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« ... O interesse real pela crianga enquanto pessoa (.) que se centra nas
suas habilidades e ccyoaciofac(es ¢ ndo nas aﬁﬁcufofad’es ¢ {nsucessos.
Através do fazer, das vivéncias centradas em ideias ou acontecimentos
afectivos, as confusdes da crianga diminuem (..) o pensar torna-se mais
claro e eficaz, e os aprenderes, tanto os escolares como os bdsicos
acontecem.s

fJodo dos Santos

) Barros, E. (1999). Andar na escola com Jo3do dos Santos. Editorial Caminho.
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Resumo

Com este estudo procurou-se compreender como € que as criangas o0 1° e do
2° ano de escolaridade representam o0s acontecimentos e se essas
representacdes funcionam como organizadores cognitivos e facilitadores da
resolucdo de problemas linguisticos. Neste sentido pediu-se a cada crianga
para relatar dois acontecimentos e para realizar exercicios gramaticais sobre
cada um deles.

Os acontecimentos propostos foram “Dia de escola” (mais familiar) e “lda ao
supermercado” (menos familiar). Posteriormente compararam-se os relatos dos
dois anos de escolaridade relativamente ao grau de complexidade e
organizacao dos scripts produzidos para os dois acontecimentos e a maior ou
menor facilidade na resolugdo de exercicios gramaticais correspondentes aos
dois acontecimentos.

Segundo autores como Nelson, as criangas mais velhas produzem scripts
mais complexos e organizados, devido ao nivel de desenvolvimento cognitivo e
a maior experiéncia com os acontecimentos. Todas as criangas produzem
scripts mais complexos e organizados quando o script lhes é mais familiar,
dado terem maior experiéncia, o que provoca um maior conhecimento sobre o
acontecimento.

Os autores defendem também o facto de a representacdo de
acontecimentos ser a primeira base sobre a qual assentam as operagdes
cognitivas da crianga, pelo que a realizagdo de tarefas acerca de
acontecimentos mais familiares seja mais facil, pois implica a acgdo de um
esquema representacional mais forte.

Os resultados obtidos apontam no sentido de:

- O script “Dia de escola” mostrou-se mais rico e complexo para os alunos
do 2° ano, enquanto que o script “lda ao supermercado” se mostrou
mais rico e complexo para o 1° ano de escolaridade”;

- Existem diferencas significativas entre “Dia de escola” e “lda ao
supermercado” no que diz respeito ao nimero de informacgdes e de
tempos verbais (presente indicativo e pretérito perfeito);

- Existem diferencas significativas entre 1° e 2° ano no que diz respeito a
utilizagdo dos tempos verbais presente do indicativo, pretérito perfeito e

infinito pessoal;



- As criancas do 2° ano de escolaridade produzem scripts mais complexos
e organizados que as criangas do 1° ano;

- Existem diferengas entre acontecimentos nas questoes 1, 3, 4 € 5;

- O script “Dia de escola” teve um efeito facilitador sobre os alunos do 1°
ano aquando da resolucéo dos exercicios;

- Foi 0 2° ano quem apresentou melhores resultados na resolugéo dos

exercicios, para ambos os scripts.

Concluimos que as criancas do 1° e 2° ano de escolaridade tém ja
representatividade de acontecimentos sendo que os scripts produzidos
aumentam de complexidade e organizagdo ao longo do crescimento dos
sujeitos, mantendo-se relativamente organizados e complexos para
acontecimentos familiares. Concluimos também que para estas criancas a
representacdo de acontecimentos funciona como organizador cognitivo e

facilitador da resolucéo de problemas.

Palavras — chave: Representacdo de acontecimentos, scripts, produgao e

compreensao da linguagem.



Abstract

With this study we pretend to understand how the children from the fist and
second grade from elementary school represent their knowledge and if those
representations function like cognitive organizers and linguistic problems
resolution facilitators. In this way, we’'ve asked children to tell us about two
events and to realize grammatical exercises about the two events.

The events proposed where “Day of school” (most familiar event) and “Going
to the supermarket’ (less familiar event). Afterwards we've compared what
children from both years told us about the complexity degree of scripts
organization wich were produce for the two events and the bigger or less facility
in the resolution of the grammatical exercises correspondent to the two events.

Authors like Nelson say that older children produce more complex and
organized scripts, because of their level of cognitive development and because
they have a bigger experience with the events. All children produce more
complex and organized scripts when the script, himself, is more familiar,
because they have more experience wich origin a bigger knowledge about the
event.

The authors defend also that representation of events can be the first base in
wich the cognitive operations of the child settles. Having this idea in mind, we
can say that the realization of more familiar tasks will be easier, because they
implicate the action of a more stronger representational scheme.

The results from this study tell us that:

- The script “Day of school” is more rich and complex for the second year
students, while the script “Going to the supermarket” is more rich and
complex to the first year students;

- There are significative differences between “Day of school” and “Going to
the supermarket” wich respects number of information and verbal times
complexity;

- There are significative differences between the first and the second year
about the use of verbal times;

- The children from the second year produce stronger and more organized
scripts than the children from the first year;

- There are significative differences between “Day of school” and “Going to

the supermarket” in the questions 1, 3, 4 and 5;




- The script “Day of school” had a bigger effect among the students from
the first grade, facilitating their performances;
- It was the second year that presented better results in the resolution of

the exercises the two scripts.

We conclude that the children from first and second year have events
representations and that the produce scripts enlarge their complexity and
organization during the growth of children. During this period, this knowledge
about the events representations is kept relatively organised and complex for
the familiar events. We also conclude that for these children the events

representation works like a cognitive organizer and a problem solving facilitator.

Key — Words: event representation; script; production and comprehension of

language.




I.  INTRODUCAO

“Chegamos ao supermercado de carro, depois vamos comprar carne,
peixe, cebolas, molho de tomate, bolachas, gelados e muitas outras coisas.
Quando o carrinho esta cheio, vamos a senhora da caixa e depois pagamos.

A seguir vamos embora, de carro para casa.”

Jodo (7 anos e 4 meses)

Este relato de uma crianga de 7 anos sobre o que acontece quando vai ao
supermercado, fornece-nos varias informagdes sobre o pensamento das
criangas 'no que diz respeito aos seus conhecimentos sobre o mundo real:
Como é que esse conhecimento se estrutura, como é que funciona no
pensamento da crianga. Como em cima é demonstrado, a informagéo dada
pelo Jodo é apresentada de uma forma geral, seguindo uma coerente
sequéncia temporal, contendo “Slots” (ex: carne, peixe, cebolas, etc), papeis

(ex: senhora da caixa) e possiveis “Slot Files” (ex: comidas diferentes).

A anadlise de todas estas informagdes e a necessidade de compreender
melhor o seu aparecimento, estrutura e organizagdo, criou em nés a vontade
de procurarmos conhecer melhor os fendmenos relacionados com o
desenvolvimento cognitivo infantil. Analisando os yérios estudos realizados
sobre esta tematica, a nossa atencdo prendeu-se com a seguinte questdo:

* A discrepéncia existente entre a aparente competéncia das criancas para
a realizagdo das tarefas diarias e a sua aparente incompeténcia para a

realizagdo de certas tarefas cognitivas.”




Como é possivel que as criangas no seu dia — a — dia sejam capazes de
usar dominios complexos de linguagem, raciocinio e memoéria e quando lhes
pedimos, por exemplo a nivel escolar, que realizem certas tarefas elas
apresentem fracos desempenhos ao nivel destas mesmas areas (linguagem,

raciocinio, memoria, entre outras).

Na tentativa de identificar a razdo para esta situagdo, procuramos
conhecer qual era a base das competéncias cognitivas da crianga na sua
vida quotidiana. Procuramos encontrar ligacdes entre os termos do dia—a-dia
e os experimentais, de forma a podermos explicar o sucesso de uns e o
fracasso dos outros e também, de que forma € que o sucesso nas tarefas
diarias e rotineiras pode ser transposto para as actividades de caracter mais
formal, como por exemplo sdo as actividades escolares, mais concretamente

a area da linguagem, em destaque no nosso estudo.

Ao acreditarmos que a compreensio das competéncias das criangas e néo
dos seus fracassos podia ser a chave para podermos entender as
discrepancias entre as performances comegamos por examinar e por

procurar conhecer o que € que as criangas sabiam sobre o seu dia —a — dia.

Suportados pelas teorias de Katherine Nelson (1986), no que diz respeito
as representaces de acontecimentos e pelas teorias de Schank e Abelson
(1977), sobre a nogéo de Scripts, fomos encontrar o suporte tedrico e técnico

para este estudo.




“Acreditamos que a representagéo de acontecimentos constitui a base do
conhecimento das criancas sobre o mundo real, ou seja, trabalhamos a partir
da premissa de que os esquemas de acontecimentos s&o a forma inicial a
partir dos quais as criangas representam as suas experiéncias e que as
estruturas mais abstractas podem derivar destes esquemas com o aumento
da experiéncia e com o desenvolvimento. A convicgdo de que estudar como
as criangas organizam as suas experiéncias rotineiras, pode, ndo apenas,
dar-nos pistas sobre as suas competéncias, que de outra forma n&o seriam
notadas, mas também permitir-nos descobrir factores importantes no
desenvolvimento de operacdes cognitivas abstractas o que tambem, € algo

novo.” Nelson (1986, pag X).

“E na forma de Script que a representagdo de acontecimentos
primeiramente se organiza. Neste tipo de esquema as acgoes dos
acontecimentos encontram-se relacionadas temporal e causalmente, de
forma muito semelhante a forma como tais acontecimentos.se estruturam no

mundo real”, Schank e Abelson (1977).

Baseados nestas premissas, inicidmos um estudo sobre o que as
criangas do 1° e 2° ano de escolaridade do 1° ciclo do ensino basico sabiam
sobre dois acontecimentos que fazem parte da sua vida real e quotidiana:

“Dia de escola” e “lda ao supermercado”.

Através do que as criangas diziam podiamos observar o tipo de linguagem

.utilizada, os sub — acontecimentos mais referidos, as ligagoes causais e



temporais entre os acontecimentos e o nimero de acgdes em ambos 0S

acontecimentos.

Dividimos as criangas em dois grupos, um com as criangas do 1° ano de
escolaridade e outro com as criangas do 2° ano de escolaridade.
Seleccionamos dois acontecimentos bem diferentes na familiaridade e na sua
estrutura temporal. Pretendiamos averiguar se existiam diferengas entre os
relatos das criangas do 1° e 2° ano de escolaridade e, também, qual a
infludncia que tinha a familiaridade e a estrutura do acontecimento na

elaboracdo dos mesmos.

Os fundamentos tedricos que serviram de base a este estudo, faziam-nos
prever que obterfamos relatos verbais diferentes para cada acontecimento. A
experiéncia com o “Dia de escola” (acontecimento com estrutura temporal
invariante) é diferente da experiéncia com uma ‘lda ao supermercado”
(acontecimento com estrutura temporal variante). Por outro lado, as criangas
do 2° ano de escolaridade tém mais experiéncia com ambos os
acontecimentos. Segundo Fivush e Slackman (1986), com a idade e a
experiéncia com os acontecimentos, as ériangas conseguem elaborar Scripts
mais complexos, ou seja, decompdem melhor as sequéncias de
acontecimentos em accdes separadas, entendem a relagéo entre as acgoes

e os objectivos e reorganizam as acgées em novas sequéncias.

Nesta linha de investigacdo foi pedido a cada crianga que nos relatasse

,dois acontecimentos “Dia de escola” e “lda ao supermercado”. As criangas



foram todas entrevistadas individualmente e todas es entrevistas foram
gravadas em audio e transcritas. Na segunda parte do trabalho,
pretendiamos estudar as capacidades das criangas na resolugdo de um
problema de ordem linguistica, através da aplicagao de um “protocolo” feito a
partir dos relatos obtidos nas entrevistas. No geral, queriamos analisar, se
mesmo numa tarefa descontextualizada, existia influéncia do tipo de

acontecimento na resolugdo do “protocolo”.

Tendo em conta o que acima foi exposto e de forma a encontrarmos a

melhor forma de trabalho, o nosso estudo foi dividido em seis secgdes:

Depois da introdugdo (capitulo 1) pode encontrar-se uma revisao da
literatura que articula concepgdes importantes para o estudo desenvolvido
(capitulo ). No capitulo Il sdo apresentadas objectivos, hipétese, variaveis e
metodologia. A ndo separagdo em dois capitulos das hipoteses e da
metodologia, aconteceu porque o nosso trabalho féi dividido em duas

situagdes empiricas.

No capitulo IV (analise dos dados) sdo descritos todos os tratamentos
realizados sobre os dados, incluindo o tratamento estatistico escolhido para o

teste das hipoteses.

No capitulo V (discussdo dos resultados), os resultados s&o discutidos e
comentados em funcdo dos dados provenientes da literatura, & luz de cada

‘uma das hipoteses.



Finalmente no capitulo VI (conclusédo) faz-se um apanhado geral das
principais conclusbes do estudo, para as quais se teceram algumas
explicacbes e reflecte-se todo o trabalho realizado de um ponto de vista

critico, deixando algumas pistas para futuros trabalhos.



Il. ENQUADRAMENTO TEORICO

II.1. Representagdo de acontecimentos: o papel da experiéncia social e
da estrutura de acontecimentos.

Com o passar dos anos e com o resultado das investigagdes, cada vez
mais comega a tomar forma a ideia de qUe o processo de desenvolvimento é
inseparavel do meio envolvente. Podemos mesmo ir mais longe e dizer que,
¢ através da acgdo sobre e com 0 meio que os sujeitos desenvolvem os seus

conhecimentos.

Foi Vygotsky (1934/1985; 1978/1994) de entre varios autores, quem
melhor explicou a raiz social do desenvolvimento, ndo s6 ao realgar o papel
das interacgbes sociais mas também ao chamar a atengdo de todos nés para
a importdncia da apropriagdo de instrumentos so6cio — histéricos como

facilitadores de uma actividade mediada semidticamente.

Esta ideia conduz-nos a uma outra, a dupla enfatizacdo da raiz social dos
instrumentos psicoldgicos, isto é, se por um lado estes instrumentos
semioticos foram desenvolvidos ao longo dos tempos no interior do grupo
social e como tal podem ser considerados como o produto de uma evolugéo
sécio — cultural, por outro lado importa realgar a importancia da experiéncia
social na apropriagdo por parte das criangas destes instrumentos

psicologicos, Wertch (1985).




Seguindo esta linha de ideias, novos estudos sdo colocados em marcha,
no sentido de se entender melhor os mecanismos que permitem as criangas,
em fungdo das suas experiéncias de natureza social, a construgdo de um
conhecimento sobre situacbes e acontecimentos. Esta construgdo
caracteriza-se pela participacdo da crianga ndo s6 em situagbes de
interacgdo mas também pela sua participagdo activa em situagdes que a
envolvem num mundo social repleto de acontecimentos significativos, (Matta,

1999).

Roger Schank e Robert Abelson (1977), foram dois dos autores que
procuraram estudar a forma como o conhecimento se desenvolve, se
estrutura e como é utilizado. Os autores verificaram que o conhecimento se
encontra associado & forma como os sujeitos entendem, compreendem e
expressam os conhecimentos mundanos. Grande parte deste conhecimento,
& adquirido através dos acontecimentos sociais em que as pessoas estdo
envolvidas. Parte deste conhecimento traduz-se numa série de expectativas

baseadas em acontecimentos familiares e rotineiros.

Por outras palavras, o conhecimento -que as pessoas tém do mundo em
que vivem permite-lhes actuar apropriadamente em diversas situagGes, como
por exemplo: sabemos que ao entrarmos numa sapataria, a empregada nos
vai perguntar qual o sapato que queremos experimentar e qual o nimero que

calgcamos e ndo se queremos ver o menu com os pratos do dia.




A organizagdo destes conhecimentos, a sua utilizag&o e a forma como €
utilizado reenvia-nos para o conceito de representagao de acontecimentos,
isto porque as representagdes de acontecimentos constituem-se como
organizadoras da experiéncia do mundo, possibilitando a compreensao das
situagdes e guiando, por este meio, a participagao adequada nas interacgdes
sociais, (Nelson,1986). Segundo esta autora, os estados e relagbes
existentes no mundo real sdo representados simbolicamente (ou
mentalmente) pelo sujeito, sendo ao nivel dessas representacdes que 0s

processos cognitivos podem operar.

Ao conjunto de todas as representagées mentais do sujeito correspondem
todas as suas crencas, pensamentos e conhecimentos do mundo real. Como
tal, podemos definir o termo “representagdo” como um conjunto de
conhecimentos adquiridos pelo individuo, estruturados de um determinada
forma; neste sentido é possivel saber que informagdo é representada e de

que forma é representada pelo sujeito, (Mahdler, 1983).

O conteGdo e estrutura do conhecimento representacional sdo fontes
importantes de mudanga no funcionamento cognitivo, pois determinam de
alguma forma, o aparecimento de um certo processo de pensamento,
(Nelson, 1989). Tendo em conta esta situagdo, (Mandler, 1983), diferencia
dois tipos de representagdo, a que faz corrésponder dois tipos de
conhecimento: Representacdo Procedimental (para o conhecimento das
accdes) e representagdo declarativa (para o conhecimento factual). Entre

‘estas duas representacdes existe uma certa acessibilidade, pelo que um tipo
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de conhecimento pode transformar-se no outro, passando assim a estar

representado das duas formas.

Mas se falamos em representacdo de acontecimentos, temos
obrigatoriamente que perceber o que € um acontecimento. Podemos entdo
entender o acontecimento como um todo dindmico que inclui objectos e
relagbes em sequéncias temporais. E complexo e dindmico e implica
estruturas holisticas que envolvem mudangas internas ao longo do tempo,

(Nelson, 1986).

Assim e segundo Nelson (1986), o acontecimento implica dois tipos de
representagoes:
e A representagio de uma estrutura holistica, que implica uma organizagao
estrutural em capitulos;
e A representagdo de mudangas internas ao acontecimento, o que implica

a existéncia da representagéo de mudangas de estado.

Os acontecimentos correspondem aos contetdos iniciais das
representagbes mentais, das quais derivam elementos mentais estaveis

como 0s conceitos e as categorias.

Podemos entdo, e depois de termos percebido a ligagédo que existe entre a
representacdo e o acontecimento, dizer que a representacdo de
acontecimentos, corresponde & representagdo de sequéncias de acgao e de

mudancas de estado que ocorrem frequentemente, de tal forma que
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possibilitam ao sujeito, o desenvolvimento de expectativas sobre a estrutura

dessas sequéncias, (Mandler, 1983).

A representacdo de acontecimentos insere-se num processo de
representacbes mais vastas: representagdo do conhecimento acerca das
pessoas e das suas relagdes, (Nelson, 1981). Este processo de representagao
implica a construgdo de significados sociais, que segundo Halliday (1978), e
Trevarthen (1978), (citados por Nelson 1981), resultam de um processo
interactivo que tem inicio desde o nascimento da crianca e que e desde

sempre influenciado por factores sociais e culturais.

A representacdo de acontecimentos assume assim um papel central no
pensamento das criangas. No caso particular das criangas, porque estas
representagdes podem ser o inicio pelo qual podemos aceder a estrutura do
seu conhecimento, pois o conhecimento das criangas deriva, primeiro, de uma
andlise da propria experiéncia com o mundo e s6 mais tarde, provem de fontes

intermediarias como os livros e a televisao.

Os varios acontecimentos, com 0s quéis a crianga vai tendo contacto ao
longo da sua vida, ndo pertencem todos a uma unica categoria, o que implica
que ela ndo os conhega a todos de igual forma. Nos proprios ndo entendemos
as situacdes que experiénciamos da mesma maneira e com as criangas o
mesmo se passa. Assim, parece-nos légico que possam existir diferentes

representacdes de acontecimentos, conforme o grau de familiaridade e de
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participagdo no acontecimento e conforme o significado emocional que o

acontecimento tenha para o sujeito em causa, (Hudson, 1990).

N&o pondo de lado a varidvel familiaridade, (Nelson, 1986) defende que a
capacidade para resolver tarefas vai melhorando a medida que a crianga
cresce. Ao longo do desenvolvimento, o seu sistema cognitivo vai sendo capaz
de submeter as representacdes iniciais da experiéncia diaria a uma analise
mais profunda, levando & constituido de estruturas mais abstractas, (Nelson,
1998). Estas estruturas abstractas vao permitir a crianga construir novas
representagdes de acontecimentos, capacitando-a para resolver novas tarefas

abstractas com o mesmo sucesso com que resolve tarefas familiares.

Tendo esta informagdo em conta, juntamente com o facto de se verificar que
o conhecimento da crianga, em qualquer idade sobre os acontecimentos
familiares inclui informagbes do mundo social e cultural, conclui-se a
importdncia de que a investigagdo no campo das representagoes de
acontecimentos se apoie em tarefas menos abstractas e mais proximas do
mundo real da crianca. SO assim, seria possivel registar os desempenhos

dptimos das criangas (Nelson, 1986).

O que as criancas conhecem de uma experiéncia e a forma como esse
conhecimento é integrado no sistema geral de conhecimentos, & um factor de

desenvolvimento cognitivo, (Nelson, 1986).
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O conhecimento sobre as sequéncias dos acontecimentos familiares, pode
ser caracterizado como tendo uma organizag&o esquematica em termos
temporais. O esquema de um acontecimento pode ser definido como uma
representacdo temporal, organizada de sequéncias de acontecimentos ou
como um conjunto de expectativas sobre aquilo que ird ocorrer e quando ira
ocorrer numa dada situagdo. O esquema de um acontecimento esta
organizado hierarquicamente, cada variavel tem embutida descrigdes
pormenorizadas do acontecimento, (Mandler, 1983); Nelson, 1981, Nelison et

al. 1986).

Segundo Mandler (1983; p. 456): « O esquema pode ser entendido como
uma representagdo organizada de uma porgdo de conhecimento (...) uma
estrutura cognitiva organizada em termos de espago e/ou de tempo, em que as
partes estéo ligadas por uma base de contactos que foram experimentados ou
fizeram parte de uma experiéncia no tempo € no espago. Um esquema é
formado na base de uma experiéncia passada com objectos, cenas ou
acontecimentos e consiste em, (por vezes jnconscientemente), expectativas
sobre a aparéncia das coisas e sobre 0 que combina com o qué (...) as partes
de um esquema consistem num conjunto de variaveis ou espacos abertos, que
podem ser preenchidas, em determinados casos, por valores que tém maior ou

menor grau de probabilidade de ocorrer ligados a elas ...».

Enquanto esquema, a representagdo de acontecimentos vai agir a quatro

niveis (Alba & Hasher, 1983, citados por Fayol, 1985):
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e Seleccdo de informagdo: fornecendo um quadro assimilador de novas
informacdes. As novas informagdes sdo submetidas aos dados ja
conhecidos e organizados;

e Abstracgdo: originando o armazenamento de uma representacao
abstracta diferente da forma original do estimulo;

e Interpretagdo: actuando nas lacunas deixadas pelo tratamento da
informagao e abstracgdo subsequente;

o Integracdo: reorganizando o conjunto de informagdes numa
representacéo totalizante e coerente, de forma a constituir um esquema

particularizado.

Apesar da nogdo de esquema, tal como foi abordada, conferir dados
importantes ao nivel da memorizagdo e reorganizagdo de acontecimentos
presenciados pelos sujeitos, convém n&o reduzir O processo de
representacdo de acontecimentos, pois os sujeitos dispoem de informacgdes
mais preciosas na sua memoria, do que aquelas que deixam transparecer no
seu discurso, (Fayol, 1985). No entanto, a existéncia de esquemas
interiorizados vai permitir uma simplificagéo e aceleragdo do processo de
representacdo, pois permite a activagdo de uma organizagao geradora de
atencdo, facilitadora do tratamento da informagdo segundo um processo

dirigido por conceitos ( Fayol, 1985).

Para Mandler (1983), e Lucariello (1987), o esquema de acontecimentos
traduz-se numa representagdo hierarquizada, organizada espacialmente e

‘temporalmente, conferindo ao sujeito a possibilidade de elaborar expectativas
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sobre 0 que pode acontecer em certas situagbes. Estes esquemas sao
estruturas subjacentes a representagdo de acontecimentos e sao
apreendidos através da experiéncia do individuo ao longo de toda a sua vida

(Mandler, 1983).

Como ja foi referido anteriormente, o uso que o sujeito da aos
esquemas, vai sofrendo alteragbes a medida que ele se desenvolve:
inicialmente a crianga mais nova revela um conhecimento de acontecimentos
muito ligada aos esquemas que interiorizou desses acontecimentos (Hudson
& Nelson, 1983; Hudson, 1990). A medida que vai crescendo, o apoio em
tais esquemas vai adquirindo um caracter mais subtil e flexivel (Hudson,

1990).

Tendo esta ideia em consideracéo, verifica-se que as criangas do pré —
escolar tém mais facilidade em relatar correctamente os acontecimentos que
lhes sdo familiares, (Hudson, 1990). Por ndo contactarem tanto com o
acontecimento menos familiar, esses esquemas ndo estdo completamente
interiorizados, ndo se encontrando disponiveis para uma utilizagéo rigida.
Apesar disto, tanto criangas de 4/5 anos como criangas de 5/6 anos tém uma
memoéria precisa dos acontecimentos experénciados, desde que nao sejam
dadas informagdes incongruentes, ja que as confusdes entre episodios

semelhantes podem ocorrer em qualquer grupo de idade (Hudson, 1990).

Para além das alteragdes ao nivel do uso de esquemas que decorrem ao

‘longo do desenvolvimento do sujeito, e independentemente da sua idade,
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sobre o que pode acontecer em certas situagoes. Estes esquemas sdo
estruturas subjacentes a representagdo de acontecimentos e sao
apreendidos através da experiéncia do individuo ao longo de toda a sua vida

(Mandler, 1983).

Como ja foi referido anteriormente, o uso que o sujeito da aos
esquemas, vai sofrendo alteragbes a medida que ele se desenvolve:
inicialmente a crianga mais nova revela um conhecimento de acontecimentos
muito ligada aos esquemas que interiorizou desses acontecimentos (Hudson
& Nelson, 1983; Hudson, 1990). A medida que vai crescendo, o apoio em
tais esquemas vai adquirindo um caracter mais subtil e flexivel (Hudson,

1990).

Tendo esta ideia em consideragao, verifica-se que as criangas do pré —
escolar tém mais facilidade em relatar correctamente os acontecimentos que
lhes sdo familiares, (Hudson, 1990). Por ndo contactarem tanto com ©
acontecimento menos familiar, esses esquemas ndo estdo completamente
interiorizados, ndo se encontrando disponiveis para uma utilizagdo rigida.
Apesar disto, tanto criangas de 4/5 anos como criangas de 5/6 anos tém uma
memoria precisa dos acontecimentos experénciados, desde que ndo sejam
dadas informacBes incongruentes, ja que as confusdes entre episodios

semelhantes podem ocorrer em qualquer grupo de idade (Hudson, 1990).

Para além das alteracdes ao nivel do uso de esquemas que decorrem ao

.longo do desenvolvimento do sujeito, e independentemente da sua idade,
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existem esquemas que sdo mais organizados e proximos da realidade que
outros. Para que esta situagdo surja contribuem varios factores que actuam

ao nivel do conhecimento concreto do acontecimento real (Hudson, 1990).

Um desses factores, é o grau de familiaridade do sujeito face ao
acontecimento (Hudson, Shapiro & Sosa, 1995). Hudson (1990), procurando
correlacionar o grau de familiaridade com a quantidade de informagéo
correcta dada pelo sujeito sobre episédios especificos, verificou que uma
grande familiaridade com um acontecimento conduz, por um lado a um maior
conhecimento geral sobre o mesmo e por outro a uma maior distorgdo ao
nivel do processo de recordagado, situagdo esta que surge devido a dois
processos:
¢ Nos fendmenos familiares, observa-se um aumento da informacao geral e

uma diminuigdo da informagéo particular. Quanto mais experiénciado for

um acontecimento, mais episodios especificos tendem a confundir-se com

o conhecimento geral do acontecimento ( Hudson & Nelson 1986;

Hudson, 1990);

e Maior precisdo nas informagdes dadas pelos sujeitos sobre os

acontecimentos novos (Hudson, 1990).

O recurso aos esquemas de acontecimentos, aumenta a quantidade e
organizacdo das recordagdes das criangas, ao mesmo tempo que diminui a
precisio das mesmas. Assim, relativamente a acontecimentos mais

"familiares, podemos esperar um discurso mais exaustivo, mais
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sequencialmente organizado e com maior quantidade de factores intrusivos
(que ndo pertencem ao episodio do,acontecimento em questéo), (Hudson

,1990).

1. 2. A estrutura Script

Os esquemas de acontecimentos variam na sua generalidade, tendo sido
alguns chamados de script, (Schank e Abelson, 1977). Para estes autores, 0
script & a primeira forma de organizag&o do conhecimento de acontecimentos
por parte do sujeito, correspondendo assim ao nivel basico de representagao
de acontecimentos, onde as accgBes se encontram relacionadas
temporalmente e casualmente. A forma como os acontecimentos sao
estruturados nos scripts € muito semelhante a forma como esses mesmos

acontecimentos se estruturam no “mundo real”.

Um script define acgdes obrigatérias e opcionais, correspondendo a
descricdo daquilo que todos os individuos de uma mesma cultura conhecem
sobre acontecimentos tipicos. Os scripts definem-se também como uma
sequéncia ordenada de acgdes relacionadas com um contexto espaco —
temporal particular e organizado em torno de um objectivo. Os scripts
especificam os actores, as acgoes, as cenas e 0s acessorios utilizados, para
que se atinjam os objectivos em circunstancias especificas (Schank &

Abelson 1977).

Podemos entdo dizer que a estrutura de um script tem por base as acgoes

e arelagao causal e temporal entre os actos, o que implica a capacidade de
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evocar o passado e antecipar acgbes futuras. Existe no script uma
capacidade implicita de categorizag@o de objectos e de hierarquizacao de
acontecimentos e de actividades. As estruturas mais importantes que
caracterizam os scripts, incluem a sua totalidade, a sua delimitagéo, a
sequencialidade, a estrutura causal e a capacidade de encaixar hierarquias,

(Nelson, 1998).

Os scripts giram em torno de actividades sociais, ajudando a estruturar um
conhecimento sobre os objectos e as suas relagdes, bem como do mundo,

das pessoas e das suas interacgoes.

Como qualquer esquema, os scripts sdo construidos pela crianca atraveés
da experiéncia adquirida, da participagédo nas rotinas diarias (de inicio muito
orientadas pelo adulto) e da observagdo de acontecimentos, nos quais nao

participa directamente ( Nelson, 1981).

