de letras, as quais representam os fonemas da lingua

falada. A palavra alfabeto deriva das duas primeiras letras do alfabeto grego, alfa e beta.

O principio alfabético pode ser definido por simbolos graficos — grafemas —
representando os sons da fala — os fonemas (Adams, Foorman, Lundberg & Beeler, 2006;
Alves Martins, 2000; Sim-Sim, 2006; Sim-Sim, Ramos & Santos, 2006). O fonema
corresponde & menor unidade de som, que por si s6 ndo possui significado, funcionando numa
determinada lingua para salientar diferentes sentidos (Alves & Castro, 2002; Alves Martins &
Niza, 1998; Castro & Gomes, 2000; Sim-Sim et al., 2006). O grafema corresponde & letra ou

conjunto de letras que servem para transcrever um fonema (Castro & Gomes, 2000).
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Em fases iniciais, a percepcdo de que as letras ordenadas no espacgo representam os
fonemas orais das unidades lexicais, implica um conjunto de nog¢des ou competéncias, tais
como a consciéncia fonoldgica, o conhecimento das letras e a percepcao da escrita enquanto
codigo que representa unidades linguisticas (Silva, 2004; Sim-Sim & Ramos, 2006). Ou seja,
é condicdo indispensavel para a assimilagdo do sistema alfabético por parte da criancga que ela
conscientemente reflicta sobre a linguagem oral, sobre a linguagem escrita e sobre as relagdes
entre ambas (Alves Martins, 2000; Alves Martins & Niza, 1998; Capovilla & Capovilla,
2000).

No entanto esta andlise apresenta dificuldades que se prendem com a natureza
abstracta dos fonemas e com o tipo de correspondéncia que se estabelece entre grafemas e
fonemas (Capovilla & Capovilla, 2000). No que diz respeito a natureza abstracta dos fonemas
0 problema surge devido ao facto dos mesmos, por si sO, ndo terem sentido e também pelo
facto de a percepcdo de cada um deles estar condicionada pelas dificuldades de segmentacéo
do sinal acustico, produto de fendmenos de co-articulacdo e contagio por sons adjacentes
(Liberman, Shankweiler, Fischer & Carter, 1974, cit. por Henriques, 2009).

O facto de ndo haver sempre uma correspondéncia directa entre fonemas e grafemas,
pois variam de ortografia para ortografia — um grafema pode nédo representar um s6 fonema e
vice-versa (Castro & Gomes, 2000) - também acresce de dificuldades a reflexdo que se
pretende para a crianga, pois nas ortografias opacas predominam as correspondéncias de “um-
para-muitos” em que o mesmo grafema pode representar mais do que um fonema e um

fonema pode ser representado por mais do que um grafema.

O anteriormente exposto leva-nos a ideia de que a consciéncia fonoldgica apresenta-se
determinante na aprendizagem da leitura e da escrita nos sistemas alfabéticos, como tém

acentuado varios autores (Silva, 1997; Valente & Alves Martins, 2004).

Ultimamente também a morfologia e as suas relacbes com as tarefas de linguagem
escrita e oral, mais propriamente a consciéncia morfoldgica, tem sido bastante salientada
(Rubin, 1991, cit. por Arnback & Elbro, 2000; Lyster, 2002).

Num sistema alfabético perfeito, a bilateralidade da correspondéncia directa entre
fonemas e grafemas permitiria aos intervenientes intuir sem dificuldades ou duvidas, um
através do outro, tanto o fonema pelo grafema, como a letra pelo som. Mas cada lingua possui

regras gerais que regem a associacgdo entre grafemas e fonemas, e, dependendo da lingua, tais



regras podem ou ndo serem consistentemente seguidas (Daniels & Bright, 1996).

Como se pode facilmente depreender, os alfabetos perfeitamente fonoldgicos agilizam,
pela facilidade de intuicdo ja referida, a aprendizagem e o uso dessa lingua (e.g. Suomi, na

Finlandia) ao contrario das linguas mais opacas, de cariz complexo e irregular (e.g. Inglés).

Uma vez que a oralidade evolui independentemente da escrita e 0s signos da escrita,
diversas vezes, sdo emprestados de linguas com estruturas diferentes, o grau de concordancia
entre as letras de um alfabeto e os correspondentes fonemas variam entre diferentes linguas e

dentro de uma mesma (Daniels & Bright, 1996).

Chegamos assim a uma divisdo de linguas entre umas que apresentam uma
concordancia e correspondéncia perfeita ou quase perfeita entre fonemas e grafemas, as
linguas ditas foneticamente transparentes e aquelas com pouca concordancia e
correspondéncia, logo mais complexas e apresentando maiores dificuldades de interiorizagéo,
ditas opacas. Diversos autores concordam com este ponto referenciando a escrita
foneticamente transparente como “escrita alfabética ideal” (Sgall, 1987; Wimmer & Landerl,

1997; Goswami, Ziegler, Dalton & Schneider, 2003, cit. por Veloso, 2005).

Reune, deste modo, consenso (Veloso, 2005; Terra & Nicola, 1996, cit. por Corréa &
Ribeiro, 2007) que o alfabeto em que um fonema representa uma e sé uma letra e determinada
letra representa um s6 fonema, ou seja, que a correspondéncia fonema grafema e grafema

fonema seja sistematica e isomorfica, é o sistema ortogréafico ideal ou escrita alfabética ideal.

No entanto, devido a complexidade inerente a criacdo de uma lingua, nela estdo
implicados diversos aspectos linguisticos, que ndo s6 os segmentos fonoldgicos, como os
parentescos morfoldgicos entre as palavras e as suas marcas etimoldgicas (Veloso, 2005),

aspectos esses que fazem com que nenhuma ortografia seja completamente transparente.

A lingua avalizada pelos estudiosos como mais proxima de uma escrita foneticamente
transparente, € o Suomi Finlandés contrariamente, por exemplo ao Inglés e ao Francés, que
sdo as linguas consideradas mais “opacas”. O Portugués, ainda que se possa colocar a um

nivel intermédio, estad mais proximo das de escrita foneticamente transparente (Veloso, 2005).

Seymour (1997, cit. por Aco, 2009) avaliou as linguas europeias através de uma escala
de 1 a 7, de acordo com a sua maior ou menor transparéncia, sendo que o Portugués,
paralelamente ao Holandés, se situa no nivel 3, mais opaco do que o Italiano e o Espanhol e

mais transparente comparativamente ao Inglés e Francés (Citoler & Sanz, 1997; Sousa, 1999).



2. A ortografia do portugués

A ortografia € um dos componentes da escrita e espelha a histéria e cultura da lingua

que representa (Horta & Alves Martins, 2004).

De acordo com Veloso (2005, p. 1), ortografia é o “conjunto de regras convencionais e
normativas fixadas para a grafia oficial de uma dada lingua” e “funciona COmo um recurso
para unificar na escrita as diferentes maneiras de falar dos usuarios de uma mesma lingua”

(Morais, 2003, cit. por Corréa & Ribeiro, 2007, p. 254).

Na nossa lingua, particularmente, refere Alves Martins (1996, cit. por Almeida,
Guerreiro e Mata, 1998, p. 321) “ndo basta uma correspondéncia biunivoca entre fonema e
grafema; a crianca terd de aprender as convencdes e regras ortogréaficas, saber quais sdo e em
que contextos se aplicam” e este aspecto desencadeia dificuldades, justificando muitas vezes

0s erros ortograficos.

«Esta complexidade inerente a ortografia portuguesa é ainda
caracterizada pelo facto de na relacdo entre grafemas e fonemas haver,
nuns casos, uma regulacdo que é feita por regras ortograficas e
noutros, ndo haver quaisquer regras estabelecidas, sendo as formas
escritas derivadas do uso, tradicdo e evolucdo histérica» (Morais &
Teberosky, 1994, cit. por Almeida et all, 1998, p. 322).

De acordo com Gomes (2001, cit. por Henriques, 2009), a ortografia do portugués,
apesar de ndo ser tipicamente opaca, apresenta algumas correspondéncias de ‘“‘um-para-
muitos”, em particular na direcg¢do da escrita (e.g., o grafema S pode representar os fonemas
/s/, como em énsia, /z/, como em trénsito, e /ch/ como em festa; e o fonema /s/ pode ser
representado pelos grafemas S, como em sino, C, como em céu, X, como em auxilio, SS,
como em péssaro, C, como em coragdo, CC, como em accdo). Ainda que algumas destas
correspondéncias sejam derivadas de regras contextuais, outras ha que sdo irregulares, isto ¢,

cuja conversdao fonema-grafema néo é explicada por regras.



Segundo Morais e Teberosky (1994, p. 26) na ortografia do Portugués “encontramos
quatro tipos bésicos de restricbes da norma sobre como os fonemas e os grafemas se

relacionam”

No primeiro tipo de restricdes incluem-se os grafemas que detém uma relacdo
biunivoca perfeitamente regular com os fonemas que representam. Sao exemplo deste tipo de

restricdes os grafemas P, B, T, Fe V.

O segundo tipo de restri¢cGes envolve as vogais E, I, O e U, os digrafos QU, GU, RR e
NH, e as consoantes M, N, G, J, C e R, que apresentam uma relacdo regular de tipo contextual
com os fonemas que representam. Isto €, existe uma regra (no caso contextual), que regula a

sua utilizacao.

No entanto ainda que existam restricBes universais, algumas ha que sdo parciais. Ou
seja, ha restricbes que saberemos aplicar tendo em conta 0 contexto, mesmo para palavras
desconhecidas, sdo delas exemplo 0 uso de R ou RR, M ou N para nasalacdo, G ou GU para

representar o fonema /g/. Este tipo de restri¢bes € universal.

Jé a utilizacdo dos grafemas E e O para representar os fonemas /i/ e /u/ nem sempre é
dedutivel. Ainda que possamos antevé-los através da tonicidade em alguns casos, nem sempre
isso acontece. O mesmo se passa com os grafemas G e J, em que em muitos contextos se pode

antever a sua utilizacdo mas nem em todos, como € o caso das silabas /ji/ e /je/.

Assim, as restricdes contextuais exigem diferentes aspectos de analise do conteudo.
Sendo que nalguns casos é necessario ter em atencao qual a posi¢do do grafema, como em
“canto” e “campo”. Noutros casos € necessario considerar qual a posicao do fonema, como
em ‘“casa” e “gqueijo”. Outros ha que requerem atengdo ao nivel da tonicidade, conforme ja

mencionado.

O terceiro tipo de restri¢cdes utiliza como critério a analise morfolégica e gramatical
das palavras. Estas restricdes estabelecem que o infinitivo impessoal dos verbos é grafado
com R no final, que o imperfeito do subjuntivo se grafa com SS, que os adjectivos gentilicos
(étnicos) com a terminagdo em /eza/, se registam com S, e ainda que os substantivos com a

mesma terminagéo se representam com Z.



O quarto e ultimo tipo de restricdes definido por Morais e Teberosky (1994),
comtempla todas as outras situagdes onde ndo existe regra estabelecida para definir a relacdo
entre fonema-grafema. S&o muitas vezes herdados da tradicdo e etimologia. Estas restricdes
sd0 muitas vezes caracterizadas de relacdes irregulares entre grafemas e fonemas (e.g. do

grafema H em humor).

