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RESUMO

A presente investigacdo teve como objectivo verificar os efeitos da revisao sobre
0s processos de producdo textual, ao nivel ortogréafico e de coesdo textual e, assim,
comparar e analisar o efeito das estratégias induzidas nos diferentes grupos
experimentais. Visto tratar-se de um estudo de intervencdo, um dos objectivos consistia
em melhorar a qualidade das producdes textuais dos participantes dos dois grupos

experimentais, tanto ao nivel ortografico, como de coeséo.

Foram seleccionados 59 criancas de 3° e 4° anos de escolaridade, pertencentes a
duas turmas do 3° ano e duas de 4° ano, e controladas a variavel nivel cognitivo e
desenvolvimento da linguagem. A intervengdo experimental decorreu ao longo de
quinze sessdes semanais, com a duragdo de 90 minutos cada. A tarefa do participante
consitia em fazer a revisdo do seu proprio texto, tendo em conta os erros assinalados e a
grelha fornecida, com o objectivo de o aperfeicoar. A diferenca entre 0s dois grupos
experimentais consistiu no tipo de orientacdo dada aos participantes (orientagcdo
especifica com feedback imediato ou orientagdo sem feedback especifico).

Concluiu-se que, no que respeita ao dominio da ortografia e da coesdo textual, a
revisdo com feedback ndo produziu efeitos significativamente superiores a orientagdo
sem feedback. Mas verificou-se uma diminuicdo de erros nos dois niveis em ambos 0s
grupos experimentais, ou seja, verificou-se uma melhoria na qualidade de producdes

textuais.

Palavras-chave: Producdo textual; Ortografia; Coesdo textual.

viii



ABSTRACT

This research aimed to verify the revision effects on the textual production
processes, at the spelling and cohesion levels and, therefore, compare and anlyse the
effect of induced strategies in the different experimental groups. Since this is a study of
intervention, one of the goals consisted in improving the qualify of the subjects textual
production of both experimental groups, in spelling and textual cohesion.

Fifty-nine childrens from 3rd and 4th grade were selected, belonging to two
classes from 3rd and two classes from 4rd grade, and variables at the cognitive level and
language development were controlled. The experimental intervention was held in15
weekly sessions, lasting 90 minutes each. The subject’s task consisted in reviewing his
own text, taking into consideration the market mistakes and the grid provided, with the
aim of improving the text. The difference between the two experimental groups
consisted in the kind of guidance given to the subjects (specific orientation with instant

feedback or orientation without specific feedback).

The study concluded that, the spelling proficiency and textual cohesion,
reviewing with specific orientation produced significantly higher effects and that the
instant feedback and instant feedback did not produced significantly higher effects than

orientation without specific feedback.

Keywords: Textual productions; spelling; textual Cohesion.



INTRODUCAO

O insucesso escolar tem sido objecto de estudo e de preocupacdes de muitos
investigadores e educadores. Sdo vdarias as teorias que tentam encontrar explicacdo e
justificacdo para o fracasso escolar e as dificuldades de aprendizagem (Boruchovitch &
Martini, 2004), pois este ¢ um processo de aprendizagem que adquire uma grande
complexidade, envolvendo interac¢des de multiplos factores que dependem tanto da

propria crianga como do seu meio envolvente (Oliveira, 1996).

Sabe-se que o insucesso escolar precoce pode influenciar o percurso escolar, o que
pode resultar num desinvestimento das aprendizagens escolares, para que as criangas se
protejam de uma auto-imagem negativa no que respeita as suas capacidades cognitivas

(Robinson & Taylor, 1986).

Existe uma descrencga na Escola e hd uma acusagdo que recai em particular para a
aprendizagem da lingua materna, visto que muitos alunos saem da escola, ou seguem
para o Ensino Superior e a sua qualidade de escrita ¢ comprometida por inimeros erros

(Sousa, 1999).

O Conselho Nacional de Educagao desenvolveu um estudo em que revelou que os
niveis de iliteracia da populacdo portuguesa escolarizada sdo elevados, o que

consequentemente, denota a ineficacia da escola a este nivel (Niza, 1997).

Com o aumento da escolaridade obrigatoria elevou-se a fasquia da qualidade da
escrita, e portanto, a avaliacdo dos alunos passa também por este factor, sendo um
indicador de saber e de instru¢do. Uma escrita com erros desacredita o proprio autor,

principalmente se este tem um nivel de escolaridade adiantado. A tentativa de resolugao



deste problema torna-se uma tarefa dificil j& que o tema da escrita ¢ demasiado

complexo, por lhe estarem associados numerosos processos cognitivos (Sousa, 1999).

O insucesso na aprendizagem da leitura, tal como da aprendizagem escrita, tem sido
apontada como as principais razdes de repeténcia na 1* Fase do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Este insucesso deve-se ao facto de frequentemente condicionar aprendizagens
nas restantes disciplinas, que para as quais ¢ imprescindivel o dominio da leitura e da

escrita (Martins, 1996).

Torna-se pertinente dar mais um contributo nesta area tdo importante que ¢ a
escrita, capacidade que esta presente na vida de cada um em multiplas fungdes (Citoler

& Sanz, 1997).

A escrita serve como meio de organizacdo de pensamentos, € como tal, serve
como uma ferramenta que assume um enorme valor na vida de cada um, dotando-nos de
uma capacidade e liberdade para abrir as portas do mundo e dele usufruir o maximo
possivel. Quanto maior a nossa facilidade em usar este instrumento, maior sera o nosso

horizonte.

Nos primeiros anos do ensino basico, o professor ensina ao aluno as regras da
lingua, e a partir de uma certa altura, ¢ frequente que estes entendam que o facto do
aluno ser alfabetizado, entdo o aluno ¢ capaz de escrever correctamente. Assim, 0s
professores, partindo deste principio, ja ndo explicam os processos € a “raiz” do erro,
muitas vezes, ndo percebendo qual a constante do mesmo erro no mesmo aluno, por
exemplo. Numa correc¢do de producdo textual, ¢ comum que o professor corrija os
erros do aluno, e, como “nota avaliativa” servir a quantidade de erros escritos, valendo-

se o aluno apenas da sua memoria para que na proxima producdo textual ndo os repita.



Ha ainda outro problema que se aponta, a correc¢do incide frequentemente
apenas ao nivel ortografico, desfavorecendo as outras dimensdes do texto. H4, posto
isto, a necessidade de implementar processos de avaliacdo qualitativa que apoiem o
aluno numa revisdo textual cuidadosa, que complementem a ja usada avaliagdo
quantitativa, que da pouca aten¢do aos erros em si, favorecendo a importancia somente

da nota (Graves, 1983, cit. por Beal, Bonitatibus & Garrod, 1990).

E neste contexto que o presente estudo se insere, na medida em que procurara
perceber se a promo¢do de momentos de revisdo textual orientada tém influéncia na
melhoria das qualidades das produgdes escritas dos alunos do 3° e 4° anos de
escolaridade — nomeadamente, ao nivel da ortografia e coesdo textual. Isto, porque,
segundo Bereiter e Scardamalia (1987), a revisdo e alteracdo da producdo textual por
parte da crianca nem sempre traduz uma melhoria da qualidade do texto, devido ao
facto, e de acordo com Graves (1983, cit. por Beal, Bonitatibus & Garrod, 1990), as
criangas ndo receberem instrugdes para usarem estratégias especificas que visem uma

maior compreensao da produ¢do de textos.

A producao textual foi objecto de estudo nos modelos de Hayes e Flower
(1980), que descrevem os procedimentos de utilizadores fluentes da escrita e sustentam
que o trabalho cognitivo subjacente a producdo de um texto assenta em trés processos

cognitivos: planificagdo, geragao de frases e revisdao (Hayes, 2000).

Assim, ¢ importante real¢ar que a revisdo de texto ¢ uma tarefa que tem sempre

como objectivo uma melhoria qualitativa, seja ela a que nivel for.



No capitulo primeiro desta dissertagdo, serdo apresentados os suportes teoricos
que serviram de base a esta investiga¢do, resultando numa revisao da literatura acerca
dos modelos e investigacdes mais significativos para esta temadtica. No capitulo
segundo, referente ao método utilizado, serd descrita a problematica do estudo, o
objectivo e as hipoteses de investigagdo, bem como, a amostra, o delineamento do
estudo, os instrumentos utilizados e os procedimentos referentes a recolha de dados. No
que respeita ao capitulo terceiro serdo apresentados e descritos os resultados obtidos,
alvo de discussao e reflexdo no capitulo seguinte. Por fim, no capitulo quarto, e apds a
discussdo dos resultados, serdo mencionadas as principais conclusdes da investigagdo e
as suas implicagdes no ambito da Psicologia Educacional. A presente dissertagdo
termina com uma conclusdo onde se salienta o interesse e relevancia da investigacdo e
onde serdo mencionadas as suas limitagdes e algumas propostas para estudos futuros

centrados na mesma area de aprendizagem.



| - REVISAO DE LITERATURA
“As palavras voam, o escrito permanece.”

Moura, 2001

Linguagem oral e linguagem escrita

De acordo com varios investigadores, compreender a linguagem escrita pressupde
entender a linguagem oral, relacionando o discurso escrito com o discurso oral (Fayol,

1997; Alves Martins & Niza, 1998; Vygotsky, 1978).

Os propositos da linguagem escrita sdo basicamente os mesmos que a linguagem
oral — a necessidade de ser compreendido por outros (Ferreiro, 1990), mas ainda assim

diferem em diversos aspectos.

Segundo Moura (2001), “As palavras voam, o escrito permanece” (p.261), este
aforismo marca a distingdo fundamental entre os dois produtos do acto da fala - a
oralidade e a escrita. Assim, os discursos oral e escrito comegam por se distinguirem
pela situagdo de comunicacdo — a oralidade, geralmente, implica presenca fisica e a
actua¢do dos interlocutores no contexto real em que a enunciagdo se processa € tem o ar
como canal. Para Fayol (1997) a linguagem oral pressupde interactividade ¢ feedback
imediatos que ocorre em relagdo, enquanto que na escrita nao ha feedback imediato, nao

sendo possivel controlar a compreensao da mensagem.

A escrita serviu desde sempre para comunicar pensamentos, sentimentos,
informagdes e a ela estdo associadas praticas sociais e culturais especificas (Martins,

1996), ocorrendo num contexto ndo partilhado e com uma sequéncia de marcas graficas



organizadas espacialmente (Martins & Niza, 1998). A escrita tem propriedades de

duracdo e esta caracteristica transpoe os limites temporais ¢ também espaciais.

Continuamos a aprender a escrita apOs e paralelamente a aprendizagem da
linguagem oral. Aceita-se, por isso, que a oralidade infuencie a escrita e vice-versa

(Moura, 2001).

Texto e Textualidade

Definir o que ¢ um texto tem ocupado imensos autores, na medida de entender o

que o caracteriza (Val, 1991).

Segundo Moura (2001) o texto pode ser definido como o produto em si, oral ou
escrito e monologo ou dialdgico, de um discurso autbnomo, coerente, coeso € completo,
num determinado contexto, que se diz ou escreve para agir, isto €, para produzir um
efeito sobre alguém. Segundo Simon (2008), um texto bem construido e interpretado vai
de encontro ao que Beaugrande (1984) chamou de textualidade. Este conceito ¢ definido
como um conjunto de caracteristicas que originam um texto € ndo apenas um conjunto
de frases, enumerando sete aspectos responsaveis pela textualidade de um texto bem
construido, divididos em duas areas: os factores linguisticos, onde enumeraram a
coesdo, coeréncia e intertextualidade; e, os factores extralinguisticos, onde se integram a

intencionalidade, aceitabilidade, informatividade e situacionalidade.

Para Pericao (1999, cit. por Moura 2001), a textualidade ¢ considerada como o
conjunto de propriedades que manifestam a linguagem humana e caracteriza-se pela
coeréncia e coesdo, pela adequacio do contetido e do plano ao objectivo proposto e pela

articulagdo da enunciagdo com o contexto da sua produgao.



De acordo com Santana (2003), a producdo de um texto assenta no respeito dos
subsistemas da lingua como a selecc¢ao e organizagdo de um conjunto de elementos, que

se traduzem na coeréncia e coesdo textual.

Assim, tendo como base a revisao textual, este estudo, tem como objectivo
contribuir para a compreensdo dos recursos que permitem a manifestacdo dessas

propriedades.

Coesao textual

A coesdo textual consiste na relacdo estabelecida por meios linguisticos quer entre
os elementos da frase, quer entre frases no mesmo texto, de acordo com autores como
Cassany (1989), Freitas (2009), Halliday & Hasan (1989), Moura (2001) e Simon

(2008).

A coesao ¢ considerada por Beaugrande (1984) um dos critérios da textualidade
(Freitas, 2009). Para Simon, (2008) a coesao textual ¢ analisada através de macanismos

lexicais e gramaticais de construgao.

Halliday & Hassan (1989), distinguem cinco mecanismos de coesdo: a referéncia, a
substitui¢do, elipse, conjunc¢do e coesdo lexical, dividindo os factores de coesdo e
lexicais e gramaticais, sendo que ambos tém a caracteristica de promover a relagdo dos
elementos do texto e desempenham uma fungdo especifica no que respeita a
textualizagdo. Ao contrario, Koch (2003, cit. por Freitas, 2009) refere dois tipos de
coesdo: referencial - aquando a existéncia de coesdo entre dois elementos de um texto
quando um deles, para ser interpretado semanticamente, exige a consideragdo do outro,

e, sequencial — quando o conjunto de procedimentos linguisticos relacionam o que foi



dito ao que vai ser dito, estabelecendo relagdes semanticas e/ou pragmaticas (Simon,

2008).

Narracéo e texto narrativo

O texto ndo se reduz a um simples somatorio de palavras e frases dispostas
aleatoriamente, o texto ¢ uma unidade formada por elementos linguisticos estruturados,

por forma a que este tenha sentido (Koch & Travaglia, 2005 cit. por Pessoa, 2006).

Para construir um texto narrativo € essencial que haja um conhecimento da
estrutura narrativa, deve haver uma preparacao e organizagdo da escrita, identificando
os diferentes elementos que o constituem. A estrutura gramatica narrativa ¢ composta
por varias categorias que devem integrar o texto, assim como as regras e relagdes
temporais e causais especificas (Mandler & Johnson, 1977, cit. por Fitzgerald &

Teasley, 1986).

Fayol (1999, cit. por Martins, 2009) definiu trés dimensdes que contribuem para a
textualidade na narrativa, sdo elas: a representacao mental das sequéncias de
acontecimentos, a estrutura textual das historias, dado que estas nao se limitam a
enunciar personagens, lugares, objectos e acontecimentos, e, a textualizacgao,

relacionada com a dimensao linguistica.

Para Santana (2003) a escrita de um texto exige, tanto o dominio dos subsistemas
da lingua, como a selecc¢do e organizagdo de um conjunto de elementos, que se

traduzem na coeréncia e coesao textual.



Segundo Lindeman (1982, cit. por Bereiter & Scardamalia, 1987) os individuos que
possuem conhecimentos das caracteristicas e organizagdo do texto narrativo conseguem

compreender, memorizar € antecipar textos com maior eficécia.

Ortografia

A ortografia é a norma oficial que regula a correcta escrita das palavras. A
ortografia do portugués tem variado de época para época e entre paises. O sistema
ortografico é complexo e estabelece-se segundo critérios diversificados, em que os mais
influentes sdo o da origem da palavra (etimoldgico), o da prontncia (fonético) e o do

uso habitual (Moura, 2001).

Correa (2005) verificou que com a escolarizagdo hd uma tendéncia para o
decréscimo de erros de transcri¢cdo da fala, erros por desconhecimento da etimologia da
palavra e erros por dificuldade na escrita de silabas complexas. Numa pesquisa para
procura de relagdes entre os dados recolhidos em situacdes de ditado e de escrita
espontanea, a autora ndo encontrou resultados significativamente diferentes, facto que
demonstra a natureza gerativa da ortografia, isto €, através de novos conhecimentos
adquiridos as criangas escrevem correctamente novas palavras. De acordo com Meireles
e Correa, (2005) os erros ortograficos das criangas ndo sdo casuais, mas indicam uma
compreensdo da escrita, em constante modificacdo, conforme vao sendo adquiridos
novos conhecimentos sobre a lingua. Ao longo deste processo, a crianga vai
desenvolvendo estratégias que com alguma regularidade lhe vao servindo de auxilio na

utilizagdo do sistema de escrita.