Ao ter um conhecimento geral de um script, a crianga é capaz de transpor
esse conhecimento para outras situagoes relacionadas com a mesma
actividade. Se tomarmos como exemplo a ida ao supermercado, a crianca
tem um conhecimento sobre o que acontece guando vamos ao
supermercado. Seja qual for o supermercado, a crianga consegue antecipar e
inferir os actos, os actores e as cenas que o compdem. Ela sabe que tem que
entrar no supermercado, ir buscar o carrinho onde vai colocando as compras,
depois tem de pagar essas mesmas compras a senhora da caixa e por fim

*vai embora. Este é o “conhecimento base” da crianga. Isso ndo implica que
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esse conhecimento, ndo possa ser acrescentado com outras informagées

adicionais.

Segundo Nelson (1981, p. 102): “um script modelo é simplesmente uma
descricdo do que todos sabemos sobre acontecimentos tipicos. Esse
conhecimento, pode ser usado para fazermos previsdes e inferéncias.” Se o
sistema de conhecimento das criangas é baseado nos scripts e sendo estes
retirados das experiéncias do dia — a — dia, poderémos entdo encontrar as
seguintes caracteristicas:

- A evocacdo ou relato de um acontecimento por uma crianga deve conter
elementos e sequéncias semelhantes, mesmo em momentos diferentes
em que esse acontecimento é evocado;

- A evocagdo deve seguir uma sequéncia especifica, que acompanha a
sequéncia em que os acontecimentos acontecem na vida real;

- Como os scripts sdo baseados em experiéncias comuns, os relatos das
varias criancas devem ser similares entre si;

_ O relato deve revelar indicacdes sobre uma estrutura subjacente implicita,
como por exemplo: referéncia a elementos que ndo foram identificados
explicitamente;

- A descrigdo ou relato, deve ser expressa em termos gerais e ndo em

termos de episodios especificos.

E possivel encontrar um conhecimento tipo script, para acontecimentos
familiares em criangas de 3 anos de idade (Nelson 1981; 1986; Nelson &

'‘Gruendel, 1981 cit. por Hudson & Nelson, 1986); esta precocidade na
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aquisicdo de tais esquemas, parece confirmar o que anteriormente foi dito
sobre os scripts: constituem a primeira forma de organizagdo do
conhecimento de acontecimentos por parte do sujeito (Schank & Abelson,
1977). Tais scripts sdo ja precisos do ponto de vista temporal e espacial,
gerais na sua forma e consistentes ao nivel do contelildo e sequéncias das

acgoes (Nelson, 1981).

Existe uma grande semelhanga qualitativa entre os scripts das criangas de
trés anos e das criancas mais velhas, de oito anos quando elas se referem a
acontecimentos familiares (Nelson, 1986). Embora seja complicado aceder
aos scripts de criangas com menos de trés anos, dado o desenvolvimento da
linguagem ndo ser suficiente, & possivel que ja existam alguns scripts
relacionados com acontecimentos familiares e com a correcta organizagao

espacio — temporal (Nelson, 1986).

Todos os scripts sdo apreendidos através da experiéncia, quer seja directa
(o sujeito participa no desenrolar do acontecimento) ou indirecta (o sujeito
observa os outros que participam no desenrolar do acontecimento ou é

informado desse processo) (Nelson, 1986).

Quando as criangas sdo muito novas, sdo os adultos que orientam a
aprendizagem, de forma a torna-las aptas para desempenharem certos
papeis. As criangas vdo comegando a executar certos papeis e através de
um processo de interacgdo participativa, iniciam a interiorizagdo dos scripts

 relativos aos acontecimentos nos quais participam (Nelson, 1986).
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Desta forma, no inicio e apesar de terem uma forte orientag&o do adulto, a
aprendizagem dos scripts é mediada por uma experiéncia muito directa com
o acontecimento. S6 mais tarde e de forma gradual, é que a aprendizagem se
torna possivel através de experiéncias cada vez mais indirectas (Nelson,

1986).

Esta autora, defende a hipdtese da organizagao da representagao num
conjunto de expectativas gerais, imediatamente ap6s a primeira experiéncia
com o acontecimento. Estas expectativas vao actuar sempre que o sujeito
tome novamente contacto com o acontecimento. Sempre que se confirmarem
terdo como efeito o reforco e consolidagdo da primeira representacao
realizada, que se vai tornando cada vez mais forte e proxima da realidade.
Assim, aquele primeiro script ndo permanece inalteravel e desenvolve-se ao

longo da vida.

O grau de estruturagdo e complexidade dos scripts desenvolve-se com a
idade e a experiéncia com o acontecimento. Independentemente da extensdo
da experiéncia do sujeito, existirdo sempre situagdes que ele conhece muito
bem e situacdes que ele conhece pior, quando a situagio € pouco conhecida,
o sujeito tendera a construir um script de estrutura mais rigida
(acontecimentos invariantes). Quando o sujeito cbnhece bem a situagao,
tende a construir um script de estrutura mais maleavel, onde os
acontecimentos podem permutar-se entre si, sem que se destrua a l6gica

‘interna da situagdo (Nelson, 1981). Desta forma, quanto mais conhecido for



um determinado acontecimento, mais estruturado, mais organizado e mais
elaborado sera o script emitido a seu respeito, embora exista uma maior

probabilidade da inclusdo de factores intrusivos (Hudson, 1990).

Com o aumento da idade, observa-se que as representagoes se tornam
mais abstractas e de utilizagdo mais flexivel, (Nelson, 1986). De facto, existe
uma maior dependéncia, por parte das criangas mais novas, na organizagao
das representacdes de acontecimentos, pois o script confere um contexto
cognitivo rico capaz de substituir o acontecimento real. De tal forma, que
permite que a crianga transcenda o contexto concreto das tarefas. As
criangcas mais velhas que atingiram um desenvolvimento cognitivo, que

permite esta transcendéncia, ndo precisam de usa-los desta forma.

Com o aumento da experiéncia com o conhecimento, os scripts tornam-se
mais elaborados, mais complexos ao nivel da temporalidade e com melhor
organizagao hierarquica (actos e cenas), (Nelson, 1998). Verifica-se ainda um
aumento nas declaragbes e particulas condicionais, o que implica que a
representacao esteja organizada como um todo temporal, onde a intervengao
de qualquer acgao sobre qualquer parte do acontecimento possa modificar as
accd0es que se seguem, ou seja, implica que a crianga compreenda as

relagdes causais e reversibilidade temporal ( Nelson, 1986).

Podemos entdo dizer, que existe um aumento da complexidade e
elaboragdo dos scripts na proporgdo directa do aumento da idade dos

'sujeitos e das suas experiéncias com os acontecimentos reais, que assim se
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tornam familiares. No entanto, é preciso ndo esquecermos que existem
sempre acontecimentos que s&o familiares aos sujeitos, independentemente
da idade. A diferenca fundamental estd na forma como os individuos de
diferentes idades usam os scripts de tais acontecimentos. A razdo desta
diferenga encontra-se no desenvolvimento da capacidade para reflectir o

script do acontecimento ( Hudson, Shapiro & Sosa, 1995).

(Hudson e Nelson, 1983), observaram que tanto as criancas do pre —
escolar como as criangas do primeiro ano de escolaridade recordavam mais
informagdes de acontecimentos mais familiares que de acontecimentos
menos familiares. Por outro lado, independentemente da idade, as
representacdes que um sujeito tem de um acontecimento serao tanto mais
organizadas do ponto de vista da légica, quanto mais organizados e
estruturalmente invariantes forem os acontecimentos reais correspondentes e
quanto maior for a participagdo activa do sujeito em tais acontecimentos,
(Hudson, Shapiro & Sosa, 1995). Isto é, mesmo entre acontecimentos com
elevado grau de familiaridade, existem uns que correspondem a scripts mais

organizados que outros.

No que diz respeito a diferencas entre os dois grupos de escolaridade
(criancas do pré — escolar e criangas do 1° ano de escolaridade), constatou-
se um aumento da flexibilidade na utilizag&o das estruturas de script no grupo
das criancas mais velhas, com maior referéncia a actividades que as crian¢as
mais novas. Este resultado vai ao encontro do que anteriormente foi dito

‘relativamente a evolucdo da utilizagio dos esquemas, num sentido mais lato.
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Parece assim, existir uma progressdo desenvolvimental desde a dependéncia
de um uso implicito e automatico de scripts familiares até uma utilizacéo,

desses scripts, mais explicita e deliberada (Hudson & Nelson, 1983).

Mas ndo sdo estes os Unicos factores que devemos ter em consideragao
quando falamos nos scripts. Um importante dado, que ja foi anteriormente
referido, é o facto de num script encontrarmos acgdes obrigatorias e
opcionais, relacionadas temporalmente e causalmente (Nelson, 1986). Mas o
script pode ainda ser caracterizado através das relagdes sintagmaticas e
paradigmaticas que estabelece entre as unidades que o compdem. As
relagbes paradigmaticas sdo as que ocorrem entre as unidades que podem
substituir-se no mesmo contexto (e.g.:. animal e bicho). As relagoes
sintagmaticas sdo as que ocorrem entre unidades que juntas constituem um

contexto (e.g.: o bicho estava ...), (Nelson, 1981).

As relagbes paradigmaticas resultam de uma organizagéo taxionomica do
pensamento, que pode provocar uma hierarquizagéo de varias categorias em
relacdes assimétricas (relagbes taxionémicas verticais) ou uma ligagdo de
varias unidades do mesmo nivel de uma hierarquia taxionomica (relagdes
taxiondémicas horizontais) (Lucariello, Kyratzis & Nelson, 1992). Como tal,
observamos que as unidades que podem substituir-se no mesmo contexto,
estdo organizadas de forma a que um termo supra — ordenado (e.g.: animal)
inclua varias classes subordinadas (e.g.: cao), ou de forma que um termo
subordinado se relacione com outro tema subordinado (e.g.: cdo — vaca),

*(Lucariello, kyratzis & Nelson, 1992).
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As relacGes sintagmaticas, por outro lado, resultam de uma organizagéo
tematica do pensamento, que pode estabelecer relagdes funcionais (e.g.:
mesa- fogdo) entre as unidades que constituem um contexto, (Lucariello,

Kyratzis & Nelson, 1992).

Num script podemos encontrar acgdes, pessoas e objectos em relagbes
sintagmaticas em diferentes niveis, podemos encontrar algumas classes com
elevado grau de imutabilidade, e como tal, ndo sujeitas a variagbes em
diferentes scripts e pode-se encontrar outras classes abertas a variagbes
(e.g.: num script referente a hora do recreio, um aluno pode referir “brincar
com brinquedos”), estas explicitando as relagbes paradigmaticas de acgbes

num mesmo contexto (Nelson, 1981).

Clement (1978, cit. Nelson, 1981) parte da ideia, de que numa primeira
fase, as criangas tém em conta sobretudo as relagdes sintagmaticas e, sé
mais tarde, tém em conta as paradigmaticas (mais abstractas). Esta
assumpgcao vai ao encontro das conclusdes de (Lucariello, Kyratzis € Nelson,
1992), que apontam para uma organizagdo do pensamento, sobretudo
tematica, em criangas do pré — escolar, que progressivamente também se

organiza de forma taxionémica, ao longo do desenvolvimento das criangas.

Considerando os dados dos autores abordados, sera possivel assumir que
os scripts das criangas mais novas terdo predominancia de relagOes

* sintagmaticas, onde as unidades se encontram relacionadas tematicamente e




26

que os scripts de criangas mais velhas incluirdo, para além dessas, relagbes
paradigmaticas, onde as unidades se encontrem relacionadas

taxionémicamente ( Lucariello, Kyratzis & Nelson, 1992).

O facto de as relagbes sintagmaticas e paradigmaticas aparecerem em
diferentes concentragdes nos scripts de criangas de diferentes idades, ndo
significa que sejam exclusivas de cada idade. As criangas mais novas
também usam relacdes taxionomicas, mas de uma forma mais simples e

menos massiva que as criangas mais velhas.

Depois de adquiridos, os scripts permitem uma grande economia cognitiva,
pois na situag&o correspondente o sujeito ndo tera que gastar tanto tempo a
atender aos pontos invariantes (que ja se encontram interiorizados), podendo
prestar mais atencdo as novidades. Esta situac&o ird permitir uma resposta

automatica e muito eficaz por parte do sujeito (Nelson, 1981).

Na estrutura de um script, podemos também encontrar particulas temporais
a ligar diversas componentes do aco_ntecimento ao longo do tempo e
particulas temporais e causais a ligar as transformagdes ocorridas no mesmo
acontecimento (Nelson, 1986). Os scripts mais complexos e organizados, que
correspondem aos acontecimentos mais conhecidos pelo sujeito, sdo aqueles
que incluem maior nimero de relagdes causais e/ou temporais, ( Hudson,
Shapiro & Sosa, 1995). Tais relagcdbes tém como missdo ligar as varias

sequéncias de acgdes no acontecimento, (Lucariello & Mindolovich, 1995),
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sendo as causais as mais dificeis de usar ja que exigem uma antecipagao por

parte do sujeito.

Berman e Slobin (1996), encontraram, no que diz respeito a
“temporalidade”, claras evidéncias de organizacdo temporal nos relatos de
criangas de 5 anos de idade, onde as particulas mais usadas foram “e
depois”, “depois” e “enquanto”. (Nelson, 1986), considera que os scripts com
estrutura temporal invariante sdo mais fortes, isto €, correspondem a
acontecimentos mais conhecidos pelo sujeito, que aqueles cuja estrutura

temporal nao € invariante.

A causalidade, é vista como uma parte importante para a compreensdo dos
acontecimentos por parte dos sujeitos (Vale & Fraga, 1997). As ineréncias
causais, formam-se durante a fase de codificagdo, ou seja, logo apds a

selecgao de informagéo do acontecimento presenciado.

Existem também evidéncias que permitem concluir que o factor
familiaridade facilita o estabelecimento de relagbes causais, (Vale & Fraga,
1997). Como tal, podemos esperar que os acontecimentos mais familiares
aos sujeitos conduzam a scripts com mais relagdes causais correctas, entre
as acgbes do acontecimento, ou seja, a scripts mais organizados e

complexos (Hudson, Shapiro & Sosa, 1995).

As particulas temporais e causais podem ser encontradas atraves de uma

‘andlise sintatica e semantica aos discursos dos sujeitos. Embora seja
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possivel analisar os discursos das criangas a partir dos dois anos, do ponto
de vista sintatico tal analise ndo pode deixar de lado o facto de as categorias
sintacticas dessas criancas serem muito diferentes das dos adultos (Pine &

Martindale, 1996).

De facto, sendo o conhecimento gramatical das criangas pequenas bem
menor e simplificado, verifica-se que nos discursos infantis os verbos e
termos relacionais surgem como organizagdes isoladas, oriundas de um

sistema gramatical desorganizado (Pine & Martindale, 1996).

Por outro lado, sdo varios os autores que (Karmiloff — Smith, 1979; Gordon,
1985; Levy, 1988, cit. Pine & Martindale, 1996), chegaram a conclusao que
muito precocemente as criangas revelam a capacidade de construir
categorias a partir de contextos semanticos pouco claros. Isto significa que
desde muito cedo, as criancas sdo capazes de usar as propriedades

distributivas da linguagem que estdo a aprender (categorias sintaticas).

E pois possivel, analisar o recurso a causalidade e a temporalidade por
parte de criangas pequenas nos scripts que produzem sobre acontecimentos.
Mas convém ndo esquecer que o desenvolvimento dos discursos das
criangas, no que diz respeito ao aspecto sintactico (quantidade de nomes,
pronomes e verbos) esta dependente das céracteristicas gramaticais

inerentes a lingua que estdo a aprender, (Valian & Eisenberg, 1996).




Outro factor que caracteriza o script € a afectividade associada com um
acontecimento. Este factor, no fundo, realga alguns aspectos do
acontecimento e torna-os mais memorizaveis. Festas de aniversario ou idas
ao circo, podem ser bem recordadas devido ao seu valor de entretenimento.
Outros acontecimentos podem receber uma maior atengédo, devido a

centralidade do papel da crianga ou grau de participagéo (Nelson, 1986).

Também a descricdo dos acontecimentos pode influenciar as
representagdes de acontecimentos das criangas, tanto quando é usada por
outros para dirigir a crianga, como quando é usada pela propria crianga para
controlar ou narrar as suas proprias actividades. Em ambos os casos, a
linguagem ¢é usada como um meio de definir o acontecimento e por

conseguinte de intensificar a representagao.

Ao relatar um acontecimento, as criangas reforcam o que aprenderam e
estimulam o “feedback” dos outros sob a forma de correcgdes ou
embelezamento do discurso. Desta forma, as criangas aumentam e
aperfeicoam o que sabem e ajustam o seu conhecimento do acontecimento,

em conformidade com versdes socialmente partilhadas (Nelson, 1998).

Os estudos conduzidos por Nelson e Gruendel (1986), demonstram que
acontecimentos diferentes afectam a extenséo e é consisténcia dos scripts
das criangas. Estes efeitos, ndo sdo apenas um reflexo simples e directo da
experiéncia, afecto ou estrutura do acontecimento, embora exista indicagdes

*de que estes aspectos sdo importantes. A experiéncia (e.g. vestir-se) e a
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importancia afectiva (e.g. ir ao restaurante, ir a uma festa de anos), parecem
dar origem a relatos mais longos, enquanto que a familiaridade com o

acontecimento parece ter maior influéncia na consisténcia.

Recuando um pouco no que foi dito e voltando a pegar nas ideias de
Schank e Abelson (1977), e de Nelson (1986), existe uma distingdo entre o
que seria um script forte e um script fraco. Assim por script forte, podemos
entender aquele que contem as cenas e a ordem em que estas ocorrem na
vida real. O script fraco € aguele que especifica os componentes dos

acontecimentos mas ndo a ordem em que eles ocorrem.

Tendo em consideragdo a linha de pensamento, que tem vindo a ser
referenciada neste trabalho, (Nelson et al. 1986), partem do pressuposto que
a avaliagdo do conhecimento das criangas deve ser feita a partir das
representacdes que elas fazem dos acontecimentos rotineiros. A premissa
deste autores, € que a representagdo .de aconteoimentos ¢ a forma
fundamental de organizagdo do conhecimento da crianca. Os scripts sdo
esquemas de episodios que passam no tempo. Contém representagGes de
acontecimentos e dos actos que os formam, na ordem em que tipicamente
ocorrem. A organizacdo do script mostra-nos os acontecimentos que sao

lembrados e como sdo compreendidos pelas criangas.
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Il. 3. Linguagem

Investigagbes mais recentes que partiram das ideias de Nelson (1986),
apontam para uma relagdo entre o conhecimento de acontecimentos e a
aquisigdo da linguagem ( Lucariello, Kyratzis & Engel, 1986; Farrar, Friend &
Forbes, 1993). Estes investigadores demonstraram que o conhecimento de
acontecimentos fornece as criancas uma base para o desenvolvimento

semantico e sintactico.

Lucariello (1995), defende que a crianga desenvolve o seu uso da
linguagem em contextos de interacgdo participada. As criangas aprendem a
linguagem para expressar as suas intengbes aos outros e para interpretar
essas mesmas accdes. A linguagem torna-se necessaria para partilhar

sentimentos e intengdes.

Nelson (1998), argumenta que a crianga ndo constréi a linguagem,
analisando-a nas suas partes em termos lexicais, sintacticos, fonologicos, e
pragmaticos, mas sim, de acordo com o contexto em que a usa, acumulando
o conhecimento da linguagem através das varias exposigdes a que esta

sujeita.

Segundo Papalia, Olds e Feldman (2000), aos 3 anos, em geral, as
criangas usam os plurais e o pretérito passado e co'nhecem a diferencga entre
tu, eu e nos. Entre os 4 e 5 anos, as frases tém em média 4 a 5 palavras. As
criangas usam preposigdes como em cima, em baixo, dentro, sobre e atras.

» Nalguns aspectos porém, a sua compreensao pode ser imatura. Por volta dos
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5/6 anos, as criangas falam através de frases mais longas e complicadas.
Usam mais preposicées, conjungdes e artigos. Normalmente, aos cinco anos
as criangas dominam todas as regras linguisticas. Em termos de
componentes do sistema linguistico, pensou-se, até a década de 60, que as
criangas dominavam a estrutura frasica como os adultos. Na realidade, tal
facto ndo acontece, elas utilizam estruturas frasicas simples. Entre os 6/7
anos comegam a falar através de frases compostas e complexas e usam um

discurso mais completo.

Apesar de as criangas mais novas falarem fluentemente, de forma
compreensivel e gramaticalmente aceitavel ainda tém muito que aprender
sobre a linguagem. As criangas muitas vezes cometem erros porque ainda
ndo aprenderam a excepgao a regra. Dizer “fazi” em vez de fiz, por exemplo,
& um sinal de normal progresso linguistico. Quando as criangas descobrem a
regra tendem a generalizar, usando-a mesmo quando as palavras nao

seguem a regra.

No que concerne ao aspecto fonético — fonolégico, o sucesso da crianga é
grande e pode ocorrer, ainda aos 5 anos, com ligeiras alteragdes. No aspecto
semantico, o léxico da crianga de 5 anos é diferente do utilizado pelo adulto,

dado aquele ser enriquecido continuamente.
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Wells (1982), salienta o papel desempenhado pela interacgao
conversacional. Reconhecendo o facto de os adultos ajustarem, regra geral,
0 seu discurso ao nivel linguistico da crianga, refere que, comummente, a
quantidade do discurso dirigida pelos adultos as criangas, depende do indice
de progresso destas. As mais faladoras, contribuem para que as
oportunidades das interacgdes verbais aumentem. Desta forma, estas
introduzem muitos tépicos, desempenhando um papel activo, no que

concerne ao inicio das manifestagbes conversacionais.
Il.4. Evolugio das estruturas da lingua

A crianca ao descobrir a linguagem, n&o tem, inicialmente, qualquer
consciéncia das palavras como constituintes dos enunciados. Quando no seu
processo de interacgdo com o adulto usa a silaba - frase ou até mesmo o
dissilabo — frase ndo domina qualquer gramatica. Segundo Bouton (1977), tal
situagdo ndo implica que o seu discurso ndo traduza niveis de formas
linguisticas (sintaxe, morfologia, vocabulério). No entanto, os enunciados
apresentam valores funcionais ja diversificados em fungdo de contextos

situacionais.

Para o adulto, que interpreta o discurso da crianga a luz dos esquemas
gramaticais, a mesma unidade pode apresentar valores gramaticais diversos

tais como substantivos, adjectivos ou verbos.




A producéo de holofrases observa-se em criangas de varias linguas. Neste
estadio, a crianga produz enunciados de uma so6 palavra. O mesmo tipo de
emissdo com ligeiras variagdes, em termos prosodicos, sera uma pergunta,
uma designacgdo em presenca do estimulo, a descricdo de um acto que pde
em jogo o objecto em causa, entre outras. Este periodo ocorre entre os 12 e
os 18 meses e & conhecido pelo periodo da nomeagao/ denominagdo ou
periodo das holofrases. A criangca ao utilizar uma palavra pode estar a
nomear um objecto, ou até mesmo a expressar ideias e relagdes que um
falante competente expressaria de uma frase ou frases, (Mendes, 1994). Se
a crianga diz “carro”, podera querer dizer “o carro esta ali” ou “quero ir no

carro do pai”, etc.

Parece também importante o aparecimento da verdadeira gramatica na
crianga como os enunciados binarios — sistema que desempenha o papel
intermediario entre o conteido e a expressdo — levando os observadores a
pensarem que talvez exista uma espécie universal, segundo a qual a
habilidade para codificar certos significados conceptuais & adquirida, Mendes

(1994).

Aos poucos, vao surgindo certas combinagbes elementares, que s&o
marcadas por frases com duas palavras o qual vem, muito frequentemente, a
traduzir-se no par sujeito — objecto (S-O). Posteriormente, juntar-se-lhe-a o
verbo que dara lugar a uma cadeia S — O — V. S6 no final do 2° ano de vida

aparecera a ordem S — V — O. O periodo em questao podera ser considerado
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como sintactico uma vez que a crianga comega a colocar o problema da

ordem das palavras.

Bouton (1977), argumenta que os morfemas gramaticais, muitas vezes
chamados de palavras funcionais, faltam nos primeiros enunciados das
criangas, facto designado por estilo telegrafico. No que concerne ao
comportamento linguistico do adulto para com a crianga, observa-se que, em
termos semanticos, a utilizacdo de palavras de fungéo (pronomes, artigos,
preposigbes) é menor em comparagdo com as palavras de contetido que, no
ambito de uma gramatica do adulto, equivaleriam, grosso modo, as classes
de substantivos, verbos e adjectivos. Nesta fase do desenvolvimento
linguistico da crianga emergem as marcas morfologicas das palavras e o uso

de morfemas livres.

Existindo certos modelos de construgdo constantes, em todos os sujeitos,
nas etapas iniciais de desenvolvimento da linguagem, este englobam o
agente — acgdo, acgdo — objecto, indicador — objecto indicado, possuidor —
objecto possuido aparecendo, mais tarde os modelos: adjectivo -
substantivo, acgdo — localizagdo, interrogagdo mais verbo. Sujeito — objecto,
objecto localizado — localizagdo, nome — atributo, modificador — nome s&o
construgdes mais complexas que aparecem com uma certa variabilidade de

sujeito para sujeito.

Bates e Macwhinney (1982), (cit. por Mendes 1994), referem que a ordem

»das palavras na linguagem da crianga, é regulada especialmente por factores
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de ordem pragmadtica, isto é, pelas relagbes de foco marcadas na interacgéo
topico/ comentario. Numa fase anterior, (Gruber, 1967, cit. por Mendes,
1994), havia salientado que os enunciados precoces das criangas deveriam
basear-se na relagdo tépico/ comentario e ndo tanto na relagdo sujeito —
verbo. A crianga ndo se limita, apenas a imitar. A construgdo das frases
“pivot” & disso um exemplo. Desenvolve regras e consoante o que pretende
transmitir, coloca certas palavras em primeiro lugar em relagdo a outras que

colocadas em segundo se encontram subordinadas as primeiras.

Segundo Richelle (1976), as criangas de trés anos, por vezes sao capazes
de reproduzir correctamente determinados enunciados gramaticais. Por seu
lado as de cinco anos poderdo modifica-los. O inverso podera acontecer
quando as criangas sdo sujeitas a enunciados ndo gramaticais. Perante
enunciados com oragdes condicionais, por exemplo, as criangas de trés anos
poderdo imita-los fielmente, ja que ndo possuem qualquer esquema proprio
para o qual remeter as construgdes propostas. Os pares de 4/5 anos ja
utilizam as condicionais, comportando, frequentemente erros de
concordéncia nos tempos verbais. Ao reproduzir os enunciados, modifica-los-
4o a semelhanga do que faziam aos trés anos, no que respeita a estruturas
mais elementares, representadas na sua lingua por variantes ndo gramaticais

em relacdo a lingua do adulto.

I1.5. Sistemas temporais na linguistica
Vet (1980), parte da ideia de que as categorias do tempo verbal, do

*aspecto e dos advérbios de tempo formam um Unico sistema. Assim, a
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informac&o fornecida por uma categoria ndo se torna suficiente para a total
compreensdo do(s) enunciado(s). Desta forma, todas elas s&o importantes
para a expressividade da referéncia temporal. Também para Comrie (1985),
tal expressividade é encarada como multifacetada, sendo preciso recorrer a
varios tipos de expressdes das quais se destacam:

e As expressdes lexicais compdsitas (e.g.: uma semana depois de ..., trinta

minutos depois de ...);
« Ositens lexicais (e.g.: agora, ontem, hoje);

e As categorias gramaticais.

No que diz respeito as categorias gramaticais, estas podem ser em
nimero significativo. Algumas linguas possuem no seu sistema de tempos
verbais um passado, um presente e um futuro. O maior ou menor numero de
tempos verbais existente esta relacionado com o facto de gramaticalizarem,
em relacdo ao passado ou ao futuro graus de proximidade ou de

afastamento.

Reichenbach (1947), refere que a ordenagdo do tempo requer o uso de
trés pontos de referéncia temporal:

e O “Speech Time” (ST) que doravante sera traduzido para o “Tempo da
Fala” e que se refere ao momento da enunciagao, isto &, ao momento ou
ao intervalo de tempo durante o qual ocorre a enUnciagéo;

e O “Referece Time” (RT) que traduziremos por “Tempo de Referéncia” e

que se refere ao “Ponto de Referéncia” do Locutor. (Eu) ( Mendes,1994),
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ou seja, ao momento ou intervalo a partir do qual o enunciador situa o
acontecimento referido;

e O "Event Time” (ET), em portugués “Tempo do Evento” e que se refere ao
momento ou intervalo em que o evento ocorre realmente (momento de

realizacdo do predicado, llari, 1981).

E através do ponto de referéncia que se da, por exemplo, a descricdo
adequada do mais — que — perfeito. Isto, porque o tempo em causa nao se
define por uma relagdo de anterioridade directa entre o momento da palavra
(S) e o momento do acontecimento (E) mas, antes, pela sua anterioridade em
relacdo a um ponto intermédio R que, por sua vez, & anterior a S. Pode, no
entanto acontecer que, na andlise de outros tempos, dois ou até mesmo o0s

trés pontos sejam coincidentes.

Na caracterizagdo dos tempos verbais, Reichenbach (1947), defende o
pressuposto de que existem duas relagdes importantissimas na sua estrutura
interna:

» A primeira relagéo é estabelecida entre o “Speech Time” e o “Reference
Time”. Podem encontrar-se numa relagdo de anterioridade,
simultaneidade ou de posterioridade. As trés possibilidades sé&o
designadas, respectivamente, pelos rotulos lexicais de passado, presente
e futuro, isto &, temos um tempo passado, um tempo presente e um
tempo futuro;

e A segunda relagdo refere-se a conexdo entre o “Reference Time" e o

“Event Time”. A relacdo de E face a R, a exemplo da situagdo anterior,




pode ser também, de anterioridade, simultaneidade ou posterioridade.
Para cada caso, os termos usados sdo, respectivamente: anterior, simples

e posterior.

No cdmputo das combinagdes das duas relagdes, conclui-se a existéncia
de nove tempos verbais considerados como as bases fundamentais do
sistema. Tempos que podem ser expressos de forma mais simplificada desde
que se sigam as instrugbes apresentadas:

e Tracos de unido (-) entre simbolos sdo antonimos de uma relagéo de
anterioridade, enquanto que a virgula entre simbolos indica uma relagao
de simultaneidade. Assim:

E — R (significa que E é anterior a R ou que R & posterior a E)

E: R (significa que existe simultaneidade de E com R).

Tendo analisado o sistema proposto por Reichenbach, varios autores
levantaram algumas questdes. Assim, Vet (1980), assinala que uma das
vantagens deste esquema tricotémico é a de poder utilizar tempos como o
pretérito — mais — que — perfeito que exigem trés pontos de “réperage”
temporal e ndo apenas dois; de facto muitas propostas de analise dos
tempos verbais apenas consideram a relagdo entre o “Speech Time" e o

“Event time”.