3. Tipos e tipologias de erros

Horta e Alves Martins (2004) classificaram, num estudo que realizaram, 7 classes de
erros ortogréficos apresentados seguidamente:

1) “Ortograficos de uso” — erros que asseguram a forma sonora da palavra mas onde a grafia
é incorrecta;

2) “Fonéticos tipo I” — erros em que a correspondéncia fonema - grafema seria possivel em
outros contextos, mas no contexto daquela palavra em particular, altera a sua forma
sonora;

3) “Fonéticos tipo II” — erros em que a correspondéncia grafema — fonema € incorrecta
conduzindo a uma transformacao da forma sonora da palavra;

4) “Segmentagdes incorrectas” — erros que tém origem em segmentagdes incorrectas de
palavras no enunciado oral,

5) “Flexdes de género ou numero” — erros dados por substituicdo do género ou do nimero da
palavra;

6) ‘“Palavras irreconheciveis” — este tipo de erros ndo permitem o reconhecimento da palavra;

7) “Outros” — erros que ndo se inserem nas categorias referidas anteriormente.

Também, Sa (2006) desenvolveu uma tipificacdo de erros mas mais pormenorizada,

agrupada em 8 classes, havendo algumas que se ramificam em sub-classes.

Na primeira classe o sujeito reproduz correctamente o som da palavra, tornando-se no

entanto, a escolha da letra, inadequada.

Dentro desta categoria, sdo classificados alguns tipos de erros:



e Erro por dificuldade com as grafias das palavras irregulares: considera-se as
situacGes em que a grafia constitui uma irregularidade ortografica e, como tal ndo

pode ser inferida pelas regras da lingua.
Exemplos: abitou (habitou), xegaram (chegaram), fransesa (francesa)

e Erro por desconhecimento de regras morfossintatica da lingua, ou seja, neste caso
ndo existe, uma explicacdo para a escolha da letra, a ndo ser, a regra

morfossintatica.

Ex: o uso do S em avisar constitui uma irregularidade ortogréfica, ja em canalizar, o
uso da letra Z pode ser inferida pela regra que determina que verbos terminados com o sufixo

izar devem ser ortografados com Z quando a palavra primitiva ndo contiver S.

Segundo S&, (2006) sdo considerados erros, todos aqueles que rompem com as

seguintes regras:

a) Verbos da 32 conjugagdo na 3? pessoa do singular do pretérito perfeito do modo
indicativo sdo grafados com ui no final. Palavras de outras categorias gramaticais sao

agrafadas, com terminacdo il, embora apresentem a mesma pronuncia.
Ex: riu — ril / facil — faciu

b) Verbos da 22 conjugacdo na 3?* pessoa do singular do pretérito perfeito do modo
indicativo sdo grafados em eu no final. Palavras de outras categorias gramaticais sdo

agrafadas com terminacdo el, embora apresentem a mesma pronuncia.
Ex: perdeu - perdel/ agradavel — agradaveu

c) Verbos da 3?2 conjugacdo, no pretérito imperfeito do modo subjuntivo, na 3° pessoa
do singular, sdo grafados com isse, enquanto, que palavras de outras categorias gramaticais

sdo finalizadas com ice.
EX: repartisse — repartice / tolice — tolisse

d) Verbos conjugados na 3% pessoa do plural, no futuro do presente sdo sempre
registados com &o, enquanto que todas as outras formas verbais, na 32 pessoa do plural, se

escrevem com am no final.
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Ex: cantardo — cantaram / chegaram - chegaréo

e) Verbos conjugados abstractos que indicam qualidade, estado e condi¢do, quando
derivados de adjectivos e terminados em — eza, escrevem-se em z enquanto que as formas no
feminino dos substantivos terminados em és assim como titulos femininos de nobreza sdo

escritos com S.
Ex: esperteza — espertesa / marquesa — marqueza

f) Os substantivos derivados de adjectivos sdo escritos com z quando terminados em —
ez enquanto, que adjectivos e substantivos concretos sdo escritos com S quando terminados

em és.
Ex: estupidez — estupides /camponés — camponez
g) Verbos no infinitivo sdo sempre grafados com r no final.
EX: escrever — escreve

h) Verbos da 12 conjugacdo, no pretérito perfeito, na 3% pessoa do singular sdo sempre

escritos com ou, embora o u seja pronunciado na linguagem quotidiana.
Ex: quebrou — quebro

i) Palavras derivadas, a escrita do z e do s em sufixos é orientada pela ortografia da

palavra primitiva.
Ex: aviso — avisar/ raiz — raizinha

J) Adjectivos com o sufixo — issimo, formador do grau superlativo absoluto sintético,
que é sempre grafado com ss embora apresente sonoridade semelhante a ci em algumas

palavras como acima.
Ex: cansadissima — cansadicima
e Erros por desconsideracdo de regras de contexto:

A posicdo que a letra ocupa na palavra determina, o som produzido. Assim, para a
escolha do grafema correcto € necessario a observacdo das letras antecedentes e/ou

subsequentes.

11



Ex: enrrolou (enrolou)
e Erros por dificuldade na marcacdo da nasalizacao:

No final da silaba, as letras m e n ndo apresentam fonemas consonantes, pois indicam
apenas que a vogal anterior é nasal, equivalente a um Unico fonema e caracterizado como

digrafo vocalico.

Pode-se entender, portanto, que a grafia de palavras como mentisse, por exemplo,
quando é realizado sem o m (mentisse) indica a tentativa de representagdo do fonema com
uma so letra. No fim de palavras, entretanto, em ndo é um digrafo pois foneticamente

representa dois fonemas, formando assim um ditongo nasal.
Ex: memtisse (mentisse) garatisse (garantisse)
e Erros por transcri¢do da fala:

Em casos como estes, percebe-se que a troca da letra deve-se a uma tentativa de
reproducdo da fala, a qual é diferente do que deveria ser: a pronlncia adequada a escrita seria

chatice mas é usual a pronuncia chatici.
Ex: chatici (chatice) chatissimu (chatissimo)

O segundo grupo refere-se aos erros de reproducdo incorrecta do som da palavra, ou

seja, corresponde ao uso de letras que em algum momento pode representar o som pretendido.
Nestes casos, percebe-se que o sujeito ainda ndo domina a apresentagéo do fonema.

Aqui, ndo se trata somente do conhecimento de regras contextuais ou de regras

morfossintaticas. Apresentam-se de seguida os tipos de erros que estdo associados a este

grupo:

e Troca de letras entre sons foneticamente semelhantes: algumas grafias apresentam

similaridade fonética, podera entdo ocorrer uma representacdo incorrecta.
Ex: jegaram (chegaram) avisso (aviso)

e Troca de letras por semelhanca na grafia: trata-se da substituicdo do grafema
correcto por outro de forma parecida. E frequente, a troca de a por o na letra

cursiva. Por vezes os erros de semelhancas na grafia podem ser confundidos com

12



os erros por semelhanca fonética, como no caso de g e g. Assim a distin¢do entre
os dois tipos de erros, nesses casos, requerem a absorvéncia do uso da letra em

questdo no ditado como um todo.
Ex: encalheu (encolheu) chalice (chatice)

e Trocas inusitadas: considera-se a troca de letras que ndo pode ser explicada por

nenhum dos critérios descritos acima.
Ex: chegapam (chegaram) quevrou (quebrou)

O terceiro grupo refere-se a segmentacao: o sujeito agrupa as palavras de modo a que

se forme um Unico segmento.
Ex: amesinha (a mesinha)

O quarto grupo faz referéncia a Omissdo/adicdo de letras ou silabas: a representagéo

da palavra é feita com excluséo ou acréscimo de letras ou silabas.
Ex: carinhosima (carinhosissima) delicoza (delicadeza)

O quinto grupo diz respeito aos Deslocamentos de letras: ha uma troca na posicao da

letra na palavra.
Ex: agardavel (agradavel)

O sexto grupo designa-se por dificuldades na escrita de silabas complexas: a escrita é

realizada procurando um padrdo silabico mais simples (CV).

Compreende-se como silabas complexas, todas aquelas que contrariam o padrdo

Consoante-Vogal-Consoante, que constitui a configuracdo mais basica da Lingua Portuguesa.
Ex: tranportaram (transportaram) gandeza (grandeza)

O sétimo grupo faz referéncia a omissdo ou acréscimo de sinais graficos de

acentuacdo: omissao ou uso inadequado de acentos.
Ex: cafezinho (cafezinho) facil (facil)

E o ultimo grupo designa-se por hipercorrecgdo: tentativa de correc¢do dos erros de

transmisséo de fala ou tentativa de fazer generalizagOes indevidamente.
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Ex: agradaveo (agradavel) havisou (avisou)

4. A aprendizagem da ortografia e fases de aprendizagem

“A ortografia possui diversas facetas que devem ser consideradas
pela crianga, ja que as suas regras ndo sdo da mesma natureza e
envolvem diferentes competéncias para a sua aquisi¢do.” (Meireles &

Correa, 2005, p.77)

Contrariamente a linguagem oral, a linguagem escrita e, concretamente, a ortografia,
tem de ser aprendida com recurso ao ensino formal, intencional e explicito, pelo que é
importante perceber 0s processos que com ela possam estar relacionados por forma a facilitar
essa mesma aprendizagem (Horta & Martins, 2004; Castro & Gomes, 2000; Sim-Sim, 2001).
Dai o seu caracter complexo, ndo sendo de estranhar que a sua aprendizagem se revele uma
tarefa cognitiva exigente propensa a dificuldades. Na verdade, sdo vérias as criangas que
experienciam dificuldades na leitura e escrita, algumas das quais ancoradas no préprio sistema
linguistico (Capelline & Smith, 2008).

O conhecimento ortografico ndo é apreendido imediatamente pela crianca, pois ainda
que esta ja entenda a escrita alfabética e ja consiga ler pequenos textos, ou seja, embora ja
tenha aprendido com funciona o sistema de escrita, ainda ignora a norma ortografica (Morais,
2003, cit por Corréa & Ribeiro, 2007)

4.1. Fases de aprendizagem
Alguns autores procuraram descrever as fases que habitualmente as criancgas

percorrem na aprendizagem da escrita, das quais destacamos dois modelos.

De acordo com Ferreiro (1988), numa primeira fase a crianga comeca por distinguir a
escrita do desenho, comegando a atribuir valor comunicativo a uma sequéncia de letras. Nesta
fase a crianca pode escrever sequéncias de letras e pseudo-letras, ainda sem qualquer relagédo

fonética com o oral.
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Posteriormente, apercebe-se de que a escrita representa unidades do oral. No caso do
portugués, segundo Alves Martins (1996) e Ferreiro (1988), esta descoberta inicia-se ao nivel
da silaba e é mais frequente a crianca mobilizar letras em palavras que contemplem
sequéncias fonéticas representativas do nome da letra (Treiman, 1998). Esta fase ¢é
denominada por alguns autores como alfabética parcial ou semi-fonética (Ehri, 1997; Gentry,
1982).

Para a maioria das criancas, é j& num contexto de ensino formal que compreendem a
I6gica do principio alfabético. Esta apreensdo exige capacidades de segmentacdo das palavras
nos seus elementos fonéticos e de recuperagdo para o seu formato inicial.

Seguidamente, com a compreensdo das regras alfabéticas, a crianca passa a representar
de uma forma linear, todos os fonemas das palavras através das letras, fase designada por
alguns autores de fonética ou alfabética completa (Ehri, 1997; Gentry, 1982).