De acordo com Gombert ¢ Colé¢ (2000), a escrita combina dois principios
indispensaveis a sua existéncia e funcionamento: o fonografico, que diz respeito a
relacdo entre unidades sonoras (os fonemas) e unidades graficas (os grafemas), e, o
semiografico, que consiste na atribuicdo de significado as unidades graficas (as

palavras).

A crianga para escrever correctamente ndo podera basear-se apenas no
conhecimento de regras basicas de correspondéncia grafofonica, terd que integrar
aspectos ortograficos da lingua que a levardo a outros niveis de dificuldade. A crianca
terd que realizar andlises mais complexas da lingua, tais como, a ortografia, que possui
regras de vdrias naturezas, terd que determinar a letra na palavra, e precisard
compreender a que classe gramatical a palavra pertence, entre outras estratégias que

precisara utilizar (Meireles & Correa, 2005) para o bom uso da escrita.

O facto do sistema ortografico representar simultaneamente os niveis fonoldgico
e morfossintatico, implica que a aprendizagem da escrita seja influenciada quer pela
consciéncia fonologica (capacidade para conscientemente manipular os constituintes
sonoros das palavras orais), quer pela consciéncia morfossintactica (que implica a
reflexdo e manipulacao intencional do conjunto de normas morfologicas e sintaticas da
lingua e a sua aplicacao). A interligacdo entre ambas as habilidades metalinguisticas ¢
garantia de aumento da capacidade de identificacdo e produ¢do da linguagem escrita.
Em contrapartida, o emprego isolado de uma ou outra destas habilidades devera dar
origem a erros, verificando-se, por exemplo, em casos em que um individuo usa como
estratégia para a producdo de grafias a representacdo dos sons das palavras, uma grande

frequéncia na producao de erros (Guimaraes, 2005).
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Nunes, Bryant ¢ Bindman (1995, citado por Guimaraes, 2005), tendo investigado
os processos envolvidos no aperfeicoamento da ortografia em criangas inglesas na faixa
etaria dos 6 aos 11 anos, constataram haver indicios de que a tomada de consciéncia de
aspectos morfossintaticos da lingua, permitia explicar o desenvolvimento ortografico

desses mesmos individuos.

Uma das formas encontradas para verificagdo do grau de elaborag¢do alcancado
pelas criancas ao nivel do conhecimento ortografico, tem sido a andlise qualitativa dos
erros ortograficos cometidos por criangas tanto em situagdes de provas formais, como
os ditados, como também em situacdes de escrita espontanea (Azevedo, 1999). De
acordo com o mesmo autor, a divisdo dos erros ortograficos em classes constitui um
instrumento importante para a pratica do ensino, pois permite, tanto ao professor como
ao aluno, questionar sobre a origem do erro, tal como, perceber quais os tipos de erros
frequentemente produzidos. Deste modo, esta tarefa facilitard a determinacdo de
estratégias e, permitird ao professor fixar-se sobretudo nos processos mentais

implicados e ndo somente nos resultados.

Rebelo (1993, cit. por Almeida, Guerreiro & Mata, 1998), refere que nos
primeiros anos de escolaridade, os principais tipos de erros dados pelas criancas na

Lingua Portuguesa, podem dividir-se em trés grupos:

1. Erros de identificagdo de fonemas, (ex: b/d - data/bata);

2. Fenoémenos fonéticos tais como a influéncia da oralidade na escrita, (ex:
fadu/fado); nasalagdo da palavra, (ex: pdi/pai) e supressdo da nasalidade, (ex:

tobo/tombo, cao/céo);

3. Confusdo entre as diferentes formas graficas.
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Segundo Silva (2012), ¢ importante lembrar que, nestas idades, a aquisi¢ao da
ortografia ndo esta ainda completa e pode ser uma fonte de problemas para alguns
alunos. Os erros ortograficos sdo uma constante ao longo da aprendizagem da escrita,
mas contrariamente a varias décadas de ensino, hoje em dia, o erro ¢ considerado como
um elemento positivo que potencia a aprendizagem, na medida em que ¢é essencial para

a compreensao deste processo (Meireles & Correa, 2005).

Modelos de escrita

Existem diversas perspectivas de conceber a escrita e todas elas tentam contribuir
para uma melhor compreensdo da como as criancas interagem com a escrita,
possibilitando desta forma, a elaboracao de estratégias de ensino que possam potenciar

o sucesso desta aprendizagem (Martins & Niza, 1998).

Até hd umas décadas atrds o ensino da escrita era realizado com base no produto,
dando-se pouca importancia aos processos, tendo como foco principal o resultado final.
A crianca era ensinada através da simples imitacdo de modelos, dando oportunidade de

0s copiar, € ap0Os a copia o professor procedia a correc¢do (Hayes & Flower, 1986).

A partir dos anos 70, surgiram investigagdes centradas na andlise das operacdes e
estratégias cognitivas presentes no processo da escrita. Desta forma, procurou-se
integrar os conhecimentos em modelos coerentes e globais que permitissem perceber e
explicar os mecanismos utilizados nesta aprendizagem, tais como, 0s processos
cognitivos inerentes a escrita e a relacdo entre escrita, pensamento e aprendizagem

(Martins & Niza, 1998; Hayes & Flower, 1986).
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Esses modelos foram entdo classificados como: modelos lineares € modelos ndo

lineares da escrita.

Segundo Camps (1990), independentemente das diferengas entre as abordagens
teoricas, todos os modelos ddo especial importdncia a revisdo como elemento

fundamental da escrita.

Modelos lineares

Nos modelos lineares, o processo de escrita acontece ao longo de varios
momentos, iniciando-se pela intengdo e objectivos de quem escreve e posteriormente

através do significado daquilo que se quer comunicar (Martins & Niza, 1998).

Nos modelos lineares de escrita de Rohman e Wlecke (1964) e de King (1978), a
composi¢do escrita acontece ao longo de trés fases: a pré-escrita, a escrita e reescrita
(cit. por Martins & Niza, 1998). A pré-escrita diz respeito ao processo exploratério do
tema e das ideias; a escrita centra-se no acto da escrita em si, aquilo que se quer dizer ¢
organizado em frases que se codificam em letras; e, a reescrita consiste na supressao,
substituicdo ou adi¢do de palavras e expressoes de forma a que o texto corresponda ao
objectivo daquele que o escreve (Camps, 1990; Martins & Niza, 1998; Madeira, 2001),

assumindo uma fase de correc¢ao e avaliacao do que ja foi escrito.

Hayes e Flower (1986) defendem que para um processo de escrita adequado ¢
fundamental uma organizacdo hierarquica dos objectivos propostos, como planeamento,
elaboracdo de frases e revisdo, podendo verificar-se, através de estudos de Bereiter e

Scardamalia (1982) e Scardamalia e Bereiter (1983, cit. por Hayes & Flower, 1986) que
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uma escrita orientada para os processos revela mais efeitos positivos, que um ensino

orientado para os produtos (Hillocks, 1984, cit. por Hayes & Flower, 1986).

Estes modelos foram alvo de criticas, de acordo com Camps (1990), Martins e
Niza (1998), por demonstrar uma visdo demasiado simplista, ao defender uma
sequéncia fixa e linear de produgdo que parte da pré-escrita, segue-se na escrita e

termina com a reescrita.

Modelos nédo lineares

Os modelos ndo lineares de escrita assentam no pressuposto que o acto de escrita
¢ um conjunto de processos que ocorrem a qualquer momento, durante a escrita do texto
e ndo uma série de fases que acontecem sequencialmente (Hayes & Flower, 1986;
Bereiter & Scardamalia, 1987). Assim, estes modelos tentam explicar quais os

processos a que o escritor recorre na produ¢do da escrita (Madeira, 2001).

Nesta sequéncia, serdo apresentados quatro modelos ndo lineares, de forma a que

as suas diferengas e complementaridades sejam evidenciadas.

Modelo néo linear de Hayes e Flower (1980)

Flower e Hayes (1980), iniciaram a investigacdo na area da psicologia e da escrita,
em que estudaram vérios individuos com diferentes niveis de escrita, pedindo-lhes que
pensassem em voz alta enquanto escreviam, desenvolvendo, desta forma, um modelo
cognitivo do processo da escrita. Este processo da escrita ¢ dindmico e envolve
mudancas a medida que o texto vai sendo pensado e escrito (Hayes & Flower, 1986). O

escritor, adapta-se, progressivamente, ao conhecimento do tema, as convengdes da
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escrita, ao vocabulario, 8 memoria e ao leitor que ira ler o texto (Hayes & Flower, 1980,

cit. por Oatley & Djikic, 2008).

Figura 1- Modelo do processo da escrita de Flower e Hayes, 1980

AMBIENTE DA TAREFA

TAREFA DA ESCRITA CONTENT KNOWLEDGE
Topico
Destinatario DISCOURSE KNOWLEDGE

Deixas motivadoras

L 1L
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Criacdo de ideias TEXTO Leitura
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Defini¢ao de objectivos

11 J L

MEMORIA DE LONGO PRAZO DO ESCREVENTE

Conhecimento do tema

Conhecimento do destinatario

Planos da escrita armazenados

Este modelo, de Hayes e Flower (1986), considera que o processo de escrita se
desenvolve em objectivos que se organizam de forma hierarquica, envolvendo trés
processos cognitivos centrais que se inter-relacionam: a planificagao, textualizagdo e a

revisao.

Estes trés processos, de acordo com Martins e Niza (1998) tém como factores: o
ambiente da tarefa, os conhecimentos de quem escreve e os processos de escrita. A

planificagdo consiste na procura de informagdes relevantes para o texto, na organizagao

15



dessas notas num plano e da identificacdo do que ¢ fundamental, a tradug¢do consiste na
transformagdo do plano de escrita em frases escritas € a revisdo tem como intengdo
melhorar a qualidade do texto. Porém, a escrita ndo se resume a resolugdo de problemas
cognitivos, aquele que escreve também enfrenta problemas que integram uma dimensao
social — e, essa ¢ a grande critica dirigida a este modelo, no sentido de ele ndo ser

completo, o que originou a revisdo do mesmo.

Modelo Revisto de Hayes (1996)

Segundo Hayes (1996), o modelo revisto assenta em duas componentes
principais: o ambiente da tarefa e o sujeito. Relativamente ao ambiente da tarefa
incluem-se factores como o ambiente social e o ambiente fisico. Para a componente
individual da escrita, o autor inclui a motivacao e afectividade do sujeito pelo texto que
escreve, a memoria de trabalho e a memoria a longo prazo, e processos cognitivos

referentes a interpretagdo, reflexdo e producao de textos.

Hayes (1998, cit. por Madeira, 2001), enumera quatro diferencgas entre o Modelo
Revisto e 0 modelo anteriormente apresentado: a primeira - ¢ a tonica posta na fungao
central da memoria de trabalho no processo de escrita; a segunda - tem que ver com a
inclusdo das representagdes visuo-espaciais e linguisticas para a melhor compreensao da
mensagem; a terceira - refere-se a importancia dada a motivagao e a afectividade; e, a
quarta diferenca - a reorganizacdo dos processos cognitivos, onde os processos de

interpretagdo do texto ganham relevo.

16



Figura 2: Modelo revisto de Hayes (1996, cit. por Wing & Berninger, 2004)
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Modelo de Bereiter & Scardamalia (1987)

Um outro modelo importante para a explicagdo do processo da escrita foi proposto
por Scardamalia e Bereiter (1987), em que os autores partem da comparagdo entre os
escritos dos mais jovens e aqueles que ja t€ém uma escrita madura. Propondo, assim,
duas estratégias (Festas, 2002), ou dois modelos (Carvalho 2001, Santana 2003; Diaz
Blanca, 2002) de escrita:

e o0 modelo de conhecer-contar, direccionado a escrita dos mais jovens,
designado por Carvalho como “modelo de explicitacdo de conhecimento”
(2001, p. 145)

e ¢, o modelo de transformagdo de conhecimento, que esta na base da

escrita madura.

Figura 3: Modelo conhecer-contar (Bereiter & Scardamalia, 1987)
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A primeira estratégia ou modelo diz respeito aos escritos daqueles que escrevem
como falam, ou como ‘“contam”, ou seja, pela escrita sdo contados conhecimentos
recuperados da memoria, dando origem por isso a textos proximos dos textos orais. O
sujeito vai escrevendo a medida que se vai lembrando do contetido, sem ter em conta os
potenciais leitores do seu texto (Albuquerque, 2002; Santana, 2007). Carvalho (2001b)
diz que o sujeito ndo tem em consideracdo o que o receptor do seu texto sabe ou nao
sabe ou 0 que necessita saber.

Para Festas “o sujeito, segundo as palavras de Scardamalia e Bereiter, recorre a
um processo de «pensar — dizer»” (Festas, 2002, p. 178).

Para os autores do Modelo (Bereiter e Scardamalia, 1987), a escrita que se
entende como knowledge telling, isto é, aquela que ndo vai para além do “contar”
conhecimento, requer do sujeito um esfor¢o cognitivo menor, quando comparada a
escrita para a “transformacdo do conhecimento”, uma vez que ndo obriga ao escritor um
reprocessamento da informag¢do dada. Em ambos os modelos o desempenho pode
ocorrer dependendo da idade, do conhecimento de cada individuo ou do nivel de

competéncias que possua.

No primeiro modelo, a escrita esta voltada para o proprio autor, enquanto que, no
segundo modelo, que ocorre para a transformacdo da escrita, ndo se centra apenas no
conteudo do texto e na sua dimensdo linguistica, mas também, na formulagdo e
resolug¢do de problemas, fazendo recurso a estratégias de planeamento e revisdo, tendo

em conta o leitor.

Em suma, o segundo modelo torna-se entdo um processo cognitivo muito mais

complexo, pois o sujeito que escreve tem um objectivo de escrita para o qual faz uso de
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estratégias de planeamento e revisdo, tendo em conta um destinatario especifico.

Figura 4: Modelo de Transformacédo do conhecimento (Bereiter & Scardamalia, 1987)
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Segundo Festas (2002), para Scardamalia e Bereiter (1986; 1987) a escrita
envolve uma transformacao do conhecimento, ¢ ¢ encarada como uma situagao de
resolucdo de problemas. Em contexto escolar, deve ser privilegiada esta estratégia que
envolve a transformagdo do conhecimento, implicando uma actividade reflexiva, ou
seja, o problema pode situar-se em dois espagos — o do conteudo (o sujeito coloca
problemas relacionados com o conhecimento do topico) e o retorico (mais ao nivel da

forma e do estilo). “Uma escrita madura pressupde uma interaccao entre estes dois

KNOWLEDGE <

TELLING PROCESS

espagos” (Festas, 2002, p. 17; Carvalho, 2001; Carvalho, 2001b; Santana, 2007).
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Modelo de Nicholls e colaboradores (1989)

Muitos investigadores preferem, hoje, caracterizar o processo de escrita como
perspectivas sociais em vez do conceito de modelo, fundamentado por estratégias de

actividade de escrita em colaboracao ¢ interacgao.

Segundo este ponto de vista, a representacdo de quem escreve sobre a
funcionalidade do seu escrito ¢ determinante para o processo de escrita. Esta
funcionalidade implica trés aspectos essenciais: o tema ¢ a situa¢ao da escrita, isto ¢, o
assunto acerca do qual se escreve e as condigdes em que se escreve; e as finalidades da
escrita, ou seja, os objectivos que se pretendem atingir e os destinatarios da escrita. Em
cada uma delas, a crianga tem de resolver problemas, uns mais relacionados com os
aspectos conceptuais da escrita e outros mais relacionados aos aspectos de realizacdo da

escrita (Martins & Niza, 1998).