Bronckart (1985), chama também a atengdo para a necessidade de
adaptar este modelo a cada lingua natural, j& que nem todos os tempos

‘tedricos possiveis tém alguma forma de manifestagdo empirica e outros
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tempos verbais tdo importantes como o imperfeito ndo tém qualquer lugar

neste sistema.
11.6. Tempo verbal na linguagem da crianca

Parece nado existir dividas que desde muito cedo a crianga possui uma
intuicdo do verbo: muito antes de se poder pronunciar sobre esta nogéo e antes
mesmo, de receber os primeiros ensinamentos gramaticais. E assim, que aos
cinco anos, intuitivamente as criangas tém consciéncia do papel do verbo: os
substantivos, os adjectivos, os determinantes ndo podem funcionar sozinhos.
Numa fase posterior, a crianca é capaz de utilizar verbos conhecidos, para
posteriormente, usar outras formas dependendo da posi¢do do receptor ou do
emissor que aquele assume. Isto porque evocar um verbo &, antes de mais,
evocar uma transformagdo — transformagdo que exige um certo grau de
abstraccgéo. Assim, para uma crianga de 5-6 anos um verbo ndo passa de uma

espécie de “apéndice” necessario para se poder falar sobre as coisas.

Embora aos 10-12 anos, a crianca se confronte ainda, com algumas
dificuldades na explanagdo de conceitos verbais, € no entanto, capaz de
classificagbes essencialmente gramaticais e de apresentar comentarios
pertinentes no plano da linguistica. Sdo aquisigdes muito relevantes, em termos
de desenvolvimento da linguagem.

Pille et al. (1987) desenvolveram estudos com dois grupos de individuos: um
deles estava confrontado com actividades formais que favoreciam a reflexao

sobre a lingua, enquanto que o outro grupo ndo. A reflexdo linguistica era
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conseguida através da aprendizagem da leitura e da gramatica (em particular a
conjugacéo). S3o os sujeitos, primeiramente referidos, aqueles que aos 10-11
anos conseguem considerar o verbo como um objecto sobre o qual podem
estudar as regras de funcionamento. No entanto, entre os 8-9 anos e os 10-11
anos, a representacdo da nogao de verbo é sujeita a uma dupla evolug&o:

e A regra de restricdo canaliza-se para o modelo dos gramaticos;

e A actividade semantica inicial, sem desaparecer, reverte a favor de uma
actividade sintactica. E por volta dos 7-8 anos que o comportamento dos
sujeitos se comega a modificar, neste sentido. Assiste-se assim, a
conjugacdo de uma actividade “épilinguistica” e a uma actividade

“metalinguistica”.

Szacun (1979), analisando a linguagem espontdnea de trés criangas
observou que os verbos inicialmente usados sdo sem inflexdo. Quando as
inflexdes verbais surgem, as mesmas assinalam quatro fungdes:

1. A forma progressiva para referir uma acg&o em curso;

2. O passado simples para expressar o passado imediato;

3. Locugdes adverbiais (e.g.: eu tinha ido, vou querer) para indicar

desejo, a intengdo da crianga;

4. Uso do imperativo.

Szacun (1979), verificou também que as denotagdes de tempo eram
adquiridas antes do uso do auxiliar. Quanto ao uso de certas formas verbais,
observou que o uso do presente perfeito ndo se desenvolve até a idade de

* quatro anos. A utilizagdo correcta deste tempo tem inerente a capacidade de
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relacionar um ponto no tempo, no passado, com um ponto presente no

tempo.

A ordem de aquisicdo dos tempos verbais € influenciada pela
complexidade  cognitiva. Em estudos realizados com criangas de origem
inglesa e alema, aquelas que usaram tempos verbais que exprimiam o
significado de tempo presente, seguidos dos tempos que se relacionavam
com o passado imediato e por fim, surgiam os tempos verbais do futuro
imediato. Concluiu existirem razdes para afirmar que a ordem de aquisi¢ao
dos tempos verbais segue um padréo cognitivo do desenvolvimento da

compreensdo das nogoes de tempo.

No ambito da marca verbal do tempo Rondal (1978), considera que as
primeiras flexdes verbais que marcam o tempo, ao nivel do verbo, séo
produzidas pelas criangas, desde os 4/5 anos. Acrescenta, também, que a
expressao das relagbes de tempo entre os acontecimentos & feita através de
advérbios e de conjuncdes de tempo, até aos 6 anos, servindo as flexdes
verbais para marcar/exprimir as caractelfisticas aspectuais da acgao, até por

volta dos 6 anos.

No que se refere aos uso de tempos verbais naturais, Cunha e Cintra
(1989), referem a existéncia dos seguintes:
e Presente: para designar um facto ocorrido no momento em que se fala,

isto &, a expressdo da simultaneidade do intervalo de tempo em que
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ocorre o estado das coisas descrito (e.g.: 0 que & que estas a fazer?
Estudo a ligdo de portugués.);

e Passado (ou pretérito): para exprimir a anterioridade do intervalo de
tempo que contém o estado de coisas descrito, relativamente ao tempo
em que ocorre a enunciagdo. Facto ocorrido antes do momento da fala
(e.g.: a Maria comprou um rebugado);

e Futuro: para referenciar um facto apés o momento em que se fala. A
posterioridade do intervalo de tempo em que ocorre a enunciagdo (e.g.:

eles acabarao o trabalho, amanha a noite).

Para Bronckart (1982), desde bastante cedo, assiste-se a emergéncia de
certas formas verbais nos discursos conversacionais das criangas. As
criangas sdo capazes de produzir os tempos presente, passado composto,
futuro simples e imperfeito a partir dos trés anos. No entanto, esta ideia nao
se pode mostrar totalmente entendida ja que a interpretagcdo das referidas
marcas verbais oferecia algumas dlvidas. A partir do estudo realizado por
Ferreiro (1971), parte-se da ideia de que entre os trés e os oito anos, os
tempos utilizados assumem fungbes aspectuais em detrimento das

consideradas temporais.

A mesma autora, procurou conhecer a evolugdo da expressao verbal das
ligagGes temporais num grupo de criangas dos 4 aos 10 anos, em fung&o do
nivel de operatividade obtido pelas criangas. Constatou-se que existe uma

hierarquizacdo na evolugdo dos indicadores temporais em fungdo dos
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seguintes aspectos: ordem de enunciagdo, utilizagdo de conjungbes e de

advérbios e finalmente da utilizagdo dos tempos verbais.

Harner (1981), recorda os estudos levados a cabo por Sinclair e
Bronckart, através dos quais concluiram que as criangas que comecam a
usar os tempos do passado, estdo a comentar as caracteristicas da acgao
(estar ou ndo concluida), em vez de ordenarem a acgéo passada como tendo
ocorrido num momento anterior ao momento da fala. Na continuidade deste
estudos e que se reportam aos resultados obtidos por 74 criangas com
idades compreendidas entre os 2;11 anos e os 8;4 anos, o autor realga o
facto de, regra geral, os sujeitos adoptarem, preferencialmente o uso dos
tempos passados sempre que se confrontavam com acgbes que tinham
objectivos claros ou até mesmo um ponto terminal. No entanto, o tempo
presente para descrever uma acgdo passada, continua, sem qualquer
objectivo ou ponto terminal, era usado pelas criangas que ndo ultrapassavam
o escaldo etario dos 6 anos. No que diz respeito as criangas m'ais velhas,
nomeadamente, entre os 7 e 8 anos, estas usavam indiferenciadamente os
tempos passados para ambas as tipologias de acgoes:

“Depois dos 6 anos, as criangas usaram geralmente o tempo presente para
descrever uma acgdo continua no passado que ndo tinha uma finalidade
extrinseca ou um ponto terminal ...Contudo as criangas mais velhas (7/8

anos usaram o passado para ambos os tipos de acc;ées." Harner (1981).

Face ao observado, concluiu-se que, se as criangas usavam,

» primeiramente os tempos do passado para descrever acgbes terminadas e
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orientadas para um objectivo, ndo se poderia concluir que compreendessem
a nogado de passado. Isto s6 poderia ser referido quando usassem os tempos
do passado independentemente de se tratar de acgoes continuas nao
orientadas para um fim, bem como para as acg0es orientadas para um fim e

completadas.

Outros estudos foram levados a cabo por Bronckart (1976), com o intuito de
determinar até que ponto as marcas da categoria verbal (tempo do verbo,
advérbios auxiliares, raizes verbais) dependiam das caracteristicas da acgao
ou do tempo de lacténcia da resposta. Face aos dados recolhidos, concluiu
que, no periodo compreendido entre os trés e os seis anos, os tempos
verbais traduzem “nuances” aspectuais e ndo relagdes temporais de natureza
deictica. Entre os 6 e os 8 anos, alguns sujeitos utilizavam os tempos verbais
independentemente das caracteristicas intrinsecas das acgdes, mas
dependentemente do tempo de lacténcia da resposta. Num outro grupo de
criancas do mesmo escaldo etario emergiram os advérbios de aspecto para
indicarem a velocidade ou a frequéncia da acgdo. A evolugédo é gradativa e
aos 10 anos os tempos verbais exprimem as relagbes temporais deicticas,
enquanto que a partir dos 16 anos os sujeitos adoptaram o mesmo tempo
verbal para a descrigdo das acgdes que lhes eram apresentadas e para as
“nuances” aspectuais eram expressas pelos advérbios e pelas locugoes

adverbiais.
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I.7. Advérbios Temporais
Segundo Campos e Xavier (1991), os adverbiais que se enquadram na

referéncia temporal distinguem-se em dois grupos:

» Adverbiais temporais ou de localizagdo temporal marcada na flexdo verbal
e que correspondem a um localizador,

¢ Adverbiais aspectuais ou de localizacdo aspectual. Os que especificam a
estruturacdo do acontecimento linguistico no interior de T2 (valor temporal
de simultaneidade, anterioridade ou posterioridade), independentemente

de qualquer localizagao temporal.

Segundo Sousa (1996), o advérbio especifica as coordenadas do
acontecimento linguistico. A autora realizou um estudo com criangas com
idades compreendidas entre os 6/7 anos e procurou estudar os problemas
das categorias gramaticais tempo e aspecto em textos narrativos produzidos

por estas criangas.

Um dos marcadores encontrados foi “Depois” — adverbial anaférico que
retoma p para localizar q. E um marcado_r bastante plastico que pode retomar
as coordenadas temporais de p, retomar o quadro nocional, retomar as
coordenadas discursivas. Como é um adverbial anaférico, retoma p, mas ao
localizar q fa-lo numa instancia disjunta, sendo simultaneamente um conector
e um disjuntor. Sousa (1996), refere que este marcador é o adverbial mais

utilizado pelas criangas nos 128 textos que analisou.
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Outra situacdo encontrada pela autora na analise dos textos, foi a
associagdo entre a conjungdo “e” e o marcador “depois” (e depois). Para
Sousa (1996), “e” constréi a fronteira entre um dominio cujo interior &
constituido pelos termos que o precedem na série. Verificou também no seu
estudo que “depois” quando associado ao “e” ndo marca o tempo da historia,
mas o tempo da propria narragdo, isto é, marca a justaposigdo da léxis que
segue de acordo com a linearidade do discurso, marcando o "€ o

fechamento do dominio cujo interior & constituido pelos termos que o

precedem no texto.

I1.8. Representagio de acontecimentos e Linguagem

A linguagem das criancas desenvolve-se (maior uso de verbos de acgao,
aumento do enunciado e da complexidade lexical), consoante uma maior
experiéncia com o acontecimento. Desde que as criangas compreendam o
acontecimento, elas sdo capazes de adquirir novas palavras que se aplicam

ao mesmo, (Farrar, Friend & Forbes, 1993).

Para French (1986), as criangas que tenham ‘“instalado” uma boa
representacdo geral do acontecimento, estdo munidas de um contexto
cognitivo crucial para o desenvolvimento de competéncias que lhes permite
avaliar relagbes temporais, causais, condicionais e disjuntivas. E ao
descreverem acontecimentos que as criangas, usam pela primeira vez, na

sua linguagem este tipo de relagoes.
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Tendo em conta a relagdo existente entre as representagbes de
acontecimentos e o desenvolvimento da linguagem, varias investigacdes
procuraram debrugar-se sobre as produgdes verbais das criangas, analisando
entre varios factores, o tipo de referéncias temporais e de conectores que as
criancas utilizam e ao mesmo tempo tentaram averiguar o nivel de

compreensao que as criangas demonstram para um mesmo tipo de frases.

As investigacdes de Kail (1983), relativas a evolugdo genetica da
compreensdo de enunciados contendo preposicdes (frases como “também”,
“eu também”, “ainda”, “s6"), mostraram que esta compreensao depende da
complexidade (sob o ponto de vista do nimero e da natureza das operagdes
inferidas) das relagdes que ligam o que esta claro e o que é o pressuposto de
um enunciado. Uma observagéo corrente que resulta dos estudos centrados
sobre a capacidade da crianga em compreender certas formas linguisticas, €
que a dificuldade em perceber aparece num momento do desenvolvimento

em que a crianga usa espontaneamente estas formas na sua produgao.

Kail (1983), sustem, também, que as representagdes temporais e espaciais
tendem a ser ordenadas da esquerda para a direita, sendo o “antes’
associado com a esquerda e o “depois” com a direita. A crianga adquire aos
poucos o conceito de sucessdo e realiza a identificagdo do acontecimento
anterior a “antes” e posterior a “depois”, produzindo rapidamente frases
simples, onde a ordem dos constituintes coincide com a ordem dos

aconiecimentos.
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Segundo este autor, as criangas aprendem a utilizar os conectores para
aproximar as suas produgdes as dos outros locutores, quer dizer para tornar
mais explicitas as relagdes que surgem no discurso. Mais precisamente, o
que é importante ndo é tanto que a crianga estabelega uma ligagao entre o
enunciado que acaba de produzir e um enunciado anterior, mas que ela
reconheca que marcar explicitamente a relagdo, constitui uma necessidade

para que o seu interlocutor compreenda o que ela diz.

Bastien, Macardier, Pélissier e Pesce (1983), acentuaram nos seus
estudos o papel da ordem das preposigdes. A ordem dos elementos na frase
& essencial na interpretacdo da relagdo que liga os acontecimentos. Para
estes autores, a subordinacdo introduz uma complexidade nas estruturas
verbais. Trata-se de frases que contém um conjunto de elementos
ordenados. Estes elementos estdo relacionados entre si por um elo de
ligacdo que esclarece se a ligagdo é temporal, causal, condicional (“quem”,

“porque”, “quando” ...).

Mais recentemente Mendes (1994), conduziu um estudo onde procurou
analisar o desenvolvimento das mafcas temporais na linguagem das
criangas. Para isso, observou durante oito meses duas criangas (uma com 2
anos e 2 dias e outra com 2 anos e 7 meses), em interacgdes verbais. O
modelo tedrico utilizado foi o de Reichenbach, jé referido em cima, que
defende que a ordenagéo do tempo requer o uso de trés pontos de referéncia

temporal. Exemplos: “Cai das escadas abaixo”, em que o TF & posterior ao
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TE (o cair das escadas abaixo); "Ontem cai das escadas abaixo, em que 0

TF é posterior ao TE e ao TR.

Os resultados destes estudos demonstram que a crianga &, muito
precocemente, capaz de fazer referéncia a acontecimentos que ocorreram
num passado remoto, mesmo que esses acontecimentos né&o tenham
qualquer trago residual no momento presente. Mendes (1994), defende que
existe uma evolugdo genética no uso de advérbios como “hoje’, “‘amanhd” e
“um dia” e nas referéncias ao passado (mais usadas nas criangas mais
velhas). Nestas idades, as criangas usam muito o “depois” e “e depois”
fazendo sempre uma mengao unidireccional, deslocando os acontecimentos
“para a frente”, sempre na mesma direcgdo temporal. Nunca usam o par
“antes” ou “depois” ou “antes de” porque ainda ndo dominam as relagdes de

anterioridade/ posterioridade entre os acontecimentos.

Short-Meyerson e Abbeduto (1997), investigaram as interacgdes
comunicativas entre pares de criancas. dos 4 aos 5 anos, durante
brincadeiras de “faz de conta” envolvendo rotinas ou acontecimentos em
script. Os resultados demonstraram que a partilha de um script conhecido
melhora a eficiéncia das interacgdes comunicativas das criangas, em
diversas dimensdes. O conhecimento do script por ambas as criangas
permite manter os toépicos de conversagao, tanto‘ nas diades mais novas

como nas diades mais velhas.
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Tendo em conta o que tem vindo a ser referido, podemos depreender que
a aquisicdo da linguagem & facilitada pelo conhecimento dos acontecimentos.
Ass.im que as criangas adquirem conhecimento de um acontecimento, as
avaliacBes lexicais e gramaticais mostram um desenvolvimento maior no
acontecimento familiar mas mantém-se iguais em acontecimentos nao
familiares. Segundo French (1986), parece provavel que as criangas que
tenham instalado uma boa representagdo geral do acontecimento, estado
munidas de um contexto cognitivo crucial para o desenvolvimento de
competéncias que lhes permite avaliar relagbes temporais, causais,
condicionais e disjuntivas, sendo ao descreverem acontecimentos que as

criancas utilizam, pela primeira vez, este tipo de relagoes.

Pires (1997), a partir dos relatos de criangas dos 3 aos 6 anos de idade
sobre “Um dia de escola” e “Uma festa de aniversario”, procurou estudar: a
estrutura do discurso tipo script e graus de complexidade; diferentes
indicadores linguisticos referentes a estruturas de tempo; a capacidade de
resolucdo de problemas de ordem linguistica. Para além do efeito idade, os
resultados evidenciarﬁ a importancia dos scripts enquanto organizadores do
cqnhecimento e a sua influéncia na produgdo/compreensdo dos termos
linguisticos analisados. Revelam ainda um efeito de estimulo (dia de escola/
festa de aniversario) apontando para o facto de que acontecimentos mais
familiares e estruturados tém influéncia nas represehtag()es verbalizadas e no

dominio dos termos linguisticos das criangas destas idades.




Assumpcédo (1998), desenvolveu um estudo com criangas com idades
compreendidas entre os 4 e os 6 anos, procurando saber como € que as
criancas representam o0s conhecimentos € se essas representacoes
funcionavam como organizadores cognitivos e facilitadores da resolugéo de
problemas. Nesse sentido, pediu a cada crianga para relatar dois
acontecimentos “Dia de escola” (mais familiar) e “Festa de anos” (menos
familiar). Posteriormente compararam-se 0S relatos dos dois grupos etérios
relativamente ao grau de complexidade e organizagao dos scripts produzidos
para os dois acontecimentos e a maior ou menor facilidade na resolugéo de
exercicios gramaticais correspondentes aos dois acontecimentos. A autora
concluiu que:

e As criancas do grupo de 6 anos produzem scripts mais complexos e
organizados que as criangas do grupo de 4 anos, independentemente do
grau de familiaridade com os acontecimentos em causa;

e E na situacdo “Festa de anos” que oS dois grupos etarios mais se
destacam, tendo as criangas mais novas revelado um muito menor
dominio do acontecimento comparativamente com o sucedido na situagao
“Dia de escola”;

e Os dois grupos construiram scripts mais complexos e organizados para o
acontecimento “Dia de escola”;

e Os dois grupos construiram scripts mais complexos e organizados para o
acontecimento “Dia de escola”.

e Os dois grupos resolveram mais facilmente os exercicios gramaticais

relativos ao acontecimento “Dia de escola”.
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Tendo em conta os resultados, a autora refere que as criangas dos 4 aos
6 anos de idade tém j& representatividade de acontecimentos, sendo que 0s
scripts produzidos aumentam de complexidade e organizagdo ao longo do
crescimento desses sujeitos, mantendo-se sempre relativamente mais
organizados e complexos para acontecimentos mais familiares. Concluiu
também que, para essas criangas, a representacdo de acontecimentos

funciona como organizador cognitivo e facilitador da resolugdo de problemas

Ferreiro (1971), confirmou o valor funcional da ordem dos acontecimentos
e da ordem da enunciacdo das preposigdes, depois dos advérbios e das
conjuncdes de tempo e finalmente os tempos dos verbos, no aspecto em que
eles transmitem valores relacionais (valor de anterioridade ou de
posterioridade) de um verbo em relagdo ao outro numa frase complexa. A
autora, procurou, desta forma, estabelecer uma sequéncia desenvolvimental
de estratégias utilizadas pela crianga que correspondem de facto a
progressiva elaboragdo de um sistema de relacbes temporais. Uma primeira
estratégia é a da justaposigéo de dois enunciados independentes; os sujeitos
tratam os eventos como se fossem independentes ndo estabelecendo ente
eles gualquer relagdo temporal. Numa fase posterior, a crianga consegue
produzir dois enunciados relacionados por advérbios ou conjuncdes que
preservam a ordem de ocorréncia dos acontecimentos; no entanto, ela
sentira dificuldades em produzir ou compreendér enunciados que nao
respeitem a ordem de ocorréncia dos acontecimentos. Finalmente, através da
utilizagéio mais flexivel das conjungoes e advérbios, a ordem da enunciagao

.torna-se independente da ordem de ocorréncia dos acontecimentos.




54

Na mesma linha de investigacdo, Matta (1980) desenvolveu um estudo
sobre a expressao verbal da temporalidade na linguagem da crianga, onde é
referida a existéncia de uma evolugdo genética na utilizacao de indicadores
temporais, com cinco niveis de complexidade sintactica:
1° Nivel: A justaposigé@o simples das orages (e.g.: “ele deixa a bola/ ele vai
para casa’);

20 Nijvel: A coordenacdo simples (e.g.: “ele esta a frente e ela ndo V&");

3° Nivel: A justaposi¢do com indicagao com indicacdo temporal dada por um
advérbio, uma locugdo ou o tempo do verbo (e.g.: "a mama estende a roupa
e depois vai embora”);

4° Nivel: A coordenacdo com indicagao temporal dada por um advérbio, uma
locugdo ou o tempo do verbo (e.g.: “ela vem estender a roupa e depois eles
vao embora”),

50 Nivel: A subordinagdo temporal (e.g.: “a mama estende a roupa enquanto

o seu filho brinca com a bola”).

Boucheron e Perez (1979), conduziram um estudo sobre a compreensao
de frases complexas por criangas entre os 5 e 0s 8 anos. As criangas tinham
que distinguir frases que relatavam um acontecimento familiar (e.g.: “eu abro
a porta com uma chave’) e frases que descreviam um acontecimento
impossivel (e.g.: “eu abro a porta com um abre Iétas”). Verificaram que a
partir dos 5 anos as criangas distinguem bem as frases que descrevem
acontecimentos familiares das outras frases. Ao contrario, até aos 7 anos,

.elas distinguem mal as frases que descrevem acontecimentos impossiveis.
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Os autores explicam os resultados dizendo que para se compreender um
enunciado é preciso fazer corresponder-lhe uma representagao. As criangas
de 5 anos ndo fazem a representagéo de objectos, acgdes, instrumentos fora
do seu contexto habitual (e.g.: “ndo representa uma chave isolada, mas uma
chave dentro de uma fechadura, uma chave serve para abrir uma porta”). E
provavel que as criangas de 5 anos tenham uma representagdo global dos
objectos e ao mesmo tempo, inseridos num contexto de que ndo os

consegue abstrair.

@

Para a compreensdo e produgdo de frases complexas (subordinadas
subordinantes), Bastien, Macardier, Pélissier e Pesce, (1983), acentuam o
papel da ordem das proposi¢des. A ordem dos elementos na frase &
essencial na interpretacdo da relagdo que liga os acontecimentos. Segundo
os autores, a subordinacdo introduz uma complexidade nas estruturas
verbais. Trata-se de frases que contem um conjunto de elementos
ordenados. Estes elementos estdo relacionados entre si por um elo de
ligacdo que esclarece se a ligagao & causal, temporal, condicional (“quem’”,

“porque”, “quando’, ....).

As ideias e os resultados aqui apresentados reforcam as investigagoes de
Nelson et al. (1986) que provam que as criancas desde muito cedo, séo
capazes de recontar acontecimentos em sequéncias, de compreender
sequéncias temporais antes de as conseguirem exprimir em contextos de

tarefas experimentais e no seu discurso espontaneo, quando comegam a
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descrever mais do que um acontecimento, descrevem-no em sequéncias

conforme ocorre na vida real.

Para Constable (1986), a teoria do script fornece indicadores sobre a
estrutura e o contetido das caracteristicas nédo linguisticas que compdem 0s
acontecimentos. O  conhecimento  de  acontecimentos (scripts),
presumivelmente reduzem o esforgo cognitivo aumentando assim 0s recursos
que as criangas podem utilizar nas tarefas de aprendizagem da linguagem. O
conhecimento de acontecimentos facilita, geralmente, o aparecimento de
competéncias linguisticas e comunicativas mais avancadas. A activagdo das
representagdes de acontecimentos em situagbes de rotina familiar fornece
um contexto para a previsdo da sucessao das acgGes, pela influéncia na

percepcdo de situagdes e construgéo de expectativas.

Depois de ter sido apresentada a revisdo bibliografica, passaremos a

apresentar as nossas hipoteses e metodologia.
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lIl. METODOLOGIA E HIPOTESES/ VARIAVEIS

O presente estudo desenrola-se em dois momentos:

1. Na primeira situagdo, pretendemos verificar de que forma os relatos
verbais de criangas, do 1° ano e do 2° ano do 1° ciclo do ensino basico,
sobre dois acontecimentos: “Um dia de Escola” e “Ida ao Supermercado”,
s3o influénciados pelo tipo de acontecimentos e pela idade das criangas;

2. Na segunda situagdo, pretendemos testar se existe uma influéncia da
competéncia demonstrada pelas criangas, do 1° e 2° anos do 1° ciclo do
Ensino Basico, nos seus relatos em fungdo dos acontecimentos e da

idade, na resolucdo de problemas de ordem linguistica.

Iil. 1. Primeira Situagdo Empirica
Estudo das verbalizactes de criangas do 1° e 2° ano do 1° ciclo do EB,

acerca de “Um dia de escola” e “Ida ao supermercado”.

lll. 1. 1. Objectivos

- Estudar a evolugdo genética nas vérbalizac;()es de acontecimentos em
criangas do 1° e 2° ano do 1° ciclo do EB;

. Estudar a influéncia do tipo de acontecimentos na elaboragdo das

verbalizagoes.

Ill. 1. 2. Amostra
A amostra foi composta por 60 criangas, distribuidas em 2 grupos, que

frequentavam o 1° e 0 2° ano do 1° ciclo do ensino basico :
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Grupo 1 — 30 criangas que frequentam o 1° ano
(com idades que variam entre 0s 6 e os 7 anos, média idades: 6,2; desvio
padrao: 0,37)

Grupo 2 — 30 criangas que frequentam o 2° ano
(com idades que variam entre os 7,2 e os 8,8 anos, média idades: 7,7;

desvio padrao: 0,47 )

A amostra foi recolhida numa Escola Basica do 1° ciclo Viso — Setubal.

lll. 1.3. Procedimento/ Situagdo experimental

- Foi pedido a cada crianga que nos relatasse “Um dia de escola” e uma
“Ida ao supermercado”;

- Todas as criancas foram entrevistadas individualmente;

- Todas as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas;

- As criangas iam sendo retiradas uma a uma, da sala de aula, para um
local calmo onde decorria a entrevista.

- Para se controlar o efeito de ordem, de crianga para crianga alterava-se a
ordem dos relatos, isto &, se a uma crianga era pedido que nos relatasse
primeiro “Um dia de Escola”, a crianca seguinte era pedido que contasse
primeiro sobre “Uma ida ao supermercado” e assim sucessivamente;

- Muitas vezes quando era pedido a crianga que esta relatasse a historia,
ela dizia que ndo sabia ou que ndo era capaz, ficando muitas vezes a
olhar para o experimentador. Cabia entdo a este, ir insistindo com a

crianca, dizendo que ela de certeza sabia, por exemplo, muitas coisas que
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fazia na escola onde estava todos os dias. Também aconteceu que apos
a crianga ter dito algumas palavras do seu relato, ndo conseguiu dizer
mais nada. Mais uma vez coube ao investigador colocar questdes a
crianga de forma a incentiva-la nas respostas dadas e no discurso

produzido.

Ill. 1. 4. Variaveis
Independentes:
1) Ano de escolaridade das criangas (1° ou 2° ano de escolaridade do 1°
ciclo do ensino basico);
2) Tipo de acontecimento:
- “Dia de escola”;

- “Ida ao supermercado’.

Dependentes:

Estrutura e complexidade dos relatos verbais

Varidvel controlada: Ordem de apresentagdo das histérias.

Ill. 1. 5. Hipéteses:

Segundo os estudos de Schank e Abelson (1977), e de Nelson e

colaboradores (1986), as criangas ao descreverem um acontecimento,
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relatam uma série de acgdes que fazem parte desse mesmo acontecimento.
Estas acgdes, que foram denominadas pelos autores acima citados e que
chamaram de actos principais e cenas, tendem a aumentar com a idades e

com a experiéncia com o acontecimento.

Ao fazerem os relatos, as criangas enumeram uma série de acgbes
organizadas sequencialmente no tempo e no espago. Sio estas acgdes (ou
pequenos acontecimentos) que podem ser chamados de actos ou cenas do

acontecimento central (Mandler, 1983).

Relativamente a linguagem, podemos observar que as criangas utilizam
termos relacionais mais complexos quando descrevem acontecimentos. Nos
trabalhos de Mendes (1994), podemos ver que existe uma complexidade
crescente na utilizacdo destes termos. Ao usa-los, as criangas estdo a

ordenar acgdes que decorrem no acontecimento e a relaciona-las entre si.

Pires (1997), a parﬁr dos relatos de criancgas entre os 3 eos 6 anos, sobre
“Um dia de escola” e “Festa de anos’, procurou estudar: a estrutura do
discurso tipo script e seus graus de complexidades, 0s diferentes indicadores
linguisticos referentes a estruturas de tempo e a capacidade de resolugdo de
problemas de ordem linguistica. A autora, observou que para além do efeito
idade, os resultados evidenciam a importancia dos scripts enquanto
organizadores do conhecimento a sua influéncia na producdo/ compreenséo
dos termos linguisticos analisados. Revelam ainda um efeito de estimulo (Dia

‘de escola/ Festa de anos) apontando para o facto de que acontecimentos
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mais familiares e estruturados tém influéncia nas representagdes

verbalizadas e no dominio de termos linguisticos das criancas destas idades.