Posteriormente a crianga comeca a aperceber-se de que nem sempre existe uma
correspondéncia biunivoca nas relagdes grafo-fonéticas e este progresso corresponde ao

aparecimento da fase alfabética consolidada, de acordo com 0s mesmos autores.

Também Henderson (1985, cit. por Treiman & Cassar, 1997) postula um modelo de

desenvolvimento ortografico que se processa ao longo de cinco fases.

Na primeira fase, designada de pré-alfabética, a crianca inicia as primeiras garatujas.
Nesta fase a crianca consegue perceber que a escrita € diferente do desenho, mas ainda nédo
compreende que a escrita representa o oral.

Seguidamente a crianca apercebe-se da correspondéncia entre sons e letras. Consegue
ler algumas palavras escritas em pequenos textos, mas ainda ndo compreende as restricdes

ortograficas. Esta fase é designada de nome/letra

Na terceira fase a crianca através da comparacdo que faz de algumas palavras que ja
armazenou na memdria, comeca a aperceber-se de qual a melhor relacdo entre a escrita e 0
oral. Assim, comega a ortografar correctamente novas palavras, representando correctamente
algumas vogais e consoantes e a articular morfologicamente algumas silabas. Ainda nesta fase

as criancas adquirem alguns conhecimentos relativamente a algumas regras contextuais.
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Henderson (1985, cit. por Treiman & Cassar, 1997) refere que ainda nesta fase,
denominada palavra padrdo, as criancas utilizam uma estratégia fonética para escrever

palavras que desconhecem.

Na quarta fase, denominada por fase dos padr@es intra-palavras, as crian¢as comegam
a relacionar a estrutura das silabas com as diferentes unidades que as compde, adquirindo
assim a capacidade de representar uma ortografia correcta. Ainda nesta fase a crianga comeca
a compreender a utilizacdo de terminologias diferentes em diferentes palavras.

A quinta e Gltima etapa designada por principios derivacionais, abrange uma maior

exploracdo das relagbes ortograficas entre as palavras, relativamente a raiz e origens.

Como nos diz Silva (2007), a base de explicitacdo destas fases evolutivas do
desenvolvimento da escrita compreende a evolucdo do dominio das regras da ortografia.
Implica que ndo s a crianca se apoie nas propriedades fonoldgicas das palavras ao escrever,
mas que passe a incorporar as regras ortograficas e morfo-sintaticas do sistema de escrita que

lhe é ensinado.

Bousquet et al. (1999, cit. por Horta & Alves Martins, 2004) defendem que ortografar
implica a tomada de consciéncia da grafia, ou seja, saber escrever comporta a tomada de
consciéncia de como se escreve, em observancia das regras vigentes e da sua correcta
utilizacdo. A grafia é o produto de processos cognitivos dependentes de representacbes da
escrita e ortografia que se passam no mundo cognitivo da crianga, reflectindo-se essas

representacdes na sua capacidade oral.

Através de actividades metalinguisticas, jogos e/ou actividades significativas para a
crianca, esta relaciona-se significativamente com o objecto (contetdo da aprendizagem)

potenciando o sucesso deste processo.

O modelo tedrico proposto por Karmiloff-Smith (1992, cit. por Silva, 2009) postula
gue o desenvolvimento do conhecimento comeca por se basear na standartizacdo e repeticdo
do saber que lhe foi transmitido, ou seja, uma “redescricdo” de conceitos, representagoes €
regras transmitidas, sendo, num primeiro momento, copias acriticas das representacdes que

lhe foram veiculadas ou niveis inferiores de “redescri¢ao”.

A posteriori, através de sucessivas retrospectivas do apreendido, que assim se vai

tornando progressivamente mais explicito através dessa “redescri¢do”, a crianga relaciona-Se,
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familiariza-se e manipula criticamente essas representacdes relacionando-as e integrando-as

plenamente e tornando-as acessiveis a consciéncia.

Segundo Silva (2009), na aprendizagem da ortografia as criangas ndo deveriam cingir-
se a repetir regras ortograficas, mas também e principalmente, a compreender a forma como
as regras operam, o que conduziria a que as restricdes do cddigo se tornassem mais explicitas.
Programas de intervengdo que comportam a descoberta das regras, exercicios de consolidacdo
através do completamento de lacunas e producéo textual contendo palavras-alvo relacionadas
com as regras que se pretendem trabalhar, ttm demonstrado melhorias significativas no
desempenho ortografico (Silva, 2004, cit. por Silva, 2009)

Silva (2009) conclui ainda, através do estudo que realizou, que sdo mais eficazes as
estratégias apresentadas anteriormente, do que se se passar de imediato da descoberta da regra
para a producdo de texto, uma vez que esta ultima tarefa requer a articulacdo de
conhecimentos ortograficos com a estrutura das frases, o que poderd diminuir a atencéo
dedicada a dimensao ortografica. Como tal, para ultrapassar este obstaculo sera necessario
que antes da producdo de texto a crianca exercite a regra através de palavras isoladas.

De grande importancia é sem da davida, para varios autores (Bousquet, Cogis, Ducard,
Massonet, & Jaffré, 1999, cit. por Silva, 2009; Morais & Teberosky, 1994) a “descoberta da
regra”, isto €, a tomada de consciéncia explicita das regras ortograficas para o desempenho

ortogréfico.

Lemle (2004, cit. por Corréa & Ribeiro, 2007), defende que dependendo do erro
cometido pelo aluno o professor pode estabelecer critérios para avaliar em que etapa do

processo de aquisicdo do sistema ortografico o aluno se encontra.

As dificuldades relacionadas com a ortografia prendem-se com os métodos de quem
ensina e ndo de quem aprende (Cagliari, 1999, cit. por Corréa & Ribeiro, 2007). Por vezes
guem ensina ndo se consegue separar das suas dificuldades, ndo se focando no essencial, em
guem aprende, neste caso, as criancas e adianta que a pressao exercida sobre a crianga
aumentara as suas dificuldades na aprendizagem, enfatizando que a escola precisa
compreender que “a ortografia ¢ um fim e ndo o comego, no momento em que a escrita esta a

ser ensinada” (p. 256).
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H& também autores que defendem que as criangas ndo evoluem de uma situacéo de
erros para uma sem erros (Jaffré, 1990, cit. por Horta & Alves Martins, 2004,), isto é, ao
aperfeicoarem as suas competéncias na escrita, elas deixam de dar determinados erros,

embora ainda persistam 0s mais complexos.

Num estudo realizado por Morais e Teberosky (1994), relativamente ao portugués do
Brasil, ficou demonstrado, tal como no estudo de Horta e Alves Martins (2004), que o tipo de

erros variava em fungdo do desempenho ortografico das criancgas.

No mesmo sentido apontam os resultados do estudo de Zuanetti, Corréa-Schnek e
Manfredi (2008) com alunos de 22 série, que também encontraram diferengas significativas
entre o0s tipos de erros em fung¢do do desempenho ortografico e concluiram que “oS erros mais
frequentes no grupo com desempenho baixo, que os difere do outro grupo, dizem respeito aos
erros de relacdo fonografémica irregular, omissbes de silabas, dificuldade no uso de

marcadores de nasalizacdo, hipercorregio e erros por troca de letras” (p. 240).

5. Competéncias metalinguisticas e ortografia

A consciéncia metalinguistica ¢ a capacidade de “reflectir sobre a lingua e de
manipula-la intencionalmente como objecto do pensamento” (Gombert, 1992, cit. por Mota,
2009, p.159).

Sdo exemplo de capacidades metalinguisticas a consciéncia fonoldgica, a consciéncia

morfolGgica e a consciéncia sintactica.

Varios autores, (e.g. Mota, 2009), afirmam que as habilidades metalinguisticas
influenciam positivamente a aprendizagem da leitura e da escrita. Sendo até ao momento a

consciéncia morfologica a menos estudada.

5.1. Consciéncia fonoldgica e aprendizagem da ortografia

A consciéncia fonoldgica remete-nos para a capacidade de reflectir acerca da

decomposicgédo dos sons das palavras orais, (Alves & Castro, 2002; Capovilla & Capovilla,
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2000; Lyster, 2002) bem como para a capacidade de analise e manipulacdo (segmentar,
suprimir ou sintetizar) consciente das palavars (Albuquerque, 2003; Alves Martins, 2000;
Barrera & Maluf, 2003; Capovilla & Capovilla, 2000).

Esta competéncia metalinguistica desenvolve-se gradualmente e culmina com a
tomada de consciéncia de que a fala é segmentavel nas suas unidades constituintes, palavras,
silabas e fonemas (Albuquerque, 2003; Barrera & Maluf, 2003; Capovilla & Capovilla, 2000,
2007; Maluf e Barrera, 1997).

A Consciéncia Fonoldgica pode ser objecto de analise em pelo menos trés niveis:
consciéncia silabica, intra-silabica e fonémica (Alves Martins, 2000; Maluf e Barrera, 1997,
Sim-Sim, 2006; Valente & Alves Martins, 2004).

Estudos nesta area indicam que a capacidade de manipular e isolar silabas € mais facil
do que a capacidade de manipular fonemas, por serem entidades abstractas e mais dificeis de
extrair (e.g. Alves Martins, 1996; Silva, 2003).

Varios estudos evidenciaram que o desempenho ortogréfico é influenciado pela
capacidade de segmentar palavras orais em unidades menores (e.g. Carraher, Bryant &
Buarque, 1993, cit. por Morais & Teberosky, 1994), sendo que é nas fases iniciais de
escolarizacdo e quando a relacdo fonema-gafrema € regular que esta exerce maior influéncia
(Stanovich, 1986; Stanovich & West, 1989, cit. por Morais & Teberosky, 1994)

Também Nunes, Bindman e Bryant (1997) ressaltam a importancia da consciéncia
fonoldgica essencialmente nas fases iniciais da aprendizagem da escrita. No estudo que
realizaram, com criancas de 2°, 3° e 4° ano de escolaridade, estes autores concluiram que
existe uma evolucdo relativamente a aprendizagem da ortografia que definem por estagios.
Numa primeira fase a crianca adopta estratégias fonéticas como suporte para escrever. No
estagio seguinte comecga a incorporar que existem excepcdes na forma como os grafemas e 0s
fonemas se relacionam, embora ainda ndo tenha uma compreensdo plena dessas
irregularidades. Por fim a crianga apreende as excepcdes as regras ortograficas, contemplando
todas as restricoes.

Ainda que nem todas as criancas do estudo tenham percorrido o mesmo trajecto, a

maioria fez progressos nesta direc¢do, sendo este um estudo relevante na afirmacgéo do papel
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determinante quer da consciéncia fonolégica quer da consciéncia morfoldgica para a

aprendizagem da escrita.

“A consciéncia fonologica é competéncia necessaria, ainda que
ndo suficiente para o pleno entendimento conceptual do principio
alfabético.” (Silva, 2003, p. 66)

O papel da consciéncia fonoldgica tem vindo a ser destacado como um dos factores
mais importantes para o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita (Adams et al., 2006;
Alves Martins & Silva 1999; Capovilla & Capovilla, 2000) ou seja, a capacidade de estar
conscientemente atento aos sons da fala encontra-se relacionada com o sucesso da leitura e da

escrita (Albuguerque, 2003)

A consciéncia fonoldgica entende-se necessaria para a aprendizagem da linguagem
escrita, na medida em que os sistemas de escrita requerem a analise de palavras em unidades

fonoldgicas minimas, os fonemas. (Guimardes, 2005; Silva, 1997)

Em suma, a consciéncia fonoldgica remete-nos para um processo complexo cujo
desenvolvimento podera promover e ser promovido pela aprendizagem da leitura e da escrita
(Silva, 1997; Valente & Alves Martins, 2004). Contudo, tem vindo a ser realcado o papel
desempenhado por outras competéncias metalinguisticas, particularmente, a consciéncia
morfologica, na aprendizagem da leitura e da escrita (Arnback & Elbro, 2000; Kuo &
Anderson, 2006).