O Modelo de Nicholls e colaboradores (1989), resultou num dos mais importantes
nesta area, foi desenvolvido com base na observacao de criangas dos 5 aos 9 anos, em
contexto de sala de aula. Estas observagdes permitiram identificar as estratégias
utilizadas pelas criangas durante a produgdo escrita e quais as estratégias a que os
professores recorreram como facilitadoras da escrita. Neste modelo considera-se
fundamental a colaboracdo entre o professor e o aluno, ou, entre pares, antes e durante a
producdo escrita, o que resulta em estratégias necessarias ao desenvolvimento desta

capacidade (Martins & Niza, 1998).

O modelo de Nicholls e colaboradores (1989) tem como base cinco fases de
desenvolvimento da escrita. Numa primeira fase, as criangas tém tendéncia para
produzir formas semelhantes a letras, come¢am a adquirir determinadas competéncias

conceptuais (compreensdo de que a escrita serve para comunicar uma mensagem verbal
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e compreensao do conceito de palavra escrita) e competéncias de realizagdo (distinguir a
escrita do desenho; controlar um instrumento de escrita; respeitar a orientagdo
convencional da escrita; comecgar cada linha debaixo da anterior; desenhar letras e
formas parecidas com letras; reconhecer algumas palavras, como por exemplo, o seu
nome; distinguir o som inicial em algumas palavras). A segunda fase caracteriza-se por

uma produgdo escrita apenas legivel para a propria crianca, pois, ¢ ainda pouco

compreensivel para os outros (Martins & Niza, 1998).

Na terceira fase, as criangas ja tém capacidade para produzir textos simples e
compreensiveis para os outros, adquirindo competéncias como: o conceito de frase e de
texto; compreender a necessidade do dominio ortografico; organizar palavras em frases;
utilizar letras maitsculas e mintsculas; tentar soletrar algumas letras; escrever
correctamente palavras conhecidas; controlar a ortografia de determinadas palavras. Na
fase seguinte, os textos ja se demonstram mais elaborados, sendo esta uma fase que se
caracteriza pelas capacidades de: estruturar uma historia escrita; relatar sequencialmente
uma experiéncia; planificar um texto; utilizar regras basicas da ortografia; usar maior
diversidade de conectores para ligar frases; usar correctamente os pontos finais € outros
sinais de pontuacao; controlar a escrita de um texto de modo a que este corresponda

melhor aquilo que se quer dizer (Martins & Niza, 1998).

Ainda, para Martins e Niza, 1998) na tltima fase, da-se o processo de exploragao
de diversos tipos de texto. As criangas vao adquirindo competéncias cada vez mais
complexas da escrita, como: planificar um texto em fun¢do do ponto de vista do
escritor; controlar a sequéncia temporal; produzir textos com encadeamentos frasicos

mais complexos e realizar revisdo de textos.
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As interac¢des entre pares ¢ com o professor ¢ fundamental para este processo,
pois contribuem para clarificar ideias, fomentar a troca de pontos de vista e conduzir a
um maior controlo dos aspectos de realizacdo da escrita (Nicholls e colaboradoes,

1989).

Para Martins e Niza (1998), no que concerne a este modelo, o processo de revisao
textual implica alteracdes nos aspectos conceptuais e também nos aspectos de
realizacdo, sendo que o professor ao longo do processo da producdo de textos
apresenta-se como facilitador na resolu¢do de problemas, ndo aparecendo apenas apds o

texto ja estar realizado somente para o corrigir.

Competéncias e perspectivas metalinguisticas e metacognitivas para a

elaboragéo de textos

De acordo com as teorias sOcio-cognitivas, grande parte das competéncias
humanas sdo adquiridas, inicialmente em contexto social, com os pares e¢ os adultos
(Shunk & Zimmerman, 1997, cit. por Zimmerman & Kitsantas, 2002). Ao longo do
desenvolvimento, as competéncias vao-se tornando progressivamente auto-reguladas, ao
nivel metacognitivo, motivacional e comportamental (Alexander, 1992, cit. por
Zimmerman & Kitsantas, 2002). De acordo com estes autores, ¢ este processo que

também ¢ verificado com a aquisi¢do da escrita.

E frequente que os professores, no inicio do ensino da escrita, se preocupem em
descrever e demonstrar a ortografia e a escrita correcta, no entanto, as investigagcdes
demonstram que o dominio das competéncias de escrita deve ser conduzido de forma a
que estas sejam funcionais (Skinner, Watson & Shriver, 2008). Contudo, apesar da

maior parte do tempo na escola ser dedicado a actividades de escrita, pouco tempo ¢

23



dado a que as criancas adquiram competéncias (Mc Curdy, Skinner, Watson & Shriver,
2008), como descrever, demonstrar, inferir e fornecer feedback positivo (Haring &
Eaton, 1978, Howell, Fox & Morehead, 1993, Kameenui & Simmons, 1990, cit. por

McCurdy, Skinner, Watson & Shriver, 2008).

Ao longo do desenvolvimento, as competéncias vao-se tornando auto-reguladas,
ao nivel metacognitivo, motivacional e comportamental, também verificado na

aquisic¢do da escrita (Alexander, 1992, cit. por Zimmerman & Kitsantas, 2002).

Os processos metacognitivos sdo um elemento fundamental da aprendizagem
(Schraw & Graham, 1997). Autores afirmam que ha relagdo entre o recurso a estratégias
metacognitivas € a melhoria do desempenho, relativamente ao processo de producao de

textos (Bereiter & Scardamalia, 1987).

Os aspectos cognitivos e metacognitivos da auto-regulagdo desempenham um
papel de extrema importancia na aquisicdo de conhecimentos e no recurso a

competéncias ja adquiridas (Allal & Saada-Robert, 1992 cit. por Allal, 1997).

As estratégias de regulagdo da aprendizagem desenvolvem-se mediante um
processo de internalizagdo e reconstrucdo das regulagdes socialmente mediadas

(Vygotsky, 1978).

Dimens6es da Producdo Textual

Com base nos modelos de escrita apresentados anteriormente, procede-se a
clarificagdo de trés competéncias fundamentais no processo da escrita, sdo elas: a
planificagdo, a textualizag¢do e a revisdo. Sendo a ultima um tema que obrigou a uma

maior exposicao visto ser o objecto de estudo da presente investigagao.
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Planificacéo

O processo da planificagdo implica a criacdo e organizacdo de ideias. “A criag@o
de ideias passa pelo estabelecimento de objectivos e pela procura dos meios para os
atingir” (Festas, 2002, p. 177; Albuquerque, 2002).

A organizagdo das ideias pode ser concretizada através de um plano escrito ou
uma mera hierarquiza¢do mental das ideias (Festas, 2002).

Festas (2000), citando Flower e Hayes (1984), diz-nos que a planificagcdo “sera
um primeiro passo na transformac¢do de uma representacdo pessoal, numa representagao
linguistica adequada a determinada audiéncia” (p. 177).

Carvalho (2001) e Albuquerque (2002) destacam a complexidade do processo
da escrita, referindo-se as dificuldades presentes nos diferentes processos, pois a
planificacdo do texto escrito implica fungdes de caracter abstracto que fundamentam as
dificuldades que os jovens sentem na realizagdo desta actividade.

Para estes autores, quando o sujeito planifica, considera estruturas proprias do
género, gera e organiza o contetido, adaptando-o a uma finalidade e a um destinatério;
logo, €, por um lado, necessario considerar a estrutura que lhe € inerente, por outro,
gerar e organizar conteudo que depende do conhecimento que o sujeito tem desse
topico, e da capacidade para recolher e seleccionar informac¢do na memoria, o que pode

ser facilitado se lhe forem fornecidas ajudas externas.

Amor (1993, p. 116) apresenta o que define como “aprendizagem da
planifica¢cdo” e indica actividades e tarefas possiveis, alertando para a necessidade de
nunca perder de vista a “relacdo entre objectivo/destinatario/forma e contetido da
comunicacao.”

Barbeiro e Pereira (2007, p. 18) referem que “A componente de planificacéo ¢
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mobilizada para estabelecer objectivos e antecipar efeitos, para activar e seleccionar
conteudos, para organizar a informacgdo em ligagdo a estrutura do texto e para programar

a realizagdo da tarefa.”

No ambito da planificacdo, o escrevente tem de definir os objectivos e a
audiéncia, o que nem sempre ¢ facil para os sujeitos mais jovens, e, segundo Carvalho
(2001) e Albuquerque (2002), em contexto escolar, constata-se que, muitas vezes, 0s
alunos em vez de planificarem, vao escrevendo notas que acabam por ser uma primeira

versao do texto.

Textualizagcdo

O texto materializa-se a partir das ideias, recolhidas e planificadas e de acordo
com a sintaxe, a semantica e a pragmatica (Festas 2002).

Segundo Carvalho (2001), a textualiza¢do ou tradugdo (Amor, 1993; Martins &
Niza, 1998) ¢ o processo da escrita que absorve o escrevente em aprendizagem devido
as dificuldades que sdo levantadas, “(...) a realizacdo desta tarefa passa pela capacidade
de detectar, num plano mental, elementos comuns a duas ou mais proposi¢des e pela
posse de mecanismos linguisticos que tornem possivel a sua expressao de forma linear”
(p.75). Assim, € necessario ter em conta a questdo da coeréncia e da coesdo textual, em
que a coeréncia prende-se com a existéncia de sentido no texto, enquanto a coesdo
relaciona-se com a estrutura superficial do texto, com a sua organizacao/articulacao

linear, com questdes linguisticas, em que uma implica a outra, segundo Amor (1993).

13

Para Barbeiro e Pereira (2007, p. 18) aquando da textualiza¢do temos “o
aparecimento das expressdes linguisticas que, organizadas em frases, paragrafos e

eventualmente sec¢des, hdo-de formar texto”. Estes autores destacam trés tarefas que o
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aluno tem de enfrentar no momento da textualizagdo, a saber: a “explicitacdo de
conteudo”, a “formulacdo linguistica” e a “articulagdo linguistica”, isto ¢é, as ideias
devem ser explicitas para que o leitor possa “aceder ao conhecimento”. Esta
explicitagdo tera que ser feita “em ligacdo a sua expressdo, tal como figurard no texto”,

segundo “relagdes de coesdo linguistica e coeréncia logica”.

Revisdo

A revisao de texto trata-se de um mecanismo cognitivo de resolucao de problemas
que engloba a detecg¢do de erros e incoeréncias no texto, e ainda as decisdes acerca das
modificagdes a realizar. A maioria dos modelos de revisao indicam que sao importantes
pistas concretas, como uma discrepancia entre o que se pretende transmitir € o proprio
texto escrito, para que suscite um interesse pela revisdo do texto (De La Paz, Swanson

& Graham, 1998).

O sujeito que recolheu informagdes, as planificou e as traduziu num texto, tera
que fazer uma avaliagdo do mesmo. Entdo, ird avaliar a concretizacdo dos objectivos
definidos e dos planos elaborados. Nesta fase da producdo do texto escrito, o sujeito
verifica “a adequacgdo das ideias, da forma linguistica adoptada e das relagcdes entre

conteudo e forma” (Festas, 2002, p. 177).

Albuquerque (2004) refere Fitzgerald como um autor que j4 em 1987 tinha
definido a “revisdo como envolvendo: as discrepancias entre o texto produzido e o que
se desejava produzir; a tomada de decisdes sobre «o que» e o «comoy» poderia ou
deveria ser modificado” (p.73).

A revisdo do texto escrito revela-se um processo complexo para o aluno, a

semelhanca da planificagdo, pois exige a descentracdo do proprio texto e a adopgdo da
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perspectiva do potencial leitor, esta tarefa envolve a capacidade de abstracc¢do, a qual
muitos jovens nem sempre conseguem transpd-la para o dominio da escrita
(Albuquerque, 2004; Carvalho, 2001).

Flower e Hayes (cit. por Carvalho, 2001b) refere que o processo de revisao
envolve outros sub-processos, como a representacdo da tarefa, representagdo dos
problemas, deteccdo, diagndstico, seleccao de estratégias de remediacao.

Aquando da revisdo, os escritores que ainda ndo dominam o processo de escrita
incidem sobretudo em questdes de natureza ortografica e de pontuagao, executando por
isso uma revisdo a um nivel muito superficial e muito pontual (Albuquerque, 2004;
Carvalho, 2001).

Albuquerque (2002), afirma que os sujeitos mais competentes no dominio da
escrita, disponibilizam muito tempo e aten¢do a revisdo, geralmente ndo ficam
satisfeitos com o texto que produziram, identificam imperfeicdes e incorrecgdes,
decidem que alteragdes devem introduzir no seu texto e executam-nas, fazem uma
avaliac¢do de todo este processo, €, caso permanegam insatisfeitos percorrem novamente
todo este trajecto. No momento da revisdo, estes alunos procedem a clarificacdo e

reestruturacao das ideias.

Poder-se-ia pensar que os processos envolvidos na producdo escrita de um texto
se sucedem sempre pela mesma ordem, mas na realidade eles interagem, e pode a sua
ordenagdo ndo ser respeitada na integra, nomeadamente no que diz respeito a revisao
que pode ser feita a medida que o texto vai sendo produzido (Festas, 2002).

Albuquerque (2004, p.73), refere que a “revisdo € recursiva e pode ocorrer em

qualquer etapa da producgao de um texto escrito”.
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Para Cabral (1994), o aluno, a medida que vai produzindo o seu texto, vai fazendo
revisdes pontuais. Mas, no processo ensino-aprendizagem, aquando da realizagdo de
actividades de escrita, 0 momento da revisdo ¢ normalmente ignorado. O aluno ndo é
levado a rever o que escreveu, para depois o melhorar, evitando “contentar-se com uma
primeira textualizagdo, geralmente apressada e nem sempre muito reflectida™ (Cabral,
1994, p. 118).

Os textos produzidos em contexto escolar, raramente sdo revistos pelos seus
autores, porque estes, por um lado, estdo demasiado absorvidos pelas actividades de
producao, por outro, nem sempre dominam os conhecimentos de “cardcter retorico e de
capacidade mental exigida pelas tarefas” de revisdo (Carvalho, 2001b, p.76,
Albuquerque 2002; 2004).

Fragoso e Simao (2007), chamam a aten¢do para o facto de os professores
deverem promover a correc¢do do texto escrito, valorizando a possibilidade do aluno
melhorar e alterar o contetido do mesmo, destacando assim o caracter recursivo da
correcgao.

Na opinido de Barbeiro e Pereira (2007, p. 19), a revisdo “processa-se através da
leitura, avaliacdo e eventual correccdo ou reformulacdo do que foi escrito.” Para estes
autores “a revisdo ¢ marcada sobretudo pela reflexdo em relagdo ao texto produzido”.
Esta ¢ que permitird tomar decisdes quanto a correc¢do e reformulagdo do texto. Pela
revisdo pode ser “reforcada a descoberta e a consciencializagdo de outras possibilidades,
susceptiveis de serem exploradas em processos de reescrita ou na constru¢ao de novos
textos”. Estes investigadores destacam a ligagdo entre a revisdo e a planificacdo, em
virtude do confronto com os objectivos e organizagdo estabelecidos aquando deste

processo (planificacdo) quando se activa aquele (revisao).
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Fitzgerald (1987), Murtinheira (2010) e Silva (2012) defendem que a revisao ¢
mais do que a melhoria do texto, ¢ um processo de verificacdo dos processos de
planificagdo e de produgdo escrita. Estas investigagdes demonstram a importancia da
revisdo como um instrumento fundamental para a melhoria da qualidade da produgao
textual, assumindo um papel ainda maior quando se sabe que muitas criangas destas

idades ndo procedem a revisdes substantivas eficazes.

Il - METODO

No seguimento deste estudo, apresenta-se neste capitulo a problematica que
envolve o objectivo, as questdes e hipdteses, assim como se clarifica a metologia
utilizada neste trabalho. E apresentado também o delineamento do estudo, a
caracterizacdo dos participantes, a descrigdo dos instrumentos utilizados e os

procedimentos desenvolvidos na investigagao.