Assumpgcdo (1998), elaborou um estudo onde procurou estudar como &
que as criangas de 4 e 6 anos representavam os acontecimentos e se essas
representagoes funcionavam como organizadores cognitivos & facilitadores
da resolucdo de problemas. Nesse sentido, foi pedido a cada crianga para
relatar dois acontecimentos “Dia de escola” e “Festa de anos” e para realizar
exercicios gramaticais sobre cada acontecimento. Os resultados obtidos,
apontaram no sentido de:

« As criancas de 6 anos produziam scripts mais complexos e organizados
do que as criangas de 4 anos, independentemente do grau de
familiaridade com os acontecimentos em causa,

« E na situagido “Festa de anos’ que 0s dois grupos etarios mais se
destacaram, tendo as criangas mais novas revelado um muito menor
doAminio do acontecimento comparativamente com o sucedido na situagéo
“Dia de escola’;

« Os dois grupos construiram Scripts mais complexos e organizados para o
acontecimento “Dia de escola”;

e Os dois grupos resolveram mais facilmente os exercicios gramaticais

relativos ao acontecimento “Dia de escola”.
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Tendo por base estes estudos que se referem a evolugdo genética dos
relatos verbais das criangas sobre acontecimentos e & experiéncia que elas

t&m dos mesmos, colocamos as seguintes hipdteses:

1. Espera-se que existam diferencas significativas entre os alunos do 1° e do
20 de escolaridade, nomeadamente no que diz respeito:

1.1. Ao numero de actos, cenas e informagoes;

1.2. Ao grau de complexidade dos scripts;

1.3. A referéncia a relagdes temporais causais (numero e complexidade de

tempos e pessoas verbais).

2. Espera-se que existam diferengas significativas entre os relatos do script
“Um dia de escola® e os relatos do script “/da ao supermercado”,
nomeadamente no que diz respeito a:

2.1. Ao nimero de actos, cenas e informagoes;

2.2. Ao grau de complexidade dos scripts;

2.3. A referéncia a relacdes temporais causais (numero e complexidade de

tempos e pessoas verbais).

ll. 1. 6. Analise e descodificagido dos dados

Tendo por base a linha de investigagdo dos autores referidos (Nelson et al.
1986: Schank & Abelson, 1977) e apos uma primeira analise dos relatos
verbais das criancas da nossa amostra, extraimos os actos principais, as

‘cenas e as informagdes, dando origem a uma grelha de categorizagao para
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cada um dos acontecimentos que nos permitiu, numa segunda fase, avaliar o

grau de complexidade dos discursos das criangas.

No nosso estudo, para verificarmos o nimero de actos e cenas analisamos
os numeros absolutos, as percentagens e as medias de criangcas que se
referiam a cada um deles. Apds termos encontrado 0s actos e as cenas dos
dois acontecimentos, fomos analisar os relatos verbais das criangas, segundo

o niimero de informagdes que cada crianga deu sobre cada cena.

1.1.6.1.1. Grelha de analise do Script “Dia de escola”

1. Chegada a escola

1.1. Deslocagéo para a escola (e.g. transporte para a escola, quem leva a
escola, etc.);

1.2. Entrada na escola (e.g. no horario ou atrasado, a que horas os pais
deixam os meninos, por as mochilas na sal ou no cabide, dizer adeus

aos pais, entrar na sala, etc.).

2. Refeigoes

24. Lanche da manha (e.g. a que horas, onde é tomado, etc.)

2.2. Almogo (e.g. na escola, a que horas, em casa dos pais ou dos avos,
almogo no A T L, etc.);

2.3. Lanche da Tarde (e.g. a que horas, onde é tomado, etc.)
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3. Actividades

3.1. Actividades para- escolares (e.g. escrever, fazer fichas de lingua
portuguesa/matematica/meio fisico, estudar, etc.);

3.2. Actividades plasticas (e.g. pinturas, plasticinas, desenhar, etc.);

33. Actividades Desenvolvimento linguistico (e.g.: ouvir histérias, contar
histérias, etc.);

3.4. Actividades psicomotoras (e.g. fazer jogos, arrumar e dasarrumar
jogos, etc.);

3.5. Actividades de visita (e.g. visitas de estudo, etc.);

36. Actividades extra-curriculares (e.g. A.T.L., danga, futebol, ginastica,
natacdo, etc.);

3.7. Actividades de desenvolvimento interpessoal (e.g. festas de
comemoracao de aniversarios, ver filmes, etc.).

4. Recreio

41. Brincar (e.g. com 0s amigos, jogar a bola, jogar a semana, jogar a
apanhada, etc.);

4.2. Tamanho, ordem ou horas do recreio (e.g. vamos para o recreio

durante meia hora, etc.)

5. Saida da escola

5.1.

Preparagdo da saida (e.g. arrumamos tudo e ficamos sentados a

espera que toque para irmos embora, arrumamos a mochila, etc.);
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5.2. A saida (e.g. quem vai buscar, como se vai embora, a que horas vai

embora, para onde vai depois da escola, etc.).

1. Deslocagdo para o supermercado

1.1.

1.2.

1.3.

Meio transporte utilizado (e.g. carro, autocarro, a pé, taxi, etc.);
Quem acompanha a crianga (e.g. mae, pai, pais, prima, primo,
irma, irmao, etc.);

Estacionamento do carro (e.g. no parque de estacionamento do

supermercado, na rua ao peé do supermercado, etc.);

2. Chegada ao supermercado

21.

2.2.

2.3.

Indicacdo do supermercado (e.g. Jumbo, Continente, Lidi, Pingo
Doce, Miniprego, etc.);

Transporte das compras (e.g. chegamo e vamos buscar o carrinho
para colocarmos as compras, etc.);

Para quem é que Vvé&o fazer as compras (e.g. para a mae, para o

pai, para a casa, etc.).

3. Compras

3.1.

Tipo de compras (e.g. carne, brinquedos, legumes, chocolates,

bebidas, produtos de higiene, doces, etc.);
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3.3.

3.4.
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Encontro de pessoas conhecidas durante as compras (e.g. vizinho,
primo, amiga, etc.);

Auxilio nas compras (e.g. ajuda a mae/pai a por as compras no
carrinho, ajuda a tirar as coisas da prateleira, ajuda a empurrar 0
carrinho, etc.);

Outras compras (e.g. compras efectuadas noutras lojas que nao no
supermercado, mas que se encontram no espago comercial deste,

compramos um cdo, compramos um livro, compramos flores, etc.).

4. Pagamento das compras

4.1.

4.2.

4.3.

Términus das compras (e.g. quando o carrinho das compras esta
cheio vamos pagar, etc.);

Caixa registadora (e.g. pagamos a sra. da caixa, vamos a caixa ver
quanto custa e saimos pela caixa, etc.);

Logo a seguir ao pagamento das compras (e.g. depois de ter pago
fui ao banco do supermercado levantar dinheiro com a minha méae,
depois de ter pago fui comer um hamburguer ao MacDonald’s do

supermercado com 0s meus pais, etc.).

5. Saida do supermercado

5.1.

Meio transporte utilizado para ir embora (e.g. autocarro, taxi, de

carro, a pé, etc.);
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5.2. Local para onde vai depois da ida ao supermercado (e.g. para
casa, para casa da avo, ao café, etc.);

5.3. Actividades desenvolvidas apés a ida ao supermercado (e.g.
ajudar a mée a fazer o jantar, fazer os trabalhos de casa, dormir,

brincar, etc.).

Estas grelhas de analise de Script possibilitam uma analise mais profunda,
dando-nos conta dos actos referidos, da estrutura temporal existente, das
cenas e informagdes encontradas nos Scripts de cada crianga. Assim e tendo
em conta o trabalho especifico com as nossas hipéteses, focamos o0s

seguintes aspectos:

1.Contabilizagdo em termos de valores absolutos do numero de actos, cenas
e informacdes referidos por cada crianga para 0s dois acontecimentos, em
cada ano de escolaridade (e subsequente comparag@o entre 0s grupos e os
acontecimentos em cada grupo);

2 Verificacdo das percentagens e médias de referéncia de cada acto, cena e
informagao, para cada acontecimento em cada ano de escolaridade;
3.ldentificacdo do acto, cena e informacdo mais ou menos referidos, para
cada acontecimento e em cada ano de escolaridade (e subsequente
comparacgao entre 0s grupos);

4.Comparacdo dos graus de complexidade dos Scripts, dentro dos grupos e

entre grupos.
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Esta dltima comparagdo foi possivel atraves de uma analise dos scripts
das criancas dos dois anos de escolaridade. Para tal foi construida por nds,
com base nos postulados de varios autores, entre eles: Lucariello (1995),
Constable (1986), Nelson (1986), Pires (1997) e Assumpgéo (1998), uma

Grelha de Classificacdo da Complexidade dos Scripts.

Ill. 1.6.2. Grelha de Classificacdo da Complexidade dos Scripts

Complexidade de Grau 0

A crianca refere-se simplesmente a acgdes da mesma categoria ou nao,
sem as ligar entre si com as particulas causais ou temporais. O discurso €
muito pobre, as informagdes s&o soltas.
e.g. Ana (6 anos). “Dia de escola™ “brincamos”, “escrevemos”’, ‘lemos”,

“anchamos”/ “Ida ao supermercado”: “bolos”, “brinquedos”, “coca-cola”

Complexidadé de Grau 1

O Script & ainda bastante simples, mas ja revela maior complexidade pois
as acgbes ja se encontram ligadas entre si por particulas causais ou
temporais. Existe referéncia a pelo menos duas informagdes.
e.g. Pedro (6,5 anos). “Dia de escola” : “fazemos fichas e depois vamos
brincar’/ “Ilda ao supermercado”: “estacionamos O carro € a seguir fazemos

muitas compras”

Complexidade de Grau 2
O Script apresenta relagdes sintagmaticas mais consolidadas (apesar do

‘ntmero de actos abordado ser no maximo 3).
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e.g. Jodo (7 anos): "Dia de escola™ “a minha mae leva-me a escola, fago 0s
trabalhos e depos vou lanchar’/ “Ida ao supermercado”: “estacionamos 0

carro depois vamos as compras e depois pagamos”

Complexidade de Grau 3

O script & extremamente rigoroso, na medida em que se assemelha ao
acontecimento real: as sequéncias cronologicas sao precisas e € abordada a
quase totalidade dos actos.
e.g. Joana (7anos): “Dia de escola™ "a minha mae vai-me levar & escola de
carro depois eu vou para a sala fazer as fichas e pintar a seguir vou lanchar e
depois vou para o recereio brincar com as minhas amigas depois toca a
campainha e eu volto para a sala e continuo as tarefas do meu plano
semanal no fim da manh& vou-me embora com a minha mae para a casa da
minha avé almocar’/ “Ida ao supermercado”: "o meu pai estaciona o carro no
parque do Jumbo depois vamos buscar o carrinho e comegamos a comprar
leite, ovos, farinha, arroz, carne, peixe, bolos e bolachas e uma boneca para
mim. Quando o carrinho esta cheio vamos pagar a sra. da caixa e depois
vamos levantar dinheiro ao banco do supermercado, depois vamos para casa

para a minha mée fazer o jantar".
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I.11.6.3. Classificagdo da complexidade dos tempos e pessoas
verbais

Num terceiro momento de andlise fomos verificar a complexidade das
verbalizagbes das criangas nos dois acontecimentos, quanto ao numero de
referéncias a tempos e pessoas verbais e ao nimero de indicadores
temporais. Estudos de Farrar, Friend e Forbes (1993), indicam que o
aumento da experiéncia com os acontecimentos facilita o desenvolvimento da
linguagem. O uso de formas lexicais, de verbos de acgdo e o comprimento

médio dos enunciados aumenta na descrigdo de um acontecimento familiar.

Nelson e Gruendel (1986) referem que os tempos verbais utilizados
revelam se a crianca tem uma representagao geral do acontecimento.
Mendes (1994), refere a existéncia de uma evolugdo genética na utilizagao
dos tempos verbais, na linguagem das criancas. Assim para o nosso estudo,
fomos analisar as marcas referénciais a tempos e pessoas verbais presentes
nos Scripts das criangas, para ambos os acontecimentos e anos de

escolaridade:

11.1.6.3.1. Tempos verbais

- Presente do indicativo;
- Pretérito perfeito;

- Infinito pessoal;

- Qutros:

e Futuro conjuntivo;

e Verbo transitivo;

’

e Futuro indicativo;
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e Pretérito imperfeito do indicativo;
s Pretérito mais que perfeito;
e Gerundio;

e Presente conjuntivo;

E de salientar que os tempos verbais mais referidos foram o presente do
indicativo, o pretérito perfeito e o infinito pessoal. Os restantes tempos
verbais foram agrupados na categoria outros para facilitar o tratamento dos

dados uma vez que eram referidos mais esporadicamente.

/I1.1.6.3.1. Pessoas verbais

- Primeira pessoa do singular;
- Segunda pessoa do singular;
- Terceira pessoa do singular;
- Primeira pessoa do plural;
- Segunda pessoa do plural;

- Terceira pessoa do plural.

lll. 2. Segunda Situacao Experimental
Estudo das capacidades das criangas que frequentam o 1° e 2° ano do 1°
ciclo do ensino bésico, na resolugdo de um problema de ordem linguistica
sobre dois acontecimentos diferentes: “Um dia de escola’ e “Uma ida ao

supermercado”.
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Ill. 2.1. Objectivos:
1 Estudar a influéncia da idade na capacidade de resolugéo de
problemas de ordem linguistica;
2 Estudar a influéncia do tipo de acontecimentos na capacidade de

resolugdo de problemas de ordem linguistica.

Ill. 2. 2. Amostra:
A amostra foi composta pelas 60 criangas do estudo anterior, distribuidas
em dois grupos:

Grupo 1 — 30 criangas que frequentam o 1° ano
(com idades que variam entre os 6 e os 7 anos, média idades: 6,2; desvio
padrdo: 0,37).

Grupo 2 — 30 criangas que frequentam o 2° ano
(com idades que variam entre 0s 7.2 e 0s 8,8 anos, média idades: 7,7; desvio

padrdo: 0,47 ).

l1l. 2. 3. Situagdo experimental/ procedjmental

e Foram utilizados os dois pro’tocolos1 para a avaliagdo da linguagem,
criados a partir das frases mais mencionadas pelas criangas;

e As respostas foram todas escritas nos protocolos;

o Todas as criancas foram entrevistadas individualmente.

Ver instrumentos da segunda situag8o experimental
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As criancas iam sendo retiradas uma a uma da sala de aula para um local
calmo onde eram entrevistadas. O objectivo da entrevista era o©
preenchimento do teste, por isso ndao havia necessidade de se gravar. E
necessario referir que com as criangas do 2° ano, eram elas quem
preenchiam os espagos, com as do 1° ano era o entrevistador quem escrevia

as suas respostas.

Durante a entrevista era pedido a crianga que completasse uma frase onde
faltava apenas uma palavra. Dizia-se a crianga que faltava uma palavra na
seguinte frase: “Falta um bocadinho naquilo que eu vou dizer!” e dizia-se a
frase com a pausa respectiva. Depois voltava-se a repetir a frase fazendo

novamente a pausa onde queriamos que a crianga colocasse a palavra.

Quando se pretendia que a crianga alterasse o tempo do verbo na frase, o
procedimento era semelhante, mas pedia-se a crianga que repetisse o gue
tinha sido dito, perguntando-lhe, por exemplo: “se fosse ontem (amanha)
como é que dizias?” E o proprio entrevistador iniciava a frase para ajudar a
crianca: “ontem (amanhd), o meu pai. ........ " e esperava que a crianca

completasse com o verbo modificado.

lil. 2. 4. Variaveis

Independentes:

1) Ano de escolaridade das criangas (1° ou 2° ano de escolaridade do 1°
ciclo do ensino basico);

2) Tipo de acontecimento:
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- “Dia de escola”;

- “|da ao supermercado”.

Dependentes:

Sucesso no teste

Variavel controlada:

Ordem de apresentagdo das perguntas

Ill. 2. 5. Hipoteses:

Nelson e colaboradores (1986), demonstraram que as criangas quando
descrevem acontecimentos familiares revelam mais capacidades do que

quando estdo sujeitas a tarefas de avaliagdo descontextualizadas.

Noutro estudo, Boucheron e Perez (1979), referem que as criangas
compreendem melhor um enunciado sobre um acontecimento familiar do que
frases sobre um acontecimento des_conhecido. Segundo os autores,
compreender um enunciado é fazer corresponder-lhe uma representagao
cognitiva. Assim, é mais facil fazer uma representagdo de um acontecimento

familiar.

Tendo estas ideias em consideragéo e os resultados que foram obtidos na

primeira parte do estudo, decidimos colocar as seguintes hipoteses:
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1. Existem diferencas significativas entre as criangas do 2° e 12 ano de
escolaridade no que diz respeito & facilidade de resolugao de problemas

apresentados, que se vai comprovar pelo maior nimero de respostas

certas.

2. A nossa segunda hipotese parte do pressuposto que existem diferencas
significativas entre o sucesso obtido nas perguntas sobre o acontecimento
“Dia de escola” e sobre o acontecimento “lda ao supermercado’, sendo

facilitador o acontecimento que se revelar mais rico no estudo anterior.

ifl. 2. 6. Instrumentos

1. Protocolo construido com base na informagdo dada pelas criancas quando
relataram os acontecimentos. Construiram-se dois protocolos para cada um
dos acontecimentos: um para o “‘Dia de escola” e outro para “Ida ao
supermercado”. Cada protocolo € composto por 8 questdes: nas 4 primeiras,
pretende-se que as criangas sejam capazes de alterar os tempos verbais e
nas restantes 4 que as criangas liguem as frases com particulas de ligag&o.
As frases sdo manipuladas, ou seja, em cada frase falta informag&o que as
criangas terdo que descobrir. As frases que compdem cada protocolo s&o

em mesmo numero e sdo iguais para os dois anos de escolaridade.
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Protocolo “Dia de escola”

1. Amanha, os meninos vao brincar na escola.

Ontem, os meninos na escola,

2. Hoje, a minha mée leva-me para casa depois da escola.

Ontem, a minha méae para casa depois da escola.

3. Ontem, 0s meninos brincaram no recreio da escola.

Amanha, os meninos no recreio da escola.

4. Ontem, a professora deu fichas para fazer na escola.

Amanha, a professora fichas para fazer na escola.

5. Fazemos fichas, desenhos, matematica vamos brincar para o

recreio.
6. Os meninos vao fazer os exercicios vao brincar.
7. Primeiro trabalhamos vamos para o recreio.

8. Ouvimos a campainha tocar 0s meninos vao para o recreio.
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Protocolo “lda ao supermercado”

1. Amanha, os meninos vao comprara brinquedos no supermercado.

Ontem, os meninos brinquedos no supermercado.

2. Hoje, a minha mé&e compra-me brinquedos no supermercado.

Ontem, a minha mae brinquedos no supermercado.

3. Ontem, os meninos fizeram muitas compras no supermercado.

Amanh&, os meninos muitas compras no supermercado.

4. Ontem, a minha mie comprou coca-cola no supermercado.

Amanha, a minha mae coca-cola no supermercado.

5. Fazemos muitas compras no supermercado vamos embora.

6. Os meninos vao as compras vao para casa brincar.

7. Primeiro estacionamos o carro vamos as compras.

8. Compramos leite, ovos, laranjas, sumos vamos comprar

brinquedos para mim.
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A partir das respostas obtidas, foi feita uma analise das mesmas:

I. As respostas dadas pelas criangas dos dois anos de escolaridade para
cada acontecimento, as quatro primeiras questfes serao analisadas da
seguinte forma:

1. Construcdo de uma grelha para analise da natureza das respostas. Para
fazermos esta andlise, classificamos as respostas dadas da seguinte forma:
1.1. Respostas de natureza gramatical/ semantica: com sentido e que
utilizam as regras da lingua portuguesa, Cunha e Cintra (2000);

1.2. Respostas de natureza semantica: resposta que tém um significado,
embora possam néo estar correctas do ponto de vista gramatical, Cunha e
Cintra, (2000);

1.3. Respostas totalmente erradas (respostas que n3o tdm qualquer logica

ou sentido no contexto apresentado).

2. Tempos verbais mais usados pelas criangas aquando das transformagoes
que tém que fazer:

2.1. Do futuro para o passado;

2.2. Do presente para o passado;

2.3. Do passado para o futuro.

2.4. Tempos verbais analisados em cada uma das transformacgdes verbais
2.4.1. Presente do indicativo;

2.4.2. Pretérito perfeito;
2.4.3. Infinito pessoal;
2.4.4. Outros:

e Futuro conjuntivo;

¢ Verbo transitivo;
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o Futuro indicativo;

e Pretérito imperfeito do indicativo;
o Pretérito mais que perfeito;

e Gerundio;

e Presente conjuntivo.

3. Articulagao de frases

Nos seus estudos Nelson e Colaboradores (1986) demonstram que as
criangas, ao descreverem um acontecimento, utilizam formas de ligag&o entre
as acgbes que revelam capacidades mais complexas de coordenagdo entre
as frases, ligando os acontecimentos independentemente da ordem em que
ocorrem na vida real. Esta complexidade revela-se, por exemplo, na
utilizagdo de indicadores verbais que ddo origem a ligagbes temporais

n i

(“depois”, “depois de”, “ e depois”).

No que diz respeito a andlise das Ultimas quatro questdes, que sao
aquelas que se prendem com as particulas de ligagéo, foi construida uma
grelha de analise composta por quatro categorias:

Categoria A ( ndo é usada ou apenas & usada uma particula de ligagéo):

o Justaposicdo: Segundo Matta (1980), quando nos é dada uma
informacdo, uma indicagdo temporal dada por um advérbio, uma locugéo
ou uma oposigao dos tempos verbais. Verifica-se a auséncia de particula
de ligagdo (e.g. lanchamos, brincamos, compramos brinquedos para

mim);
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Advérbio de tempo: Segundo Cunha e Cintra (2000), os advérbios sdo
essencialmente modificadores do verbo, podendo receber a denominagao
da circunstancia ou da ideia assecOria que expressam para serem
classificados (e.g. depois);

Conjungdo: Sdo os vocabulos gramaticais que servem para relacionar
duas oracbes ou dois termos semelhantes da mesma oragdo, (Cunha e

Cintra, 2000), (e.g. e).

Categoria B (sdo usadas duas particulas de ligagao):

Justaposigdo + conjungdo (e.g. lanchamos e, e compramos);
Justaposicao + advérbio de tempo (e.g. depois vamos brincar, compramos
depois, depois vamos embora);

Conjuncgéo + advérbio de tempo (e.g. e depois, e a seguir).

Categoria C (s&o usadas trés particulas de ligagéo):

Informacéo + conjungdo + informagao (e.g. lanchamos e vamos brincar,
compramos leite e ovos);
Conjungdo + advérbio de tempo + informacéo (e.g. e depois vamos

embora)

Categoria D (sdo usadas 4 ou mais particulas de ligagdo):

Conjuncao + advérbio de tempo + informagdo + conjungdo + advérbio
tempo (e.g. e depois vamos brincar e a seguir);

Advérbio de tempo + informagdo + conjungéo + advérbio de tempo (e.g.
depois vamos brincar e depois);

Informagédo + conjuncao +advérbio de tempo + informag&o + conjungao +

advérbio de tempo (e.g. com o carrinho e depois pagam & depois);
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) Informagéo + advérbio de tempo + informagado + conjungdo + advérbio

de tempo (ex: com o carrinho depois pagam e depois, etc).

Depois de descrita a metodologia e as hipoteses utilizadas, iremos no

proximo capitulo apresentar a analise dos resultados obtidos.
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IV. ANALISE DOS RESULTADOS

Iremos agora dedicar-nos a analise e a exploracdo dos resultados obtidos
no presente estudo. Estes resuitados serdo discutidos de duas formas: por
grupo de escolaridade (1° e 2° ano do 1° ciclo do ensino basico) e por

acontecimento (Dia de escola e Ida ao supermercado).

IV.1. PRIMEIRA SITUAGAO EMPIRICA
IV.1.1. Analise dos scripts das criangas do 1° ano de escolaridade
De uma forma geral, a leitura dos quadros 1, 2,3 e 4 permite verificar que
o numero total de referéncia a actos por parte das criangas, & semelhante em
ambos 0s scripts. A andlise estatistica realizada revela que existem
diferencas significativas para o 2° ano no script “Ida ao supermercado” no que

diz respeito ao niimero de informagdes.

IV.1.1.1. Script “Dia de escola”

Os quadros 1 e 2 resumem a analise realizada sobre o script “Dia de

escola”, das criancas do 1° ano de escolaridade.

O quadro 1, apresenta os resultados relativos ao nimero de actos e cenas
mencionados pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao script “Dia

de escola”.

O quadro 2, apresenta os resultados relativos ao nimero de informagoes
dadas em cada cena, pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao

script “Dia de escola”.




Quadro 1: 1° ano resultados relativos ao n° de actos e cenas no script

"Dia de Escola”
Actos Cenas Ne° de vezes que | % Cenas N° de criangas | % Actos
as criangas que referiram os
referiram cenas actos
Chegada 3 | Deslocagéo pl/ a 5 28%
escola escola 8 26,6 %
Entrada na 4 22 %
escola
Refeicdes t.anche manha 9 5%
Almogo 7 39 % 13 43,3 %
Lanche tarde 4 22 %
Actividades Para-escolares 52 29 %
Piasticas 24 134 %
Desen. 2 1,1 %
Linguistico
Psicomotora 3 1.7% 30 100 %
De visita 0 0%
Extra- 3 1.7 %
curriculares
Desen. 1 0,6%
Interpessoal
Recreio Brincar 35 19,6 %
Tamanho, horas 2 1.1 % 30 100 %
Saida da escola | Preparagdo da g 5%
saida
A saida 19 10,6 % 16 53,3 %
N 179 97
(valores absolutos)

Pela analise do quadro 1, podemos observar que:

- Os actos mais referidos foram “actividades” e “recreio”, sendo referidos
pela totalidade das criangas (30 criancas). O acto menos referido foi
“chegada a escola” (26,6%). |

- As cenas mais referidas foram “actividades para - escolares” (29%) do
acto “actividades” “brincar’ (19,6%) do acto ‘recreio” e “actividades
plasticas” (13,4%) do acto “actividades”.

_ A cena menos referida foi “actividades de desenvolvimento interpessoal”

(0,6%) do acto “actividades”;
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- E ainda de referir que nenhuma crianga do 1° ano mencionou a cena

“actividades de visita” (0%) do acto “actividades”.

Quadro 2: 1° ano resultados relativos ao n° de informagées, por cena, no
script "Dia de Escola”

Actos N° informagdes | N°®informagdes | % Informagdes | -
por Cena Xinf. por acto
Chegada a | Deslocagdo p/ a 5 1,7%
escola escola
6,5
Entrada na 8 2,8%
escola
Refeigbes Lanche manha 9 31 %
6,6
Almogo 7 2,4%
Lanche tarde 4 1,4 %
Actividades Para-escolares 81 28,3 %
Plasticas 45 15,7 %
Desen. 7 2,4 %
Linguistico
23,4
Psicomotora 14 4,9%
De visita 0 0%
Extra- 12 42%
curriculares
Desen. 5 1,7%
Interpessoal
Recreio Brincar 58 20,3 %
Tamanho, horas 8 28% 33
Saida da escola | Preparagdo da 9 3.1%
saida :
A saida 19 6,6 % 14
N 286
(valores absolutos)

Pela observacdo do quadro 2, podemos constatar que no acto
“actividades” destaca-se, com maior nimero de informagdes “actividades
para — escolares” (n=81 informagdes). Ainda déntro deste acto sdo as
“actividades de visita” que ndo apresentam informagoes (n=0). E o acto
“recreio” que apresenta a maior média de informagdes ( X=33), estando o

‘maior numero de informacdes, presente na cena “princar’  (n=58
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informagtes). A menor média de informacdes encontra-se em “chegada a

escola ( X=8,5).

IV.1.1.2. Script “Ida ao supermercado”

Os quadros 3 e 4 resumem a analise realizada sobre o script “lda ao

supermercado” das criangas do 1° ano de escolaridade.

O quadro 3, apresenta os resultados relativos ao nimero de actos e cenas
mencionados pelas criancas deste grupo, no que diz respeito ao script “lda

ao supermercado”.

O quadro 4, apresenta os resultados relativos ao nimero de informagoes
dadas em cada cena, pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao

script “lda ao supermercado.
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Quadro 3: 1° ano resultados relativos ao n® de actos e cenas no script
"I'da ao supermercado”

Actos Cenas N° de vezes que | % Cenas N° de criangas | % Actos
as criangas que referiram 0s
referiram _cenas actos
Deslocagédo para | Meio de 19 11,9 %
o supermercado | transporte
Quem 19 11,9 %
acompanha a 22. 73.5%
crianga
Estaciona. do 3 1,9 %
carro
Chegada ao | Indicagdo do 11 6.9 %
supermercado supermer.
Transporte 2 1,3 %
compras 15 50 %
Para guem sdo 5 31 %
as compras
Compras Tipo de compras 31 19,4 %
Encontro de 3 19%
pessoas
conhecidas 30 100 %
Auxilio nas 8 5%
compras
QOutras compras 4 25%
Pagamento das | Términos  das 6 3,8 %
compras compras
Caixa 17 10,6 % .
registadora 17 56,6 %
Logo a seguir ao 6 3.8%
pagamento
Saida do | Meio transporte 9 56 %
supermercado
Local para onde 14 8,8 % 17 56,6 %
vai
Actividades 3 1.9 %
desen.
Posterior.
n (valores absolutos) 160 101

A analise do quadro 3, permite-nos verificar que:

O acto mais referido foi “compras”, tendo sido mencionado pela totalidade

dos sujeitos (30 criangas). Os actos “pagamento das compras” e “saida do

supermercado” forma referidos pelo mesma percentagem de sujeitos(56,6%).

O acto menos referido foi “chegada ao supermercad'o” (50%)

A cena mais referida pelas criangas foi “tipo de compras” (19,4%) do acto

“compras”, seguindo-se as cenas “meio de transporte” e “quem acompanha a

,crianca” (11,9%) do acto “deslocagdo para o supermercado”. A cena menos
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referida foi “transporte das compras” (1,3%) do acto “chegada ao
supermercado”.

Uma mesma percentagem de sujeitos (1,9%) referiu as cenas
“astacionamento do carro” do acto “deslocagdo para 0 supermercado”;
“encontro de pessoas conhecidas” do acto “compras” e ‘“actividades

desenvolvidas posteriormente” do acto “saida do supermercado”.

Quadro 4: 1° ano. resultados relativos ao n° de informagées, por cena, no
script "Ida ao supermercado”

Actos Cenas Ne de -
informagdes  por % Informagoes x inf. por acto
cenas

Deslocagéo para | Meio de 21 7%

o supermercado | transporte

Quem 34 114 % 19,3
acompanha a
crianga
Estaciona. do 3 19
carro
Chegada ao | Indicagao do 14 47
] (]
supermercado supermer.
Transporte 2 0,7 % 12
compras
Para quem sdo 20 6,7 %
as compras

Compras Tipo de compras 136 45,5 %
Encontro de 4 13%
pessoas
conhecidas 36,3
Auxilio nas 1 0,3%
compras
Qutras compras 4 13%

Pagamento das | Términos  das 9 39

compras compras
Caixa 18 ) 6% 9.3
registadora
Logo a seguir ao 1 03%
pagamento

Saida do | Meio transporte 12 4%

supermercado Local para onde 15 5% 9.3
vai
g\ctlwdades 5 17 %

esen.
Posterior.
n (valores absolutos) 299
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A leitura do quadro 4, permite-nos realcar os seguintes resultados:

E o acto “compras” que apresenta uma maior média de informagdes
( X=36,3). O acto com menor média de informagdes ( X=9,3) é “pagamento
das compras”.