5.2. Consciéncia morfolégica e aprendizagem da ortografia

A consciéncia morfologica diz respeito a capacidade de reflexdo e manipulacéo
intencional da estrutura morfologica da lingua (Carlisle, 2000). Ocupa-se da formacédo das

palavras, suas flexdes, funcoes e relacbes nas frases.

A morfologia, estudo da formacdo e estrutura interna das palavras, pode ser

considerada em duas vertentes, derivacional e flexional.
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Na morfologia derivacional estuda-se a sensibilidade da crianga aos processos de
derivagéo lexical. Investiga-se a habilidade da crianca em lidar com a formacdo de palavras
pelo acréscimo de prefixos ou sufixos a um radical ou ainda com a decomposicéo de palavras

derivadas originando palavras primitivas (Correa, 2005).

A morfologia flexional preocupa-se com as flexfes das palavras variaveis, assim, é
estudada a sensibilidade da crianca as flexdes de género e de nimero dos nomes e as flexdes
de modo-tempo e nimero-pessoa dos verbos (Correa, 2005).

Dentre outras tarefas possiveis para avaliar a consciéncia morfoldgica, alguns autores
(e.g. Nunes, Bryant & Bradley, 1997, cit. por Mota, Anibal & Lima, 2008) sugerem a tarefa
de Analogia Gramatical onde se espera que a crianca produza uma palavra morfologicamente
complexa a partir de uma palavra-alvo, aplicando a mesma relacdo de derivacdo de um par

antecipadamente dado (e.g., casa - casita; roupa - ?).

Conforme ja referido, a importancia da consciéncia morfoldgica na aprendizagem da
leitura e da escrita encontra-se pouco referenciada e documentada, contrariamente ao que
acontece com a consciéncia fonoldgica. No entanto, ha razGes que parecem sublinhar a
importancia da mesma na apropriacdo do codigo escrito (Arnbak & Elbro, 1998, 2000; Kuo &
Anderson, 2006; Saiegh-Haddad & Geva, 2008).

Temos, por um lado, a prépria natureza morfo-fonémica das ortografias alfabéticas,
em que ha irregularidades do ponto de vista fonémico que ndo o sdo do ponto de vista
morfémico. Por outro lado, é possivel compreender muitas palavras novas a partir da analise
dos seus morfemas constituintes, uma vez que os morfemas sdo unidades com sentido. Ainda
do ponto de vista cognitivo, alguns autores encontraram evidéncias de que o léxico mental é
morfologicamente organizado (Arnbak & Elbro, 1998; Casalis & Louis-Alexandre, 2000).

Esta ideia é corroborada com o facto de existirem alguns erros de natureza morfolégica.

“A consciéncia morfologica esta especificamente relacionada com a
coeréncia na escrita, quando estas habilidades foram avaliadas

simultaneamente.” (Rosa, 2003)

Os resultados do estudo realizado por Rosa (2003), suportam a hipotese
gue a consciéncia morfoldgica é um preditor significativo e especifico da melhoria

da coeréncia na escrita.
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Probleméatica

e Importancia do estudo

Os erros ortogréaficos durante longas décadas foram considerados negativos e sujeitos
a punicao. Hoje, os entendidos, encaram o erro consensualmente como positivo no ensino e na
aprendizagem da ortografia. Neste sentido, é possivel, a partir do erro, entender qual a
dificuldade da crianca e em que fase da aprendizagem ela se encontra, de modo a poder ajuda-
la a ultrapassar essa dificuldade.

No entanto, sabemos que a ortografia afecta o desempenho escrito, tendo implicagdes
pedagdgicas e também sociais, sendo muitas vezes um dos factores responsaveis pelo
insucesso escolar. (Morais & Teberosky, 1994; Alves Martins, 1996; Sousa, 1999).

A medida que avancamos neste campo de pesquisa, novas questdes tedricas e
metodoldgicas vao sendo levantadas, entre elas, a especificidade da relagdo entre consciéncia
morfologica e fonologica e a leitura e escrita, a idade de aquisicdo dessas habilidades
metalinguisticas e as implicacGes pedagogicas destas descobertas.

Conhecer o0s processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita,
nomeadamente no que respeita a ortografia, € fundamental para a adequacdo do ensino e
consequente prevencdo das dificuldades nesta area, o que se reveste de grande importancia

para este estudo.

e Objectivos

1. Explorar a relacdo entre a consciéncia fonoldgica, a consciéncia morfoldgica das

palavras e o0 desempenho ortografico em alunos do 2° ano de escolaridade.

2. Analisar a natureza dos erros ortograficos em criangas do 2° ano de escolaridade com

desempenhos ortograficos extremados.
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e Fundamentacado das Hipoteses:

Vérios sdo os autores, nomeadamente Nunes, Bryant e Bridman (1997), Capovilla e
Capovilla (2000), Barrera e Maluf (2003), que defendem que a consciéncia fonoldgica
desempenha um papel crucial na aprendizagem da leitura e da escrita, mais concretamente, na
ortografia. Esta constatacao € alids unanime para todos os autores que estudaram esta questéo.

Vérios sdo também os estudos, embora mais recentes, que referem a importancia da
consciéncia morfologica (e.g. Arnbak & Elbro, 2000; Casalis & Louis-Alexandre, 2000; Kuo
& Anderson, 2006; Lyster, 2002) na aprendizagem da leitura e da escrita.

e HipoOteses:

1. Os alunos com melhor desempenho ortografico terdo maiores niveis de

consciéncia fonoldgica do que os alunos com pior desempenho ortogréafico.

2. Os alunos com melhor desempenho ortografico terdo maiores niveis de

consciéncia morfologica do que os alunos com pior desempenho ortogréafico.

e Questao:

1. Os alunos com desempenhos ortograficos extremados apresentardo erros de

naturezas diferentes?

Alguns estudos, nomeadamente o de Morais e Teberosky (1994), o de Horta e Alves
Martins (2004) e Zuanetti, Corréa-Schnek e Manfredi (2008), procuraram ja responder a uma
questdo semelhante, mas contemplando uma tipologia de erros diferente, pelo que

consideramos pertinente elaborar esta questdo exploratoria.

No estudo realizado por Morais e Teberosky (1994), relativamente ao portugués do
Brasil, ficou demonstrado, tal como nos estudos de Horta e Alves Martins (2004) e Zuanetti,
Corréa-Schnek e Manfredi (2008), que o tipo de erros variava em funcdo do desempenho

ortogréafico das criangas.
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Método

e Delineamento do estudo

Este é um estudo correlacional na medida em que remete para a accéo, isto €, permite
ir além da mera descri¢do dos factos estabelecendo relagfes entre as variaveis.

Trata-se igualmente de um estudo diferencial uma vez que se comparam as diferencas
nos tipos de erros dados numa prova de ditado em funcdo do desempenho ortografico
(melhores e piores desempenhos). Esta questdo faz com que seja também um estudo
exploratorio, pois a tipologia de erros que estabelecemos ndo se encontra documentada em

estudos semelhantes.

e Participantes:

Numa primeira fase, participaram neste estudo 75 alunos do 1° ciclo do 2° ano de
escolaridade, de 5 turmas de escolas da cidade de Beja. Do total, 34 pertenciam ao género
feminino e 41 ao género masculino. Posteriormente foram seleccionadas apenas 39 criancas,
16 raparigas e 23 rapazes, com idades compreendidas entre os 7 e 0s 8 anos de idade, com
média de 7,23 e um desvio-padrdo de 0,427. A seleccdo foi efectuada através de uma prova de
ditado de onde foram extraidos apenas 0s sujeitos que se encontravam nos quartis 25 e 75
para podermos obter resultados mais conclusivos. Assim, no grupo 1 (Quartil 1) encontravam-
se 19 criancas, 8 do género feminino e 11 do género masculino e no grupo 2 (Quartil 3)
ficaram 23 criancas, 8 do género feminino e 12 do género masculino. De referir ainda que no
Q1 se encontravam as criancas que deram até 20 erros, inclusive. No Q3 encontravam-se as

criancas que deram mais de 34 erros, inclusive.
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QUADRO 1 - Participantes
Médias de idades em funcéo dos grupos

Q d M.I. Total

Gl 11 8 7,21 19

G2 12 8 7,25 20

Total 23 16 7,23 39
Legenda: M.l. = média de idades; G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior

desempenho ortogréafico

e |nstrumentos:

1. Prova de ditado — lista de palavras — (construida especificamente para este estudo -
ainda ndo validada) Silva, 2010 (anexo A)

Esta prova é composta por 30 palavras de dificuldades distintas entre elas, digrafos,
ditongos, vogais nasais, silabas complexas (C.V.V., V.C.C.), contendo, na sua maioria,

restricdes contextuais e morfoldgicas; com o intuito de analisar diferentes tipos de erros.

A classificacéo dos erros foi inspirada nos trabalhos de Horta e Alves Martins (2004),
Morais e Teberovsky (1994) e de Sa (2006). Sendo que na primeira fase (de selec¢cdo) foram
contados todos os erros independentemente da sua tipologia, isto é, erros estritamente
fonéticos, de acentuacdo, etimoldgicos, contextuais e morfoldgicos. J& na segunda fase foram

analisados apenas trés tipos de erros:

> Erros estritamente fonéticos — em que a correspondéncia fonema/grafema é
inadequada, alterando a sonoridade da palavra, seja por omissao, substitui¢éo
ou inverséo de grafemas — por exemplo: escrever “data” em vez de “bata”.

» Erros contextuais — que ndo respeitam as regras contextuais, nomeadamente:
r/rr, s/ss, que/qui, ce/ci, ge/gi, gue/gui, m antes de p e de b - por exemplo:

escrever “pdsaro” em vez de passaro”.
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>

Erros morfoldgicos — que infringem regras ortograficas que tornam uma norma
0 uso de sufixos de derivagdo e flexdo por critérios morfossintaticos, seja, pelas
regras de formacdo de palavras ou pela funcdo que a palavra exerce na frase —

por exemplo: escrever “firmesa” em vez de “firmeza”.

Em suma, a prova foi cotada pelo nimero de erros (sendo possivel cotar mais do que

um erro por palavra) e pela natureza dos erros. Assim, cada erro equivale a um ponto e depois

0s pontos serdo distribuidos em fungdo da sua natureza, pelos 3 tipos de erros. Naturalmente

que, ao contrario das cotacOes habituais e das restantes provas, o desejavel seria ter o menor

numero de pontos.