PROLEMATICA

Obijectivos, Questdes e Hipoteses de Investigacio

Obijectivos

O principal objectivo deste estudo ¢ verificar qual o impacto da revisdo
metacognitiva sobre os processos de producao textual, ao nivel ortografico e ao nivel da

coesdo textual, e, analisar o efeito das estratégias utilizadas nos diferentes grupos
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experimentais (revisdo sem orientacdo especifica e revisdo com orientagdo e feedback
imediato) na evolucdo da qualidade dos textos produzidos, nas dimensdes ortograficas e
de coesdo textual, em alunos do 3° e 4° anos de escolaridade.

Assim, um dos objectivos € potenciar a qualidade das produgdes escritas dos
participantes de ambos os grupos experimentais, tanto ao nivel ortografico como ao

nivel da coesao textual.

Apesar da escola valorizar a linguagem escrita, a aprendizagem da producao
textual ¢ feita, em geral, de forma desarticulada e descontextualizada de outros factores
inerentes ao processo da escrita, tornando a apropriagdo desses conhecimentos por parte
dos alunos, e, a sua transposi¢do para o contexto de producdo textual mais dificil
(Salvados, 1994).

Na area da produgdo e revisdo textual, quando ha um ensino explicito de
orientacdo da tarefa, verifica-se um aumento da eficicia dos sujeitos (Graham &
MacArthur, 1988; Wallace & Hayes, 1991; cit por Hayes, 1998) e uma melhoria da
qualidade da escrita (Fayol, 1997; Silva, 2012).

Scardamalia e Bereiter (1986), tal como Fayol (1997), defendem ainda que a
revisdo textual surge neste dambito como preditora do melhoramento da escrita.

Estudos de Murtinheira (2010) e Silva (2012) sugerem que a revisdo textual,
desde que as criangas sejam devidamente orientadas, pode servir como um instrumento
de melhoria da qualidade dos textos narrativos e que pode servir como base para a
intervengdo de programas de escrita. E com base nestes dois ultimos trabalhos que o
presente trabalho acenta, na medida em que poderd dar mais um contributo a

investigagdo nesta area.
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Hipdteses

Segundo o objectivo formulado para este trabalho, foram desenvolvidas as

hipdteses de investigacdo, a partir de estudos anteriormente realizados.

Hipdtese 1: Espera-se que os participantes dos grupos experimentais apresentem
resultados significativamente superiores aos do grupo de controlo, ou seja, quando
comparado o pré-teste e pds-teste, no que respeita ao desempenho ortografico, os dois

grupos experimentais tenham diminuido significativamente o nimero de erros.

Hipdtese 2: Espera-se que a revisdo orientada e o feedback imediato no grupo
experimental 2, produzam resultados significativamente superiores na diminui¢do de
erros, nomeadamente ao nivel ortografico, quando comparado com o grupo

experimental 1, que possui de revisdo orientada mas sem feedback.

Hipdtese 3: Espera-se que os participantes dos grupos experimentais apresentem
resultados significativamente superiores aos do grupo de controlo, ou seja, quando
comparado o pré-teste e pds-teste, no que respeita ao desempenho da coesdo textual, os

dois grupos experimentais tenham diminuido significativamente o niamero de erros.

Hipdtese 4: Espera-se que a revisdo orientada e o feedback imediato no grupo
experimental 2, produzam resultados significativamente superiores na diminui¢do de
erros, nomeadamente ao nivel da coesdo, quando comparado com o grupo experimental

1, que possui de revisdo orientada mas sem feedback.
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Delineamento do estudo

Esta investigagdo trata-se de um estudo experimental de intervencao e considera-
se como tal, porque o investigador ndo ¢ um mero observador, este manipula
intencionalmente o estudo, faz uma interferéncia plancada na ordem natural dos
acontecimentos, com o objectivo de obter resultados, que poderdo, ou ndo, validar as
suas hipoteses.

Este estudo foi constituido por trés fases: o pré-teste, o programa de intervengao
experimental e o pos-teste.

O pré-teste, decorreu no final de Novembro e inicio de Dezembro de 2009,
consistiu num momento de producdo de um texto narrativo, para a uniformizacdo das
produgdes textuais, com um tema pré-definido. O programa de intervencao
experimental decorreu ao longo de quinze sessdes semanais, com 90 minutos de
duragdo, que iniciou em Fevereiro e finalizou em Junho de 2010.

Ao longo do programa eram realizados pelos trés grupos textos com temas pré-
definidos, que eram revistos e reescritos pelos alunos dos grupos experimentais e
analisados pelo investigador.

Em Junho de 2010, foi realizado o pos-teste, em que se procedeu a um momento

de producgdo de um texto narrativo, com um tema pré-definido.

Grupo de | Grupo Grupo
Controlo Experimental 1 Experimental 2
Programa de | Sem interven¢do ao | Revisdo das | Revisdo das
Intervencéao nivel da revisdo das | produgdes textuais | produgdes textuais
producdes textuais | com orientagao com orientagdo e
feedback imediato

33




Procedimento

Esta investiga¢do conjugou-se em vdrias fases, a primeira destas foi uma reuniao
com a Directora da escola onde foi realizado o estudo, com o objectivo, de obter as
devidas autorizagdes, e, de expor os seus contelidos e objectivos, assim como a

organizagdo do mesmo.

De seguida, foi realizada uma reunido com a Directora do Agrupamento de
Escolas, com o objectivo de obter uma autorizagdo para o desenvolvimento deste estudo
na escola basica do 1° ciclo Quinta de Nossa Senhora do Monte Sido, apds este
momento procedeu-se ao envio de um pedido de autorizacdo aos encarregados de

educacao dos alunos de 3° ¢ 4° anos.

Apos receber as devidas autorizagdes dos encarregados de educagdo, iniciou-se
uma segunda fase, em Outubro e Novembro de 2009, foram realizadas as provas
Matrizes Progressivas de Raven 1947 - versdo colorida (J. C. Raven, J. H Court e J.
Raven) para avaliar o nivel cognitivo, e para avaliar o nivel da linguagem realizaram-se

as provas de Avaliacdo da Linguagem Oral (Sim-Sim, 2006).

H4 estudos que destacam a importancia destas varidveis como preditores na
qualidade da escrita, tal como nos processos € conhecimentos necessarios para que o
individuo possua competéncias para desenvolver a mesma. Inserem-se, nesta questdo, a
natureza da linguagem no seu aspecto fonico e grafico e também niveis de elaboragdo
mental e o0s seus respectivos processos, que intervém, ao nivel do sujeito, na
transformagdo de estimulos sonoros ou visuais em representagdes que ddo origem a
informagao util (Sousa, 1999), que por sua vez ¢ canalizada para a producdo textual,
mais ou menos criativa, ou, mais ou menos complexa, dependendo do conhecimento

que cada crianga ja possua.
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Apds a aplicacdo destes instrumentos foi pedido aos alunos das turmas de 3° e 4°
anos que produzissem um texto narrativo, com o tema “Um Dia de Sol”, que serviu

como pré-teste.

Com base no resultado das avaliacdes das provas e da correc¢do do texto
produzido pelos partipantes envolvidos, procedeu-se a constitui¢do da amostra através
da anélise estatistica dos resultados obtidos, com o objectivo de estabelecer trés grupos

homogéneos.

Constituidos os grupos, deu-se inicio a aplicagdo do programa de intervengao
experimental. A tarefa do participante consistia em fazer a revisao do seu proprio texto,
tendo em conta os erros assinalados € o guido de analise de textos fornecido, com o
objectivo de o reescrever ¢ melhorar. A diferenca entre os dois grupos experimentais
consistia na orientacdo dada ao participante, sendo que aos participantes do grupo
experimental 2, os erros eram assinalados com diferentes marcas e cores fornecendo a
informagao do tipo de erro cometido — a esta informag¢do chamamos feedback imediato.
Aos do grupo experimental 1 eram apenas assinaladas as marcas, alertando os
participantes para a existéncia de erro, mas nao lhes dando qualquer indicacao

especifica acerca do tipo de erro — sem feedback imediato.

Ao longo do programa de intervencdo foi pedido aos participantes, que
escrevessem um texto narrativo, com os seguintes temas:

1- “O Fantasma da Escola”

2- “Um dia de azar”

3- “Ailha”

4- “A maquina do tempo”

5- Texto livre
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6- “O ladrao de skates”

7- “Uma familia de doidos”

8- “O macaco que odiava bananas”
9- “A volta ao Mundo”

10- Texto livre

11-“A escola”

12-“A menina que adorava sapatos”
13-*O cavalo coxo”

14- Texto livre

15-“A chave magica”

“A praia” — p0s-teste.

A duracdo da producdo de textos ao longo das 15 sessdes foi de 30 minutos,
tempo este que foi antecipadamente discutido com as Professoras de cada turma, sendo
o tempo dado normalmente para tarefas idénticas. Apos cada momento de realizag¢do do
texto, os textos de todos os participantes eram recolhidos e separados por grupos de
interven¢do (G.E.2, G.E.1 e G.C.). Cada grupo deslocava-se a vez, para uma sala
diferente, disponibilizada pela escola, para prosseguir com a analise e revisdo textual,
esta tarefa tinha a duracdo de 60 minutos para ambos os grupos, e ao longo de todas as
sessOes. Assim cada sessdo tinha a duragao de 90 minutos na sua totalidade.

O Programa de Intervengdo terminou com o texto “A praia” que serviu de pos-
teste.

Posteriormente, os dados foram tratados com a utilizagdo do Software estatistico
SPSS, a fim de verificar as qualidades psicométricas dos instrumentos e a veracidade

das hipoteses colocadas, e, por fim, foi feita a discussdo dos resultados obtidos.
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Instrumentos
De acordo com os objectivos da investigacdo ¢ com as hipdteses formuladas,
foram utilizados instrumentos de forma a que estes avaliassem o que era pretendido para
o presente estudo. Assim, realizou-se, uma prova de avaliagdo cognitiva e uma prova de
avaliacdo oral, a fim de fornecer informagdo para a criacdo de grupos equivalentes,
como ja foi referido.

Por ultimo, foi elaborado o guido de analise de textos/grelha de correcgdo, este
instrumento esta dividido em duas categorias: ortografica e coesdo textual. Este
instrumento teve como base outros instrumentos e os estudos de Murtinheira (2010) e
Silva (2012).

O guido de analise de textos serviu como orientador na revisdo de textos ao longo

das sessOes realizadas neste estudo.

Avaliacgdo do nivel de inteligéncia

O nivel de inteligéncia das criangas foi avaliado através da aplicagao da versao
colorida das Matrizes Progressivas de Raven, construidas por J.C. Raven (1956) tendo
como objectivo medir a capacidade de deduzir relagdes, uma das principais
componentes da inteligéncia, o chamado factor G, inspirado na teoria dos dois factores
de Spearman, tendo ainda contribuido para a fundamentagdo deste instrumento a teoria
do Gestalt e a teoria do Desenvolvimento Cognitivo (Simdes, 1995).

Esta prova consiste num conjunto de tarefas nao-verbais e ¢ destinada a criangas
com mais de 6 anos de idade, estando aferida para a populacdo Portuguesa e é composta
por 3 partes (A; Ab e B) cada uma composta por 12 pranchas coloridas, resultando num
total de 36 pranchas. Em cada prancha ¢ apresentado um quadro com uma figura na qual

falta uma parte. Abaixo desse quadro, sdo apresentadas seis opgdes com possiveis
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complementos para essa parte. O participante deve apontar a opgdo que completa a
figura do quadro.

A medida que a prova avanga vai-se tornando mais dificil, ou, as relagdes entre as
figuras progressivamente mais complexas (Simdes, 1995).

A correcgdo do teste ¢ feita atribuindo-se um ponto a resposta correcta € zero a
resposta errada, posteriormente, ¢ com base na tabela de correc¢do da prova, pode ser
calculado o Percentil.

Esta escala pode ser aplicada individualmente ou em colectivo. Nao ¢ aplicado,
normalmente, limite de tempo para a realizagcdo da prova, de modo a que sujeito tenha
sucesso, ou ndo, derivado da sua capacidade intelectual para a realizagdo da prova

(Simdes, 1995) (Anexo A).

Avaliacéo do nivel de desenvolvimento da linguagem

Para a avaliagdao do nivel de desenvolvimento da linguagem foi utilizada a Prova de
Avaliagao da Linguagem Oral, de Sim-Sim (2006), que tem como objectivo fazer uma
apreciacao do desenvolvimento da linguagem oral através da analise das capacidades ao

nivel de diferentes dominios linguisticos.

Prova de Definicdo Verbal
A definigdo verbal trata-se de um dos processos pelos quais € possivel verificar e
comparar a extensdo e precisao do significado de uma palavra, sendo através deste que
se pode perceber qual o significado que uma criancga atribui a uma determinada palavra,
bem como quais as caracteristicas que a mesma considera relevantes da entidade ou

conceito representado por um vocabulo.
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Sendo a palavra um signo socialmente construido para designar um conceito
(objectos, animais, situagdes, etc.), a relagdo entre ambos ¢ arbitraria. Entdo, para se
conhecer o significado de uma palavra, ¢ necessario identificar que atributos formam o
conceito a que esta se refere. Em termos de forma, a defini¢do ¢ iniciada pela expressao
de uma so6 palavra, ganhando lugar, com relagdes de complexidade crescente, as
estruturas gramaticais (Sim-Sim, 2006).

Assim, a Prova de Definicdo Verbal, tem como objectivo a avaliagdo do
desenvolvimento lexical da crianga, percebendo qual o significado que esta da a
determinadas palavras, através das caracteristicas relevantes que lhes atribui (Sim-Sim,

2006).

Descricao dos itens
Esta prova ¢ constituida por 35 itens, com uma ordem de aplicagdo pré-
determinada. Estes itens incluem nomes de alimentos, de animais, de profissdes, de
figuras geométricas, de partes do corpo, de elementos geograficos e ainda verbos e

adjectivos (Anexo B).

Condic0es e Procedimento de Aplicacao
Nesta prova, como em todas as outras, quem a vai aplicar devera conhecer, quer
o material, quer os seus objectivos. A aplica¢do deve ocorrer num ambiente calmo, onde
ndo ocorram interrupgdes e s6 se devera iniciar a prova apos ter-se a certeza de que a
crianca a compreendeu. Nao existe limite de aplicagdo e, caso a crianga ndo perceba o
que lhe foi perguntado ou peca para repetir o item, deve repetir-se a questdo, nao

devendo, no entanto, ser dada qualquer pista adicional. S6 se passa para o item seguinte
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apods a crianga dar uma resposta (mesmo que seja incorrecta ou que esta diga que nao

sabe) (Sim-Sim, 2006).

Procedimento de Cotacéo

Este teste tem uma cotagdo maxima de 70 pontos, sendo que a pontuacio

atribuida a cada item varia, de zero a dois pontos, segundo a grelha de classificagdo que

S€ seguc:

Cateqgorias de resposta

Pontuacao e Exemplo

Definicdo categorial particularizada

2 pontos (ex.: ¢ um animal que da leite)

Definicao categorial

1.5 pontos (ex.: € um animal)

Defini¢éao perceptual ou funcional/
sindbnimo

1 ponto (ex.: da leite)

Exemplificagdo

5 pontos (ex.: Cornélia)

Exemplificac@o genérica

0 pontos (ex.: € uma coisa)

Na&o resposta ou resposta errada

0 pontos

Prova de Nomeacao

O processo de atribuicdo de um rotulo lexical (palavra) aquilo que o rétulo

representa ¢ chamado nomeacdo. A aquisicdo lexical ¢ realizada através do uso da

palavra em contexto e consiste na aquisicdo de novas palavras, e dos seus respectivos

significados, ou seja, a evolucdo lexical ¢ também a capacidade de realizar ligacdes

entre entre elas. Os erros de nomeacdo apresentados pelas criangas demonstram as
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estratégias usadas quando o rotulo lexical correcto é desconhecido e podem ser

indicadores preciosos de desenvolvimento (Sim-Sim, 2006).

Descricao do itens e Procedimento de Aplicacéo
Os itens incluidos neste subteste sdo os mesmos 35 do subteste Definicao
Verbal. As 35 gravuras foram apresentadas em dois blocos de itens, introduzidos por

perguntas distintas (Anexo C).