Também podemos constatar que o maior numero de informacgdes, por
cena, foi dada na cena “tipo de compras” (n=136). Destacamos também a
cena“ quem acompanha a crianga” que foi a que apresentou o segundo maior
namero de informagdes (n=34).

As cenas que obtiveram menos numero de informagdes (n=1), foram “auxilio
nas compras” e “logo a seguir ao transporte”.

As cenas ‘“encontro de pessoas conhecidas® e “outras compras”

apresentam o mesmo numero de informacgdes (n=2).

IV.1.2. Comparagdo entre os scripts “Dia de escola” e “lda ao
supermercado” para o 1° ano de escolaridade, no que diz respeito a
referéncia aos actos, cenas e informacgoes .

Pela andlise estatistica’ efectuada (Teste ndo paramétrico de Wilcoxon),
podemos verificar que ndo existem difergngas significativas entre scripts para
o 1° ano de escolaridade no que diz respeito a actos (p-value:0,570 > 0,05-
Nivel de significancia), cenas (p-value:0,188 > 0,05-Nivel de significancia) e

informagoes (p-value:0,129 > 0,05-Nivel de significancia).

Pela analise qualitativa dos dados obtidos nos quadros 1,2,3 e 4 podemos

verificar que em termos de valores absolutos, & o script “lda ao

! Ver anexo 3
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supermercado” aquele que apresenta valores de referéncia mais elevados no
que diz respeito a actos (“Dia de escola™ nactos=97 “lda ao supermercado”
nactos=101). No que diz respeito as cenas, estas existem em maior numero
no “Dia de escola” (‘Dia de escola”: ncenas=179; “lda ao supermercado”:
ncenas=160). No que diz respeito aos actos observamos que no script “Dia
de escola”, os actos mais mencionados sjo “actividades” e ‘recreio’,
apresentam o valor de (100%) enquanto que no script “lda ao supermercado”

o acto mais referido foi “compras” (100%).

No que diz respeito as informacoes, verificamos que é o script “lda ao
supermercado” que apresenta um maior valor absoluto ( “Dia de escola”
ninfor.=286: “Ida ao supermercado”: ninfor.=299;). Podemos também observar,
que enquanto no script “Dia de escola” o maior nimero de informagdes se
encontra em duas cenas (“actividades para — escolares n=81 e ‘recreio”
n=58), no script “lda ao supermercado” o maior numero de informacgdes

encontra-se na cena “tipo de compras” (n=136).

IV.1.3. Analise dos scripts das criangas do 2° ano de escolaridade

De uma forma geral, a leitura dos quadros 5,6,7 e 8 permite constatar que
o ntimero total de referéncia a actos e cenas, por parte das criangas do 2°
ano é maior no script “Dia de escola”. A andlise estatistica efectuada revela

que existem diferencas significativas entre scripts, no que diz respeito ao
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nimero de informagdes sendo que esse valor € mais elevado no script “Ida

ao supermercado”.

IV.1.3.1. Script “Dia de escola”

Os quadros 5 e 6 resumem a analise realizada sobre o script “Dia de

escola”, das criancas do 2° ano de escolaridade.

O quadro 5, apresenta os resultados relativos ao numero de actos e cenas
mencionados pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao script “Dia

de escola”.

O quadro 6, apresenta os resultados relativos ao ndmero de informagoes
dadas em cada cena, pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao

script “Dia de escola”.
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Quadro 5: 2° ano resultados relativos ao n° de actos e cenas no script

"Dia de Escola”
Actos Cenas N° de vezes que | % Cenas N° de criangas | % Actos
as criangas que referiram os
referiram cenas actos
Chegada a | Deslocagao p/ a 9 5,9 %
escola escola
Entrada na 13 8,6 % 12 40 %
escola
Refeigoes Lanche manha 4 2,6 %
Almogo 10 6,6 % 18 60 %
Lanche tarde 4 2,6 %
Actividades Para-escolares 33 21,7 %
Plasticas 9 5,9 %
Desen. 5 3,3%
Linguistico
Psicomotora 0 0%
De visita 4 2,6% 30 100 %
Extra- 3 1.9 %
curriculares
Desen. 0 0%
Interpessoal
Recreio Brincar 34 223 %
Tamanho, horas 3 1,9% 30 100 %
Saida da escola | Preparagdo da 5 3,3%
saida
A saida 16 10,5 % 14 46,6 %
n 152 104
(valores absolutos)

Pela analise do quadro 5, podemos observar que os actos mais referidos
foram “actividades” e “recreio”, tendo estes sido referidos pela totalidade dos
sujeitos (30 criangas). O acto menos referido foi “chegada a escola” (40%).

As cenas mais referidas foram “brincar’ (22,3%) do acto ‘recreio” e
“actividades para — escolares” (21,7%) do acto “actividades”. As cenas
menos referidas foram “actividades extracurricqlares" (1,9%) do acto
“actividades” e “tamanho, horas” (1,9%) do acto “recreio”.

E ainda de referir que nenhuma crianca (0%) referiu as cenas “actividades
psicomotoras” e “actividades de desenvolvimento interpessoal” do acto

“actividades”.
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Quadro 6: 2° ano resultados relativos ao n° de informagdes, por cena, no
script "Dia de Escola”

Actos Cenas N° informagdes | % InformacGes -
por cenas X inf. por acto
Chegada a | Deslocagdo p/ a 11 4,4 %
escola escola
13,5
Entrada na 16 6,5 %
escola
Refeigoes Lanche manha 10 4 %
9,3
Almogo 10 4%
Lanche tarde 8 3.2%
Actividades Para-escolares 73 29,4 %
Plasticas 14 5,6 %
Desen. 1 0,4 %
Linguistico
Psicomotora 0 0%
14,3
De visita 4 1,6 %
Extra- 8 3.2%
curriculares
Desen. 0 0%
Interpessoal
Recreio Brincar 56 22,6 %
o,
Tamanho, horas 11 4.4 % 335
Saida da escola | Preparagdo da 6 2,4 %
saida
A saida 20 8% 13
n 248
(valores absolutos)

A leitura do quadro 6, permite-nos verificar que o acto com maior média de
informagdes é ‘recreio” ( x= 33,5),. seguindo-se o acto “actividades”
( x=14,3). A menor média de informagbes por acto esta presente em
“refeigdes” ( x=9,3).

O maior nimero de informagdes foi dado na bena “actividades para -
escolares” (n=73), seguindo-se a cena “brincar’ (n=56). A cena com menor

numero de informagdes (n=1) foi “actividades de desenvolvimento linguistico”.
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E também visivel que nenhuma crianga deu informagbes (n=0) nas cenas

“actividades psicomotoras” e “actividades de desenvolvimento interpessoal”.

IV.1.3.2. Script “Ida ao supermercado”

Os quadros 7 e 8 resumem a analise realizada sobre o script “Ida ao

supermercado” das criangas do 2° ano de escolaridade.

O quadro 7, apresenta os resultados relativos ao nimero de actos e cenas
mencionados pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao script “lda

ao supermercado”.

O quadro 8, apresenta os resultados relativos ao numero de informagoes
dadas em cada cena, pelas criangas deste grupo, no que diz respeito ao

script “lda ao supermercado.




Quadro 7: 2° ano resultados relativos ao n°
" da ao supermercado”
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de actos e cenas no script

Actos Cenas N° de vezes que | % Cenas N° de criangas | % Actos
as criangas que referiram 0s
referiram cenas actos
Deslocagdo para | Meio de 10 6,7 %
o supermercado | transporte
Quem 22 14,8 %
acompanha a
crianga 22 73.3%
Estaciona. do 5 3.4%
carro
Chegada ao | Indicag&o do 6 4%
supermercado supermer,
Transporte 4 27 % 12 40 %
compras
Para quem sdo 4 2,7 %
as compras
Compras Tipo de compras 30 20,1 %
Encontro de 5 34%
pessoas
conhecidas 30 100 %
Auxilio nas 4 27 %
compras
Qutras compras 5 34 %
Pagamento das | Términos  das 2 1,.3%
compras compras
Caixa 12 8 % 16 53,3%
registadora
Logo a seguir ao 10 6.7 %
pagamento
Saida do | Meio transporte 8 5,4 %
supermercado b;)ical para onde 16 10,7 % 16 53,3 %
Actividades 6 4%
desen. posterior.
n (valores absolutos) 149 96

A observagdo do quadro 7, permite-nos constatar que o acto mais referido

foi “compras” (100%), seguindo-se o acto "deslocagao supermercado”

(73,3%). E também de referir que os actos “pagamento das compras” e

“saida do supermercado” (53,3%) foram referidos pela mesma percentagem

de sujeitos.

A cena mais referida foi “tipo de compras” (20,1%) do acto “compras’,

seguindo-se “quem acompanha as criangas” (14,8%) do acto “deslocacgao

supermercado”. A cena menos referida foi “términos compras” (1,3%) do acto

“pagamento compras’.
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Foram varias as cenas que foram referidas pela mesma percentagem de

sujeitos, assim:

. As cenas ‘“indicacdo do supermercado” do acto “chegada ao
supermercado” e “actividades desenvolvidas posteriormente” do acto

“saida do supermercado” foram referidas por 4% dos sujeitos;

. As cenas “estacionamento do carro” do acto “deslocagcdo para o
supermercado”; “encontro de pessoas conhecidas” e “outras compras” do

acto “compras” foram referidos por 3,4% dos sujeitos;

- As cenas “transporte das compras” e “para quem sdo as compras” do acto
“chegada supermercado”; “auxilio compras” do acto “compras” foram

mencionados por 2,7%dos sujeitos.
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Quadro 8: 2° ano resultados relativos ao n° de informagdes, por cena, no
script " da ao supermercado”

Actos Cenas N° de informacdes | % Informagdes -
por cenas x inf. por acto
Deslocagéo para | Meio de 10 3%
o supermercado | transporte
Quem 33 9,9 % 16
acompanha a
crianga
Estaciona. do 5 1,5 %
carro
Chegada ao | Indicagdo do 9 2,7%
supermercado supermer.
Transporte 5 1,5% 7
compras
Para quem séo 7 2,1 %
as compras
Compras Tipo de compras 189 571 %
Encontro de 7 21 %
pessoas
conhecidas 51,5
Auxilio nas 4 1,2 %
compras
Qutras compras 6 1.8%
Pagamento das | Términos  das 4 1,2%
compras compras
Caixa 12 36% 8,7
registadora
Logo a seguir ao 10 3%
pagamento
Saida do | Meio transporte 8 2,4%
supermercado Local para onde 16 4,8 % 10
vai
Actividades 6 1,8 %
desen. posterior.
n (valores absolutos) 331

A leitura do quadro 8,

permite-nos verificar que o acto com a maior média

de informagdo é “Compras’ ( x=51,5). A menor média de informagdes

encontra-se no acto “chegada ao supermercado” ( x=7).

Podemos ainda, observar que o maior nimero de informagoes (n=189) se

encontra na cena “tipo de compras”. A cena “quem acompanha a crianga” do

acto “deslocacéo para o supermercado” apresenta o segundo maior numero

de informagdes (n=33).

As cenas com menor nimero de informagdes sdo “auxilio nas compras’

(n=4) do acto "compras” e “términos das compras” (n=4) do acto “pagamento

das compras”.
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IV.1.4. Comparagido entre os scripts “Dia de escola” e “Ida ao
supermercado” para o 2° ano de escolaridade” no que diz respeito a
referéncia aos actos, cenas e informacgoes .

A andlise estatistica realizada (Teste ndo paramétrico de Wilcoxon -ver
anexo 3) permite-nos verificar que ndo existem diferencas significativas entre
ambos os scripts para o 2° ano de escolaridade no que diz respeito a actos
(p-value:0,564 > 0,05-Nivel de significancia) e cenas (p-value:0,361 > 0,05-
Nivel de significancia). Foram encontradas diferencas significativas, entre
scripts, relativamente ao nimero de informagoes (p-value:0,011 < 0,05-Nivel

de significancia), sendo o ndmero de informagdes mais elevado no script “Ida

ao supermercado’.

Pela andlise qualitativa dos dados obtidos nos quadros 5, 6, 7 e 8
podemos verificar que em termos de valores absolutos € o script “Dia de
escola” que apresenta um maior nimero de referéncias actos (“Dia de
escola” n=104; “Ilda ao supermercado” n=96) e a cenas (‘Dia de escola”

n=152; “lda ao supermercado” n=149).

No que diz respeito as informagbes verificamos que é o script “Ida ao
supermercado” que apresenta um maior valor absoluto (“Dia de escola”
n=248: “lda ao supermercado” n=331 ). Podemos também observar, que
enquanto no script “Dia de escola” o maior numero de informagbes se
encontra em duas cenas (“actividades para — escolares n=73 e “recreio”
n=56), no script “lda ao supermercado” o maior nimero de informagoes
encontra-se na cena “tipo de compras” (n=189), seguindo-se, mas com um

valor diferencial muito grande a cena “quem acompanha a crianga” (n= 33).
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IV.1.5. Comparacio dos Scripts nos dois anos de escolaridade

Depois de termos apresentado os resultados referentes a cada grupo e
termos feito a comparacéo entre acontecimentos por grupo, iremos agora fera
oportunidade de comparar esses mesmos valores entre os dois anos de
escolaridade para cada acontecimento, primeiro o acontecimento ‘Dia de

escola’ e em seguida “Ida ao supermercado.

Grafico 1 "Dia de escola”: 1° e 2° ano representagdo (em valores absolutos)
das referéncias a actos

[I1°aro

B2 aro

Valores absolutos

Chegada Refeigbes  Actividades Recreio Saida escola
escola

Actos

Podemos verificar que tanto para o 1° como para o 2° ano de escolaridade,
os actos mais referidos foram "actividades" e “recreio” (1° ano: n=30 e 2° ano:

n=30), tendo os mesmos sido referidos pela totalidade de criancas para os dois

anos.
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No acto "saida da escola" ndo se verificam grandes diferencas entre o
namero de referéncias feitas pelos dois anos (1° ano:n=16 e 2° ano:n=14),
embora seja o 1° ano quem apresenta um valor de referéncia ligeiramente mais
elevado.

E ainda visivel pela observagdo do grafico que nao existem grandes
diferencas entre os dois anos quanto aos actos menos referidos, “chegada a
escola”, no 1° ano (n=8) enquanto que no 2° ano (n=12), embora tenha sido o

2° ano quem apresenta um valor de referéncia mais elevado.

Grdfico 2 "Dia de escola": 1° e 2° ano representagéo (em valores absolutos)
da referéncia a cenas

[11° ano
[ 2° ano
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Pela analise global deste grafico, podemos observar que existe uma maior
referéncia 4s cenas por parte dos alunos do 1° ano de escolaridade para o

script "Dia de escola”, no entanto:

- A cena mais referida pelo 1° ano foi “actividades para — escolares”

(n=52), enquanto que no 2° ano foi “brincar” (n=34).

- Tanto no 1° como no 2° ano existem cenas que sdo referidas pelo
mesmo ndmero de sujeitos: “lanche da tarde” (n=4), “actividades

extracurriculares” (n=3).

_ A cena menos referida pelo 1° ano foi “actividades de desenvolvimento
interpessoal’ (n=1) e pelo 2° ano foi “actividades extracurriculares”,

“tamanho e horas” (n=3).

- Observa-se ainda que em ambos 0s anos existem cenas que nao foram
referidas (n=0). No 1° ano “actividades visita” e no 2° ano “actividades

psicomotoras” e “actividades de desenvolvimento interpessoal’.
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Grdfico 3 "Dia de escola”: 1° e 2° ano representagdo (em valores absolutos)
do numero de informagdes

Informagoes

A leitura geral do gréfico 3, podemos observar que em ambos os anos de
escolaridade, as informacdes mais referidas foram "actividades para escolares”
(1°ano:n=81 e 2°ano:n=73). Também com um valor de referéncia elevado,
destaca-se para ambos 0s anos a informacgédo "brincar" (1° ano:n=58 e 2°
ano:n=56), embora aqui os valores entre 1° e 2° ano sejam semelhantes.

A informagao onde se verifica uma maior disparidade de referéncias entre 1°
e 2° ano é "actividades plasticas" sendo os valores absolutos apresentados
pelo 1° ano (n=45) muito superiores aos apresentados pelo 2° ano (n=14).

Observamos ainda, o 1° ano ndo fez qualquer referéncia & informagao
“actividades de visita” (n=0) e que o 2° ano nao fez referéncia a informacéao

“actividades psicomotoras” (n=0).

O1°ano
#2° ano

Inshituto Superior de Psicologle Aplicada

BIBLIOTECA
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Grdfico 4 "Tda ao supermercado”; 1° e 2° ano representacdo (em valores
absolutos) da referéncia a actos

E1° ano
El2° ana

Deslo. Super Chegada Super. Compras Paga. Compras Saida Super

Actos

Pela leitura do grafico 4, podemos constatar que sao os alunos do 1° ano que
apresentam um maior numero de referéncias a actos no script "lda ao
supermercado”.

Tanto o 1° como o 2° ano referem mais o acto "compras” (1°ano:n=30 e
2°ano:n=30), sendo estes actos referidos pela totalidade dos sujeitos. O acto
que se segue como o mais referido para 0s dois anos & "deslocagdo para o
supermercado” (1°ano:n=22 e 2°ano:n=22), sendo este referido com o mesmo
valor pelos sujeitos. Tanto o 1° como o 2° ano referem com igual valor os actos
“pagamento compras” e “saida supermercado (1° ano: n=17 e 2° ano: n=16),
sendo o 2° ano a apresentar um valor de referéncia mais baixo.

O acto menos referido pelo 1° e 2° ano foi "chegada ao supermercado” (1°

ano: n=15; 2° ano: n=12).
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Grdfico 5 "Ida ao supermercado”_1° e 2° ano representagdo (em valores

absolutos) da referéncia a cenas

[E1° ano
E12° ano

A leitura do gréfico 5, permite-nos constatar que s&o 0s alunos do 1° ano que
fazem mais referéncias a cenas no script "lda ao supermercado”.

Verifica-se também, que em ambos os anos, a cena "tipo de compras" € a
mais referenciada (1°ano:n=31 e 2°ano:n=30).

Observamos que a maior diferenga de referéncias entre 1° e 2° ano se
encontra nas cenas "meio de transporte” (1°ano:n=19 e 2°ano:n=10), "caixa

registadora" (1°ano:n=17 e 2°ano:n=12).
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E ainda visivel que no 1° ano, a cena menos referida & " transporte
compras” (n=2), enquanto que no 2°ano, a cena menos referida € "términos

compras” (n=2).

Gréfico 6 "Ida ao supermercado”™ 1° e 2° ano representacdo (em valores
absolutos) do nimero de informagdes

Informagodes

A analise do grafico 6, permite-nos verificar que em ambos 0s anos, a
informac&o mais referida foi "tipo de compras" (1°ano:n=136) e 2°ano:n=189),
tendo sido o 2° ano que realizou um maior ndmero de referéncias para esta
informagao.

As informagdes menos referidas pelo 1°ano foram "auxilio nas compras” e
“logo a seguir ao pagamento das compras” (n=1). O 2° ano referiu menos as

informacdes “auxilio nas compras” e “términos das compras” (n=4).

12 ano
E2° ano
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IV.1.5.1. Comparagio estatistica entre o 1° e o 2° ano de escolaridade
para os scripts “Dia de escola” e “lda ao supermercado”, no que diz

respeito a referéncia a actos, cenas e informacaoes.
Iremos agora proceder a apresentacdo dos dados anteriormente analisados,

submetidos a um tratamento estatistico.

Quadro estatistico 1: Comparagao entre anos de escolaridade, por script, no
que diz respeito a referéncia a actos, cenas e informacé&oes.

- Actos Cenas Informacgdes
Comparagéo
entre Scr]pts HD‘E.!) HI‘S-" HD.E." HI.S‘" KID.E.II KII.S.H
Teste Mann-
Whitney 0,611 0,703 0,60 0,484 0,231 0,667
p-value
_Nivel 565 | 005 | 005 | 005 | 005 | 005
significancia
Comparagéo
fe”triglzg'gg 0,611> | 0,703> | 060> | 0,484>|0,231> | 0,667 >
P 0,05 | 0,05 005 | 005 | 005 | 005
nivel de
significAncia

Pela analise do presente quadro, podemos verificar que nao existem

diferencas significativas entre 1° e 2° ano de escolaridade no script “Dia de

escola” e no script “lda ao supermercado”.
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IV.1.6.1. Graus de complexidade dos scripts entre os qrupos de idade

Iremos agora olhar para os resultados obtidos por cada grupo etario, pela
aplicagdo da Grelha de Classificagdo da Complexidade dos Scripts, tendo em

conta os dois scripts “Dia de escola” e “lda ao supermercado”.

IV.1.6.1.1. Script “Dia de escola”

O quadro 9, apresenta os resultados relativos ao naimero de criangas que

referiu scripts “Dia de escola”.

Quadro 9: "Dia de escola” graus de complexidade, no 1° e 2° ano de
escolaridade

Ano de Graus de complexidade
escolaridade 0 1 2
1° ano 0 12 11
2° ano 0 12 6 12

Pela analise do quadro 9, podemos verificar que tanto o 1° ano como o 2°
ano de escolaridade apresentam um maior nimero de scripts com grau de
complexidade 1 (12 criangas), sendo esses resultados iguais para os dois
anos.

Temos também que referir que o 2° ano apresenta scripts com grau de
complexidade 3, em valor igual aos scripts com gréu de complexidade 1 (12
criangas).

Ambos os anos de escolaridade nao apresentam qualquer script com grau

de complexidade 0.
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E o0 2° ano que apresenta um maior nimero de scripts com grau de
complexidade maxima (12 criangas).

No 1° ano, sdo os scripts com grau de complexidade 2 (11 criangas) que
se evidénciam em relacdo aos scripts construidos pelas criancas do 2° ano (6

criangas) para este mesmo grau de complexidade.

IV.1.6.1.2. Script “Ida ao supermercado”

O quadro 10 apresenta os resultados relativos ao numero de criangas que

referiram Scripts “lda ao supermercado”.

Quadro 10: “Ida ao supermercado” grau de complexidade, no 1° e 2° ano
de escolaridade

Ano de Graus de complexidade

escolaridade 0 1 2 3
1° ano 3 10 11
2°ano 3 7 12

Podemos, pela analise do quadro 10 verificar que os resultados
encontrados ao nivel das estruturas hierarquicas e que apoiam uma maior
organizagdo do script “lda ao supermercado” nos alunos do 2° ano de
escolaridade sdo confirmados pela utilizagdo da Grelha de Classificagao dos
Graus de Complexidade.

Assim, podemos observar que € 0 2° ano que apresentam um maior
numero de scripts com grau de complexidade 2 (12 criangas) e 3 (8 criangas).

Tanto o 1° com o 2° ano apresentam o mesmo numero de scripts com grau

de complexidade 0 (3 criangas).
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No 1° ano, s6 para o grau de complexidade 1 é que se verifica a
construgdo de scripts por um maior namero de criangas (10 criangas) quando

comparado com o 2° ano.

IV.1.6.1.3 Analise estatistica: comparacio dos anos de escolaridade no
que diz respeito aos graus de complexidade

Pela andlise estatistica efectuada, podemos observar que nao existem
diferencas significativas entre anos de escolaridade para cada um dos scripts
(“Dia escola” 1°2° ano: teste Mann-Whitney / p-value: 0,375 > 0,05 — nivel
significancia; “lda ao supermercado” 1°/2° ano: teste Mann-Whitney / p-value:

0,452 > 0,05 — nivel significancia).

IV.1.6.2. Graus de Complexidade dos Scripts dentro dos anos de
escolaridade

Vamos agora olhar para os resultados obtidos dentro de cada ano de
 escolaridade, pela aplicagdo da nossa Grelha de Classificagdo da

Complexidade dos Scripts, tendo em conta os dois Scripts “Dia de escola” e

“ida ao supermercado”

IV.1.6.2.1. 1° ano de escolaridade

O quadro 11, apresenta os resultados relativos ao nimero de criangas no
grupo do 1° ano, que construiu Scripts “Dia de escola” e ‘lda ao

supermercado”.
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Quadro 11: 1° ano grau de complexidade relativos aos Scripts "Dia de
escola” e "Ida ao supermercado”

Graus de complexidade
Scripts 0 1 2 3
“Dia de escola” 0 12 11 7
“Ida ao 3 10 g 6
supermercado”

Podemos, pela analise do quadro 11 verificar que os resultados
encontrados ao nivel das estruturas hierarquicas, apoiam uma maior
organizagdo e complexidade dos scripts “Dia de escola” para os alunos do 1°
ano.

Desta forma, constatamos que é o script “Dia de escola” que apresenta
um maior numero de scripts com grau de complexidade 1 (12 criangas)
enquanto que o script “ida ao supermercado” apresenta um maior namero de
scripts com grau de complexidade 2 (11 criangas).

E ainda visivel que tanto o 1° como o 2° ano apresentam o0 mesmo
ntimero de scripts com grau de complexidade 2 (11 criangas).

Observamos, também, que o “Dia de escola” nao apresenta qualquer
script com grau de complexidade O e que o 2° ano revela scripts com este

grau de complexidade (3 criangas).

IV.1.6.2.2. 2° ano de escolaridade

O quadro 12 apresenta os resultados relativos ao numero de criangas, no
grupo do 2° ano, que construiu Scripts “Dia de escola” e “lda ao

supermercado”.
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Quadro 12: 2 ° ano grau de complexidade relativos aos Scripts "Dia de
escola” e "Ida ao supermercado” '

Graus de complexidade
Scripts 0 1 2 3
“Dia de escola” 0 12 6 12
“Ida ao 3 7 12 8
supermercado”

Pela andlise do quadro 12, observamos que 0s resultados encontrados
a0 nivel das estruturas hierarquicas, apoiam uma maior organizagao e
complexidade dos scripts “Dia de escola” para 08 alunos do 2° ano.
Assim, podemos observar que o script “Dia de escola” apresenta 0 mesmo
ntimero de scripts com grau de complexidade 1 e 3 (12 criangas).

Verifica-se ainda que ndo existem quaisquer scripts de grau de
complexidade 0 no "“Dia de escola” enquanto que no script “lda ao
supermercado) existem trés criancas que obtiveram este grau de

complexidade.

IV.1.6.2.3 Analise estatistica: comparacdo_ dos scripts no que diz
respeito aos graus de complexidade

Pela andlise estatistica efectuada, podemos observar que ndo existem
diferencas significativas entre scripts para os dois anos de escolaridade (1°
ano E/s: teste Wilcoxon / p-value: 0,454 > 0,05 — nivel significancia; 2° ano

E/s: teste Wilcoxon / p-value: 0,201 > 0,05 — nivel significancia).

IV.1.7. Analise das referéncias temporais

Seguidamente, iremos comparar as referéncias feitas aos tempos verbais,

dos dois acontecimentos e entre os anos de escolaridade, usando para isso a

classificagdo verbal da gramatica portuguesa, Cunha,C. & Cintra, L.(2000).
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IV.1.7.1. Tempos verbais

Analise dos tempos verbais referidos pelas criangas do 1° e 2° ano de
escolaridade

Iremos agora olhar para 0S8 resultados obtidos por cada ano de
escolaridade, no que diz respeito as referéncias temporais feitas por estas

criangas em cada um dos scripts.

IV.1.7.1.1. Referéncias _a_ tempos verbais dentro dos anos _de
escolaridade e por Script

A analise estatistica demonstrou que para o script “Dia de escola” existem
diferencas significativas entre 1° e 2° ano para os tempos verbais presente do
indicativo, pretérito perfeito e infinito pessoal. No script “lda ao
supermercado” foram também encontradas diferencas significativas entre 1°

e 2° ano para os tempos verbais presente do indicativo, pretérito perfeito.

A leitura qualitativa dos quadros 13 e 13-A, podemos verificar que para o
script “Dia de escola”, tanto as criancas do 1° como do 2° ano de
escolaridade se referiram mais ao presente do indicativo. E também no
presente do indicativo que é conjugado pelo 1° e 2° ano, com maior numero
de referéncias, a 12 pessoa do singular. E ainda de referir que os alunos do
29 ano recorrem, no pretérito perfeito, com maior numero de referéncias,
embora com valores inferiores aos encontrados para o presente do indicativo,

'a conjugacdo da 12 pessoa do singular.




No script “Ida ao supermercado”, podemos observar que as criangas do 1°
ano de escolaridade fazem maior nimero de referéncias no presente do
indicativo enquanto que as do 2° ano se referem em maior nidmero ao
pretérito perfeito. E no presente do indicativo, que as crian¢as do 1° ano se
referem mais a 12 pessoa do singular enquanto que 0 2° ano também usa um

maior nimero de referéncias a esta pessoa mas no pretérito perfeito.

O quadro 13 resume a andlise feita sobre os scripts produzidos pelas
criangas do 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito as produgbes

verbais para os scripts “Dia de escola” e “Ida ao supermercado”.

Quadro 13: Resultados (em valores absolutos) das referéncias feitas a
tempos verbais pelas criangas do 1° e 2° ano de escolaridade nos scripts
"Dia de escola” e "Ida ao supermercado”

Ano de Tempos verbais
Scripts escolaridade Presente Pretérito Infinito Outros tempos
indicativo perfeito pessoal verbais
“Dia de 1° ano 211 5 106 20
escola” 2°ano 126 96 64 15
“|da i} 1° ano 156 21 43 13
super. 2°ano 69 86 41 10

Pela analise do quadro 13, podemos observar que tanto as criangas do 1°
como as do 2° ano, fizeram mais referéncias verbais no presente do
indicativo (1° ano: 211; 2° ano: 1286), tendo sido o 1° ano quem vez maior
namero de referéncias a este tempo verbal. E também visivel que a nivel do
19 ano, o outro tempo verbal mais utilizado foi o infinito pessoal (126)
enquanto que o 2° ano se referiu mais ao pretérito perfeito (96). Verifica-se
ainda que a nivel do pretérito perfeito existe uma grande diferenga a nivel do

'namero de referéncias feitas, entre 1° e 2° ano (1° ano:5; 2° ano: 96).



113

No que diz respeito ao script “lda ao supermercado” podemos verificar
que foi 0 1° ano que fez maior numero de referéncias verbais no presente do
indicativo (156). Contrariamente ao 1° ano, o 2° ano fez maior nimero de
referéncias no pretérito perefeito (86). Em relacdo as referéncias feitas ao
infinito pessoal e a outros tempos verbais ndo se verificam grandes

diferencas entre 0 1° e 0 2° ano de escolaridade.