2. Prova de analogias - Consciéncia Morfoldgica — (construida especificamente para este

estudo - ainda ndo validada) Silva, 2010, com base na tarefa de Analogia Gramatical

sugerida por Nunes, Bryant e Bradley (1997). (anexo B - inclui folha de respostas)

Esta prova é composta por 30 itens divididos em 10 categorias (sendo as seis primeiras

morfologias baseadas em processos morfoldgicos derivacionais, e as restantes em processos

morfologicos flexionais), sdo elas:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Formar substantivos de verbos - 3 itens;

Formar adjectivos de substantivos - 3 itens;

Formar adjectivos de verbos - 3 itens;

Formar substantivos de outros substantivos - 3 itens;

Formar substantivos de adjectivos - 4 itens;

Formar substantivos com sufixos aumentativos e diminutivos - 4 itens;
Singular/plural - 4 itens;

Conjugacao de verbos no futuro na 3?2 pessoa do plural - 2 itens;

Conjugacdo de verbos no pretérito na 32 pessoa do singular - 2 itens;

10) Conjugacao de verbos no conjuntivo - 2 itens.

Para cada item existe um exemplo para elucidar a crianca do que é suposto fazer.

A cotacao e de um ponto para cada resposta certa, indo até um maximo de 30 pontos.

Para verificarmos as propriedades psicométricas desta prova, analisamos o Alpha de

Cronbach, cotando O para cada resposta incorrecta e 1 para cada resposta correcta, para todos

26



os itens, por cada aluno. Obtivemos um alpha de 0,76, sendo 0,60 0 minimo aceitavel, pelo
que se confirma a fidelidade da prova. (anexo C- output)

3. Sub-prova de reflexdo morfo-sintéctica - Avaliacdo da Linguagem Oral, Sim-Sim, 1997
(anexo D)

E composta por 22 itens (frases), sendo 18 gramaticalmente incorrectos e 4, com

funcdo de controlo, sem incorrecgdes.

E dada a instru¢do “Ouve com atengdo. Vou-te dizer uma frase para tu repetires.
Depois vais dizer-me se achas que a frase esta certa ou errada. Se achares que esta errada vais

corrigi-la”.
Exemplo:

a) “Repete — As meninas joga a bola.”

b) Espera-se que a crianca repita e questiona-se “ Achas que esta frase esta certa ou
errada?” Se a crianga disser que esta errada perguntar “Onde?”

c) No caso da crianca identificar o erro, perguntar-lhe “Entdao como ¢ que se deve dizer

correctamente?”
Séo dados 3 exemplos seguindo 0s mesmos passos e sO depois se iniciam os 22 itens.
A cotacdo maxima é de 62 pontos, cabendo 8 pontos aos itens de controlo.

A classificacdo dos itens reais (gramaticalmente incorrectos) é feita a partir do
somatorio das pontuagdes obtidas em cada uma das trés alineas apresentadas nas instrucdes de
aplicacdo, obedecendo a critérios previamente determinados podendo oscilar entre 0 e 3
pontos, de acordo com a seguinte distribuicao:

N4o resposta 0 pontos
Repeticdo corrigida 0,5 pontos
Repeticdo exacta 1 ponto
Avaliacgéo reflexiva 1 ponto
Correcgéo 1 ponto
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Nos itens de controlo a pontuagdo méxima a atribuir a cada item é 2 pontos com a

seguinte distribuicéo:

N4o resposta 0 pontos
Repeticéo exacta 1 ponto
Avaliacéo reflexiva 1 ponto
4. Sub-prova de supressdo do fonema inicial - Provas de Consciéncia Fonoldgica —

Silva, 2003 (Anexo E)

Esta prova contém 24 itens (imagens) e 2 itens de treino. Para cada fonema existem 2
itens, sendo, assim, 12 fonemas no total. E composta por palavras monossilabicas e

bissilabicas e nenhuma delas se inicia por vogal, factor que desencadearia mais dificuldades.

Nesta prova pede-se & crianca que tente extrair o primeiro som da palavra representada
no desenho, por exemplo: “se tiramos o primeiro bocadinho pequenino da palavra noz como é

que fica?”.

Para cada resposta certa ira atribuir-se um ponto, sendo a pontuacdo maxima de 24

pontos.

5. Sub-prova de andlise fonémica - Provas de Consciéncia Fonoldgica — Silva, 2003
(Anexo F)

A prova é constituida por 14 itens, representados por imagens, e 2 exemplos.

Nesta prova pede-se a crianca que divida cada palavra, referente a imagem, nos seus
bocadinhos mais pequeninos. Assim na palavra 0sso por exemplo espera-se que a crianga diga
[0 - ss - u].

Cada resposta correcta vale um ponto, sendo a pontuagdo méxima de 14.
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e Procedimento:

Esta investigagdo incidiu em cinco turmas do 2° ano de escolaridade, de duas escolas
da cidade de Beja e obedeceu a um conjunto de fases, iniciando-se com os pedidos de
autorizacdo as escolas, aos professores e aos encarregados de educacao.

Ultrapassada esta fase, demos inicio a realizacdo das provas, sendo a primeira prova
(prova de ditado), realizada com os grupos/turma.

Os resultados desta prova serviram para dividirmos os alunos em 2 grupos, os de
melhor desempenho ortografico e os de pior desempenho ortografico, com os quais
trabalhamos posteriormente. Assim, com base nos resultados da prova, decompusemos 0s
quartis, resgatando para a nossa amostra apenas 0s individuos que se encontravam nos quartis
extremos (Quartil 1 e Quartil 3).

Apdbs a formacdo de grupos foi realizada a prova de analogias que diz respeito a
consciéncia morfologica. Esta, tal como as provas seguintes, foi aplicada individualmente.

Também para analisar a consciéncia morfoldgica foi aplicada a sub-prova de reflexdo
morfo-sintatica.

Seguidamente foram realizadas as provas que dizem respeito a consciéncia fonoldgica,

nomeadamente a prova de supressdo do fonema inicial e a de analise fonémica.

Na analise dos resultados, os dados foram submetidos a tratamento estatistico através
da criacdo de uma Base de Dados em SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

VerificAmos 0s pressupostos necessarios a aplicagdo dos testes, nomeadamente
normalidade e homogeneidade de variancias, a fim de verificar a necessidade ou néo de se
utilizarem testes ndo paramétricos. Para verificar a normalidade utilizamos o Shapiro-Wilk,

uma vez que a nossa amostra € inferior a 70.
Através deste programa realizamos ainda os seguintes testes estatisticos:

e Teste t-student - para as variaveis que apresentavam 0S pPressupostos necessarios
(normalidade e homogeneidade de variancias). Este teste é utilizado para comparar as
médias de uma variavel em dois grupos.

e Teste Mann-Whitney — para as variaveis que ndo apresentavam 0S pressupostos

anteriores. Este é o teste, ndo paramétrico, alternativo ao t-student.
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Com a ajuda deste programa analissmos também os descritivos e as propor¢des dos
tipos de erros que pretendiamos investigar.

Com base nos resultados das provas e a consequente analise, pudemos assim perceber
a relacdo entre a consciéncia morfologica destas criancas e 0 seu desempenho ortografico,
bem como a relagéo entre a consciéncia fonoldgica e o desempenho ortografico das mesmas.

Posteriormente verificamos se existia relacdo entre o tipo e 0 nimero de erros que as

criancas deram.
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Apresentagdo dos Resultados

Relativamente a prova de analogias verificamos, através do t-student, que existem
diferencas significativas entre os grupos (t (37) = 5,81; p < 0,5), conforme apresenta o Quadro
2. Isto €, as criangas com melhor desempenho ortografico (G1) obtiveram em média melhores
resultados nesta prova do que as criangas com pior desempenho ortografico (G2). (Outputs -
Anexo G)

QUADRO 2

NUmero de sujeitos, valores minimos e maximos, Médias, desvios-padrao, valores de t e de p

dos resultados da Prova de Analogias em funcdo do desempenho ortogréfico.

Grupo n Min. Max. M Dp t p
1 19 16 25 21,47 2,01 581 0,00
2 20 7 20 16,45 3,22

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortogréfico

No que diz respeito a sub-prova morfo-sintactica, que pretende avaliar, tal como a
anterior, a consciéncia morfoldgica das criangas, os resultados vao no mesmo sentido (t (37) =
3,92; p < 0,5), existem diferencas significativas entre 0s grupos. Assim, as criangas com
melhor desempenho ortografico obtiveram em média melhores resultados nesta prova, como

demonstra o0 Quadro 3. (Anexo H — Outputs)

QUADRO 3

Ndmero de sujeitos, valores minimos e maximos, Médias, desvios-padrao, valores de t e de p

dos resultados da Sub-prova morfo-sintactica em funcéo do desempenho ortogréfico

Grupo n Min. Max. M Dp t p
1 19 21 53 3990 788 392 0,00
2 20 20,5 42 31,20 5,87

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortogréafico
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No que se refere a sub-prova de supressdao do fonema inicial, também encontramos
diferengas estatisticamente significativas (Z = -4,59; p < 0,5) através do teste de Mann-
Whitney. Ou seja, os alunos com melhor desempenho ortografico obtiveram em média
melhores resultados nesta prova do que os alunos com pior desempenho ortografico. (Anexo |
— Qutputs)

QUADRO 4

Namero de sujeitos, valores minimos e maximos, Médias, desvios-padrao, valores de Z e de p
dos resultados da Sub-prova de supressdo do fonema inicial em fungdo do desempenho
ortografico

Grupo n Min. Max. M Dp Z p
1 19 22 24 23,79 054 -459 0,00
2 20 12 24 2150 2,63

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortogréafico

Na quarta prova (sub-prova de analise fonémica), verificAmos mais uma vez existirem
diferencas significativas entre os grupos (Z = -4.67; p < 0,5). Os resultados apontam

novamente a favor do grupo com melhor desempenho ortografico em detrimento do outro

grupo.

QUADRO 5

Namero de sujeitos, valores minimos e maximos, Médias, desvios-padréo, valores de Z e de p

dos resultados da Sub-prova de anélise fonémica em funcdo do desempenho ortogréfico.

Grupo n Min. Max. M Dp Z p
1 19 2 14 10,06 354  -467 0,00
2 20 0 9 2,60 3,12

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortogréafico
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Quanto a questdo levantada neste estudo pretendiamos verificar se a natureza dos erros

dados na prova de ditado variava em funcdo do desempenho ortogréfico dos alunos.

Comecamos por calcular as médias e desvios-padrdo dos diferentes tipos de erros
(contextuais, fonoldgicos e morfoldgicos) dados pelos alunos com melhores e piores

desempenhos ortogréaficos (Quadro 6). (Descritivos — anexo J)

QUADRO 6

Valores minimos e maximos, Médias e desvios-padrdo dos varios tipos de erros em funcéo do

desempenho ortogréfico.

Grupo  Tipos de erros Min. Max. M Dp
Contextuais 0 4 1.68 1.16

1 Fonoldgicos 0 4 2.00 1.20
Morfolégicos 1 8 5.84 2.32
Contextuais 3 10 6.55 1.88
2 Fonoldgicos 4 50 15.95 10.93
Morfolégicos 10 20 13.50 2.67

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortogréafico

Verificamos através do Quadro 6, que 0s erros mais comuns dados pelas criangas com
melhor desempenho ortografico (G1) foram os erros morfologicos. Em primeiro lugar
encontram-se, nos menos frequentes, os erros do tipo contextual e de seguida o0s erros

estritamente fonéticos.

Por outro lado, as criangas com pior desempenho ortografico (G2) apresentaram, em

média, menos erros contextuais, sendo que 0s erros mais comuns séo fonoldgicos.
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Seguidamente, calculdmos as propor¢des para os trés tipos de erros, dividindo o
namero de erros dado por cada aluno em cada uma das categorias consideradas pelo numero

total de erros que esse mesmo aluno deu.