Procedimento de Cotacéo
A cotacdo maxima ¢ de 70 pontos, e por cada item pode ser cotado zero pontos,

um ou dois pontos, segundo a grelha de classificagdo que se segue:

Categorias de resposta Pontuacdo e Exemplo
Atribuicéo do rétulo correcto 2 pontos (ex.: vaca)
Designacdo de um atributo 1 ponto (ex.: da leite/animal)

classificativo/designacao de categoria de
nivel mais geral

Na&o resposta ou resposta errada 0 pontos

Prova de Compreenséo de Estruturas Complexas

O conhecimento sintactico define-se pela capacidade de dominar regras e
padrdes que constituem os principios de organizacdo e combinagdo de palavras por
forma a elaborar frases. Assim, quando se aborda o desenvolvimento deste

conhecimento nas criangas, observa-se uma evolu¢do na compreensdo e produgdo de
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palavras, que vai desde a producdo de enunciados de uma sé palavra, até enunciados
mais complexos (Sim-Sim, 1998).

Avaliar a compreensdo ¢ compreender a maturidade linguistica da crianga,
sendo que, em dialogo, a crianga serve-se do contexto como chave para a compreensao
podendo compreender o significado sem que domine a construcdo sintactica utilizada.
Desta forma, o processo mais seguro de avaliar o dominio estrutural ¢ descontextualizar
a frase e questionar o significado do enunciado do significado proposto (Sim-Sim,
2006).

O objectivo desta prova ¢ avaliar o reconhecimento de um enunciado
descontextualizado. E avaliado perante a resposta que a crianca da a pergunta
apresentada que se baseia no enunciado indicado (Sim-Sim, 2006).

Para entender o discurso que lhe ¢ transmitido, esta tem de o recepcionar,

descodificar e interpretar. Mas estas fungdes tém de se basear nas regras do seu sistema

linguistico (Sim-Sim, 2006).

Descricdo dos itens
Esta prova comporta 32 itens, com uma ordem de aplicagdo pré-determinada,

cada um composto por uma frase e uma pergunta acerca da mesma (Anexo D).

Procedimento de Cotacéo

A cotagdo maxima desta prova ¢ de 32 pontos, atribuido um ponto por cada

resposta certa e zero pontos a cada resposta errada.
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Prova de Completamento de Frases

Ser falante competente de uma lingua implica posssuir o conhecimento implicito
das regras da lingua em questdo, de tal modo que se torna possivel compreender e
produzir qualquer enunciado. Este conhecimento ¢ desenvolvido ao longo do
crescimento da crianga e corresponde ao desempenho linguistico do sujeito (Sim-Sim,
2006).

Uma das formas de avaliar o desempenho ¢é através da compreensdo ¢ da
produgdo, em simultaneo, ¢ o chamado completamento de frases, e exige que o sujeito
use indicadores semanticos e sintdcticos, presentes na frase, para seleccionar uma ou
mais palavras em falta, de modo a reconstruir o enunciado de acordo com a lingua
utilizada. Sendo que, numa prova de completamento de frases, as respostas possiveis
sdo varias, devem-se aceitar todas as alternativas, desde que a semantica e as regras

sintacticas estejam correctas.

Descricdo dos itens
Esta prova comporta 30 itens, com uma ordem de aplicagdo pré-determinada,
cada um composto por uma frase com um dois espacgos para serem completadas com as

palavras que faltam (Anexo E).

Procedimento de Cotacéo

A cotagdo maxima desta prova ¢ de 30 pontos, atribuido um ponto por cada

resposta certa e zero pontos a cada resposta errada.
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Capacidade de Reconstrucdo Segmental

A consciancializagdo fonoldgica, materializada na segmentagdo e reconstrugao
segmental, j4& mostrou estar directamente relacionada com a aprendizagem da leitura,
salientando que a aprendizagem da leitura ¢ afextada pela consciéncia sildbica que a
deve preceder e, por sua vez, a aprendizagem da leitura influencia a consciéncia
fonémica. A consciéncia fonoldgica da leitura sdo os dois pélos de uma relagdo muito
proveitosa (Sim-Sim, 2006).

Reconstrugdo silabica - (Anexo F)

Reconstrugdo fonémica (Anexo G).

Cada um destes blocos ¢ constituido por 10 itens, sendo atribuido 1 ponto a cada

resposta certa e 0 a cada resposta errada.

Com o objectivo de analisar a consisténcia interna deste instrumento e
respectivas dimensdes recorreu-se ao Alpha de Cronbach. De acordo com Maroco
(2007), quando o valor do Alpha ¢ inferior a 0,6 o grau de consisténcia ¢ insatisfatorio,
superior a 0,6 indica uma consisténcia aceitavel e superior a 0,8 corresponde a uma boa
consisténcia interna (Maroco, 2007)

Fidelidade dos subtestes da prova de Avaliagdo de Linguagem Oral

TABELA 1 - consisténcia interna de cada subteste

Subteste N°deitens  a (original) o (nesta amostra)

Defini¢ao Verbal 35 0.94 0.897
Nomeagao 35 0.89 0.382

Compeensio de estruturas 32
0.90 0.279

complexas

Completamento de frases 30 0.93 0.603
Reconstrucao silabica 10 0.86 0.019

44



Reconstru¢ao fonémica 10 0.85 0.83

(Anexo H)
Como se pode observar através da tabela 2 , o Alpha varia entre 0,28 a 0,90 o que

significa que o valor mais baixo ¢ considerado como nao aceitavel sendo o valor mais alto
correspondente a uma boa consisténcia interna.

Como o valor do Alpha de Cronbach relativo ao teste de Reconstrugdo Silabica é muito
reduzido, ou seja, como este subteste ndo tem consisténcia interna sera retirado da posterior

analise de dados.

Avaliacéo do tipo da escrita

O guido de analise textual (Anexo I) utilizado ao longo do programa de
intervengdo, ¢ constituido por trés sub-grelhas, sdo elas a grelha de correccao
ortografica, de coesdo e coeréncia textual. Na presente investigacdo apenas foram
utilizadas as sub-grelhas ao nivel da ortografia e de coesdo, nao sendo aplicada a sub-
grelha da coeréncia textual, pelo facto da correccdo a este nivel tornar-se demasiado

subjectiva por existir apenas um observador nesta intervengao.

Esta grelha/guido foi construida tendo por base os tipos de erros de ortografia,
inspirado nos trabalhos de Barbeiro (2007), Horta e Martins (2004), Morais e Teberosky

(1994) e de S4 (2006) e nos erros de coesdo (Fayol, 1997).

Na constru¢do da grelha /guido foi dada especial atencdo a idade e as competéncias
dos participantes. O tipo de orientagdo dada aos participantes diferiu nos dois grupos
experimentais. Enquanto que o grupo experimental 1 efectuava a revisdo com base na
grelha/guido de correc¢do sem qualquer orientagdo, isto ¢, sem qualquer indicagdo sobre

o tipo de erro cometido, ao grupo experimental 2 eram fornecidas as grelhas com as
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respectivas cores, orientando os participantespara o tipo de erro constante nas suas
produgdes textuais. Os erros referentes a ortografia eram assinalados nas produgdes
textuais dos participantes com um circulo com ou sem cor, consoante 0 grupo a que o
participante pertencesse, enquanto que os erros referentes a coesao eram assinalados nas

produgdes textuais dos participantes com uma linha com cor especifica ou sem cor.

Na categoria ortogréafica enunciam-se os seguintes erros:

Erro tipo 1 — Palavras e sons que se escrevem exactamente como se
dizem.

e Erro tipo 2 — Palavras e sons que tém regra.

e Erro tipo 3 — Palavras e sons que dependem do tempo verbal ou do tipo
de palavra que é.

e Erro tipo 4 — Palavras que ndo t€m regra.

Quanto as palavras e sons que se escrevem exactamente como se dizem,
constavam as incorrecgdes por falhas de transcri¢do, devido ao processamento dos
fonemas ou a utilizagdo de grafemas que ndo representam o som em causa, a juncao de
palavras, a separagdo de elementos de uma palavra e os erros referentes as silabas
complexas. Relativamente as palavras e sons que tém regra e palavras e sons que
dependem do tempo verbal ou do tipo de palavra que é, estdo inseridos nesta categoria
os erros contextuais e morfossintacticos. Por seu turno, no que respeita as palavras que
ndo tém regra, consistiam em palavras que ¢ necessario decorar para perceber como se

escrevem e palavras que comegam por “h” ou que t€m uma consoante que nao se lé.
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Na categoria da coesdo textual enunciam-se os seguintes erros:

Erro tipo 1 — Todas as frases comegam sempre por letra maiuscula, bem
como os nomes proprios e os nomes de cidades, rios, paises, etc.

Erro tipo 2 — Tem que haver concordancia entre feminino e masculino,
plural e singular e os verbos tém que estar de acordo com o resto da
frase.

Erro tipo 3 — Quando estamos a escrever uma palavra e temos que
mudar de linha temos que usar um «-» € ndo podemos separar silabas,
excepto se forem duas letras iguais («ss» ou «rr»), em que fica uma em
cada linha.

Erro tipo 4 — E preciso fazer paragrafo quando é um dialogo ou quando
se muda de assunto. Se ndo houver didlogo ou mudanga de assunto nao

se faz paragrafo.

Participantes

Os participantes do presente estudo foram seleccionados através de um processo

intencional de amostragem, tal como a escolha da escola, de ensino regular, Escola

Basica do 1° Ciclo Quinta de Nossa Senhora do Monte Sido, localizada na Torre da

Marinha, pertencente a Freguesia da Arrentela no Concelho do Seixal. Apesar da

disponibilidade e interesse da escola, para que este trabalho se desenvolvesse, foi

necessaria a autorizagdo por parte do respectivo Agrupamento de Escolas, tal como dos

encarregados de educacdo dos respectivos alunos.

Participaram neste estudo 59 sujeitos, dos quais 30 sdo do sexo feminino e 24 sdo

do sexo masculino, tém idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos sendo a média de
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111.68 meses (DP=6.48). Destes 59 sujeitos, 52,5% encontram-se no 3° ano e 47,5% no
4° ano, tendo sido seleccionados no universo de duas turmas distintas de 3° ano e outras
duas de 4° ano, com N=31 e N=28, respectivamente. Assim, em cada turma obtiveram-
se 3 grupos de alunos, nomeadamente o Grupo Experimental 1 (G.E.1) constituido por
19 participantes, tal como o Grupo de Controlo (G.C.) ¢ o Grupo Experimental 2
(G.E.2) que se fez represenar por 21 participantes (Anexo J).

A maioria dos participantes sdo provenientes de familias pertencentes a um
estrato socio-econdomico ¢ académico médio-baixo, de acordo com a informagdo das
respectivas professoras.

Salienta-se o facto de que as variaveis nivel cognitivo e desenvolvimento da

linguagem foram controladas, para que os grupos constituidos fossem homogéneos.

Assim, através do procedimento estatistico ANOVA (quando as variancias sao
homogéneas) ou do Kruskal-Wallis (quando as varidncias ndo sdo homogéneas)
analisaram-se eventuais diferencgas entre os grupos. No que respeita ao nivel cognitivo
verificou-se a inexisténciade de diferencas significativas entre os grupos [F(2,56=0,137;
p=0,875] (Anexo K) ndo se tendo, igualmente, verificado diferencas significativas entre
os grupos no que se refere ao desenvolvimento da linguagem, como se podera verifcar

na tabela que se segue (Anexo L).
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TABELA 2- Estatistica Descritiva relativa aos grupos por Subtestes da Prova de Avaliacao Oral

Subteste Grupo N [M/(DP)] F p
GE2 21 36,00/11,47
1,708 0,191
Definicao GE1 19 42,08/9,00
Verbal GC 19 38,58/10,48
Total 59 38,79/10,53
GE2 21 65,48/2,75 0,577 0,565
Nomeago GE1 19 66,53/6,41
GC 19 64,95/4,10
Total 59 65,64/4,58
GE2 21 29,19/3,22 0,129 0,879
Compreenséo GEl 19 29,47/1,68
de Estruturas
Complexas GC 19 26,11/2,56
Total 59 26,36/2,57
GE2 21 26,67/2,87 0,249 0,780
Completamento GE1 19 26,26/2,33
de Frases GC 19 26,11/2,56
Total 59 26,36/2,57
GE2 21 9,95/0,22 1,478 0,237
Reconstrugio GE1 19 10,00/0,00
Silabica GC 19 10,05/0,23
Total 59 10,00/0,19
GE2 21 8,19/2,36 0,643 0,529
Reconstrucio GEl 19 7,74/1,97
Fonémica GC 19 7,32/2,91
Total 59 7,76/2,42

Analisar-se-30 os dados relativos aos subtestes da prova que serviu para avaliar
o desenvolvimento de linguagem dos participantes — a Prova de Linguagem Oral (Sim-

Sim, 2006).

Com o objectivo de comprovar que os sujeitos se encontram todos a0 mesmo
nivel de desenvolvimento de linguagem oral foram realizadas ANOVAS depois de

validado o pressuposto de homogeneidade de variancias (Anexo M).
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TABELA 3 — ANOVA - comparacao dos valores médios dos subtestes por grupos

Subteste F G.L. P
Definicdo Verbal 1.71 2.56 0.19
Nomeagio 0.58 2.56 0.57
Compeensdo de estruturas 013 2.56 088
complexas
Completamento de frases 0.25 2.56 0.78
Reconstrucio fonémica 0.64 2.56 0.53

Tal como ¢ possivel observar, através da tabela anterior, ndo ha diferengas
significativas entre os trés grupos relativamente aos cinco subtestes da Prova de
Avaliagdo de Linguagem Oral (Sim-Sim, 2006).

Relativamente aos resultados obtidos no texto produzido no pré-teste, a analise
estatistica efectuada aponta também no sentido de equivaléncia dos grupos no que
respeita a coesdo textual [F(2,56)=0,952; p=0,392] e a ortografia [H(2)= 4, 452;

p=0,108] (Anexo N).

111 - APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

Neste capitulo, tendo como base as hipoteses construidas no ambito desta
investigacdo, pretende-se apresentar e analisar os resultados obtidos, através da base de
dados construida anteriormente.

Proceder-se-a entdo a uma andlise da estatistica descritiva e inferencial dos
resultados para se poder verificar quais os efeitos desta intervencao na producao textual
dos participantes dos trés grupos, ao nivel ortografico e ao nivel da coesdo textual. Para

melhor entendimento decidiu analisar-se em simultdneo a Hipotese 1 e 2, ambas
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referentes ao desempenho ortografico, e posteriormente a Hipotese 3 e 4, referentes ao

nivel da coesao textual.

3.1 - Hipotese 1: Espera-se que 0s participantes dos grupos experimentais
apresentem resultados significativamente superiores aos do grupo de controlo, ou
seja, quando comparado o pré-teste e pos-teste, no que respeita ao desempenho
ortografico, os dois grupos experimentais tenham diminuido significativamente o

numero de erros.

Hipotese 2: Espera-se que a revisdo orientada e o feedback imediato no grupo
experimental 2, produzam resultados significativamente superiores na diminuicéo
de erros, nomeadamente ao nivel ortografico, quando comparado com o grupo

experimental 1, que possui de revisdo orientada mas sem feedback.

Com o objectivo de analisar o efeito da intervencdo ao nivel do desempenho ortografico
nos trés grupos foi utilizado o teste paramétrico t-student para amostras emparelhadas,

(Anexo O). Os dados encontram-se resumidos na tabela tal 4.

Tabela 4: Médias e Desvios-padréo relativos ao desempenho ortogréfico, em fun¢do do momento e

do grupo

Grupo Momento M DP N P
Pré-teste  0.075 0.054

G.E2 21 0.000
Pos-teste  0.033 0.022
Pré-teste  0.095 0.028

G.E.1 19 0.032
Pos-teste  0.053 0.086
Pré-teste  0.083 0.074

G.C. 19 0.521
Pos-teste  0.080 0.062
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Através do teste pode-se concluir que existem diferengas significativas nas médias de
ambos os grupos experimentais quando comparados os momentos — pré e pds-teste, no
sentido de um aumento de desempenho ortografico, ou seja, os sujeitos dos grupos
experimentais diminuiram o numero de erros. O mesmo ndo se pode afirmar
relativamente ao grupo de controlo, que ndo registou diferengas significativas entre os

momentos, isto ¢, ndo houve uma diminui¢do acentuada do nimero de erros.