A titulo de curiosidade e para aprofundar a analise das verbalizagdes
generalizadas dos scripts, resolvemos analisar as referéncias feitas a
pessoas verbais, pelas criangas, para 0s dois tempos verbais mais referidos:

o presente do indicativo e o pretérito perfeito.

Assim, o quadro 13-A resume a analise feita sobre os scripts produzidos
pelas criangas do 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito as
pessoas verbais conjugadas nos tempos verbais mais referidos para 0s

scripts “Dia de escola” e “lda ao supermercado”.
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Quadro 13-A : resultados (em valores absolutos) das referéncias feitas a
pessoas verbais pelas criancas do 1° e 2° ano de escolaridade nos scripts
"Dia de escola” e "Ida ao supermercado”

Scripts Pessoas verbais
Ano de escolaridade
tempos verbais 12 pess. | 2* pess. | 37 pess. 12 22 32
Singular | Singular | singular pess. pess. | pess.
plural | plural | plural
1° | Pres. 138 0 16 49 0 8
a | Indica.
N | Preté. 1 0 3 20 0 0
“Dia % | perfeito
escola” | 2° | Pres. 80 0 12 33 0 1
a | Indica.
N | Preté. 42 0 28 26 0 0
% | Perfeito
1° | Pres. 75 0 22 58 0 1
a | Indica.
n | Preté. 13 0 0 8 0 0
“lda o | perfeito
super.” | 2° | Pres. 22 0 6 41 0 0
a | Indica.
n | Preté. 55 1 7 22 0 1
o | perfeito

A leitura do quadro 13-A, permite-nos constatar que a maior parte das
criancas do 1° ano se referiram & 1° pessoa do singular (138) e a 1® pessoa
do plural (49), no presente do indicativo, se bem que esse numero de
referéncias é mais elevado para a 12 pessoa do singular. O 2° ano refere-se
também, quando usa os tempos verbais, a 1? pessoa do singular, mas tanto
no presente do indicativo (80) como no pretérito perfeito (42).

Nem o 1° nem o 2° ano, fazem para qualquer um dos tempos verbais,
qualquer conjugagéo na 2 pessoa do singular ou do plural.

Podemos ainda observar que é o 2° ano que faz um maior nimero de
referéncias a 32 pessoa do singular (28) e a 1° pessoa do plural (26) para o
pretérito perfeito. |

Em relagdo ao script “lda ao supermercado”, podemos verificar que 0s

alunos do 1° ano apresentam um maior nimero de referéncias a pessoas
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verbais no presente do indicativo, especialmente na 12 pessoa do singular
(75) e na 12 pessoa do plural (58).

No 2° ano, o maior nimero de referéncias € feita no pretérito perfeito na 12
pessoa do singular. E também no 2° ano, que se verifica uma referéncia a 2°
pessoa do singular enquanto que no 1° ano nao se verifica qualquer
referéncia a este tempo verbal. Nem o 1° nem o 2° ano fizeram qualquer
referéncia a 22 pessoa do plural em ambos os tempos verbais nem a 22

pessoa do singular para o presente do indicativo.

IV.1.7.1.2. Analise estatistica: comparacdo entre anos de escolaridade,
no que diz respeito a referéncia tempos verbais

Iremos agora proceder a apresentacdo dos dados anteriormente

analisados, submetidos a um tratamento estatistico.

Quadro estatistico 2: Comparagio entre anos de escolaridade, por script,
no que diz respeito a referéncia a tempos verbais

Comparagao Presente Pretérito Infinito O.T. Verbais

entre anos

de '
escolaridade D.E. I.S. D.E. I.S. D.E. .S, D.E. I. S.
Teste Mann-

Whitney 0,000 0,000 0,001 0,000 0,016 0,050 0,096 0,809
P- value

Nivel

significancia 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05

Comparagéo

entre ovalor| g g00< | 0,000< | 0,001< | 0,000< | 0,016 | 0,050 | 0,096 | 0,809

dep-valuee| ¢ g 0,05 | 0,05 0,05 | <005 | =005 |>005 |>0,05
o nivel de

significdncia
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Pela analise do presente quadro, podemos observar que existem
diferengas significativas relativamente aos tempos verbais presente do
indicativo e pretérito perfeito para ambos 0s scripts, guando comparamos 0s
anos de escolaridade. E também notdrio, que no script “Dia de escola’,
também existem diferengas significativas entre 1° e 2° ano ao nivel do tempo

verbal infinito.

V.1.7.1.3. Referéncias a tempos verbais dentro dos Scripts e por ano de

escolaridade

Iremos agora fazer a comparagdo dos dois scripts, por ano de
escolaridade, no que diz respeito aos tempos verbais e como anteriormente

foi feito, as pessoas verbais referidas pelo 1° e 2° ano de escolaridade.

A andlise estatistica realizada permitiu-nos encontrar diferencas entre
ambos os scripts para o 1° ano de escolaridade no que diz respeito aos

tempos verbais presente do indicativo e pretérito perfeito.

A analise qualitativa dos quadros 14 e 14-A informa-nos que 0s alunos
do 1° ano de escolaridade tendem a usar um maior nimero de referéncias a
diferentes tempos verbais no script “Dia de escola”, embora a referéncia
predominante seja o presente do indicativo. S6 se verifica um diferenga, para
este ano, que é na utilizagdo do pretérito perfeito que assume valores de
referéncia mais elevados no script “lda ao supermercado. Observamos ainda

que o 1° ano tende a usar com maior frequéncia a 12 pessoa do singular para
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ambos os scripts e para ambos os tempos verbais, embora no script “Dia de
escola’, exista um maior uso da 3 pessoa do singular para o preterito

perfeito.

Os alunos do 2° ano apresentam algumas diferengas quando comparados
com os do 1° ano, assim para o script “Dia de escola” existe uma maior
recorréncia ao presente do indicativo. Para o script “lda ao supermercado” é
o pretérito perfeito que é mais usado. Observamos ainda que o 2° ano tende
a usar com maior frequéncia a 12 pessoa do singular para ambos os scripts e
para ambos os tempos verbais, embora no script “lda ao supermercado”,

exista um maior uso da 12 pessoa do plural para o presente do indicativo.

O quadro 14 resume a andlise feita sobre 0s scripts produzidos pelas
criangas do 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito as produgdes

verbais para os scripts “Dia de escola” e “Ida ao supermercado”
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Quadro 14: Resultados (em valores absolutos) das referéncias feitas a
tempos verbais, nos dois scripts, pelas criangas do 1° e 2° ano de
escolaridade

Tempos verbais
Anos . de | Scripts Presente Pretérito Infinito Outros tempos
escolaridade s - .
indicativo perfeito pessoal verbais
“Dia escola” 211 5 106 20
1° ano “Ida super.” 156 21 43 13
“Dia escola” 126 96 64 15
2° ano “|da super.” 69 86 41 10

A leitura do quadro 14, permite-nos observar que os alunos do 1° ano
apresentam um maior nimero de referéncias verbais .para o script “Dia de
escola” quando comparado com o script “Ida ao supermercado”, verificando-
se apenas uma excepgdo para o tempo verbal pretérito perfeito em que o

maior nimero de referéncias é feita no script “lda ao supermercado”.

Por sua vez, os alunos do 2° ano fazem um maior nimero de referéncias
ao presente do indicativo (126) para o script “Dia de escola” e fazem um
maior nimero de referéncias, para o script “Ida ao supermercado” no pretérito
perfeito (86), embora este valor seja ligeiramente inferior ao numero de
referéncias feitas para este tempo tempo verbal no script “Dia de escola”.
Observa-se também que existe uma ligeira diferenga entre o nuamero de
referéncias feitas, para ambos os scripts, no infinito pessoal, sendo esse

valor superior para o script “Dia de escola” (64).

O quadro 14-A resume a andlise feita sobre os scripts produzidos

.pelas criangas do 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito as
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pessoas verbais conjugadas nos tempos verbais mais referidos para ambos

os scripts.

Quadro 14-A: Resultados (em valores absolutos) das referéncias feitas a
pessoas verbais pelas criancas do 1° ano de escolaridade em ambos os

scripts

Anos escolaridade Pessoas verbais
Scripts 12 pess. | 2* pess. | 3% pess. 12 pess. | 2° 34
Singular | Singular | singular plural pess. pess.
Tempos verbais plural | Plural
“Dia Pres. 138 0 16 49 0 8
escola” | Indica.
Preté. 1 0 3 1 0 0
10 Perfeito
ano “Ida Pres. 75 0 22 58 0 1
super.” | Indica.
Prete. 13 0 0 8 0 0
Perfeito
“Dia Pres. 80 0 12 33 0 1
escola” | Indica.
Preté. 42 0 28 26 0 0
2° Perfeito
ano | “lda Pres. 22 0 6 41 0 0
super.” | Indica.
Prete. 55 1 7 22 0 1
Perfeito

A analise do quadro 14-A, permite-nos observar que tanto no script “Dia de

escola” como no script “lda ao supermercado”, existiu um maior nimero de

referéncias a 12 pessoa do singular para ambos os tempos verbais.

E também visivel que para ambos os scripts e para ambos os tempos

verbais, ndo houve qualquer referéncia, por parte das criancas do 1° ano, as

22 pessoa do singular e do plural.

Os alunos do 2° ano, por sua vez, utilizam mais a 1 pessoa do singular,

‘para ambos 0s scripts. E também visivel que no script “Ida ao supermercado”
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existe um maior nimero de referéncias na 12 pessoa do plural para o
presente do indicativo (41) enquanto que no pretérito perfeito um maior
numero de referéncias é feita na 12 pessoa do singular. Observa-se que no
script “Dia de escola” existe um maior nimero de referéncias para ambos os
tempos verbais, na 12 pessoa do singular. E na conjugacéo da 3?2 pessoa do
singular que se verificam mais diferengas entre ambos os scripts, sendo no
script “Dia de escola”, para ambos os verbos, que existe um maior nimero de
referéncias. E também visivel que s6 no script Ilda ao supermercado” existe

uma referéncia na 22 pessoa do singular, no pretérito perfeito.

IV.1.7.1.4. Analise estatistica: comparacio entre scripts no que diz
respeito a referéncia a tempos verbais

Iremos agora proceder a apresentagdo dos dados anteriormente

analisados, submetidos a um tratamento estatistico.

Quadro estatistico 3: Comparacéo dos scripts por ano de escolaridade, no
que diz respeito a referéncia a tempos verbais

. Presente Pretérito Infinito O.7. Verbais
Comparacéo

entre scripts
P 19 ano 2% ano 1% ano 2° ano 1% ano 2% ano 1° ano 2% ano

Teste
Wilcoxon 0,001 0,053 0,046 0,375 0,289 0,231 0,227 0,722
P- value

_Nivel 1 565 | 005 | 005 | 005 | 005 | 005 | 005 | 005
significancia
Comparagdo
32”‘?\/‘;@0; 0,001< | 0,053 | 0,046<| 0,375 | 0,289 | 0231 | 0227 | 0,722
o ‘r’ﬁvel > 005 | >005 | 005 | >005 | >005 | >005 |>005 |>005

significancia
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Pela andlise do presente quadro, podemos verificar que apenas existem
diferencas significativas entre scripts para o primeiro ano de escolaridade no
que diz respeito & utilizagdo dos tempos verbais: presente do indicativo e
pretérito perfeito. No 2° ano de escolaridade ndo se verificam quaisquer
diferencas significativas entre scripts relativamente a utilizacéo dos diferentes

tempos verbais.

IV.2. Segunda Situagao Empirica
Iremos de seguida proceder a andlise dos resultados referente a segunda

situagdo empirica do nosso trabalho.

De seguida procederemos & analise das respostas dadas pelas criancas
do 1° e 2° ano de escolaridade, para cada acontecimeto, ao protocolo

aplicado. Esta analise ira ser feita de duas formas:

- Andlise das questdes 1,2,3 e 4 no que diz respeito ao numero de
respostas correctas e tendo em conta as respostas de natureza
gramatical. Sera também analisado os tempos verbais mais utilizados por
estas criancas aquando das transférmagées verbais do futuro para o

passado; do presente para o passado e do passado para o futuro;

- Analise das questdes 6, 7,8 e 9 no que diz respeito as particulas de
ligagdo utilizadas por estas criangas e no que diz respeito ao grau de

complexidade de uso das mesmas.
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IV.2.1. Andlise das respostas qramaticais

Iniciaremos assim com a analise as respostas gramaticais dadas pelas

criangas do 1° e 2° ano de escolaridade nas questdes 1,2,3 e 4, usando para

tal a seguinte classificagao:

Respostas de natureza semantica;
Respostas de natureza gramatical e semantica ( que s&o consideradas
por nés como totalmente correctas);

Respostas incorrectas (0)

A andlise estatistica realizada revela que existem diferencas
significativas entre anos de escolaridade em ambos os scripts para a 1°
questdo e que existem diferencas significativas entre anos de
escolaridade para o script ‘lda ao supermercado” na 4% questdo.
Observamos também que existem diferengas significativas entre scripts
para os dois anos de escolaridade nas questdes 1 e 4 e que na questao 3
& ao nivel do 1° ano que encontramos diferengas significativas entre

scripts.

A leitura qualitativa dos quadros 16 e 17 permite-nos observar que € o
1° ano, para o acontecimento “Dia de escola” e para as questdes 1 e 2
quem apresenta uma maior percentagem de respostas de natureza
gramatical/semantica. O 2° ano, para este acontecimento, s6 apresenta
respostas desta natureza para a 22 questdo. No que diz respeito as
questdes 3 e 4, ambos os anos ddo mais respostas de natureza

semantica.




No que diz respeito ao acontecimento ‘lda ao supermercado’,
constatamos que o 1° ano da mais respostas de natureza semantica em
todas as questdes e que o 2° ano faz o mesmo para as questoes 1 e 3, mas
gue nas questdes 2 e 4 da o mesmo numero de respostas de natureza

gramatical/semantica e de natureza semantica.

IV.2.1.1. Acontecimento “Dia de escola”

O quadro 16 apresenta os resultados obtidos pelas criangas do 1° e 2° ano
de escolaridade, para o acontecimento “Dia de escola”, no que diz respeito a

natureza das respostas gramaticais dadas nas questdes 1, 2,3 e 4.

Quadro 16 “Dia de escola” Resultados (em valores absolutos e
percentagens) das respostas gramaticais dadas pelas criangas do 1° e 2°
ano de escolaridade as questdes 1, 2, 3 e 4.

Ano escolaridade 1° ano 2° ano
Passagem verbal | Gra/Sem Sem 0 Gra/Sem Sem 0
QuestGes n % n | % n % n % n % n %
1" questiio 16 | 53,3 13 | 433 1 3,3 3 10 27 90 0 0
2® questio 16 | 53,3 13 | 43,3 1 3,3 22 1733 6 20 2 6,6
3" questiio 3 10 27 90 0 0 6 20 24 80 0 0
4" questio 16 | 533 | 13 433 1 33 9 30 21 70 0 0

Pela analise do quadro 16, podemos verificar que a maior parte dos alunos
do 1° ano, respondem correctamente a questdo 1, dando respostas de
natureza gramatical/semantica (53,3%). Para esta mesma questéo, verifica-
se que os alunos do 2° ano ddo mais respostas de natureza semantica

(90%).
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No que diz respeito & questdo 2, podemos observar que s&o os alunos do
2° ano que ddo um maior nimero de respostas correctas (73,3%) quando
comparados com os alunos do 1° ano (53,3%).

Observamos para a questdo 3 que tanto os alunos do 1° ano como do 2°
d&o respostas de natureza mais seméntica (1° ano: 90% e 2° ano: 80%). Em
ambos os anos, para esta questdo, ndo se verificam quaisquer respostas
erradas.

Na questdio 4, podemos constatar que a maior parte dos alunos do 1° ano
da respostas correctas de natureza gramatical/semantica (53,3%), quando
comparado com os alunos do 2° ano que maioritariamente ddo respostas de
natureza semantica (70%). E ainda de referir que nos alunos do 2° ano, néo
se verificam quaisquer respostas totalmente incorrectas, contrariamente ao

que se verifica no 1° ano (3,3%).

IV.2.1.2. Acontecimento “lda ao supermercado”

O quadro 17 apresenta os resultados obtidos pelas criangas do 1° e 2° ano
de escolaridade, para o acontecimento “Ida ao supermercado”, no que diz
respeito & natureza das respostas gramaticais dadas nas questdes 1, 2, 3e

4,
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Quadro 17 “Ida ao supermercado”: Resultados (em valores absolutos e
percentagens) das respostas gramaticais dadas pelas criangas do 1° e 2°
ano de escolaridade ds questdes 1,2, 3 e 4.

Ano escolaridade 1° ano 2° ano
Passagem verbal | Gra/ Sem Sem 0 Gra/Sem Sem 0
Questdes n % n % n % n % n % n %
1* questiio 0 0 30 100 0 0 12 40 18 60 0 0
2° questio 14 (46,6 | 16 | 533 0 0 15 50 15 50 0 0
3" questio 0 0 25 | 83,3 5 16,6 8 266 | 12 40 10 | 333
4" questio 0 0 30 100 0 0 19 | 633 11 | 36,6 0 0

Pela andlise do quadro 17, podemos observar que para nenhum dos anos
ou das questdes 1,2 e 4, se verificaram quaisquer respostas totalmente
incorrectas. Verificamos que totalidade dos alunos do 1° ano, para a questao
1, deu respostas de natureza semantica (100%). No 2° ano, também se
observa que a grande maioria das criangas da respostas de natureza
semantica (60%) mas existem também outras criangas que ddo respostas de
natureza gramatical/semantica (40%).

Na questdo 2, podemos verificar que no 1° ano existem ligeiras diferencas
entre a percentagem de respostas dadas de natureza semantica (53,3%) e
de natureza gramatical/semantica (46,6%). No 2° ano, ndo se verificam
quaisquer diferencas entre o nimero de respostas de natureza semantica
(50%) e de natureza gramatical/seméntiéa (50%).

No que diz respeito & questdo 3, a maioria dos alunos do 1° ano deu
respostas de natureza semantica (83,3%), tendo sido o resto das respostas
dadas totalmente erradas (16,6%). No 2° ano, verificou-se que a
percentagem de respostas totalmente erradas (33,3%) foi superior ao numero
de respostas correctas (26,6%) embora, estas criancas tenham dado um

, maior niimero de respostas de natureza semantica (40%).
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Na questdo 4, podemos verificar que a totalidade dos alunos do 1° ano de
escolaridade deram respostas de natureza semantica (100%), contrariamente
aos alunos do 2° ano que na sua maioria deram respostas correctas de

natureza gramatical/semantica (63,3%).

IV.2.1.3. Analise estatistica: comparacao entre o 1° e 2° ano no que diz
respeito a utilizacdo de respostas de natureza gramatical/semantica;
semantica ou nulas.

Iremos agora proceder a apresentacdo dos dados anteriormente
analisados, submetidos a um tratamento estatistico.
Quadro estatistico 4: Comparacdo entre anos de escolaridade, por script,

no que diz respeito a utilizagdo de respostas de natureza
gramatical/semantica; semantica ou nulas.

Comparagdo 12 questdo 22 questdo 32 questdo 47 questdo
entre anos
de

escolaridade DE. I. S. D.E. I.S. D.E. I.S. D.E. I. 8.
Teste Mann-

Whitney 0,020 0,000 0, 162 1,000 0,282 0,669 0,171 0,000

P- value

Nivel

significancia 0,05 0,05 0,05 0,05 ‘ 0,05 0,05 0,05 0,05
Comparacéo
th; ev"al‘ﬂc’é 0,020< | 0,000< |0, 162> | 1,000 > |0,282> | 0,669> | 0.171 | 0,000 <

o nivel de 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 > 0,05 0,05
significAncia

Pela analise do presente quadro, podemos veriﬁcar que s6 para a 1?2
questdo & que existem diferengas significativas entre 1° e 2° ano, em ambos
os scripts. Também é notdrio que na 4° questdo se podem observar
diferengas significativas entre 1° e 2° ano para o script ‘Ilda ao

supermercado”.
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IV.21.4. Analise estatistica: comparacido entre scripts no que diz
respeito a utilizacdo de respostas de natureza gramatical/semantica;
semantica ou nulas.

Iremos agora proceder & apresentagdo dos dados anteriormente analisados,
submetidos a um tratamento estatistico, comparando os scripts por ano de
escolaridade.

Quadro estatistico 5: Comparagdo entre scripts, no que diz respeito a

utilizacdo de respostas de natureza gramatical/semantica; semantica ou
nulas.

12 questdo 22 questdo 32 questao 42 guestao
Comparacao d 5 v ; d

entre scripts
P 1° ano 2° ano 1% ano 2% ano 1°ano 2° ano 1°ano 2% ano

Teste
Wilcoxon 0,000 0,013 0,782 0,248 0,011 0,087 0,000 0,013
P- value

. Niv?l ‘ 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05
significancia

Comparagao
entre o valor
de p-value e
o nivel de
significancia

0,000< | 0,013< |0, 782> |0,248> | 0,011< | 0,087 > | 0,000< | 0,013 <
0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 0,05

Pela analise do presénte quadro, podemos verificar que na 12 e 42
questdes existem diferencas significativas entre scripts para os dois anos de
escolaridade. E também notério, que na 3% questdo existe diferengas

significativas entre scripts para o 1° ano de escolaridade.

De seguida iremos analisar quais os tempos verbais, mais referidos pelas
criancas do 1° e 2° ano de escolaridade, para ambos os acontecimentos e

que utilizaram como resposta ao protocolo apresentado.
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IV.2.2. Analise dos tempos verbais usados no protocolo

Iremos de seguida apresentar o estudo qualitativo feito aos tempos
verbais referidos pelas criangas do 1° e 2° ano de escolaridade, nos dois
acontecimentos. Pretendemos perceber quais sdo o0s tempos verbais
referidos por estas criangas, em ambos 0s acontecimentos, para situagdes
especificas em que é necessario efectuar uma transformacéao verbal do futuro
para o passado; do presente para o passado e do passado para o futuro. Por
outras palavras pretendemos identificar se as criangas conseguem fazer a

transformac&o correcta ou se recorrem a outros tempos verbais.

A leitura dos Graficos 7 e 8 permite-nos observar que para ambos 0s
acontecimentos, os alunos do 1° e 2° ano, quando tém que efectuar
transformagdes para o passado tendem a usar em maior nlimero o pretérito
perfeito. Quando se trata de de fazer transformagdes do passado para o
futuro, observemos que o 1° ano, para ambos 08 acontecimentos tende a dar
mais respostas no presente do indicativo. Com o 2° ano isso ja ndo se
verifica, tendo o mesmo, para o acontecimento “Dia de escola” dado maior
nimero de respostas, para a terceira questdo, no pretérito perfeito, infinito
pessoal e outros tempos verbais e para a quarta questdo respondido mais no
presente do indicativo ou com outros tempos verbais. No acontecimento “ida
ao supermercado”, verificou-se que O 2° ano, utilizou, para ambas as
questdes, outros tempos verbais. Podemos ainda dizer, que os alunos do 1°
ano, tendem a usar em maior nimero, para ambos 0s acontecimentos, dois
tempos verbais (presente do indicativo e pretérito perfeito), enquanto que os
alunos dQ 2° ano, para além destes dois tempos verbais, usam também em

grande numero outros tempos verbais.
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Pela analise do grafico 7, podemos observar que tanto as criangas do 1°
ano como as do 2° ano , tendem a dar um maior nimero de respostas
correctas quando tém que fazer uma transformacgao verbal para o passado (1°
ano: Fut/Passa: 60% -Prese/Passa:76,6%; 2° ano: Fut/Passa: 60% -
Prese/Passa:83,3%), sendo essas mesmas respostas dadas no pretérito

perfeito.

Também & visivel, que quando se trata de fazer uma transformacao do
passado para o futuro, existe um maior numero de respostas erradas, em
ambos os anos, sendo as transformagcbdes feitas, na sua maioria no presente do
indicativo pelo 1° ano e no pretérito perfeito, infinito pessoal e outras, no que
diz respeito a 32 quest&o, para o 2° ano. No 2° ano, verifica-se ainda, para a 4°
questdo que a maior parte das transformagbes feitas se apresentam no

presente do indicativo ou ent&o sob a forma de outros tempos verbais.

O grafico 8 apresenta os resultados obtidos pelas criangas do 1° e 2° ano
de escolaridade, no protocolo, para o acontecimento “lda ao supermercado”, no
que diz respeito aos tempos verbais utilizados aquando da resolugdo dos

exercicios propostos.
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Grafico 8 “Ida ao supermercado”: resultados (em percentagens) dos tempos
verbais utilizados pelas criangas do 1° e 2° ano de escolaridade.
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A leitura do gréafico 8, permite-nos constatar que no acontecimento “ida ao
supermercado”, os alunos do 1° ano e do 2° ano, dao um maior nimero de
respostas correctas quando tém que fazer transformacdes verbais para o
passado, sendo essas mesmas respostas dadas no pretérito perfeito (1°

ano:Fut/Passa:56,6% - Prese/Passa: 53,3%; 2° ano: Fut/Passa:86,6% -
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Prese/Passa: 70%). E também visivel, para as transformagdes para o passado,
que os alunos do 1° ano tendem a dar respostas sob a forma de outros tempos
verbais, como o presente do indicativo, infinito pessoal e outros tempos
verbais, enquanto que para os alunos do 2° ano e para este mesmo caso, para
além do pretérito perfeito s6 € usada como resposta possivel o presente do
indicativo.

No que diz respeito as transformagdes do passado para o futuro, podemos
observar, para ambas as questdes que os alunos do 1° ano tendem a dar um
maior nimero de respostas no presente do indicativo (3°q: 56,6% e 42q:76,6%)
enquanto que o 2° ano tende a dar maior numero de respostas usando outros
tempos verbais (32q: 36,6% e 4°q:63,3%).

Apo6s a andlise dos graficos 7 e 8, podemos dizer que para ambos o0s
acontecimentos, os alunos do 1° e 2° ano, quando tém que efectuar
transformacdes para o passado tendem a usar em maior nimero o pretérito
perfeito. Quando se trata de fazer transformacdes do passado para o futuro,
observemos que o 1° ano, para ambos os acontecimentos tende a dar mais
respostas no presente do indicativo. Com o 2° ano isso ja nao se verifica, tendo
o mesmo, para o acontecimento “Dia de escola” dado maior numero de
respostas, para a terceira questdo, no preterito perfeito, infinito pessoal e
outros tempos verbais e para a quarta questdo respondido mais no presente do

indicativo ou com outros tempos verbais.

No acontecimento “ida ao supermercado”, verificou-se que o 2° ano, utilizou,

para ambas as questdes, outros tempos verbais.
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O grafico 9 apresenta os resultados obtidos pelas criangas do 1° ano de
escolaridade, no protocolo, para ambos os acontecimentos, no que diz respeito

aos tempos verbais utilizados aquando da resolugao dos exercicios propostos.

Grdfico 9: resultados (em percentagens) dos tempos verbais utilizados pelas
criangas do 1° ano de escolaridade, em ambos os acontecimentos.
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Pela andlise do grafico 9, podemos observar que, para ambos 0s
acontecimentos, o maior nimero de transformacdes correctas se encontram no
passado, mais especificamente feitas no pretérito perfeito. E também visivel,
que para o acontecimento “Dia de escola” sdo praticamente usados dois
tempos verbais: o presente do indicativo e o pretérito perfeito, enquanto que no
acontecimento “lda ao supermercado” para além destes dois tempos verbais,

também é usado, com alguma frequéncia o infinito pessoal.

Verifica-se ainda, para ambos os acontecimentos, que guando as
transformacdes sdo feitas do passado para o futuro, que o tempo verbal mais

utilizado é o presente do indicativo.

O grafico 10 apresenta os resultados obtidos pelas criangas do 2° ano de
escolaridade, no protocolo, para ambos os acontecimentos, no que diz respeito

aos tempos verbais utilizados aquando da resolugé@o dos exercicios propostos.
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Grdfico 10: resultados (em percentagens) dos tempos verbais utilizados
pelas criangas do 2° ano de escolaridade, em ambos os acontecimentos.
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A leitura do grafico 10, permite-nos observar que as criangas do 2° ano,

para ambos os acontecimentos, tendem a fazer um maior numero de

transformagdes para o passado, usando o pretérito perfeito. E também visivel,

que no acontecimento “Dia de escola”, quando s&o pedidas transformacdes do

passado para o futuro, existe um maior nimero de criangas que continua a

responder no pretérito perfeito(33,3%), na questdo 3. Para a questdo 4 e para

este acontecimento, o mesmo ja ndo se verifica, sendo o tempo verbal mais

usado o presente do indicativo.
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Para o acontecimento “lda ao supermercado” e quando & pedida uma
transformacéo do passado para o futuro, verificamos que as criangas do 2°
ano, tendem a usar em maior nlimero, para a 3% e 4% questoes, outros tempos

verbais.

IV.2.3. Analise das particulas de ligagao
De seguida iremos analisar as particulas de ligagao utilizadas pelas criangas
do 1° e 2° ano de escolaridade, em ambos os acontecimentos aquando da
resposta ao protocolo (questdes 5,6,7 e 8). Para uma maior facilidade der
analise dos dados foram construidas quatro categorias de analise (ver
metodologia) que englobam as seguintes particulas de ligagao:
- Advérbios de tempo (ex: depois, etc.),
- Conjuncgdes (ex: e, a, etc.);
- Justaposicéo (ex: na sala, fazemos fichas, vamos lanchar, etc.)
- Formas mais complexas (em que qualquer um dos pohtos acima
mencionados pode ser utilizado em conjunto uns com 0s outros, ex: vamos

lanchar e depois, e a seguir, etc.)

A leitura qualitativa dos gréficos 11 e 12 permite-nos observar que é no
acontecimento “Dia de escola” que os alunos dos dois anos de escolaridade
tendem a dar um maior nimero de respostas de categoria A. Quando
comparamos o 1° com o 2° ano, no que diz respeito a este mesmo
acontecimento verificamos que € o 2° ano quem da um maior nimero de

respostas mais exactas.
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Grdfico 11 "Dia de escola”: resultados (em percentagens) das categorias

referenciadas pelas criancas do 1° e 2° ano de escolaridade.
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Pela andlise do gréafico 11, podemos observar, para o acontecimento “Dia de

escola’ e para todas as questdes, que sdo os alunos do 2° ano que dao um

maior nimero de respostas de categoria A, isto é s8o os alunos do 2° ano que

conseguem dar respostas mais exactas e concisas e com um menor numero

de informagdes, usado mais correctamente as particulas de ligagdo mais

simples.

Por sua vez, os alunos do 1° ano, em todas as questbes, ddo mais

respostas de categoria B, ou seja, respostas que implicam a conjugacao de
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duas particulas de ligagdo e simultaneamente o fornecimento de mais

informagdes (por exemplo: e depois; fomos lanchar e, etc.).