Por fim, fomos calcular as médias e desvios-padrdo dessas proporcées, conforme se

apresenta no Quadro 7.

QUADRO 7

Médias e desvios-padréo das proporcdes dos varios tipos de erros em fungcdo do desempenho

ortograéfico.

Grupo  Tipos de erros M Dp
Contextuais 0,11 0,68

1 Fonoldgicos 0,15 0,10
Morfoldgicos 0,43 0,17
Contextuais 0,15 0,53

2 Fonoldgicos 0,31 0,13
Morfoldgicos 0,29 0,65

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortografico

Neste quadro podemos, através das propor¢des, verificar que os alunos com melhor
desempenho ortogréafico apresentam em primeiro lugar, isto €, como erros mais frequentes, 0s
erros de tipo morfoldgico, em segundo lugar, erros estritamente fonéticos e por fim os erros

contextuais.

Ja os alunos com pior desempenho ortografico apresentam, em primeiro lugar os erros
fonologicos, em segundo lugar encontram-se os erros morfoldgicos e, a semelhanca do grupo

1, por Gltimo apresentam-se 0s erros contextuais.

Posteriormente, fomos perceber se os grupos comportavam diferencas significativas,

para cada tipo de erro.
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No que diz respeito as proporcfes dos erros contextuais e, segundo o teste t-student,
néo existem diferencas significativas entre os grupos (t =-1,82; p > ,05). (Anexo K - Outputs)

Relativamente as proporgdes dos erros estritamente fonéticos, verificAmos diferengas
estatisticamente significativas (t (37) = -4,29; p < ,05) entre 0s grupos, conforme apresenta o

quadro seguinte.

QUADRO 8

Médias, desvios-padréo e valores de t das propor¢des dos erros fonoldgicos em funcéo do

desempenho ortografico.

Grupo M Dp t p
1 0,15 0,10 -4,29 0,00
2 0,31 0,13

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortografico; G2 = alunos com pior desempenho ortografico

Em relacdo as proporcdes dos erros morfoldgicos verificamos diferencas
estatisticamente significativas (Z = - 3,37; p < ,05) entre 0s grupos, com base no teste de
Mann-Whitney. (Anexo L — Outputs)

QUADRO 9

Médias, desvios-padrdo e valores de Z das proporgdes dos erros morfolégicos em funcéo do

desempenho ortografico.

Grupo M Dp Z p
1 0,43 0,17 -3,37 0,01
2 0,29 0,65

Legenda: G1= alunos com melhor desempenho ortogréafico; G2 = alunos com pior desempenho ortografico
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Assim, os resultados obtidos sugerem que nédo existem variagbes entre 0S grupos
relativamente as proporcGes dos erros contextuais, ou seja, esta é categoria em que ambos 0s

grupos apresentam menos erros.

No gue concerne as propor¢des dos erros morfologicos, os resultados obtidos atraves
do teste t-student, indicam-nos que existem diferencas significativas entre os grupos. Também
0 teste de Wilcoxon Mann-Whitney nos mostra que existem diferencas significativas entre os
grupos relativamente as proporcdes dos erros fonoldgicos. Isto é, o grupo de alunos com
melhor desempenho ortografico revelou, proporcionalmente, mais erros morfologicos,
enquanto que o grupo de alunos com pior desempenho ortografico revelou, em proporcéo,

maior nimero de erros fonologicos.
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Discussao

Foi objectivo da presente investigacdo explorar a relacdo entre a consciéncia
fonoldgica, a consciéncia morfoldgica e o desempenho ortografico, bem como perceber se
alunos com diferentes desempenhos ortogréficos apresentariam erros de naturezas diferentes.

Partimos de uma primeira hipdtese em que previamos que os alunos com melhor
desempenho ortografico apresentariam maiores niveis de consciéncia fonoldgica do que os
alunos com pior desempenho ortografico. Para medir a consciéncia fonoldgica dos alunos
utilizamos 2 sub-provas de uma bateria de provas fonoldgicas de Silva, 2003 (sub-prova de
supressdo do fonema inicial e sub-prova de analise fonémica) e a nossa hipdtese confirma-se,
tal como defendem Silva (1997) e Valente e Alves Martins (2004), quando sugerem que a
consciéncia fonoldgica podera promover e ser promovida pela aprendizagem da leitura e da
escrita. O mesmo sugerem Adams et al (2006), Alves Martins e Silva (1999), Capovilla e
Capovilla (2000) e Albuquerque (2003), quando indicam que o papel da consciéncia
fonolodgica tem vindo a ser destacado como um dos factores mais importantes para 0 sucesso
da aprendizagem da leitura e da escrita.

Também Carraher, Bryant e Buarque (1993, cit. por Morais & Teberosky, 1994)
evidenciaram que o desempenho ortografico é influenciado pela capacidade de segmentar
palavras orais em unidades menores, sendo nas fases iniciais de escolarizacdo e quando a
relacdo fonema-gafrema € regular que a consciéncia fonolégica exerce maior influéncia
(Stanovich, 1986; Stanovich & West, 1989, cit. por Morais & Teberosky, 1994). Na mesma
linha Nunes, Bindman e Bryant (1997) ressaltam a importancia da consciéncia fonoldgica
essencialmente nas fases iniciais da aprendizagem da escrita.

Mais recentemente, também a morfologia e as suas relacbes com as tarefas de
linguagem escrita e oral, mais propriamente a consciéncia morfoldgica, tem sido bastante
salientada (Rubin, 1991, cit. por Arnback & Elbro, 2000; Lyster, 2002). Neste sentido
formuldmos a segunda hipotese em que previamos que os alunos com melhor desempenho
ortografico apresentariam maiores niveis de consciéncia morfoldgica do que os alunos com
pior desempenho ortogréfico. Para avaliar a consciéncia morfoldgica dos alunos utilizamos 2
provas (prova de analogias e sub-prova de analise morfo-sintactica, j& mencionadas). Os
resultados foram de encontro as nossas expectativas e, consequentemente, de encontro ao que

nos sugere a literatura, nomeadamente Arnbak e Elbro (1998, 2000), Kuo e Anderson (2006),
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Saiegh-Haddad e Geva (2008), quando afirmam haver raz6es que parecem sublinhar a

importancia da consciéncia morfoldgica na apropriacdo do cddigo escrito.

Também Rosa (2003), no estudo que realizou, sustenta que a consciéncia morfologica
é um preditor significativo da melhoria de consisténcia na escrita de palavras que implicam

processos de derivacao e flexao.

Relativamente a questdo de investigacdo que elabordmos, pretendiamos perceber se
existiam diferencas nos tipos de erros dados pelas criancas em funcdo dos desempenhos

ortograficos das mesmas.

Quando compardmos os 2 grupos, o de melhor desempenho ortogréafico e o de pior
desempenho ortografico, no que diz respeito as médias dos erros encontrados e as proporcées
dos mesmos, verificamos existirem diferencas estatisticamente significativas entre 0s grupos
para as categorias de erros fonologicos e morfoldgicos. O mesmo nédo se verificando para os

erros contextuais.

Também Horta e Alves Martins (2004), no estudo que realizaram com criancas de 3° e
4° anos de escolaridade, obtiveram resultados semelhantes, no sentido em que o0s grupos de

desempenhos ortograficos diferentes apresentaram erros qualitativamente diferentes.

Verifichmos que 0s erros menos comuns para ambos os grupos eram do tipo contextual
e que os erros mais comuns no grupo de melhor desempenho ortografico eram os
morfoldgicos, enquanto que no grupo de pior desempenho ortografico eram os fonolégicos.
Estes resultados sdo consonantes com o estudo de Morais e Tebersosky (1994), onde
demonstraram que, para o0 sistema ortografico portugués, as restricbes contextuais e
morfoldgicas ndo apresentam o mesmo nivel de dificuldade, sendo mais facil para as criancas
compreender o primeiro tipo de regras. Consequentemente, as criancas cometem mais erros
em palavras cuja ortografia dependa de restricdes morfologicas, situacdo manifestamente
encontrada nos resultados obtidos neste estudo. Com efeito, 0s mesmos autores verificaram

que os tipos de erros variavam em fungdo do desempenho ortografico das criangas.

Estes resultados estdo também de acordo com Jaffre (1990, cit. por Horta & Alves

Martins, 2004, p. 221) quando afirma que “o verdadeiro progresso de uma criang¢a nao ¢ de
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passar de um estado com erros para um estado sem erros mas de ndo fazer mais 0S mesmos
erros, de constatar que eles mudam”.

Poderiamos assim sugerir que ha como que uma especializacdo nos erros.

Assim os resultados obtidos, podem ser facilmente explicados pelo facto de as
criangas com melhor desempenho ortografico j& dominarem as correspondéncias grafo-
fonoldgicas e as restrigdes contextuais, sendo as morfoldgicas as Ultimas a adquirir por ndo
terem uma instrucdo explicita. J& os alunos com pior desempenho ortografico dardo erros
fonolodgicos tal como o outro grupo, bem como mais erros que decorrem de uma analise

fonoldgica inadequada que é comum em criancas com dificuldades de aprendizagem.

E possivel que as criancas com maiores dificuldades na escrita prolonguem os erros
fonoldgicos no tempo. Estes tipo de erros considerados por Horta e Alves Martins (2004),
como pouco especializados e diriamos mais intuitivos, devem-se segundo Pinto (1998, cit por
Horta & Alves Martins, 2004), a uma deficiente aquisicdo dos mecanismos da leitura,

revelando-se como consequéncia na escrita.

No mesmo sentido apontam os resultados do estudo de Zuanetti, Corréa-Schnek e
Manfredi (2008) com alunos de 22 série, que também encontraram diferencas significativas
entre os tipos de erro em funcdo do desempenho ortografico e concluiram que “oS erros mais
frequentes no grupo com desempenho baixo, que os difere do outro grupo, dizem respeito aos
erros de relacdo fonografémica irregular, omissbes de silabas, dificuldade no uso de
marcadores de nasalizagéo, hipercorregdo e erros por troca de letras” (p. 240), erros esses que

se encaixam na nossa categoria de erros fonoldgicos.
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Considerac0es Finais

Apuramos, através do presente estudo, que as habilidades metalinguisticas, mais
exactamente a consciéncia fonoldgica e a consciéncia morfoldgica, se evidenciam
determinantes no desempenho ortogréfico. Isto é, criancas com maior consciéncia fonoldgica
sdo ortograficamente mais competentes comparativamente as criangas com menor consciéncia
fonologica. E criangcas com maior consciéncia morfologica ddo menos erros do que as
criangas com menor consciéncia morfoldgica. Estas diferencas parecem ainda reflectir-se na

natureza dos erros encontrados.

Se estas competéncias metalinguisticas se apresentam como importantes para
aquisicdo da ortografia, conforme sustenta a literatura, torna-se importante determinar quais

os factores que podem favorecer ou condicionar a sua aquisicao.

Um factor que parece desempenhar um papel importante no desenvolvimento destas
competéncias metalinguisticas € o contexto onde as criangas se inserem (Dambrowski,
Martins, Theodoro & Gomes, 2008, cit. por Henriques, 2009; Henriques, 2009). Faz sentido
que criangas privilegiadas com contextos ricos e familiarizadas com a leitura e a escrita
tenham mais facilidade em progredir nestas matérias. Ora, nao nos sendo possivel controlar os
contextos em que as criancas se inserem, seria conveniente que se promovessem estratégias

para as escolas oferecerem aos seus alunos, procurando dissimular essa desigualdade inicial.