Com o intuito de verificar se a recep¢ao de feedback e a revisdo orientada (apenas
realizados com o grupo experimental 2) produziram efeitos no desenvolvimento de
competéncias de producdo textual, ao nivel do desempenho ortografico, procedeu-se a
uma analise especifica apenas aos dois grupos experimentais, tendo por base os dados
obtidos anteriormente na tabela 4. Tal como ¢ possivel observar o grupo experimental 2
apresenta uma diferenca de médias de 0.042 (pré-teste — poOs-teste) e o grupo
experimental 1 teve exactamente a mesma diferenca de médias (0.042), ou seja, ndo
houve uma evolu¢do maior no grupo experimental 2 comparativamente com o grupo

experimental 1.

3.2 - Hipotese 3: Espera-se que 0s participantes dos grupos experimentais
apresentem resultados significativamente superiores aos do grupo de controlo, ou
seja, quando comparado o pré-teste e pos-teste, no que respeita ao desempenho da
coesdo textual, os dois grupos experimentais tenham diminuido significativamente

0 nimero de erros.

Hipotese 4: Espera-se que a revisdo orientada e o feedback imediato no grupo

experimental 2, produzam resultados significativamente superiores na diminuicéo
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de erros, nomeadamente ao nivel da coesdo, quando comparado com 0 grupo

experimental 1, que possui de revisdo orientada mas sem feedback.

Com vista a analisar o efeito da intervengao ao nivel da coesdo textual nos trés grupos,
adoptou-se igualmente o procedimento estatistico t-student para amostras emparelhadas

(Anexo O). Os dados obtidos encontram-se na tabela 5.

TABELA 5- Médias (M), Desvios-padréo (DP) relativos a coesdo textual, em funcéo do momento e

do grupo

Grupo Momento M DP N P
Pré-teste  0.049 0.032

G.E.2 21 0.000
Pos-teste  0.019 0.019
Pré-teste  0.062 0.040

G.E.1 19 0,000
Pos-teste  0.020 0.016
Pré-teste  0.047 0.036

G.C 19 0.410
Pos-teste  0.056 0.070

Constata-se que houve um aumento de competéncias ao nivel da coesdo nos grupos
experimentais, ou seja, o nimero de erros diminuiu no pos-teste. O mesmo nao se pode
afirmar em relacdo ao grupo de controlo visto que os resultados demonstram que nao
houve qualquer evolu¢do, havendo até um aumento de erros a este nivel no pos-teste.

Com o intuito de verificar se a recep¢do de feedback e a revisdo orientada (apenas
realizados com o grupo experimental 2) produziram efeitos no desenvolvimento de
competéncias de producdo textual, ao nivel do da coesdo textual, procedeu-se a uma
analise especifica apenas aos dois grupos experimentais, tendo por base os dados
obtidos anteriormente na tabela 5. Tal como € possivel observar o grupo experimental 2
apresenta uma diferenca de médias de 0.03 (pré-teste — pods-teste) e o grupo
experimental 1 teve uma diferenca de 0.042, ou seja, ndo houve uma evolugdo maior no

grupo experimental 2 comparativamente com o grupo experimental 1.
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IV — DISCUSSAO

Neste capitulo ¢ apresentada a discussdo dos resultados obtidos nesta

investiga¢do, analisados no anterior capitulo.

De acordo com Bereiter e Scardamalia (1987), muitas vezes as criangas ao
efectuarem a revisao das suas producdes escritas apresentam falta de competéncias, o
que ird influenciar a deteccdo de erros. Estes autores, concluiram que os problemas
inerentes a revisao provém basicamente da falta de habilidade para distinguir e corrigir

os erros encontrados.

Se conjugarmos, no processo de revisao textual, estas duas acc¢des (ler e escrever)
os resultados traduzem-se na melhoria da qualidade das produgdes textuais (Fayol,

1997), através da reavaliagdo e analise critica das mesmas (Hayes & Flower, 1980).

Travaglia (1996, cit. por Mouquinho, 2009) afirma que a falta de compreensao
por parte dos alunos sobre o ensino de Lingua Portuguesa se deve as metodologias de
ensino utilizadas. Estas baseiam-se, sobretudo, numa abordagem reducionsta e
empobrecida, uma vez que o professor raramente cede tempo para a reflexdo por parte

do aluno.

Neste sentido, os alunos s6 poderdo produzir textos melhores se, conscientemente,
se debrucarem sobre a lingua portuguesa como objectivo de estudo. Deste modo, ¢
necessario que se desenvolvam mecanismos de auto-correc¢do e que seja implementada
uma pedagogia centrada no aluno, promovendo a autonomia do mesmo (Campos, 2005

cit. por Mouquinho, 2009; Silva, 2012).

Quanto a primeira hipdtese colocada neste estudo: “Espera-se que 0s

participantes dos grupos experimentais apresentem resultados significativamente
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superiores aos do grupo de controlo, ou seja, quando comparado o pré-teste e pos-
teste, no que respeita ao desempenho ortografico, os dois grupos experimentais tenham
diminuido significativamente o numero de erros”, os resultados demonstram a
existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre os grupos experimentais € o

grupo de controlo, ao nivel ortografico, assim sendo esta hipdtese nao € rejeitada.

Do ponto de vista do desenvolvimento de processos auto-regulatérios na produgao
textual, estes resultados vao na linha da perspectiva tedrica de varios autores, tal como
de Zimmerman (2000), que defende que o processo se inicia com o suporte de fontes
sociais, representadas aqui pelas grelhas e pelo feedback especifico. Também os estudos
de Graham, Schwartz e MacArthur (1995) e Silva (2012) sobre as melhorias do efeito
da revisdo em condi¢des em que sejam proporcionadas indicagdes especificas para o

processo de revisdo, sdo confirmadas no nosso estudo.

Estes resultados vao ao encontro dos resultados obtidos por Silva (2012) no

sentido em revelam nos resultados melhorias significativas quando hé revisao de texto.

Ao longo deste processo, a crianga vai desenvolvendo estratégias que com alguma
regularidade lhe vao servindo de auxilio na utilizagdo do sistema de escrita (Meireles &
Correa, 2005), podendo constatar-se que a revisdo textual possui uma enorme

importancia no que respeita a este nivel — desempenho ortografico.

Quanto a segunda hipotese colocada “Espera-se que no Grupo experimental 2,
com a revisao orientada e o feedback imediato produzam maior efeito na diminuicéo de
erros, nomeadamente nivel ortogréafico, quando comparado com o Grupo experimental
1, que possui de revisdo orientada mas sem feedback”, comparando a evolugdo dos

dois grupos experimentais, estes ndo diferem nos resultados, ou seja, os resultados do
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grupo experimental 2 ndo se verificam melhores que o grupo experimental 1, portanto

esta hipotese ¢ rejeitada.

Ao contrario de outros estudos, que defendem que uma orientagdo especifica
resulta numa melhoria da qualidade das produgdes textuais, este estudo estd de acordo
com Murtinheira (2010), que defende que uma revisao clara, ¢ por si s6 suficiente para

uma melhoria textual, ndo sendo fundamental que se dé um feedback imediato.

Relativamente a terceira hipotese, “Espera-se que 0s participantes dos grupos
experimentais apresentem resultados significativamente superiores aos do grupo de
controlo, ou seja, quando comparado 0 pré-teste e poOs-teste, no que respeita ao
desempenho da coesdo textual, os dois grupos experimentais tenham diminuido
significativamente 0 numero de erros” através dos resultados obtidos constata-se que
houve um aumento significativo de competéncias ao nivel da coesdo nos grupos
experimentais, 0 mesmo nao aconteceu ao grupo de controlo, os resultados demonstram
que nao houve qualquer evolugdo neste grupo, ou seja, ambos os grupos experimentais

diminuiram o nimero de erros, podendo fazer-se afirmar a hipdtese colocada.

Na area da producao e revisdo textual, quando hd um ensino explicito de
orientagdo da tarefa, verifica-se um aumento da eficacio dos sujeitos (MacArthur et al.,
1994; Hacker et al., 1994 cit por Hayes, 1998) e uma melhoria na qualidade dos textos ,
(Silva, 2012). Sendo que a revisdo da produg¢do textual assume um papel fundamental
na aprendizagem da escrita (Fayol, 1997), principalmente quando esta ¢ acompanhada
por uma instruccao clara, assume um papel organizador e e adopta um cariz

metacognitivo (Salomon, Globserson & Guterman, 1989).
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Quanto a quarta e Gltima hipotese “Espera-se que no Grupo experimental 2, com
a revisdo orientada e o feedback imediato produzam maior efeito na diminuicéo de
erros, nomeadamente ao nivel da coesédo, quando comparado com o Grupo
experimental 1, que possui de revisdo orientada mas sem feedback™ através dos
resultados obtidos ndo podemos afirmar esta hipotese, visto que ndo ha uma maior

evolucdo por parte do grupo experimental 2 em relagdo ao grupo experimental 1.

Assim, e tal como anteriormente, os resultados concordam com Murtinheira
(2010), visto que os resultados do grupo experimental 2, que possui de feedback
imediato, ndo diferem do grupo que nao possui feedback, podendo afirmar-se que o
guido/grelha e uma instruccao clara serve por si so de facilitador na revisao de

producdes textuais.

Autores como Flavel (1999) e Bereiter & Scardamalia (1987) lembram que para
se adquirir competéncias, neste caso a competéncia da coesdo textual, ¢ necessario que
coexista a ideia de integragdo de diferentes saberes, como o saber aplicar em ac¢io e em
contexto e a adequacdo da ac¢do do sujeito, respectivo a sua eficacia, como também na
sua autonomia e atitudes.

A motivacdo para a aprendizagem da escrita pode ser apropriada através de
mecanismos de reflexdo, desenvolvendo o pensamento sobre a sua funcionalidade, bem
como a consciéncia metalinguistica. As grelhas de correc¢do para as produgdes textuais
podem produzir este efeito de estimulo, visto que realgam os pontos fortes, que com
uma orientacao clara pode traduzir numa maior qualidade textual (De Ketele, 1994, cit.

por Mouquinho, 2009).
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Em suma, os resultados vao no sentido de que este tipo de instrumentos, grelhas
de correccao, fichas de auto-avaliagdo, listas de critérios, sdo facilitadores no
desenvolvimento da qualidade da escrita, visto que se verificou uma diminuigao global
de erros cometidos, indo ao encontro de Azevedo (1999) e Silva (2012) que
desenvolveu um estudo centrado nos erros e estratégias de facilitagdo processual com
recurso a estes instrumentos.

Percebe-se entdo, e de acordo com alguns autores (Bereiter & Scardamalia,
1987; Lopes, 1997) que existe uma relagdo entre o uso de estratégias metacognitivas,
instrumentos facilitadores da compreencao da escrita, e instruc¢des claras sdo alguns
dos factores que estdo relacionados para um aumento da qualidade de produgdes
textuais.

De acordo com Murtinheira (2010), os resultados obtidos, permitiram verificar
que a especificidade da orientagcdo dada e a recep¢ao do feedback fornecido, aquando do
processo de revisdo textual, ndo se constitui como fundamental para o melhoramento
das produg¢des textuais. Assim, parece ndo ser necessario um feedback imediato, a
grelha/guido, so por si parece um instrumento facilitador quando se ¢ dada a instrucc¢ao.

Assim, parte dos nossos resultados ndo vao no sentido dos apresentados na
literatura, uma vez que, segundo os trabalhos de Butterfield et al (1996) e Fayol (1997),
a instrucgdo explicita de estratégias cognitivas, bem como o feedback, podem contribuir

para uma melhoria do desempenho das criangas na tarefa de revisdo textual.

58



V — CONCLUSAO

Neste estudo pretendeu-se verificar os efeitos da revisdo metacognitiva sobre os
processos de produ¢do textual, ao nivel ortografico e de coesdo textual e, deste modo,
comparar e analisar o efeito de estratégias induzidas nos dois diferentes grupos
experimentais. Sendo um estudo de intervencdo, um dos objectivos propds-se verificar
se os participantes dos grupos experimentais iriam melhorar a qualidade das produgdes

textuais, ao nivel ortografico e de coesado textual.

Segundo os objectivos propostos, pode concluir-se que, tanto ao nivel
ortografico como ao nivel da coesdo textual ambos os grupos experimentais
aumentaram, do pré-teste para o pos-teste, a qualidade da escrita significativamente, ao

contrario do grupo de controlo.

Mas quando comparados os grupos experimentais entre si, os resultados da
evolucdo da qualidade da escrita do pré para o pds-teste ndo revelaram diferencas
significativas entre eles, nem ao nivel ortografico nem na coesdo textual, ou seja, a
orientagdo especifica com o feedback imediato nao teve mais influéncia, na diminuigao

de erros, que a propria revisdo textual orientada.

Desta forma, podemos afirmar que, antes de mais, a revisdo textual contribui
para resultados favoraveis ao desenvolvimento das produgdes escritas, revelando-se um
potencial facilitador de aprendizagens tdo complexas que contribuém para o bem

€SCrever.
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A pedagogia da escrita deve adoptar as seguintes estratégias “uma que enfatiza

os mecanismos de auto - regulacdo, procurando desenvolver os processos da escrita,
através da melhoria das capacidades metacognitivas (Festas 2002, p. 178,
cit.Scardamalia & Bereiter, 1985; Albuquerque, 2002), outra que incide nos diferentes
processos da escrita e na capacidade de o sujeito os coordenar, nos diversos momentos

da producdo de textos (Festas, 2002, p. 178, cit. Flower & Hayes, 1980).

Carvalho também considera que os mecanismos de auto - regulagdo podem
ajudar o sujeito nas tarefas em que tem mais dificuldade, ou nem sequer realiza e, ao
mesmo tempo, promover o desenvolvimento cognitivo que passa pela “automatizacao e
incorporagdo de novos procedimentos” (Carvalho, 2001, p. 146). A escrita ¢
apresentada como uma actividade muito complexa em termos cognitivos, pois envolve a
planificacdo, a definicdo de objectivos, a revisdo, a atencao aos receptores do texto, ou
seja, recolher informacdo, conhecimento para depois o transformar, segundo
determinados objectivos e dai que seja considerada uma situacdo de resolucdo de
problemas (Albuquerque, 2002; Festas, 2002).

Para Scardamalia e Bereiter (1985), para os alunos adquirirem as regras
fundamentais da escrita, a pedagogia da escrita deve incentivar a pratica da planificacao
e da revisdo, incidindo assim na metacogni¢ao (Festas 2002).

Assim, tal como em outros estudos, os nossos resultados parecem ir ao encontro
da hipdtese de existéncia de percursos alternativos para se atingir competéncias
académicas nestes primeiros anos de escolaridade, abrindo perspectivas e sugestdes para
que o sistema educativo possa ser alterado e melhorado na aprendizagem da escrita,
sugerindo-se entdo a implementagdo de héabitos de revisao textual.

A escrita desenvolve-se através do seu papel funcional de ferramenta cultural de

comunicagdo relevante para a vida, e quase todos os modelos de evolugdo da escrita nos
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primeiros anos de escolaridade salientam que esta exige empenhamento (Vygotsky,
1979).

Wong e Berninger (2004) recomendam alguns principios pedagodgicos que os
professores devem seguir de forma a melhorar a qualidade dos textos dos seus alunos.
Num desses principios mencionam as limitagdes da memoria de trabalho e recomendam
o uso de facilitadores processuais (referentes a escrita) como forma de as superar.

Ha que criar também ambientes de aprendizagem promotores da apropriacao da
escrita, o ambiente deve ser positivo e facilitador da escrita e da sua exploragdo, deve
estimular a utilizagdo real da escrita (Mata, 2008) e promover a sua reflexdo, e sempre
que possivel a partilha dessa reflexdo, promovendo o didlogo sobre a escrita, e
consequentemente a linguagem oral e escrita. Estes factores aliados a revisdo textual
com recurso aos guides/grelhas e outros instrumentos de auto-correc¢do, seriam uma
ajuda essencial a aprendizagem da escrita e de todas as aprendizagens que da escrita
provém.