O grafico 12 apresenta os resultados obtidos pelas criangas do 1° e 2° ano
de escolaridade, no protocolo, para o acontecimento “Ida ao supermercado”, no
que diz respeito as particulas de ligagao (agrupadas por categorias de

complexidade) utilizadas aquando da resolugao dos exercicios propostos.

Grdfico 12 "Ida ao supermercado”: resultados (em percentagens) das
categorias referenciadas pelas criangas do 1°e 2° ano de escolaridade.
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A leitura do grafico 12, permite-nos verificar, que 0s alunos do 1° ano de
escolaridade, ddo um maior nimero de respostas de categoria A, nas guestoes
6 e 8, enquanto que os alunos do 2° ano ddo um maior nimero de respostas

de categoria A para as questdes 5 e 7. E também visivel, no que diz respeito as
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respostas de categoria C, para todas as questbes e que sdo aquelas que
englobam a conjugacdo de trés particulas de ligagdo (ex: e depois fomos

lanchar), que foi 0 1° ano, quem apresentou um maior numero de respostas.

IV.2.3.1. Analise estatistica: comparacdo entre anos de escolaridade no
que diz respeito a referencia a justaposicoes, conjuncoes, advérbios de
modo.

A analise estatistica realizada (Teste de Mann-Whitney - ver anexo 4)
permite-nos verificar que:

- Na 52 questdo existem diferencas significativas para todas as particulas
de ligacdo no script “lda ao supermercado”. No script “Dia de escola”
existem apenas diferencgas significativas para as particulas de ligacao
justaposicdo e advérbio de modo;

- Na 62 questdo existem diferengas significativas no script “Dia de escola”
para as particulas de ligag&o justaposicao e advérbio. No script “lda ao
supermercado” existem diferengas significativas para as particulas de
ligagdo justaposigdo, advérbio de modo e para a conjugacao da
justaposi¢do com a conjungéo e o adverbio;

- Na 72 questdo existem diferencas significativas no script “Dia de escola”
para as particulas de ligag&o justaposicao e advérbio. No script “Ilda ao
supermercado” existem diferengas significativas para as particulas de
ligacdo justaposigdo, conjungao e advérbio de modo;

- Na 82 questdio existem diferencas significativas no script “Dia de escola”
para as particulas de ligagéo justaposicao, conjungdo e advérbio de
modo. No script “Ida ao supermercado” existem diferencas significativas

para as particulas de ligagéo justaposicao, conjuncdo e advérbio de
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modo e para a conjugagdo da justaposicdo com a conjungao e o

advérbio.

IV.2.3.2. Analise estatistica: comparacio entre scripts no que diz respeito
a referencia a justaposicoes, conjuncdes, advérbios de modo.

A analise estatistica realizada (Teste de Wilcoxon - ver anexo 5) permite-nos
verificar que apenas existem diferengas significativas no 1° ano de

escolaridade para a particula de ligagdo conjungéo na 5% questao.

Depois de apresentada a anélise de dados passaremos ao proximo capitulo,

onde procederemos a discusséo dos dados obtidos.
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V. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os dados previamente apresentados seréo agora alvo de uma reflexao e de
uma interpretacdo. Assim e tendo como ponto de partida a problematica e as
hipéteses que foram definidas, proceder-se-a a uma andlise critica dos
resultados. Inicialmente, procederemos a discussao das hipéteses relacionadas
com a primeira situagdo empirica do trabalho e em seguida passaremos a
discussdo das hipoteses afectas a segunda situagéo empirica. Por fim,

procuraremos cruzar os dados encontrados em ambas as situagoes.

V.1. PRIMEIRA SITUACAO EMPIRICA

A nossa primeira hipotese parte do pressuposto que existem diferengas
significativas entre as criangas que frequentam o 1° ano e as que frequentam o
20 ano de escolaridade, para ambos scripts, nomeadamente no que diz
respeito a uma maior producdo de actos, cenas, informagtes, maior

complexidade dos scripts, maior nimero de tempos verbais e pessoas verbais.

A andlise estatistica efectuada permite-nos verificar, no que diz respeito a
actos, cenas e informacgdes que n&o existem diferengas significativas entre 1°e

20 ano de escolaridade, para ambos os scripts.

Relativamente & complexidade dos scripts, também n&o foram encontradas

diferencas significativas entre 1° e 2° ano para ambos os scripts.
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Na andlise estatistica feita aos tempos verbais, podemos encontrar
diferencas significativas entre 1° e 2° ano para ambos os scripts, no que diz
respeito ao presente do indicativo, preterito perfeito e infinito pessoal. Assim €
o 1° ano quem apresenta um maior nimero de referéncias ao presente e ao
infinito para ambos os scripts enquanto que o 2° ano apresenta mais

referéncias ao pretérito perfeito para ambos os scripts.

Em funcédo da analise estatistica acima mencionada, podemos afirmar que
os dados por nos analisados, do ponto de vista estatistico ndo vao de encontro
as hipoteses que inicialmente colocamos no que diz respeito ha existéncia de
diferencas significativas entre 1° e 2° ano ao nivel da referéncia a actos, cenas
e informagdes, bem como no que diz respeito a diferengas ao nivel da
complexidade dos scripts. S6 no que diz respeito aos tempos verbais € que
encontramos diferengas significativas relativamente a trés tempos verbais,

entre 1° e 2° ano, para ambos 0s scripts.

A nossa segunda hipotese defende que existem diferencas significativas
entre os relatos do script “Dia de escola” e os do script “Ida ao supermercado”
para ambos os anos de escolaridade, nomeadamente no que diz respeito a
referéncia a actos, cenas, informacdes, maior complexidade dos scripts e maior

produgdo de tempos e pessoas verbais.

A analise estatistica realizada permite-nos afirmar, no que diz respeito aos
actos e cenas que ndo existem diferengas significativas entre ambos 0s scripts

para cada um dos anos de escolaridade.
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Relativamente ao nimero de informagdes, ndo foram encontradas diferencas
significativas entre os dois scripts para o 1° ano. As diferencas significativas
sdo apresentadas pelo 2° ano, sendo o maior ndmero de referéncias a

informacdes apresentado no script “lda ao supermercado”.

No que diz respeito, ao grau de complexidade dos scripts ndo foram
encontradas diferencas significativas entre “Dia de escola” e “lda ao

supermercado” tanto no 1° como no 2° ano de escolaridade.

Em relagdo a um maior uso dos tempos verbais, pudemos constatar que
a0 nivel do 1° ano encontramos diferencas significativas entre ambos os scripts
no que diz respeito ao uso por parte das criancas de um maior numero de
tempos verbais no presente do indicativo e no pretérito perfeito. Assim, no
script “Dia de escola” estas criangas fizeram maior nimero de referéncias no
presente do iﬁdicativo, enquanto que no script “ida ao supermercado” fizeram
mais referéncias no pretérito perfeito. Ao nivel do 2° ano ndao foram

encontradas quaisquer diferencas significativas do ponto de vista estatistico.

Pela analise estatistica realizada, observamos que 0S NOSSOS dados nao
vao de encontro com a nossa 22 hipétese no que diz respeito ha existéncia de
diferencas entre scripts para cada um dos anos de escolaridade, no que diz
respeito a actos, cenas e complexidade dos scripts. A nossa segunda
hipétese, confirma-se ao nivel da referéncia a informagdes, mas s6 se

encontram diferencgas entre scripts ao nivel do 2° ano e ao nivel dos tempos
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verbais, onde essas diferencas se manifestam apenas para o 1° ano e na

referéncia a dois tempos verbais.

Antes de evidenciarmos qualquer discussdo sobre os dados acima
apresentados, procederemos a discussao dos resultados encontrados na
segunda situagdo empirica do trabalho e posteriormente procuraremos fazer

um cruzamento de toda a informag&o obtida.

V.2. SEGUNDA SITUAGAO EMPIRICA

Por uma questdo de facilitagdo da discussao, as hipoteses da segunda

situagdo empirica serdo discutidas em conjunto.

A nossa primeira hipdtese parte do principio que existem diferencgas
significativas entre as criangas do 1° e 2° ano de escolaridade no que diz
respeito a uma maior facilidade de resolugdo de problemas
descontextualizados, que se vai comprovar pelo maior numero de respostas

certas.

A nossa segunda hipotese parte do pressuposto que existem diferencas
significativas entre o sucesso obtido nas perguntas sobre o acontecimento “Dia

de escola”, e sobre o acontecimento “Ida ao supermercado”.
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Pela analise estatistica realizada, podemos comprovar que existem
diferencas significativas entre o 1° e 2° ano para ambos os scripts no que diz
respeito a primeira questéo. Assim, o 1° ano da um maior nimero de respostas
certas no script “Dia de escola” enquanto que 0 2° ano da um maior niumero de
respostas certas no script “Ida ao supermercado”. Encontramos também na 42
questdo diferencas significativas entre 1° @ 2° ano para o script “Ida ao

supermercado”, sendo o 2° ano quem deu maior niimero de respostas certas.

No que diz respeito a 22 e 3? questéo, é 0 2° ano quem da um maior nimero
de respostas correctas para o script “Dia de escola”. No entanto, é preciso
salientar que na 32 questdo, tanto o 1° como 2° ano ddo maior nimero de
respostas de natureza semantica. No script “|da ao supermercado” é também o
2° ano que apresenta um maior numero de respostas correctas para a 2% e 3*
questdes. Salientamos ainda, que na 32 quest&o, o 1° ano nédo foi capaz de dar

nenhuma resposta totalmente correcta.

Da andlise qualitativa realizada, podemos observar, no conjunto das quatro
primeiras questdes, que 0 1° ano da um maior nimero de respostas totalmente
certas (natureza gramatical/ seméntica) enquanto que o 2° ano da um maior
nimero de respostas de natureza semantica para o script “Dia de escola”. No
script “lda ao supermercado” é o 2° ano quem da mais respostas correctas
enquanto que o 1° ano d4 mais respostas de natureza semdantica. A analise
estatistica realizada comprova-nos que existem diferencas significativas entre

1° g 2° ano para o script “Ida ao supermercado”.
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Tendo em atencdo o que acima foi referido, relativamente ao script “lda ao
supermercado”, os dados apresentados ndo nos geram qualguer surpresa,
uma vez que se esperava que fosse o0 2° ano a apresentar um maior numero
de respostas correctas. No que diz respeito ao 1° ano, o facto de ter dado
maior nimero de respostas certas no script “Dia de escola”, pode estar
relacionado com o efeito facilitador deste script para estes alunos, tendo estas

obtido mais beneficios com este enquadramento.

No sentido de complementarmos os dados obtidos, resolvemos analisar
também as formas verbais, do ponto de vista qualitativo, mais utilizadas por
ambos os anos de escolaridade. Assim pudemos verificar que quando é
necessario transformar um tempo verbal para uma forma passada, tanto o 1°
como o 2° ano tendem a usar mais o pretérito perfeito, para ambos os scripts.
Quando a transformacgdo tem que ser feita do passado para o futuro,
observamos que o 1° ano tende a dar mais respostas no presente, para ambos
os scripts. O 2° ano, por sua vez, para ambos os scripts, usa mais pretérito

perfeito, infinito pessoal e o futuro (outros tempos verbais).

Assim e cruzando os dados obtidos, podemos verificar que na 12 e 28
questéo onde se pretende fazer uma transformagéo para uma forma verbal
passada, tanto o 1° como o 2° ano, para ambos os scripts, conseguem
reportar-se mais ao uso do pretérito perfeito. E curioso verificar que o 1° ano da
mais respostas correctas no ‘Dia de escola’. Pensamos que isto acontece,
porque este script € mais facilitador para estes alunos. Tambeém & curioso

verificar que logo a seguir a um maior numero de respostas no pretérito, s&o
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usadas as respostas no presente. Esta situagéo nao se diferencia muito da que
encontramos na primeira situagdo empirica do trabalho. Com o 2° ano, este
processo também se assemelha a 12 parte do trabalho, sendo estas criangas
capazes de fazerem o seu raciocinio ligado a transformagédo de uma acgéo
para o passado. No que diz respeito as questbes 3 e 4, passagem do tempo
verbal para o futuro, verificamos que o 2° ano tem maior capacidade para
transpor o raciocinio para este tempo verbal, independentemente do script em
questsio, alias o nivel de abstracgdo neste caso implica o uso de varias formas
verbais, no entanto destaca-se um maior nimero de respostas correctas em
ambos os scripts. Outro factor interessante foi o facto de o 1° ano, na 32
questdo ndo ter conseguido dar nenhuma resposta correcta, no script “Ida ao
supermercado”’. S6 na 42 quest&o é que surgiram algumas respostas correctas.
Esta situagdo pode ter sido devida ao facto de os alunos terem ficado mais
familiarizados com o tipo de exercicio. Por outro lado e como ficou
demonstrado na primeira situagdo empirica do trabalho, os sujeitos do 1° ano
demonstraram uma maior capacidade para pensarem no presente, ora
vejamos, quando pensam em escola, normalmente reportam-se ao
acontecimento que até pode ter passado, mas no presente & no script “Ida ao
supermercado” o mesmo se verifica, embora j& exista alguma capacidade para
pensarem no passado. Quando Ihes pedimos para reportarem estas accdes
para o futuro, & natural que possam surgir mais dificuldades. Assim, podemos
dizer, mediante os dados encontrados, que é mais facil para as criangas do 1°
ano reportarem-se a um tempo passado do que a um tempo futuro, para os

dois scripts em questdo neste estudo.
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Segundo Hudson (1990) o uso que o sujeito vai dando aos esquemas, vai
sofrendo alteractes a medida que ele se desenvolve: inicialmente a crianga
mais nova revela um conhecimento de acontecimentos muito ligada aos
esquemas que interiorizou e ao papel que assume. A medida que vai
crescendo, 0 apoio em tais esquemas vai adquirindo um caracter mais subtil e
flexivel sendo possivel transpo-lo a outras situagbes e usar uma outra
temporalidade. Segundo Nelson (1986), o conhecimento consolidado do script,
faz com que a crianga seja capaz de transpor esse conhecimento para outras
situagdes relacionadas com a mesma actividade. Para a autora (1986), o script

ndo permanece inalteravel e desenvolve-se ao longo da vida.

As particulas temporais e causais podem ser encontradas através de uma
analise sintactica e semantica aos discursos das criangas. De facto, sendo o
conhecimento gramatical das criangas pequenas menor e simplificado, verifica-
se nos discursos infantis que os verbos e os termos relacionais surgem como
organizacbes isoladas, oriundas de um sistema gramatical em

desenvolvimento. Pine e Martindale (1996).

Num estudo realizado por BroncKart (1985), a crianga aos 5 anos tem
intuitivamente consciéncia do papel do verbo: os substantivos, adjectivos e
determinantes ndo podem funcionar sozinhos. Numa fase posterior a crianga é
capaz de usar verbos conhecidos, para depois vir a usar outras formas
dependendo da posi¢do da transformagéo que vai ser realizada. Isto porque

evocar um verbo &, antes de mais, evocar uma transformag&o — transformacao
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que exige um certo grau de abstracgdo. Todo este processo é gerador de

aquisicdes muito importantes do ponto de vista da linguistica.

Assim, pela analise dos dados acima apresentados, podemos verificar que
efectivamente sao os alunos do 2° ano que apresentam para ambos 0s scripts
uma maior facilidade na resolugdo de problemas de natureza
descontextualizada. Por outro lado, ndo podemos descurar 0S dados
apresentados pelo 1° ano de escolaridade que viu as suas performances

melhoradas no enquadramento “Dia de escola”.

No que diz respeito & comparagéo entre scripts, a andlise estatistica
realizada, para as questdes 1, 2, 3 e 4 verificamos que na 12 questdo existem
diferencas significativas entre scripts para os dois anos de escolaridade, sendo
que o 1° ano apresentou melhores resultados no script “Dia de escola” e 0 2°
ano no script “lda ao supermercado”. Na 3° questdo foram encontradas
diferencas significativas entre scripts para o 1° ano de escolaridade, sendo
esse valor superior para o script “Ida ao supermercado”. Na 4? quest&o existem
diferengas significativas entre scripts para 0s dois anos de escolaridade, sendo
que o 1° ano apresentou melhores resultados no script “Dia de escola” e 0 2°
ano no script “lda ao supermercado”. A analise qualitativa realizada permite-
nos verificar que no script “Dia de escola” € o 1° ano que da maior nimero de
respostas correctas e que no script “ida ao supermercado” é o 2° ano quem da
maior nimero de respostas correctas. Foi também visivel que foi no script “Ida
ao supermercado” que ambos os anos de escolaridade apresentaram maior

nimero de erros. Do ponto de vista da analise aos tempos verbais, podemos
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verificar que tanto no script “Dia de escola” como script “lda ao supermercado”
existe um maior namero de respostas correctas quando € pedido aos suijeitos

para fazerem uma transformacao verbal para o passado.

Segundo os estudos de Slackman e Fivush (1986), embora a representagao
do acontecimento esteja organizada de uma forma espago-temporal, desde a
primeira experiéncia com o acontecimento, existem mudangas importantes na
representagdo com o aumento da experiéncia. As representacdes das criangas
tornam-se mais complexas e o aumento das formas condicionais sugere que a
representagdo também se torna mais probabilistica e mais temporaimente

complexa com o tempo.

Na estrutura de script, podemos encontrar particulas temporais a ligar
diversas componentes do acontecimento ao longo do tempo e particulas
temporais e causais a ligar as transformacdes ocorridas no mesmo
acontecimento. Para Nelson (1986), os scripts mais complexos e organizados
correspondem aos acontecimentos mais conhecidos pelo sujeito, s&o os que
incluem maior namero de relagbes temporais e causais. Para Lucariello e
Mindolovich (1995), tais relagbes tém como miss3do ligar as varias sequéncias
de acgdes no acontecimento, sendo as causais as mais dificeis de usar ja que

exigem uma antecipag&o por parte do sujeito.

Comparando agora o 1° com 0 2° ano no que diz respeito as questdes 5, 6,

7 e 8, podemos observar que:
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Na 52 questdo, a andlise estatistica realizada mostra que existem diferengas
significativas entre 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito a referéncia
a justaposicdes e advérbios para o script “Dia de escola’, sendo o 1° ano quem
referiu maior numero de justaposices e o 2° ano quem referiu mais advérbios.
Existem também diferengas significativas entre 1° e 2° ano, no que diz respeito
a justaposigdes (1° ano a dar maior numero de respostas), conjungdes (1° ano
a dar maior numero de respostas), advérbios (2 ° ano a dar maior numero de
respostas) e ao cruzamento das trés particulas de ligagao (1° ano a dar maior

niimero de respostas), para o script “lda ao supermercado”.

Na questdo 6, a andlise estatistica realizada mostra que existem diferencas
significativas entre 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito a referéncia
a justaposicdes e advérbios para o script “Dia de escola”, sendo o0 1° ano quem
referiu maior nimero de justaposicdes e o 2° ano quem referiu mais adverbios.
Existem também diferencas significativas entre 1° e 2° ano, no que diz respeito
a justaposicdes (1° ano a dar maior nimero de respostas), adverbios (2 ° ano a
dar maior namero de respostas) e ao cruzamento das trés particulas de ligagao

(1° ano a dar maior nimero de respostas), para o script “|da ao supermercado”.

Na questdo 7, a andlise estatistica realizada mostra que existem diferencas
significativas entre 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito a referéncia
a justaposicdes e advérbios para o script “Dia de escola’, sendo o 1° ano quem
referiu maior ntimero de justaposigdes e 0 2° ano quem referiu mais advérbios.
Existem também diferengas éignificativas entre 1° e 2° ano, no que diz respeito

a justaposigdes (1° ano a dar maior nimero de respostas), conjuncgoes (1° ano
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a dar maior nimero de respostas), advérbios (2 ° ano a dar maior nimero de

respostas), para o script “Ido ao supermercado”.

Na 82 questdo, a analise estatistica realizada mostra que existem diferencas
significativas entre 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz respeito a referéncia
a justaposicdes, conjungdes e advérbios para o script “Dia de escola”, sendo o
1° ano quem referiu maior nimero de justaposigdes e conjungdes € o 2° ano
quem referiu mais advérbios. Existem também diferencas significativas entre 1°
e 2° ano, no que diz respeito a justaposicdes (1° ano a dar maior numero de
respostas), conjuncdes (1° ano a dar maior nimero de respostas), advérbios
(2° ano a dar maior niimero de respostas) e ao cruzamento das trés particulas
de ligacdo (1° ano a dar maior nimero de respostas), para o script “lda ao

supermercado’.

Assim a analise efectuada, permite-nos verificar que € o 1° ano que da um
maior numero de respostas de natureza mais simples, entendendo nds que a
forma mais simples é a justaposicdo, seguindo-se a conjuncdo e
posteriormente o advérbio. S6 ao nivel do uso de advérbios € que o 2° ano se
destaca em ambos os scripts. Por outro lado, também é curioso verificar que o
1° ano também da respostas mais complexas, isto &, conjuga as trés particulas
de ligagdo, no script “lda ao supermercado”. Temos ainda que frisar que a
andlise qualitativa realizada permitiu-nos observar que é o 2° ano quem da um
maior numero de respostas mais precisas e exactas, com menos informacoes,
usando mais correctamente as particulas de ligagdo para ambos os scripts.

Durante a realizagdo dos protocolos, sentiu-se sempre uma grande
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necessidade, por parte das criancas do 1° ano em dar mais informacéao, por
exemplo “primeiro trabalhamos depois lanchamos e depois toca e depois
vamos para o recreio” enquanto que os alunos do 2° ano, maioritariamente
davam respostas do tipo “primeiro trabalhamos e depois vamos para o recreio”.
Chamamos também a atengdo para os alunos do 1° ano que deram respostas

mais concisas e exactas no script “Dia de escola”.

Estes resultados vdo ao encontro do que acima foi dito para as questdes
1,2,3 e 4 em que afirmamos que o script “Dia de escola” & mais facilitador para
as criangas do 1° ano, na medida em que & neste script em que elas melhoram
os seus desempenhos. Observamos, no entanto, que s&o os alunos do 2° ano

que apresentam melhores resultados neste script.

No que diz respeito & comparagdo entre scripts, a analise estatistica
realizada demonstrou que existem diferencas significativas entre scripts na 5
questdo para o 1° ano de escolaridade, ao nivel das conjungdes, sendo esse
valor mais elevado para o script “Ida ao supermercado”. A analise qualitativa
realizada mostra-nos que é no acontecimento “Dia de escola” que os alunos
dos dois anos de escolaridade tendem a dar um maior nimero de respostas

mais exactas, mais precisas e com menos informagoes.

Segundo Sousa (1996), o advérbio especifica as coordenadas do
acontecimento linguistico. A autora realizou um estudo com criancas com
idades compreendidas entre os 6 e 7 anos onde procurou estudar os

problemas das categorias gramaticais tempo e aspecto em textos narrativos
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produzidos por estas criangas. Um dos marcadores mais encontrados foi
“depois”. A outra situagdo mais encontrada foi a associag&o entre a conjungao
“e” @ 0 advérbio “depois” — “e depois”. No nosso estudo, também chegamos a
esta conclusdo, 1° e 2° ano referenciaram varias vezes o adverbio (0 2° ano

apresentou varias diferengas significativas nesta particula de ligagédo) e a

conjungao ou a associagdo de ambos.

Tendo em conta que os exercicios propostos seguiram as directrizes de
Nelson (1986), ou seja, consistram em tarefas menos abstractas e mais
proximas do mundo real da crianga, onde se analisou o estabelecimento de
relagbes causais correctas entre as acgdes (relagbes causais estas inerentes a
estrutura de script), os resultados obtidos podem ser considerados fiaveis e

representativos da utilizagdo de esquemas dos acontecimentos em questao.

Dado todos os estados e relagbes existentes no mundo real serem
representados mentalmente e de ser sO sobre tais representacoes que 0S
processos cognitivos podem operar, as representagbes das criangas acerca
dos dois acontecimentos analisados s&o validas para mediar a acg&o dos

processos cognitivos das criangas.

Sendo que toda e qualquer representagdo se apoia primeiramente na
experiéncia concreta dos sujeitos com os acontecimentos do mundo real,
(Nelson, 1986), uma representagdo de acontecimento sera tanto mais forte

quanto maior for a familiaridade e participagéo do sujeito no acontecimento em
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questdo, (Hudson, 1990). Foi exactamente isso que se passou em relagdo ao
acontecimento “Dia de escola”, que como ja foi discutido originou nos dois anos

de escolaridade melhores respostas.

Os resultados obtidos nos exercicios gramaticais vém confirmar que as
operagdes cognitivas realizadas sobre as representagbes mais organizadas
(‘Dia de escola”), tiveram mais sucesso, (Nelson, 1986). A autora, explica a
razdo deste fendmeno quando se refere as relagdes entre 0s processos
cognitivos e perceptivos. Assim se a possibilidade de percepgao do
acontecimento “Dia de escola” é maior do que a “lda ao supermercado” e se &
sobre tais percepcbes que 0s processos cognitivos vdo agir, serao 0s
exercicios acerca do “Dia de escola” os mais faceis de resolver, dado
corresponderem ao acontecimento mais vezes percepcionado. Esta ideia é
confirmada pelos resultados obtidos ao nivel dos erros dados pelas criangas do
1° ano: s6 nos exercicios “Ida ao supermercado” foram cometidos muito mais

erros por estas criangas e dadas menos informagoes concisas.

Temos também que realcar que foi ao nivel do 1° ano que os resultados,
dos dois tipos de exercicios, mais diferiram. Também aqui Nelson (1986),
defende que existe uma melhoria na capacidade para resolver tarefas a medida
que a crianca cresce. Uma vez que 0s processos cognitivos das criancas
pequenas serem fundados nos termos das suas experiéncias diarias, nao é
problematico relacionar os melhores resultados gerais das criangas do 2° ano
de escolaridade com a maior experiéncia e participacdo destas criangas nos

dois acontecimentos. Assim, podemos considerar que um dos factores que
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podera ter tido influéncia foi um maior desenvolvimento cognitivo e experiéncia

por parte destas criangas.

Apesar de ter sido o 2° ano de escolaridade a obter mais sucesso nos dois
tipos de exercicios, observamos que tanto num como noutro ano foram os

exercicios sobre o “Dia de escola” os mais facilmente resolvidos.

Os dados que até ao momento foram apresentados e discutidos sao
passiveis de serem entendidos, se voltarmos a pensar nos dados encontrados
na primeira situagdo empirica deste trabalho e se os cruzarmos com 0s dados
da segunda situagdo empirica, ndo s6 do ponto de vista da analise estatistica

realizada, mas também da analise qualitativa.

Assim, do ponto de vista da analise qualitativa realizada, podemos observar
que o 1° ano apresenta maior nimero de referéncia a actos e cenas no script
“lda ao supermercado” e no script “Dia de escola” maior referéncia a cenas e
informacdes. O 2° ano por sua vez faz maior referéncia informacgoes no script

“lda ao supermercado” e maior referéncia a actos no script “Dia de escola”.

Relativamente a complexidade dos scripts podemos verificar que € o 2° ano

que apresenta uma maior complexidade para ambos os scripts.

Na analise feita aos tempos verbais, podemos verificar que € o 1° ano quem

apresenta um maior nimero de referéncias ao presente e ao infinito para
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ambos os scripts enquanto que o 2° ano apresenta mais referéncias ao

pretérito perfeito para ambos os scripts.

No sentido de reforgcarmos estes dados, relativos aos tempos verbais
resolvemos completar os mesmos com uma andlise qualitativa das pessoas

verbais mais referidas em cada script pelos anos de escolaridade.

Na andlise qualitativa feita as pessoas verbais néo se verificam diferencas
entre 1° e 2° ano no presente do indicativo para ambos os scripts sendo as
pessoas mais usadas a 12 pessoa do singular e a 1% pessoa do plural, sendo o
1° ano quem refere mais a 12 pessoa do singular e o 2° ano quem recorre mais
a 12 pessoa do plural. No pretérito perfeito, € o 2° ano que recorre mais vezes
as pessoas verbais para o script “Dia de escola” e “/da ao supermercado’,
sendo também de referir que o 2° ano, neste tempo verbal recorre a mais
pessoas verbais que o 1° ano, como a 3% pessoa do singular (que também é

referida pelo 1° ano, mas em valores menores).

Segundo Nelson (1986), existe uma evolugéo hierarquica dos scripts (actos
e cenas) no sentido do aumento de idade dos sujeitos (desenvolvimento
cognitivo) e das suas experiéncias com o acontecimento, de forma a que os

scripts de sujeitos mais velhos sejam mais complexos e organizados.

No nosso trabalho é curioso verificar que é exactamente no script
considerado mais forte “Dia de escola” que o 2° ano faz maior referéncia a

actos e que no script considerado mais episodico exista maior referéncia a
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informacgdes. Segundo Hudson, Shapiro e Sosa (1995) é preciso ter em
atencdo o numero de relagbes temporais para analisar a complexidade e
organizacao dos scripts: estas seréo tanto maiores quanto maior for o numero
de relagbes temporais estabelecidas. Ou seja, quanto mais invariante for a
estrutura temporal usada pelo sujeito mais conhecido & o acontecimento
descrito. E exactamente isso que acontece com os sujeitos da nossa amostra,
o 2° ano de escolaridade usa uma estrutura temporal mais rigida e o 1° ano

oscila entre a mais rigida e a mais flexivel.

Também ao nivel do grau de complexidade dos scripts produzidos pelas
criancas, os dois anos de escolaridade continuam a comportar-se da mesma
forma: é no 2° ano que se registam graus de maior complexidade. Segundo
Lucariello, Kyratzis e Nelson (1992) existem uma predominancia de relagoes
sitagmaticas mais simples nos scripts de criangas mais novas e de relagdes

paradigméticas mais complexas nos scripts de criangas mais velhas.

Esta informagdo vai de encontro aos nossos resultados, & curioso verificar
que os sujeitos do 1° ano tendem a fazer mais referéncias no presente e usam
mais 0 “eu” e o “nds” enquanto que o 2° ano reporta-se mais ao passado e
conjuga no discurso uma maior referéncia a outras pessoas verbais como o “tu”
e 0 “ele”. Também na segunda situacéo, aquando da resolugéo dos exercicios
verificamos que o 1° ano apresenta maior dificuldade em fazer uma passagem
de um tempo verbal para o passado e muito mais para um tempo futuro e que

para o 2° ano, é mais facil fazer a passagem verbal para o passado.
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O facto de ndo encontrarmos diferencas ainda mais dispares entre 1° e 2°
ano, pode estar relacionado com o facto de ndo existir uma grande diferenca
entre a média de idades dos alunos do 1° e 2° ano de escolaridade. Por outro
lado, o facto de estes alunos apresentarem baixas taxas de sucesso escolar
pode ser outra condicionante para as poucas diferengas encontradas. Outra
situagéo que anteriormente ja foi considerada e que voltamos a frisar é facto os
de os dados terem sido recolhidos no inicio do 2° periodo, o que pode ter

condicionado o grau de familiaridade do 1° ano com o script “Dia de escola”.