Defendemos também, como Rosa (2003), a necessidade de estudos de intervencao
que comparam aprendizagem ap0@s instrucdo directa sobre as regras morfoldgicas com a
aprendizagem baseada na préatica de ensino normal. O mesmo devera acontecer em relacao as

competéncias de analise fonologica.

Seria ainda conveniente estudar criangas com acesso a aprendizagem com recurso a
tarefas metalinguisticas e compara-las com criancas sem este recurso, para, através de um pré

e pbs-teste, perceber a evolucdo das mesmas relativamente quer a escrita quer a leitura.

Apuramos também que a dificuldade dos erros varia em funcdo do desempenho
ortografico das criancas, tal como comprovam os estudos efectuados neste sentido (Morais &
Teberosky, 1994; Horta & Alves Martins, 2004; Zuanetti, Corréa-Schnek & Manfredi, 2008).
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Percebemos ainda na presente investigacéo, e tal como defendia a literatura (Morais &
Tebersosky, 1994) que os erros do tipo contextual s&o mais facilmente ultrapassados em
detrimento dos erros morfologicos, que as criangas com dificuldades ortograficas mantém os
erros fonologicos por mais tempo e que mais uma vez, de acordo com 0s estudos nesta area,

os erros morfoldgicos sdo os mais dificeis de superar.

Assim, defendemos, tal como Bousquet, Cogis, Ducard, Massonet e Jaffré (1999, cit.
por Silva, 2009), Morais e Teberosky (1994) e Silva (2009), a importancia da tomada de
consciéncia das regras atraves de actividades metalinguisticas que produzam significado para
as criancas e sugerimos a explicitacdo das regras ortograficas de modo a fazerem sentido para
as criangas, permitindo assim a transferéncia das mesmas, inclusive para palavras até entéo

desconhecidas.

E bom exemplo do “falhanco” dos tradicionais métodos de ensino a historia aneddtica

que se segue...

“Conta-se que um menino pobre, criado num contexto pobre, foi para a escola
e com frequéncia dizia cabeu no correr de suas conversas. A professora
preocupada o corrigia dizendo:

— Na&o é cabeu, é coube!

O menino repetia coube, mas logo em seguida se distraia e vinha novamente
com cabeu. Apds certo nimero de tentativas infrutiferas para corrigir o aluno,

a professora o chamou, entregou uma folha de papel e disse:

— Agora vamos ver se vocé aprende de uma vez por todas. Enquanto os outros

vao para o recreio, vocé fica em sala e escreve cem vezes coube nesta folha.

O aluno muito contrariado comegou a escrever. Apés certo tempo, havia
preenchido a pagina toda com coube, coube, coube... Entregou para a
professora e essa, desconfiada contou quantas vezes o aluno havia escrito.

Foram apenas 98. Reclamou, entdo:

— Eu ndo mandei vocé escrever 100 vezes? Vocé estd querendo me enganar?

Aqui so tem 98.
O aluno, na maior simplicidade se justificou:

— E que néo cabeu na folha, professora.” (Moretto, 2001, p. 69)
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Anexo A
Prova de Ditado
1. Passaro (ss entre vogais r entre vogais — 2 regras contextuais)

2. Casarao (s entre vogais, r entre vogais — 2 regras contextuais; rao sufixo aumentativo —

regra morfoldgica)

3. Pinhdes (digrafo nh; Ges plural regra morfoldgica)

4. Exaltado (valor de x; silaba complexa cvl)

5. Bombeiro (m antes de b e p, vogal nasal, r entre vogais)

6. Lembranca (m antes de p e b regra contextual, vogais nasais, anga — formar substantivos

de verbos — regra morfoldgica)
7. Perdizes (silaba complexa CVR; zes plural — regra morfolégica)
8. Ligadura (ura — regra morfoldgica — formar substantivos de verbos)

9. Brioso (silaba complexa — crv; oso regra morfologica — transforma adjectivos em

substantivos)

10. Assustadico (ss entre vogais — regra contextual; silaba complexa cvs; ico regra

morfoldgica — formar adjectivos de verbos)

11. Feriu-se (regra morfoldgica - iu terminacdo do verbo no pretérito na 3% pessoa do

singular; se regra morfoldgica — prenome pessoal reflexo; r regra contextual rr/r)

12. Imprimiu-se (regra contextual m antes de p e b; silaba complexa; cRv, iu regra

morfoldgica, se prenome reflexo, regra morfoldgica)
13. Barbicha (silaba complexa CVR; icha — regra morfoldgica sufixo diminutivo; digrafo Ch)

14. Transformasse (silabas complexas CRVN — vooal nasal, CvR | regra morfologica —

imperfeito do conjuntivo)
15. Guardardo (silaba complexa; réo terminacao do verbo no futuro)

16. Aceitasse (regra contextual ce/ci, regra morfoldgica imperfeito do conjuntivo)
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17. Firmeza (silaba complexa; regra morfoldgica eza formar substantivos de adjectivos)

18. Roupagem (ditongo, gem regra morfolégica formar substantivos de outros substantivos,

regra contextual ge/gi)
19. Guilherme (regra contextual gu/; digrafo Ih; silaba complexa CVR)

20. Atravessou (silaba complexa cRyv, ss regras contextual, regra morfoldgica terminagdo do

verbo no pretérito 32 pessoa do singular)

21. Andanca (vogais nasais; anca regra morfolégica formar substantivos de verbos)

22. Juizes (ui ditongo; izes regra morfoldgica plural)

23. Portugueses (Silaba complexa CVR, Regra contextual GU, eses regra morfoldgica plural)
24. Engragada (silaba complexa Cr\V/, ¢ etimologia)

25. Maluquice (qui — regra contextual — ice regra morfologica formar substantivos de

adjectivos)

26. Aprendizagem (silaba complexa, z etimologia; gem regra morfoldgica — formar

substantivos de outros substantivos)

27. Expulsdes (valor de x, silaba complexa cvL, regra contextual s antes da consoante, 6es

regra morfoldgica - plural)
28. Tristeza (silaba complexa cRvS; eza regra morfoldgica formar substantivos de adjectivos)
29. Desconhecidas (silaba complexa cvs, digrato, pluaral s. - regra morfologica)

30. Acenderam (ce — regra contextual, regra morfologica am. Pretérito na 3?2 pessoa do plural)
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Anexo B

Prova de analogias

Nesta prova tens de encontrar uma palavra que fica bem.
Por exemplo papel estéa para papelada como pincel esta para ....... (pincelada)
Porta esta para portal como arroz esta para arrozal

Patife esta para patifaria como pirata esta para pirataria.

Formar substantivos de verbos

1 - Vingar---------------- vinganga
Lembrar-------------- lembranca

2 - Trair------------------ traicéo
Agredir-------------- agresséo

3 - Atar---------- atadura
Pintar-------- pintura

Formar adjectivos de substantivos

4 - Familia-------- familiar
Escola-------- escolar

5 - Serra------------ serrano
Roma----------- romano

6 - Gula---------- guloso
Veneno------- VEeNenoso
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Formar adjectivos de verbos

7 - Quebrar--------- quebradico
Mover----------- movedico

8 - Afirmar-------- afirmativo
Pensa----------- pensativo

9 - Durar------- durével

Perecer------ perecivel

Formar substantivos de outros substantivos

10 - Costura------- costureiro
Barba--------- barbeiro
11- Ferro-------- ferrugem
Pena--------- penugem

12 - Folha------- folhagem

Pluma------- plumagem

Formar substantivos de adjectivos
13 - Tola------- tolice
Velha------ velhice
14 - Bela--------- beleza
Rica--------- riqueza
15 - Grata-------- gratiddo

Mansa--------- mansidado
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Formar substantivos com sufixos aumentativos e diminutivos

17 - Gato------- gatarrdo
Homem------- homenzarrao

18 - Casa-------- casita
Roupa--------- roupita

19 - Rapaz---------- rapazinho
Céo--------- céozinho

20 - Faca------- facalhdo

Grande------- grandalh&o

Singular /plural
21 - Papel------ papéis

Movel------ moveis

Cruz------- cruzes
23 - Ananas-------- ananases
Pais------------ paises
24 - Baldo-------- baldes
Botdo---------- botdes
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Verbos

Conjugacao de verbos no futuro - 32 pessoa do plural

25 - Comem------- comerao
Dormem------- dormiréo

26 - Fazem------- fardo
Dizem------- dirdo

Conjugacao de verbos no pretérito na 32 pessoa do singular
27 - Parte------- partiu
Pede------- pediu

28 - Morre------ morreu

Conjugacao de verbos no conjuntivo
29 - Teve------- tivesse

Houve------- houvesse
30 - Faca------- fizesse

Diga------- dissesse.
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Folha de respostas (Prova de analogias)

Nome.

1 - Vingar esté para Vinganca
como Lembrar esté para

2 - Trair esta para Traicédo

como Agredir esta para

3 - Atar - Atadura,

Pintar -

4 - Familia esta para Familiar

como Escola esta para

5 - Serra - Serrano,

Roma -

6 - Gula - Guloso,
Veneno -

7 - Quebrar - Quebradico,
Mover -

8 - Afirmar - Afirmativo,

Pensa -

9 - Durar - Duravel,

Perecer -

10 - Costura - Costureiro,
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Barba -

11- Ferro - Ferrugem,

Pena -

12 - Folha - Folhagem,

Pluma -

13 - Tola - Tolice,
Velha -

14 - Bela - Beleza,
Rica -

15 - Grata - Gratidao,

Mansa -

16 - Amargo - Amargura,

Doce -

17 - Gato - Gatarrao,

Homem -

18 - Casa - Casita,
Roupa -

19 - Rapaz - Rapazinho,

Céo -

20 - Faca - Facalhao,

Grande -

21 - Papel - Papéis,
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Moével -

22 - Noz - Nozes,

Cruz -

23 - Ananas - Ananases,

Pais -

24 - Baldo - Baldes,
Botdo -

25 - Comem - Comerao,

Dormem -

26 - Fazem - Fardo,

Dizem -

27 - Parte - Partiu,
Pede -

28 - Morre - Morreu,
Lé -

29 - Teve - Tivesse

Houve -

30 - Faca - Fizesse,
Diga -
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Anexo C
Output Alpha de Cronbach — Prova de analogias

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha N of ltems

,759 30

ltem-Total Statistics

Cronbach's
Scale Mean if |Scale Variance if| Corrected Iltem- | Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted | Total Correlation Deleted
VAR00001 17,9487 12,734 ,492 , 746
VAR00002 18,7179 12,787 227 , 755
VAR00003 18,7692 13,709 -,102 771
VAR00004 18,0256 12,131 ,561 737
VARO00005 17,9744 12,868 324 ,750
VAR00006 18,0000 12,316 ,537 ,739
VAR00007 18,5897 12,775 172 ,760
VAR00008 17,9487 13,050 ,290 , 753
VARO0009 18,8462 13,397 ,074 ,760
VAR00010 17,8974 13,568 ,000 ,760
VAR00011 18,1795 12,835 ,161 , 761
VAR00012 18,1026 12,200 ,420 , 743
VARO00013 18,0256 12,289 ,490 , 740
VARO00014 17,8974 13,568 ,000 ,760
VARO00015 18,8462 13,081 271 , 753
VAR00016 18,1026 12,516 ,306 ,750
VAR00017 18,8205 13,256 ,122 , 759
VAR00018 18,1026 12,305 ,382 ,745
VARO00019 18,0256 12,920 ,219 , 755
VARO00020 18,3846 12,453 ,240 , 756
VARO00021 18,0769 12,231 ,436 742
VAR00022 17,9487 13,208 ,191 , 756
VAR00023 18,1538 12,028 ,438 741
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VAR00024
VARO00025
VARO00026
VARO00027
VAR00028
VAR00029
VAR00030

17,9487
18,8718
18,7436
17,9744
18,3077
18,2308

18,5641

12,787
13,273
12,511
13,499
12,061
12,603

12,568

,458
,231
,357
-,002
,364
,217

,228

147
, 755
(47
, 764
, 746
, 757

, 756
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Anexo D
Sub-prova de reflexdo morfo-sintactica

As instrucdes para aplicacéo e as situacdes exemplificativas do subteste sdo as

seguintes:

Instrucdes e exemplos:
Dizer a crianca: Ouve com atengdo. VVou-te dizer uma frase para tu repetires.