A co-avaliagdo pode também ser posta ao servigo da revisdo dos textos. O
discente serd levado a auto avaliar-se de forma critica e apoiada. O texto podera ser lido
e comentado pelos seus pares que dao sugestdes para o seu melhoramento. Tendo em
conta os constrangimentos do tempo, o cumprimento dos programas, as turmas
numerosas, como defende Cabral, poder-se-a optar “pela escolha de um unico trabalho a
analisar por varios, consoante a extensdo dos mesmos e o tempo de que se quiser/puder
dispor” (Cabral, 1994, p. 119). Estes processos de auto-avaliagdo e/ ou de co-avaliagdo
sdo sempre enquadrados numa avaliagdo formativa. O professor assume o papel de

facilitador ou agente do processo.
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Carvalho (2001) apresenta a facilitacdo de procedimentos para a planificagdo
que pode ser executada, por exemplo, através de fichas de explicacdo, de
exemplificagdo, de aplicagdo, tendo sempre o mesmo fim, criar rotinas e diminuir a
sobrecarga de atengo.

Os estudos realizados t€ém vindo a demonstrar que ha condigdes facilitadoras
para a aprendizagem no processo de revisdo textual. Deste modo, torna-se fundamental
fomentar a revisdo textual dentro da sala de aula, porque mais importante que ensinar
modelos, ha que criar condig¢des ecologicas, para que os alunos deles se apropriem, nas
interacgoes desenvolvidas em torno da resolugdo de problemas concretos, envolvidos no
acto da escrita, funcionando como facilitadores da apreensdo dos processos (Santana,

2003).

Torna-se importante referir que, tal como em outros estudos ja realizados, este
estudo também sofreu de algumas limitagdes. Sugere-se que o tempo da intervengdo
seja maior, visto que neste estudo a intervencio so se iniciou no segundo periodo. E
possivel que com uma interven¢do mais duradoura os resultados revelem evolugdes
mais significativas, principalmente no que respeita aos resultados entre o grupo que
recebeu revisdo orientada com feedback imediato e o grupo que recebeu revisdo
orientada mas sem feedback imediato.

Pensamos que uma analise das composicdes qualitativamente mais minuciosa
(evolugdo da estrutura e complexidade frasica, riqueza vocabular, etc.) nos poderia ter
fornecido mais informagdes mas esse tipo de andlise requereria recursos de que nao
dispunhamos. Sugere-se, também, que para estudos futuros seja pedido aos

participantes que realizem provas de ditado, pelo menos no pré-teste e no pds-teste,
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visto que a riqueza vocabular e a complexidade frasica varia entre os sujeitos, e segundo

Sousa (1999), ¢ possivel registar com maior subjectividade o comportamento do erro.
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ANexos



Anexo A

Matrizes Progressivas de Raven



Anexo B

Prova de Definicdo Verbal

Instrucdes e exemplos:

Quero que me digas o que é aquilo que te vou perguntar.
Pensa bem:

- O que € uma banana?

- O que é uma vaca?

- O que é regar?

Os 35 itens por ordem de apresentacédo sdo 0s que se seguem:

RO ~NoOR~WDNE

acucar 11. floresta 21. pescoco 31. despejar
aguia 12. globo 22. pinguim 32. empurrar
ave 13. golfinho 23. praia 33. medir
baleia 14. hortalica 24. professor 34. mergulhar
canguru 15. ilha 25. pulso 35. pegar
cara 16. joelho 26. rio

cenoura 17. lagarto 27. vinho

circulo 18. maca 28. colorir

cotovelo 19. ombro 29. descansar

. dentista 20. pescador 30. descascar



Anexo C

Prova de Nomeacéo

Instrugdes e exemplos:

(banana) O que € isto?

(vaca) O que € isto?

Vou-te mostrar uns desenhos e tu vais dizer-me o que vés. Pensa bem:

(regar) O que estd o0 menino a fazer?

BLOCO A: O QUE E ISTO?
1. acucar 11. floresta 21. pescoco
2. éaguia 12. globo 22. pinguim
3. ave 13. golfinho 23. praia
4. baleia 14. hortalica 24. professor
5. canguru 15. ilha 25. pulso
6. cara 16. joelho 26. rio
7. cenoura 17. lagarto 27.vinho
8. circulo 18. macé
9. cotovelo 19. ombro
10. dentista 20. pescador

BLOCO A: O QUE ESTA (O MENINO, A MENINA, O SENHOR, A SENHORA) A

FAZER?
28. colorir 31. despejar
29. descansar 32. empurrar
30. descascar 33. medir

34. mergulhar
35. pegar



Anexo D

Compreenséo de Estruturas Complexas

Instrucdes:

Dizer a crianga: Ouve com atengdo. VVou-te dizer uma frase e fazer-te uma
pergunta para tu responderes em seguida.

Os 32 itens seleccionados, por ordem de aplicacdo, sdo 0s que se seguem:

1.

1S

10.

11.

12.

13.

14.

O carro vermelho da mée teve um furo.

P: De que cor é o carro da mée?

O locutor anunciou o prémio mais importante.

P: O que € que o locutor anunciou?

Hoje ou vamos a feira ou vamos ao jardim.

P: Onde é que vamos hoje?

Os eucaliptos que vimos no nosso passeio eram mais altos do que 0s
castanheiros.

P: Quais é que eram as arvores mais altas?

O pai autorizou 0s meninos a irem ao cinema. P: Quem é que foi ao cinema?
Nem o Miguel chegou nem o Joéo saiu. P: Quem € que ndo chegou?

A menina que estava a falar com a Marta tinha um vestido azul. P: Quem € que
tinha um vestido azul?

Quando a professora chegou a escola ainda a Rita ndo estava na sala. P: Quem é
gue chegou primeiro a escola?

A mae pediu ao André que fosse com ela ao supermercado. P: Quem foi ao
supermercado?

O cdo do meu vizinho ladra sempre que me vé chegar da escola. P: Quando é
que o cdo do meu vizinho ladra?

O ledo, que o tigre mordeu, saltou por cima da zebra. P: quem é que saltou por
cima da zebra?

Quando o Rui chegou a casa ja 0 Tiago estava a ler o jornal. P: Quem é que
chegou primeiro a casa?

O senhor , a quem o pai do Jodo falou no café, tinha uma gravata amarela. P:
Quem € que tinha uma gravata amarela?

O pai perdeu o autocarro porque o relégio estava atrasado. P: Porque € que o pai
perdeu o autocarro?



15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.

31.
32.

Porque o Benfica jogava naquele dia, o André foi ao futebol. P: Porque é que o
André foi ao futebol?

Sempre que chovia, 0 gato do vizinho saltava para a minha janela. P: Quando é
que o gato do vizinho saltava para a minha janela?

A Ana vestiu a gabardine visto que estava a chover. P: Porque é que a Ana
vestiu a gabardine?

Se ndo chover, a Rita ira passear de bicicleta. P: O que é que acontecera se ndo
chover?

Se ndo chovesse, 0 André tinha ido a feira com o pai. P: O que € que tinha
acontecido se ndo chovesse?

Para comprarem uma prenda para a mae, o pai levou a Rita e o0 Jodo a loja. P:
Para que é que eles foram a loja?

O Jodo levantou-se cedo para chegar a tempo a estacdo. P: Para que é que se
levantou cedo o Jo&o?

O menino foi arranhado pelo gato. P: Quem é que arranhou 0 menino?

O Jodo prometeu & mae arrumar o quarto. P: Quem é que arrumara o quarto?

O rapaz foi beijado pela rapariga. P: Quem é que foi beijado?

Os irmaos decidiram ficar com os primos no jardim. P: Quem é que ficou no
jardim?

O ledo foi atacado pelo tigre. P: Quem ¢ que atacou?

N&o veio uma Unica pessoa a festa. P: Quem é que ndo veio a festa?

O Jodo disse a Maria que Ihe emprestasse o Ivro. P: A quem é que vao emprestar
0 livro?

Ao pé de si, 0 menino viu um ratinho branco. P: Onde é que estava o ratinho
branco?

Tanto o Jodo como o Pedro gostaram do filme. P: Quem € que gostou do filme?
Uma Unica pessoa ndo veio a festa. P: Quem € que néo veio a festa?

A carteira foi-me roubada no autocarro. P: Quem é que roubou a carteira?



Anexo E

Completamento de frases

Instrucdes:

Dizer a crianga: Ouve com atengdo. VVou-te dizer frases em que faltam palavras.
Sempre que faltar uma palavra eu bato com o lapis na mesa e tu dizes qual € a
palavra que falta.

Os 30 itens foram apresentados pela ordem que se segue :

o M w Do

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

A Rita comeu um bolo e o Tiago comeu dois bolos. Eles comeram trés

O Bruno estava a ver na televisdo um de terror.

A manteiga que eu pus no era saborosa.

Ao pequeno-almogo misturei o leite com o

O pai levou as duas bicicletas. A bocicleta azul € da Joana e bicicleta
amarela é do Jorge.

Os rapazes e raparigas daquela escola fizeram uma festa de Natal. Eles usaram
chapéus verdes e usaram chapéus vermelhos.

Eu tenho vaérios livros de masica . Sdo os livros preferidos.

Tu tens uma bola e eu tenho uma raqueta. E a tua bola e a raqueta.
Os pais ndo me deixam deitar depois das 10 horas da noite.

Um homem que canta é um

O homem que faz o pdo é um

No Verdo parece que o sol com mais forca.

No Inverno gosto de 0 vento soprar nas arvores.
O avido da TAP no aeroporto de Lisboa.

Ontem o Benfica com o Sporting.

Na Primavera as arvores estdo cheias de
No Verdo costumo passar as na praia porque 0s meus

alugam la casa.



18.
19.
20.
21.

22.
23.
24,
25.

26.
27.
28.
29.
30.

O macaco subiu a e pOs-se a comer a banana.

O Tiago leu uma historia daquele que tu Ihe emprestaste.

Eu calco as antes dos sapatos.

O Rui agarrou na cana de e foi até ao rio para ver se conseguia
algum

O meu blusdo tem seis dourados.

Fui ver uma de cavalos e 0 mais velos ganhou uma

A Joana precisou de comprar fruta , leite e pdo e por isso foi ao

O Ricardo gosta muito de ler e por isso ele pede sempre a mae que lhe compre

O meu carro novo tem um furo no

As criancas acharam piada ao comprido da girafa.
O céozinho ao ver o dono abanou o

A menina tinha um vestido azul ganhou um prémio.

Um cantor € um homem que



Anexo F

Reconstrucdo Sildbica (Bloco A)

InstrucBes e exemplos:

Dizer a crianca: Vou dizer-te uma palavra partida em bocadinhos. Tu vais ouvi-
la e repeti-la inteira. Por exemplo: BO-TA; MA-CA-CO.

NwhE

Os 10 itens seleccionados s@o 0s seguintes:

CA-MA 5. SA-PA-TO 9. CA-NI-VE-TE
POR-TA 6. MA-CA-CO 10. CA-BE-LEI-REI-RA
BLO-CO 7. CAO

BAN-CO 8. SA-PA-TEI-RO




Anexo G

Reconstrucdo fonémica

Instrucdes e exemplos:

Dizer a crianga: Ouve com atengdo. Os bocadinhos s&o agora ainda mais
pequenos. Depois de eu dizer a palavra partida, tu vais dizé-la inteira.
Exemplos: J-A; CH-U-V-A

Os itens que integram o bloco sé@o os abaixo apresentados:

1. CH-A 5. CH-A-V-E 9. S-A-CH-O
2. V-l 6. V-E-J-O 10. S-1-F-AO
3. SO0 7. V-1-A-G-EM

4, S-U-L 8. J-0-V-EM




Consisténcia interna de cada subteste.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,897

35

Anexo H



ikem-Total Statistics

Scale Corrected Cronhach's
Scale Mean if Variance if [tem-Total Alpha if ltem
[tem Deleted [tem Deleted Correlation Deleted
Ty 37,8576 108,330 275 ,B96
o2 37,3814 106,072 482 843
Ov3 37,5168 108,301 388 8495
Ove 37,3814 102,546 527 8492
Dva 371610 106,193 422 894
(] as12m 103,634 621 ,8491
ovT 37,4237 106,171 A4TE 894
Ova 37,8915 108,080 238 8a7
Dva 37,7881 104,157 448 894
o0 37,1685 104,643 482 843
BTN 37,7458 102,736 B63 8492
o2 37,8153 106,070 255 848
o113 37,3558 103,966 4491 8493
o4 37,7288 108,236 077 801
Ov15a 37,8746 101,280 488 8493
OV E 37,7542 104,960 443 894
V7 37,4576 104,071 546 8492
ovige 37,3305 106,367 537 894
Ov1E v T2 102,675 A75 ,8491
Ov20 37,0932 105,616 458 894
D21 37,7881 106,114 358 8495
Ov2z2 37,1864 103,482 588 8492
D23 37 9661 103,594 480 8493
Ohv24 37,1356 106,248 ,351 845
Dv2a 37,8644 106,921 361 8495
OW26 377787 102,614 518 8492
o2y 37,4068 106,228 418 894
Ov28e 37,8915 104,504 505 843
Dv2E 37,8983 104,283 548 8492
O30 37Tz 104,037 411 845
D3 37,7034 106,484 288 ,B96
Ovaz 38,3380 106,711 320 ,BaE
D33 37,8237 102,808 53z 8492
Oh3d 381610 106,443 255 8a7
Ov3as 37,8558 106,190 3582 ,B96

Reliability Statistics

Cronhbach's
Alpha

M of ltems

3g2

35




item-Total Statistics

Scale Caorrected Cronhach's
Scale Mean if Variance if [tem-Total Alpha if ltem
[tem Deleted [tem Deleted Correlation Deleted
MA1 63,8661 18,895 261 337
MAZ 63,6945 20,629 106 375
MA3 64,2881 20,002 103 371
MA4 63,6441 20,892 000 382
MAS 63,6441 20,892 000 382
MAG 63,7627 20,877 -,042 3490
MAT 63,6441 20,892 000 382
MAS 63,8983 19,058 278 338
MAS 63,7627 20,184 145 367
MA1TD 63,6945 20,874 -,025 386
MAT1 63,7288 20,580 098 375
MAT2 63,8305 20,488 066 377
MAT3 63,6441 20,892 000 382
MAT4 63,8153 19,424 260 346
MATE 63,6610 21,056 -,068 385
MATE 63,6945 20,629 106 375
MATT 63,7118 20,140 218 362
MA1S 63,6780 20,046 -,008 384
MA1S 63,7118 20,209 188 364
MAZO 63,6780 20,808 045 ,3a0
MAZ1 63,6780 20,463 196 368
MAZ2Z 63,6441 20,892 000 382
MAZ3 63,3558 12,233 01 4495
MAZ4 63,6610 20,818 048 381
MAZE 63,6610 21,056 -,068 385
MAZE 63,7118 20,140 218 362
MAZT 63,6948 20,733 067 378
ME28 64,1186 18,520 ,295 327
MNE29 63,8153 20,0749 078 375
ME30 63,7458 20,641 038 381
ME31 63,8661 18,064 235 342
ME32 63,7797 21,654 - 174 411
MNE33 63,6780 20,670 07 375
ME34 63,7966 19,892 a7 364
MB35 64,2373 20,012 044 384




Reliability Statistics

Cronhach's
Alpha

M of ltems

2749

32

item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if YVariance if [tem-Total Alpha if ltem
[tem Deleted [tem Deleted Caorrelation Deletad
CECH 28,2712 5167 248 258
CEC2 28,2712 5167 2448 258
CEC3 28,2542 5,331 000 280
CECA 28,4915 4737 218 225
CECA 28,2712 5,270 073 274
CECH 28,6424 5,046 037 280
CECT 28,4914 4,809 125 254
CECH 28,3051 5,216 0G5 273
CECH 28,3041 5,216 065 273
CEC10 28,3898 4532 a3 244
CEC1 28,4068 5,244 - 028 283
CEC12 28,3554 4523 233 237
CEC13 28,3554 5,026 a5 253
CEC14 28,2542 5,331 000 280
CEC1A 28,2712 5,236 A3 268
CEC1G 28,3220 5,281 -0 286
CECIT 28,2712 5,334 - 042 284
CEC18 28,3051 44574 311 236
CEC18 281017 3674 -013 424
CEC20 28,2712 5,373 - 099 288
CECM 28,3041 5,216 065 273
CEC22 28,2542 5,331 000 280
CEC23 28,3041 5147 134 262
CEC24 28,28 5,381 - 099 293
CEC25 28,2831 5,204 A07 268
CEC26 28,3554 4523 233 237
CEC2T 28,3220 5,257 008 282
CEC28 28,8814 4534 073 el
CEC28 28,2712 5167 248 258
CEC30 28,2712 5,373 - 099 288
CECH 28,3041 5,181 0o 268
CEC32 28,5254 5,288 - 077 313