Depois vais dizer-me se a frase que eu te disse esta ou ndo correcta. Se ndo estiver

correcta, vais corrigi-la.
1%xemplo:

a) Repete
- As meninas joga a bola

b) Esperar que a crianga repita e perguntar: A frase esta correcta ou incorrecta?
Se a crianga responder que esta incorrecta perguntar: Onde?

c) No caso de a crianga identificar o erro, perguntar-lhe em seguida:

Entdo como € que se deve dizer correctamente?
Repetem-se 0s passos a), b), e ¢) para o0 2° exemplo:
- a Rita viu um lindo gato cinzento esta manha
E para o 3° exemplo:

- 0 carro 0 novo é.

A ordenacéo de apresentacdo dos 22 itens seleccionados foi a abaixo apresentada. Os
quatro itens com funcao de controlo, portanto sem incorrecces, estdo assinalados com um

asterisco.
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amanha o Tiago foi a praia com 0s pais

os 6culos da Maria era cinzento

as girafas tém um pescoco comprido

muro cavalo o saltou o

0 amarelo, o verde e o0 azul é uma cor

0 bebé fez barulho antes que adormecer

0 c&0 cogou por causa da pulgas que o atacaram

os livros e as revistas compram-se nas livrarias=

© o N o A~ 0 DN E

se no Domingo esta bom tempo, vou & praia

[EEN
o

. muitas coisas sucederam depois do Luis sair da escola

[EEN
[EEN

. a mae sobe para o comboio antes do comboio parta

[EEN
N

. as rosas e 0s cravos é uma flor

[EEN
w

. 0 Jorge e 0 Bruno ndo tem medo da agua do mar

[EEN
IS

. a gente ganhamos a aposta

[EEN
o1

. mas soO que eles ndo estavam no jardim porque fazia frio

[EEN
(2]

. com mexe a comida a colher a mae

[EEN
\‘

. a0 Jorge dado foi um prémio

[HEN
e}

. Luis e Jorge ndo vaiam para a rua

[EEN
[(o]

. vamos limpar esta sala cuidadosamentes

N
o

. a0 jantar comera-se gelado

N
[T

. que bom gue era que ela vem esta noite!

N
N

. 0S pais deram ao Jorge e a Joana um presentex

Cotacéo:

A cotacdo maxima é de 62 pontos, cabendo 8 pontos aos itens de controlo.

A classificacdo dos itens reais (gramaticalmente incorrectos) é feita a partir do
somatdrio das pontuacdes obtidas em cada uma das trés alineas apresentadas nas instrucdes de
aplicacdo, obedecendo a critérios previamente determinados podendo oscilar entre 0 e 3

pontos, de acordo com a seguinte distribuic&o:

Né&o resposta 0 pontos
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Repeticdo corrigida 0,5 pontos

Repeticéo exacta 1 ponto
Avaliacédo reflexiva 1 ponto
Correccao 1 ponto

Nos itens de controlo a pontuacdo maxima a atribuir a cada item € 2 pontos com a

seguinte distribuic&o:

N&o resposta 0 pontos
Repeticdo exacta 1 ponto
Avaliacéo reflexiva 1 ponto
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Anexo E

SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL
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EXEMPLOS

1A
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1A

2A

3A
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4A

5A
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10

10A

11

11A

12

12A
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SUPRESSAO DO FONEMA INICIAL

Itens de treino:

1.noz

1A. boia

Prova:

Itens Itens Pontuagao
1-rio 1-rosa

2 —mel 2 —-mola
3—gas 3 —galo

4 —vale 4 —vila
5-cao 5 —capa

6 — fio 6 —fava

7 —torre 7 —telha
8 — pao 8 — pipa

9 — boi 9 - bolo
10 —sal 10 — sumo
11-1lua 11 -lula
12 — dente 12 — dedo
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Anexo F

ANALISE FONEMICA
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EXEMPLOS
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11
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Itens de treino:

1. café
2. 0ss0

Prova:

ANALISE FONEMICA

Itens

Pontuagao

1-asa

2—avod

3 —-rua

4 —mar

5 —gorro

6 —via

7 —carro

8 —figo

9 —tacga

10-p4d

11 - bule

12 - sol

13-13

14 —dia
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Explore

Outputs normalidade, homogeneidade de variancias e t-student Prova de analogias

Tests of Normality

Anexo G

Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
grupo Statistic df Sig. Statistic df Sig.
analogias 1 ,196 19 ,052 ,915 19 ,093
2 ,136 20 ,200(*) ,881 20 ,018
supfoninicial 1 ,495 19 ,000 ,460 19 ,000
2 ,324 20 ,000 ,687 20 ,000
analfonemica 1 132 19 ,200(%) ,915 19 ,093
2 ,296 20 ,000 ,798 20 ,001
* This is a lower bound of the true significance.
a Lilliefors Significance Correction
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
grupo Statistic df Sig. Statistic df Sig.
morfsintatica 1 ,170 19 ,150 ,956 19 ,503
2 ,113 20 ,200(%) ,975 20 ,854

* This is a lower bound of the true significance.
a Lilliefors Significance Correction
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T-Test

Group Statistics

Std. Error

grupo N Mean Std. Deviation Mean
analogias 1 19 21,47 2,010 461
2 20 16,45 3,220 ,720

Independent Samples Test

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

analogias Equal variances

assumed 3,064 ,088 5,808 37 ,000 5,024 ,865 3,271 6,776
Equal variances

not assumed 5,876 32,089 ,000 5,024 ,855 3,282 6,765
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Anexo H

Output t-student - sub-prova morfo-sintactica

T-Test
Group Statistics
Std. Error
grupo N Mean Std. Deviation Mean
morfsintatica 1 19 39,895 7,8803 1,8079
2 20 31,200 5,8656 1,3116

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

Mean Std. Error | 95% Confidence Interval
F Sig. df Sig. (2-tailed) Difference Difference of the Difference
Lower Upper Lower Upper Lower Upper Lower Upper Lower
morfsintatica  Equal variances
assumed ,333 ,568 3,922 37 ,000 8,6947 2,2167 4,2033 13,1862
Equal variances
not assumed 3,893 33,217 ,000 8,6947 2,2335 4,1517 13,2378

8
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Anexo |

Outputs Mann-Whitney - sub-prova de supresséo do fonema inicial e sub-prova de anélise fonémica

Mann-Whitney Test

Ranks
grupo N Mean Rank | Sum of Ranks
supfoninicial 1 19 28,11 534,00
2 20 12,30 246,00
Total 39
analfonemica 1 19 28,68 545,00
2 20 11,75 235,00
Total 39

Test Statistics(b)

supfoninicial analfonemica
Mann-Whitney U 36,000 25,000
Wilcoxon W 246,000 235,000
z -4,592 -4,666
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000
Exact Sig. [2*(1-tailed
Sig.)] ,000(a) ,000(a)

a Not corrected for ties.
b Grouping Variable: grupo
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Anexo J

Descritivos — médias e desvios-padrao tipos de erros em funcédo dos grupos

Descriptive Statistics

| grupo N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
1 erroscont 19 0 4 1,68 1,157
errosfon 19 0 4 2,00 1,202
errosmorf 19 1 8 5,84 2,316

Valid N (listwise) 19
2 erroscont 20 3 10 6,55 1,877
errosfon 20 4 50 15,95 10,933
errosmorf 20 10 20 13,50 2,666

Valid N (listwise) 20
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Outputs normalidade, homogeneidade de variancias e t-student — proporgdes erros contextuais e fonoldgicos

Tests of Normality

Anexo K

Kolmogorov-Smirnov(a) ‘ Shapiro-Wilk
grupo Statistic df Sig. Statistic df Sig.
proporgcont 1 ,139 19 ,200(*) ,952 19 421
2 112 20 ,200(*) ,973 20 ,823
proporgfon 1 127 19 ,200(*) ,945 19 ,319
2 ,128 20 ,200(*) ,947 20 ,326
proporgmorf 1 ,152 19 ,200(*) ,941 19 ,280
2 ,148 20 ,200(%) ,952 20 ,397
* This is a lower bound of the true significance.
a Lilliefors Significance Correction
T-Test
Group Statistics
Std. Error
grupo N Mean Std. Deviation Mean
proporgcont 1 19 , 1099 ,06750 ,01548
2 20 , 1451 ,05303 ,01186
proporcfon 1 19 ,1482 ,10229 ,02347
2 20 ,3107 ,13164 ,02944
proporgmorf 1 19 ,4305 ,17030 ,03907
2 20 ,2944 ,06520 ,01458
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Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

Mean Std. Error | 95% Confidence Interval
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference of the Difference
Lower Upper Lower Upper Lower Upper Lower Upper Lower
proporgcont Equal variances
assumed 1,165 ,287 -1,817 37 ,077 -,03521 ,01938 -,07449 ,00406
Equal variances
not assumed -1,805 34,170 ,080 -,03521 ,01950 -,07484 ,00442
proporcfon Equal variances
assumed 1,429 ,240 -4,288 37 ,000 -,16249 ,03789 -,23926 -,08571
Equal variances
not assumed -4,316 35,633 ,000 -,16249 ,03765 -,23887 -,08611
propor¢gmorf  Equal variances
assumed 5,269 ,027 3,327 37 ,002 ,13606 ,04089 ,05321 ,21891
Equal variances
not assumed 3,263 22,940 ,003 ,13606 ,04170 ,04978 ,22234
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Output Mann-Whitney — erros morfologicos

NPar Tests
Mann-Whitney Test
Ranks
grupo N Mean Rank | Sum of Ranks
proporgcont 1 19 17,00 323,00
2 20 22,85 457,00
Total 39
proporgfon 1 19 13,11 249,00
2 20 26,55 531,00
Total 39
proporgmorf 1 19 26,32 500,00
2 20 14,00 280,00
Total 39
Test Statistics(b)
propor¢ccont | proporcfon | proporgmorf
Mann-Whitney U 133,000 59,000 70,000
Wilcoxon W 323,000 249,000 280,000
z -1,603 -3,683 -3,372
Asymp. Sig. (2-tailed) ,109 ,000 ,001
Exact Sig. [2*(1-tailed
Sig.)] ,113(a) ,000(a) ,000(a)

a Not corrected for ties.

b Grouping Variable: grupo

Anexo L

85