Reliability Statistics

Cronhach's
Alpha

M of ltems

603

a0

item-Total Statistics

Scale Corrected Cronhach's
Scale Mean if Yariance if [tem-Total Alpha if ltem
[tem Deletad [tem Deletad Correlation Deleted
CF1 25 3558 6,613 000 604
CF2 253728 6,514 123 600
CF3 263728 6,445 228 Nalela
CF4 2555593 6,216 114 604
CFa 26 4746 6,323 12 601
CF@ 258136 5,327 446 548
CF7 26 4746 6,012 308 ATE
CFa 2556763 6,110 188 5498
CF4 263728 6,617 -,032 607
CF10 25,3898 6,725 - 154 G616
CF11 263728 6,514 123 600
CF12 25 6945 5,836 238 587
CF13 25 6271 5,755 305 ATE
CF14 254746 6,495 007 613
CF15 26 4746 185 1488 548z
CF16 25 3558 6,613 000 604
CF17 26 AT6E3 6,041 183 Ba3
CF18 253728 6,445 228 5495
CF18 25 4068 6,487 068 603
CF20 25 4407 6,044 385 AT7
CF21 26 4407 6,320 181 Ba7
CF22 25 4576 G,356 06 601
CF23 26 4576 f,252 178 594
CF24 25,3898 6,483 03 600
CF25 263728 6,445 228 Nalela
CF26 254746 5,840 423 Nl
CF27 263728 6,479 178 Rl
CF28 2555593 6,182 13z 601
CF28 26 84758 5,787 236 s
CF30 25,3898 6,444 141 5498




Reliability Statistics

Cronhach's
Alpha

M of ltems

0149

10

item-Total Statistics

Scale Correctad Cronhach's
Scale Mean if Wariance if [tem-Total Alpha if ltem
[term Deleted [term Deleted Correlation Deleted
SRESA1 28,9831 017 017 S3ATIE-01 7R
SRSAZ 59,0000 034 000 018
SRSA3 59,0000 034 000 018
SRSA4 59,0169 017 017 -3171E-0172
SRSAS 59,0000 034 000 018
SRSAG 59,0000 034 000 018
SRSAT 59,0000 034 000 018
SRSAS 59,0000 034 000 018
SRSA4 59,0000 034 000 018
SRSA10 59,0000 034 000 018

a. The value is negative due to a negative average covariance amaong
iterns. This violates reliahility model assumptions. You may want to
check item codings.

Relhability Statistics
Cronbach's
Alpha M oof ltems
830 10
ltem-Total Statistics
Scale Caorrected Cronhach's
Scale Mean if Variance if [tem-Total Alpha if ltem
[term Delatead [term Delatead Correlation Deletad
SRSB1 6,8644 5,223 401 825
SRSB2 6,8304 5,109 11 812
SRSB3 £,8883 4,886 568 810
SRSB4 7,03349 4,482 G627 802
SRSBS 6,8644 5119 480 818
SRSB6 7,01649 4,500 634 801
SRSBY 6,8475 5,269 A07 824
SRSBB 6,9322 4,857 A23 814
SRSBS 7,2373 4,529 508 818
SRSE10 7,3390 4,504 530 816




Anexo |
GRELHA DE CORRECCAO

Ortografia

Tipo de Erros

Palavras gue tém regra:

e Palavras e sons que se escrevem exactamente como se dizem.
(Repara bem nos sons. Para escrever bem estas palavras é preciso s ouvir

bem os sons e as letras a elas ligadas)

o Faltam letras ou ha silabas por escrever.

e Tens letras ou silabas a mais.

e Ha sons na palavra que nao estdo escritos exactamente como se dizem.

o Divisdo das palavras: escreveste duas palavras pegadas (ex. “derrepente”,
que se escreve “de repente”) ou entdo separaste uma palavra inteira em
duas palavras (ex. “de pois” que se escreve “depois”).

e Tens sons ou letras trocados. (0s sons/letras que se costumam trocar mais

vezes sdo f/v, b/d, ch/j, ei/ai, pra/par, es/se etc)

e Palavras e sons que tém regra.

-Antes de um «p» ou de um «bx», ou no final das palavras, utiliza-se «m» e ndo «n».

- No inicio das palavras utiliza-se «r». Entre vogais, quando se quer «r» forte, usa-se

«rr» e quando se quer «r» fraco usa-se «r».

-No inicio das palavras utiliza-se «s». Entre vogais, quando se quer 0 Som «S», usa-

se «ss». Quando se usa «s» entre vogais 1é-se «z».

-0 «g» 1é-se «j» quando tem um «i» ou um «e» a frente. Quando queremos o0 som

«g» antes dessas vogais temos que por um «u»: fica «gui» ou «gue.
- Os sons «je»/«ji» as vezes escrevem-se «gex»/«gi».

-O «c» 1é-se «s» quando tem um «i» ou um «e» & frente. Quando queremos o0 som

Cor

O

O



«C» antes dessas vogais temos que usar um «qu»: fica «qui» ou «que».

e Palavras e sons que dependem do tempo verbal ou do tipo de

palavra que é.

— Nos verbos, temos que usar um «-» quando queremos acrescentar um
pronome (como «me», «te», «se» ou «lhe», entre outros).

— Nos verbos regulares, a terceira pessoa do singular termina sempre em «u».
Se os verbos terminarem em «ar» (ex. Andar), a 3% pessoa do singular
termina em «ou» (Ex. “Ele andou”); se os verbos terminarem em «er» (ex.
Comer), a 3% pessoa do singular termina em «eu» (ex. “Ele comeu™) e se 0s
verbos terminarem em «ir» (ex. Fugir), a terceira pessoa do singular
termina em «iu» (ex. Ele fugiu).

— Quando a palavra termina no som «u» escreve-se sempre «0» a menos que a
palavra seja um verbo. (ex. tio, barulho, rato, etc)

— Algumas palavras escrevem-se com «-se» € outras com «sse». Para
distinguir podemos por a palavra na negativa. Se 0 «se» passar para tras da
palavra, entdo escreve-se «-se». Se 0 «se» continuar no mesmo sitio,
escreve-se «sse». (Ex. “O jantar come-se sozinho/ O jantar ndo se come
sozinho™: “Se eu comesse sempre tudo../ Se eu ndo comesse sempre
tudo...”)

— Os adjectivos terminados em «0s0» escrevem-se com «S» € N30 com «z».

— O som «d0» usa-se para palavras que ndo sédo verbos (ex. fogéao, sendo, etc)
e para verbos no futuro (ex. Amanha eles comeréo a sopa.”). Quando é um
verbo e esta no Passado, usamos «am». (ex. Ontem eles comeram a sopa.)

— O plural de «d0» pode ser «des», «d80S» oU «des».

— Os verbos no infinito terminam em «ar», «er» ou «ir» e ndo levam «e» a
seguir ao «r».

— As palavras que sdo nomes e terminam em «U» escrevem-se com «o».

Palavras gue nao tém reqgra:




e S&0 as palavras em que temos que decorar para perceber como se escrevem

0S Seus sons. <>

e Palavras que comegam por «h» ou que tém uma consoante que nao se Ié.



GRELHA DE CORRECCAO

Coesao
Regras Gramaticais

e Todas as frases comecam sempre por letra maiuscula, bem como os nomes
proprios e os nomes de cidades, rios, paises, etc. <>

e Tem que haver concordancia entre feminino e masculino, plural e singular e
0s verbos tém que estar de acordo com o resto da frase.
Ex. “As meninos vao a praia”/ “Os meninos vao a praia” <>

“Os menino vao a praia”/ “Os meninos vao a praia”

“Os meninos vai a praia”/ “Os meninos vao a praia”

e Uso adequado de sinais de pontuacéo.

As frases terminam-se com «.», «!» ou «?», se for uma pergunta.

Dentro de uma frase, as ideias separam-se com virgulas. <>
Quando estamos a anunciar alguma coisa utiliza-se «:».

Quando queremos dizer que ainda faltam ideias podemos usar «...»

Os dialogos fazem-se com «:» a anunciar uma fala, paragrafo, travesséo [«-»], a
fala e depois outro travessdo [«-»] a dizer quem falou.

e Quando estamos a escrever uma palavra e temos que mudar de linha
temos que usar um «-» e nao podemos separar silabas, excepto se forem
duas letras iguais [«ss» ou «rr»], em que fica uma em cada linha.

e Temos que usar palavras de ligagdo entre as ideias para que as frases fagcam
sentido, como:

«mas» «porque» «assim» «depois» «como tal» «por isso» «de qualquer maneira» «no i:



entanto» «e» «ou» «pois» «que» «entdo» «como» «também» «igualmente» «quando»
«porém»

CUIDADOQ! Temos que escolher bem as palavras de ligagdo que usamos
porque elas sdo necessarias para que as frases facam sentido e dependem do contexto
em gue estdo a ser usadas.

e Palavras a mais ou que devem ser substituidas por outras que tornem a frase
mais facil de compreender.

e Para ligar melhor as frases entre si pode-se substituir um nome de uma coisa
Ou 0 nome de uma pessoa por um pronome.

e E preciso fazer paragrafo quando é um dialogo ou quando se muda de assunto.
Se ndo houver didlogo ou mudanca de assunto ndo se faz parégrafo.

e Faltam palavras que tornem a frase mais facil de compreender.

e Evitar repetir muitas vezes as mesmas palavras. Tenta usar sindbnimos, ou seja
palavras que querem dizer a mesma coisa.

OO0 OO0



Anexo J

sexo ano
Frequency | Percent Frequency | Percent
Valid f 30 50,8 Valid  3° 31 52,5
m 29 49,2 4° 28 47,5
Total 59 100,0 Total 59 100,0
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
idade 59 97,00 121,00 | 111,6780 6,47659
Valid N (listwise) 59
turma
Frequency | Percent grupos
Valid  3°A 15 254 Frequency | Percent
3°B 16 27,1 Valid GE2 21 35,6
4°A 8 13,6 GE1 19 32,2
4°B 20 33,9 GC 19 32,2
Total 59 100,0 Total 59 100,0




Anexo K

Descriptives
Faven
M Mean Std. Deviation
GEZ 2 25,8094 452348
GE1 19 | 251053 430626
GC 18 | 25,7368 5161581
Total 589 | 25,5593 450862

Test of Homogeneity of Variances

Faven
Levene
Statistic df df2 Sig.
465 2 i G285
ANOVA
Raven
Sum of
Sguares df Mean Square F Sig.
Between Groups 5831 2 2815 134 878
Within Groups 1220712 56 21,798
Total 1226542 58




DependentVariahle: Raven

Multiple Comparisons

Scheffe
~ Mean 95% Confidence Interval
Difference (-
i grupos () grupos J) Std. Errar Sig. Lower Bound | Upper Bound
GEZ2 GE1 70426 1,47828 8493 -3,0132 44217
GC 07268 1,47828 9948 -3,6447 3,7801
GE1 GEZ2 - 70426 1,47828 8483 -4.4217 30132
GC - 63158 1,51478 917 -4,4408 INTTT
GC GEZ - 07268 1,47828 998 -3,7501 36447
GE1 63158 161478 917 -3NTTV 44408

Anexo L




Descriptives

M Mean Std. Deviation

Ov_taotal GEZ2 21 36,0000 11,46516
GE1 19 | 42,0789 §,00195

GC 18 | 38,5789 10,47784

Total 59 | 38,7881 10,63205

MAB_total GEZ2 21 65,4762 274988
GE1 19 | 66,5263 6,40632

GC 189 | 64,8474 410248

Total 589 | 65,6441 4 58168

CEC_total GEZ2 21 28,1905 3,21899
GE1 19 | 294737 1,67890

GC 18 | 29,1053 166315

Total 59 | 29,2542 2,30885

CF_total GEZ2 21 26,6667 286938
GE1 19 | 26,2632 2,32957

GC 18 | 26,1053 2,55810

Total 59 | 26,3559 267148
SRSA_total  GE2 21 99524 21822
GE1 19 | 10,0000 ,a0oon

GC 19 | 10,0526 22842

Total 59 | 10,0000 8570
SRSB_total GE2 21 8,1504 2,35837
GE1 19 7, 7368 196757

GC 19 7,3158 290694

Total 59 T 7B27 242358




ANOVA

Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Dv_total Between Groups 3698349 2 1849149 1,708 191
Within Groups GOG3763 56 108,281
Total G433 602 58
MAB_total Between Groups 24 603 2 12,302 BTT 565
Within Groups 1182822 56 21,302
Total 1217525 58
CEC_total Between Groups 1,422 2 T11 1249 arg
Within Groups 307 764 56 5,496
Total 309,186 58
CF_total Between Groups 3,385 2 1,693 2448 7en
Within Groups 380140 56 6,788
Total 383525 58
SRSA_total Between Groups 00 2 050 1478 23T
Within Groups 1,900 56 034
Total 2,000 58
SRSE_total Between Groups 7,650 2 3825 G643 5248
Within Groups 333028 56 5,947
Total 3406748 58

Anexo M




Test of Homogeneity of Variances

Levene

Statistic df1 df2 Sig.
Dv_total A48z 2 a6 Nt
MAB_total 1,167 2 56 318
CEC_total 1,658 2 a6 200
CF_total 707 2 56 4498
SRSA_total 2,131 2 a6 128
SESE_total 628 2 56 807

Anexo N




Descriptives

N Mean Std. Deviation

total_coesao_pre GE2 21 ,0486 ,03214

GE1 19 ,0616 ,04004

GC 19 ,0468 ,03637

Total 59 ,0522 ,03615

total_ortografico_pre  GE2 21 ,0752 ,05455

GE1 19 ,0953 ,02776

GC 19 ,0832 ,07356

Total 59 ,0842 ,05490

Test of Homogeneity of Variances
Levene

Statistic df1 df2 Sig.
total_coesdo_pre ,344 56 ,710
total_ortografico_pre 5,201 56 ,008

Anexo O




T-student para amostras emparelhadas (pré e pos)

Paired Samples Statistics
qrupos Mean M Std. Deviation
GE2 Pair1 total_coesdo_pre 04886 21 03200
total_coesdo_pos 0186 21 01893
Pair2 total_ortografico_pre 0752 21 05455
total_ortografico_pos 0333 2 021453
GE1 Pair1 total_coesdo_pre 0616 19 04004
total_coesdo_pos 0200 19 0154948
Pair2 total_ortografico_pre 0a53 19 02778
total_ortografico_pos 0526 19 0Be2v
GC Pair1 total_coesdo_pre 0468 19 03637
total_coesdo_pos 0595 19 06996
Pair2 total_ortografico_pre 0g3z 19 07356
total_ortografico_pos 07495 19 06214
Paired Samples Test
Paired Differences
qrupos Mean Stl. Deviation t df Sig. (2-tailed)
GE2 Pair1 tDtaI_cneséu_pl'B- 03000 02429 5660 20 ooo
total_coesao_pos
Pair2 total_ortoarafico_pre - 04140 04057 4733 20 ooa
total_ortografico_pos
GE1 Pair1 total_cneséu_pl'e- 04158 03563 5,086 18 ooo
total_coesdo_pos
Pair2  total_ortografico_pre - 04263 07999 2,323 18 032
total_ortografico_pos
GG Pair1  total_coesdo_pre- -,01263 6522 844 18 410
total_coesao_pos
Pair2 total_ortografico_pre - 00368 02454 G54 18 521
total_ortografico_pos