Segundo Schank e Abelson (1977), o conhecimento encontra-se associado
a forma como os sujeitos entendem, compreendem e expressam 0S8
conhecimentos mundanos. Grande parte deste conhecimento é adquirido

através das vivéncias experimentadas diariamente.

Para Nelson (1986) e tendo em conta a varidvel familiaridade, a medida que
a crianga cresce, 0 seu sistema cognitivo vai ser capaz de submeter as
representagdes iniciais da experiéncia diaria a uma representacdo mais

profunda, levando a construgdo de novas representagdes de acontecimentos.

Hudson (1990), refere que o uso que o sujeito da aos esquemas vai sofrendo
alteracbes a medida que ele se desenvolve: inicialmente a crianga mais nova
revela um conhecimento muito ligado aos esquemas que interiorizou desses
acontecimentos. A medida que vai crescendo, o apoio em tais esquemas vai
adquirindo um caracter mais flexivel e rigido. Tendo em conta estas palavras,

podemos explicar porque é que em alguns itens as criancas do 1° ano
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apresentaram valores mais elevados que as do 2° ano. Uma maior centragao
num acontecimento, num conhecimento como, por exemplo, uma maior
capacidade de pensar mais no presente e ter alguma dificuldade em se abstrair
para o passado, leva a que tenhamos mais referéncias ao presente do

indicativo.

Com o aumento da idade, observa-se que as representagbes se tornam
mais abstractas e de utilizagdo mais flexivel. De facto, existe uma maior
dependéncia, por parte das criangas mais novas, na organizagao das
representagdes de acontecimentos, pois o script confere um contexto cognitivo
mais rico capaz de substituir o acontecimento real. De tal modo, que permite a
crianga transcender o contexto concreto das tarefas. As criangas mais velhas
que atingiram um desenvolvimento cognitivo, que permite a transcendéncia,

ndo precisam de usa-los da mesma forma. Nelson (1986).

Podemos entéo dizer, que existe um aumento da complexidade e elaboraga@o
dos scripts na proporgéo directa do aumento da idade dos sujeitos e das suas
experiéncias com os acontecimentos reais, que assim se fornam familiares. No
entanto, é preciso ndo esquecermos que existem acontecimentos que sao
familiares aos sujeitos, independentemente da idade. A diferenca fundamental
esta na forma como os sujeitos de diferentes idades usam os scripts de tais
acontecimentos. A razdo desta diferenga encontra-se no desenvolvimento da

capacidade para reflectir o script do acontecimento.
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Tendo em atengéo o que acima foi referido, podemos observar que s80 0S
alunos do 2° ano que apresentam scripts mais ricos e complexos, quando

comparados com os do 1° ano de escolaridade.

Outro factor curioso que encontramos diz respeito ao facto de os actos e
cenas mais referidos na descricdo dos dois acontecimentos corresponderem a
experiéncia das criangas com os acontecimentos reais. Assim, observamos
que tanto num ano de escolaridade como no outro, as criangas recorreram as
suas vivéncias pessoais com 0s acontecimentos para os descreverem. Nelson
(1981) e Hudson (1990), defendem este fenomeno quando dizem ser com base
no conhecimento concreto dos acontecimentos, quer participando directamente
quer simplesmente observando-0s, que as criancas constréem os scripts de

tais acontecimentos.

Esta ideia explica o facto de alguns actos e cenas terem sido mais referidos
num grupo que noutro: as experiéncias com os acontecimentos “Dia de escola”
e “Ida ao supermercado” ndo sdo semelhantes para os sujeitos do 12 e 2° ano

de escolaridade.

Para além do factor “conhecimento concreto dos acontecimentos”, Nelson
(1986) refere a importancia do estado afectivo do sujeito na percepgao e
cognigéo dos acontecimentos a partir dos quais se formam os scripts de tais
acontecimentos. Isso pode explicar o facto de nos dois grupos e para os dois
acontecimentos, os actos relacionados com recreio e compras terem sido muito

referidos pelos sujeitos.
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Tendo em consideracio estes factores e procurando cruzar esta informagao
com os dados obtidos aquando da comparagdo entre scripts por ano de

escolaridade, mais vemos a nossa discussdo de resuitados reforgada.

Assim, do ponto de vista da andlise qualitatva a cenas e actos,
efectivamente pudemos comprovar que o 1° ano referiu um maior namero de
actos no script “Ida ao supermercado” e um maior numero de cenas no script
“Dia de escola’. O 2° ano por sua vez, referiu um maior nimero de actos e de

cenas no script “Dia de escola”.

Da nossa andlise qualitativa aos tempos verbais, temos que realgar o facto
de o script “Dia de escola”, o 1° ano apresentar maior namero de referéncias no
presente do indicativo e no infinito pessoal. No script “/da ao supermercado, o
tempo mais utilizado foi o presente. O 2° ano, por sua vez, apresenta para o
script “Dia de escola” um maior nimero de respostas no presente e no pretérito
perfeito, mas para o script “lda ao supermercado” existe um maior nimero de

referéncias no pretérito perfeito.

Na andlise qualitativa das pessoas verbais, observamos que no script “Dia
de escola” o 1° ano usa maioritariamente, para ambos os tempos verbais, a
primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural. Com o 2° ano o
mesmo se verifica, no que diz respeito ao presente do indicativo. Relativamente
ao pretérito perfeito sdo usadas a primeira e terceira pessoa do singular. No

script “Ida ao supermercado” verificamos que tanto o 1° como o 2° ano utilizam,
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para ambos os tempos verbais, a primeira pessoa do singular e a primeira
pessoa do plural. Temos que salientar também que o 2° ano, neste script para

o pretérito perfeito referiu a segunda pessoa do singular.

O facto de ser no script “lda ao supermercado” que os alunos do 2° ano
apresentam mais informagdes, contraria um pouco a nossa hipétese inicial que
partia do pressuposto que este maior nimero de informacgdes estaria no script
“Dia de escola”. Existe um factor importante relativamente a estes dois scripts
que ndo podemos descurar ao analisarmos 0s dados, embora o script “Dia de
escola” seja um script mais familiar porque é vivido diariamente & como tal
deveria implicar uma maior recordagédo dos acontecimentos, ndo podemos
esquecer que o script “lda ao supermercado” embora vivido esporadicamente
pelas criangas gera-lhes outros tipos de sentimentos e &, normalmente vivido

com maior intensidade.

Tendo em conta esta informac&o, ndo & de estranhar os resultados obtidos
ao nivel dos tempos verbais, em que tanto o 1° como o 2° ano, para o script
“Dia de escola’, tendem a usar mais o presente do indicativo, pois € algo que
ocorre no presente e no script “lda ao supermercado” usarem mais o pretérito
perfeito, ou seja, um tempo passado. E claro que as fronteiras entre ambos 0s
scripts sdo muito ténues, mas indicadoras da forma como se estruturam as

representacdes de acontecimentos na mente das criancas.

Para Hudson (1990), existem diferentes representacoes de

acontecimentos, conforme o grau de familiaridade e de participagdo no
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acontecimento e também conforme o significado emocional que o

acontecimento tenha para o sujeito em causa.

Segundo Hudson, Shapiro e Sosa (1995), a correlagdo entre o grau de
familiaridade com a quantidade de informag&o correcta dada pelo sujeito sobre
episddios, faz com que a grande familiaridade com o acontecimento conduza,
por um lado a um maior conhecimento geral sobre 0 mesmo. Nos fendmenos
familiares, observa-se um aumento da informagéo em geral e uma diminuigdo

da informacgao particular.

Tendo em conta a ideia acima referida, podemos constatar que o script “Dia
de escola” é efectivamente mais familiar para os alunos do 2° ano, na medida
em que é o 2° ano que faz referéncia a um maior nimero de actos e cenas
(informag&o mais geral). Com o 1° ano, apesar de para este script existir maior
referéncia a actos, ndo podemos chegar a uma mesma conclusao.
Observamos, também, que no script “Ida ao supermercado” se observa uma
maior producdo de informagdes mais especificas como s&o as cenas € as
informacdes para o 1° ano de escolaridade. Outro facto curioso € que ainda
torna mais ténue a diferenca entre scripts é o facto de o 2° ano dar maior

namero de informagdes neste script.

Outro factor que acima foi salientado, também é um indicador do papel que
cada um dos scripts assume nas vivéncias diarias de cada ano de
escolaridade. E curioso verificarmos que no script “Dia de escola” tanto o 1°

como o 2° ano se referem mais a 12 pessoa do singular e a 12 pessoa do plural
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para os tempos verbais analisados. Existe a capacidade, face ao “Dia de
escola” de se pensar em termos do que é feito agora, mas também a
capacidade de se pensar em episédios passados. Relativamente as pessoas
verbais, os acontecimentos sé@o pensados no “eu” e no “nés”. No script “lda ao
supermercado”, observamos esta mesma situagdo para os alunos do 1° ano,
mas é curioso verificarmos que o 2° ano, quando existe uma evocagao a

situacdes passadas ja existe uma referéncia ao “eu” ao “tu” e ao “ele”.

Para Nelson (1986), a estrutura do script tem por base as acgdes e a
relagéo temporal e causal entre os actos, o que implica a capacidade de evocar
o passado e antecipar acgdes futuras. Ao ter conhecimento geral de um script a
crianca é capaz de transpor esse conhecimento para outras situagoes
relacionadas. Assim, para a autora, a evocagdo ou relato do acontecimento
deve conter elementos e sequéncias semelhantes, mesmo em momentos
diferentes em que esse acontecimento é evocado. A evocagdo deve seguir
uma sequéncia especifica que acompanha a sequéncia em que 0S8
acontecimentos acontecem na vida real. Como os scripts sdo baseados em
experiéncias comuns, os relatos das varias criangas s&o similares entre si. A
descricdo ou relato deve ser expressa em termos gerais e ndao em episodios
especificos. A memoria geral para acontecimentos fornece um esquema
proveniente da experiéncia que faz um esbogo em linhas gerais, de um
acontecimento familiar sem mencionar detalhes de tempos ou sitios especificos
de quando tal acontecimento ocorreu, ou se uma ou muitas vezes. Uma
memoria episddica tem a caracteristica de se referir a qualquer coisa que

aconteceu uma vez, num sitio e numa altura especifica.
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Pela analise realizada, podemos comprovar que o script “Dia de escola” e
expresso, pelos dois anos de escolaridade mais em termos gerais e
exactamente organizados de acordo com as vivéncias diarias dos sujeitos. A
referéncia ao script “lda ao supermercado” é feita para ambos os anos de
escolaridade de uma forma mais episodica, dai existir um maior nimero de
informacgdes, mais detalhes e pormenores, maior referéncia ao passado e a
outros elementos que ndo o “eu” e “ndés” que mais caracterizam as vivéncias

escolares.

O grau de estruturagdo e complexidade dos scripts desenvolve-se com a
idade e a experiéncia com o acontecimento. Independentemente da extensdo
da experiéncia do sujeito, existirdo sempre situacoes que ele conhece muito
bem e situacdes que ele conhece pior. Quando a situagéo € menos conhecida,
o sujeito tendera a construir um script de estrutura mais rigida (acontecimentos
invariantes). Quando o sujeito conhece bem a situagao tende a construir um
script de estrutura mais maleavel, onde os acontecimentos podem permutar-se

entre si sem que se destrua a logica interna da situagao.

Um outro factor, que também pode influenciar os dados que encontramos é,
segundo Nelson e Gruendel (1986), a importancia afectiva dada ao
acontecimento que parece dar origem a relatos mais longos. Esta ideia
comprova os nossos dados quando verificamos que é ao nivel do script “Ida ao

supermercado” que obtemos maior nimero de informagoes.
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Tendo em conta tudo o que acima foi referido, podemos concluir que o script
“Dia de escola” & expresso mais em termos gerais pelos dois anos de
escolaridade, enquanto que o script “lda ao supermercado” € expresso em
termos episadicos para o 1° e 2° ano de escolaridade. Verificamos também que
o script “Dia de escola” € mais rico e complexo para o 2° ano de escolaridade
enquanto que o script “lda ao supermercado” € mais rico para o 1° ano,
situagdo esta que pensamos poder explicar porque o 1° ano se encontra

menos familiarizado com a escola, ja que € o seu primeiro ano e os dados

foram recolhidos no inicio do 2° periodo de escolaridade.

Salientamos ainda que foi no script “Dia de escola” que o 1° ano
apresentou diferengas significativas ao nivel da utilizagéo dos tempos verbais

presente do indicativo e pretérito perfeito.

Assim e apesar das diferengas significativas obtidas, podemos afirmar que o
script “Dia de escola” é efectivamente mais rico e complexo para o 2° ano de
escolaridade e que tem um efeito facilitador para os alunos do 1° ano. Segundo
Hudson (1990), uma grande familiaridade com um acontecimento conduz a um
maior conhecimento geral sobre 0 mesmo e a uma diminuigéo da informagao

particular.

Podemos entdo dizer, tendo em conta o que acima foi referido, que a
representacdo de acontecimentos, enquanto organizador cognitivo, funciona

como facilitador da resolucéo de problemas.
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VI. CONCLUSAO

Com este trabalho, pretendemos analisar a forma como as criangas do 1° e
2° ano de escolaridade representam os acontecimentos e se essas
representagbes funcionam como organizadoras cognitivas e facilitadoras da

resolucéo de problemas.

Os resultados encontrados no nosso estudo permitem concluir que os
sujeitos do 1° e 2° ano de escolaridade ja apresentam representatividade de
acontecimentos e que do 1° para o 2° ano, os scripts evoluem no sentido do
aumento da complexidade e organizagdo. Podemos tambem verificar que a
representacdo de acontecimentos funciona para estas criangas como
organizador cognitivo e como facilitador da resolugéo de problemas. No entanto
e do ponto de vista estatistico, s6 conseguimos encontrar diferencas entre
scripts relativamente ao numero de informagdes, referéncias aos tempos
verbais presente do indicativo e pretérito perfeito, numero de respostas
correctas dadas as questdes 1, 3, 4, 5. Na comparagdo entre anos de
escolaridade, observamos diferencas significativas na referéncia aos tempos
verbais presente do indicativo, pretérito perfeito e infinito pessoal e no numero

de respostas correctas as questdes 1,4, 5,6, 7 e 8.

Ficou também comprovado que as representagbes dependem do grau de
familiaridade e da organizagdo dos acontecimentos. Para além destas
conclusdes, o comportamento apresentado pela nossa amostra conduz-nos a
outras conclusdes. Assim, verificamos que foram as criangas do 2° ano as que

maior facilidade demonstraram na realizacéo de todas as tarefas. Comparando
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com as do 1° ano, foram as do 2° ano que construiram discursos mais fluidos e
completos e deram respostas mais concisas e correctas. Esta maior facilidade
deve-se ao facto destas criangas possuirem esquemas de acontecimentos
(“Dia de escola” e “lda ao supermercado”) mais complexos e organizados, dado
o maior desenvolvimento cognitivo e maior experiéncia com ambos o0s

acontecimentos por parte delas.

No entanto pensamos que as diferengas encontradas poderiam ainda ser
mais dispares, se existisse uma maior diferenga entre os anos de escolaridade
das criancas que participaram na nossa amostra. Pensamos também que teria
sido importante, recolhermos os dados noutra fase do ano escolar, uma vez
qué esta recolha foi feita no inicio do 2° periodo. Esta situagéo pode ter sido
um constrangimento a obtengao por parte do 1° ano de melhores resultados.
Por outro lado, o facto de estas criangas apresentarem um baixo nivel de
rendimento escolar podera ser outra variavel a ter influéncia nos resultados
obtidos. Achamos assim, que seria importante realizar outros estudos que
pudessem ter em conta estas variaveis de forma a podermos clarificar melhor

estas questodes.

No que diz respeito & segunda situagdo empirica, pensamos que 0s dados
encontrados ndo geram grande celeuma e que v@o ao encontro do que era
esperado, que realmente existem diferengas entre o 1° ¢ 2° ano, sendo o 2°
ano a apresentar melhor resultados e que existem diferencas entre scripts,

sendo no script “Dia de escola” que os dois grupos obtém melhores resultados.
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Observamos também, ao nivel da primeira situagdo empirica que o 2° ano
apresentou melhores resultados para o script “Dia de escola”, enquanto que 0
1° ano o fez para o script “lda ao supermercado”. Esta situagcdo pode estar
relacionada com o facto acima mencionado, com o pouco tempo que as
criancas do 1° ano tiveram de contacto com a escola e também com o facto de
muitas delas nunca terem frequentado o jardim de infancia, situagao esta que
poderiam ter condicionado as suas representagoes sobre o “Dia de escola”. No
entanto, quando na segunda situagdo empirica se verifica que o script “Dia de
escola” é facilitador para as criangas do 1° ano, poderiamos pensar que
estavamos a entrar em contradicdo, mas pensamos que n&o. O que acontece,
é que apesar do pouco contacto com a escola, esta faz parte da realidade
diaria das criangas desde o seu ingresso enquanto que as idas ao
supermercado sdo mais esporadicas, logo ndo & de estranhar que seja o
enquadramento num meio familiar vivido diariamente, que facilite a obtengao

de melhores resultados aos dois anos de escolaridade.

Uma outra conclusdo que gostavamos de realgar, foi o facto de o 2° ano ter
dado um maior nimero de informagées no script “lda ao supermercado”.
Consideramos que aqui entra em jogo a variavel emotividade que podera
explicar estes resultados. A ida ao supermercado ndo acontece diariamente,
mas tanto nos relatos do 1° como do 2° ano, podemos verificar que € algo que
gera prazer nas criangas, dai ser perceptivel a necessidade que tanto as
criangas do 1° como do 2° ano tém de se reportar a episodios especificos que
ocorreram dado por isso mais informagoes pormenorizadas sobre o que

aconteceu. Achamos que e tendo em conta estes dados, seria interessante
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realizarmos um estudo que procurasse comparar dois acontecimentos
familiares entre si e dois acontecimentos ndo familiares entre si, de forma a

podermos comprovar se estes resultados se manteriam ou nao.

Outro facto curioso que verificamos foi a forma com os dois grupos se
reportaram ao nivel da temporalidade. Quando se referiam ao script “Dia de
escola” tendiam a faze-lo mais no presente e no script “lda ao supermercado”
mais no passado, por outro lado, enquanto que o 1° ano era mais rigido nas
referéncias que fazia, isto &, quando se referia & escola era normalmente no
presente e ao “eu” e “nds”, o 2° ano ja conseguia transpor este acontecimento

para outro tempo verbal e referir outras pessoas verbais sem ser o “eu” e “nos”.

No script “Ida ao supermercado” verificou-se a mesma coisa. Esses dados
podem estar relacionados com o desenvolvimento cognitivo apresentado elas
criangas. Pensamos que seria interessante e de forma a podermos comparar
dados, realizarmos um estudo que procurasse comparar criangas do mesmo
ano de escolaridade na referéncia a estes mesmos scripts, no sentido de
podermos comprovar ou ndo que o factor desenvolvimento cognitivo realmente

tem influéncia.

Uma outra questdo que gostariamos de salientar e que pensamos ser
importante, & que em estudos futuros seria importante eleger acontecimentos
mais e menos familiares, tendo em conta o grau de estruturagéo destes e as
caracteristicas dos grupos estudados. Isto porque observamos que talvez os

acontecimentos “Dia de escola” e “Ida ao supermercado” ndo tenham sido
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completamente equivalente em termos de conhecimento, para 0s dois anos de
escolaridade. Seria por isso interessante verificar o comportamento dos dois
grupos perante dois acontecimentos muito familiares, mantendo a dicotomia
“acontecimento pouco estruturado” e “acontecimento muito estruturado” nos
dois casos. A literatura defende que o acontecimento menos estruturado dos
mais familiares levard a construgdo de scripts mais fortes do que o

acontecimento mais estruturado dos menos familiares.

Apesar de todas as limitagbes, consideramos que 0 presente trabalho foi
importante na medida em que permitiu a constatagdo de diferencas
significativas, ao nivel da representagéo de acontecimentos, entre criancas de
grupos etarios proximos. E claro que ndo podemos esquecer que qualquer
sujeito sabe muito mais sobre os acontecimentos do que aquilo que deixa
transparecer em seus discursos, sendo isto tdo mais evidente quanto menos

estiver desenvolvida a sua linguagem.

Percebermos o conhecimento que as criangas tém sobre uma dada situagao,
é muito importante por vérios factores, entre os quais destacamos 0s de ordem
pedagdgica e do ponto de vista das aprendizagens escolares. Trabalhar com
um aluno a partir do que ele conhece, de um contexto mais familiar e
significativo, ird certamente produzir melhores resultados do que se operarmos
sobre algo que ele desconhega.

E aqui que as representagdes de acontecimentos podem ter um papel

relevante. Com os multiplos estudos que tém vindo a ser feitos, podemos
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aproveitar os dados estudados e transpo-los para o contexto de sala de aula,
de forma a tornarmos as aprendizagens significativas. Para podermos valorizar
e credenciar as aprendizagens, estas tém que estar enquadradas nos
contextos vivénciais das criangas. O novo conhecimento tem que ser relevante

e, sobretudo deve ser trabalhado a partir daquilo que a crianga conhece.

Durante o processo de ensino — aprendizagem, € preciso reforcar a
transmissdo contextualizada. Criancas que apresentam mais dificuldades
podem ver os seus desempenhos melhorados se utilizarmos contextos
significativos e familiares, de forma a tornarmos a crianga o préprio agente das
suas aprendizagens, agindo de uma forma instrumental que lhe permita

encontrar as melhores técnicas e estratégias de aprendizagem.

As representacdes de acontecimentos sdo uma tematica vasta e quando
aplicadas as aprendizagens, podem ser usadas para se trabalhar as questdes
da lingua portuguesa, da matematica, da meméria, das ciéncias, entre outras.
Cabe-nos a nos, comunidade educativa, termos em atengdo todos os estudos e
informacdes que existem sobre esta tematica e procurarmos realizar um
trabalho coerente e em parceria que tenha em atengéo o conhecimento que a
crianca tem do meio que a rodeia, de como € que ela processa e organiza a
informacdo para que possamos promover o sucesso de todos os nossos

alunos.
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VIIl. ANEXOS




ANEXO 1




Grelha de analise do Script “Dia de escola”

1. Chegada a escola

1.1. Deslocacdo para a escola (e.g.: transporte para a escola, quem leva a
escola, etc.);

1.2. Entrada na escola (e.g.: no hordrio ou atrasado, a que horas os pais
deixam os meninos, por as mochilas na sal ou no cabide, dizer adeus

aos pais, entrar na sala, etc.).

2. Refeigoes

2.1. Lanche da manhé& (e.g.: a que horas, onde é tomado, etc.)

2.2. Almogo (e.g.: na escola, a que horas, em casa dos pais ou dos avos,
almogono AT L, etc.);

2.3. Lanche da Tarde (e.g.: a que horas, onde é tomado, etc.)

3. Actividades

3.1. Actividades para- escolares (e.g.. escrever, fazer fichas de lingua
portuguesa/matematica/meio fisico, estudar, etc.);

3.2. Actividades plésticas (e.g.: pinturas, plasticinas, desenhar, etc.);

3.3 Actividades Desenvolvimento linguistico (e.g.. ouvir historias, contar
histérias, etc.);

3.4. Actividades psicomotoras (e.g.: fazer jogos, arrumar e desarrumar jogos,
etc.);

3.5. Actividades de visita (e.g.: visitas de estudo, etc.);

36. Actividades extracurriculares (e.g.. AT.L., danga, futebol, ginastica,

natacio, etc.);



37  Actividades de desenvolvimento interpessoal (e.g.. festas de

comemoragao de aniversarios, ver filmes e conversar sobre eles, etc.).

4. Recreio

4.1. Brincar (e.g.. com os amigos, jogar a bola, jogar a semana, jogar a
apanhada, etc.);

4.2,  Tamanho, ordem ou horas do recreio (e.g.: vamos para o recreio durante

meia hora, efc.)

5. Saida da escola

51. Preparagdo da saida (e.g.. arrumamos tudo e ficamos sentados a
espera que toque para irmos embora,‘ arrumamos a mochila, etc.);

52. A saida (e.g.. quem vai buscar, como se vai embora, a que horas vai

embora, para onde vai depois da escola, etc.).




Grelha de analise do Script “Ida ao supermercado”

1. Deslocagao para o supermercado

1.1.

1.2.

1.3.

Meio transporte utilizado (e.g.: carro, autocarro, a pé, taxi, etc.);
Quem acompanha a crianga (e.9.. mae, pai, pais, prima, primo, irm3,
irmao, etc.);

Estacionamento do carro (e.g.. no parque de estacionamento do

supermercado, na rua ao pé do supermercado, etc.);

2. Chegada ao supermercado

21. Indicagdo do supermercado (e.g.. Jumbo, Continente, Lidl, Pingo
Doce, Minipreco, etc.);

2.2 Transporte das compras (e.9.: chegamos e vamos buscar o carrinho
para colocarmos as compras, etc.);

2.3. Para quem é que véo fazer as compras (e.g.. para a mae, para o pai,
para a casa, efc.).

3. Compras

31. Tipo de compras (e.g.. carne, brinquedos, legumes, chocolates,
bebidas, produtos de higiene, doces, etc.);

32 Encontro de pessoas conhecidas durante as compras (e.g.: vizinho,
primo, amiga, etc.);

33 Auxilio nas compras (e.g.. ajuda a méae/pai a por as compras no

carrinho, ajuda a tirar as coisas da prateleira, ajuda a empurrar o

carrinho, etc.);




3.4.

Outras compras (e.g.: compras efectuadas noutras lojas que n&o no
supermercado, mas que se encontram no espago comercial deste,

compramos um céo, compramos um livro, compramos flores, etc.).

4. Pagamento das compras

41.

4.2.

4.3.

Términos das compras (e.g.. quando o carrinho das compras esta
cheio vamos pagar, etc.);

Caixa registadora (e.g.. pagamos a sra. da caixa, vamos a caixa ver
quanto custa e saimos pela caixa, etc.);

Logo a seguir ao pagamento das compras (e.g.: depois de ter pago
fui ao banco do supermercado levantar dinheiro com a minha méae,
depois de ter pago fui comer um hamburguer ao MacDonald’s do

supermercado com 0s meus pais, etc.).

5. Saida do supermercado

51.

52.

5.3.

Meio transporte utilizado para ir embora (e.g.: autocarro, taxi, de
carro, a pé, etc.);

Local para onde vai depois da ida ao supermercado (e.g.. para casa,
para casa da avo, ao café, etc.);

Actividades desenvolvidas apos a ida ao supermercado (e.g.: ajudar
a mae a fazer o jantar, fazer os trabalhos de casa, dormir, brincar,

etc.).




ANEXO 2




Protocolo “Dia de escola”

Amanha, os meninos vao brincar na escola.

Ontem, os meninos na escola,

Hoje, a minha mé&e leva-me para casa depois da escola.

Ontem, a minha méae para casa depois da escola.

Ontem, os meninos brincaram no recreio da escola.

Amanha, os meninos no recreio da escola.

Ontem, a professora deu fichas para fazer na escola.

Amanh3, a professora fichas para fazer na escola.

Fazemos fichas, desenhos, matematica vamos brincar para o

recreio.

Os meninos vao fazer os exercicios vao brincar.

Primeiro trabalhamos vamos para o recreio.

Ouvimos a campainha tocar 0s meninos vao para o recreio.




Protocolo “lda ao supermercado”

Amanha, os meninos vao comprara brinquedos no supermercado.

Ontem, os meninos brinquedos no supermercado.

Hoje, a minha mae compra-me brinquedos no supermercado.

Ontem, a minha méae brinquedos no supermercado.

Ontem, os meninos fizeram muitas compras no supermercado.

Amanha, os meninos muitas compras no supermercado.

Ontem, a minha mé&e comprou coca-cola no supermercado.

Amanh3, a minha mée coca-cola no supermercado.

Fazemos muitas compras no supermercado vamos embora.

Os meninos vao as compras v&o para casa brincar.

Primeiro estacionamos o carro vamos as compras.

Compramos leite, ovos, laranjas, sumos vamos comprar

brinquedos para mim.
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Anexo 3

Comparagdo entre scripts, no 1° e 2° ano de escolaridade, no que diz
respeito a referéncia a actos, cenas e informacoées.

Comparagao Actos Cenas Informagbes

entre scripts 1° ano | 2° ano | 1° ano | 2° ano | 1°ano | 2° ano
Teste

Wilcoxon | 0,570 | 0,564 | 0,188 |0,361 | 0,129 0,011
p-value

~Nivel | 545 | 005 | 005 |005 |005 |005

significancia

Comparagéo

Egére_‘\’/e;’li';"ro,57o >(0,564 >|0,188 /0,361 >(0,129 >[0,011 <
P 0,05 | 0,05 0,05 |0,05 (0,05 |0,05

eo nivel de

significancia




ANEXO 4




50‘0>E£40°0

Anexo 4

Q . .
I < | evo'o | S0
0o0'o | S0'0 §0°'0>000'0
000'0 | S0'0 50°0>000°0
o goo'o | S0'0 50°0>800°0
‘gn % 4 i &
860'0 | S00 50'0<650'0
100'0 | so0'0 50°0>100°0
500'0 | S0'0 $0°0>500°0
1000 | S0'0 50°0>100°0
9/€'0 | S0'0 G0'0<9.€'0
1000 | SO0 G0°0>100°0
oLo'o | S0'0 50°0>010'0
o gL0'0 | S0'C §0°'0>910°0
‘lu\ € 13 i t
/900 | s0'0 60'0<.90'0
gi0'0 | S0°0 50°0>910°0
goL'o { s0'0 G0'0<€0L'0
t00'c | so'o S0°0>100°0
Zv0'0 | 600 60°0>2¥0°0
ooo'o | s0'0 50°0>000°0
100 | so'0 60'0<150°0
o goo'o | s0'0 50°0>000°0
© . . . .
g9L'0 | G0'0 50'0<691'0
zoo'o | so'o 50°0>200°0
1iz'0 | so'o. G0'0<..2'0
ooo'o | so'0 50°0>000°0
J00'0 | SO0 50°0>200°0
000'0 G0'0 50‘0>000°0
Z00'0 500 $0°0>200°0
o 000'0 G0'0 50°0>000°0
e}
961'0 G0'0 G0'0<961'0
L00'0 | so'o 50°0>100°0
Liz'0 | s0'0 G0'0<242'0
goo'oc | so'o 50°0>000°0
xO o c ! (E ,O Q. ©
%3 8 5a Q Swaoael
© = o > 0| B @ O0O0T T
g O 0E =33 CS|(500038
r— 2= o Q .=
2-9—0% aE5QZE E-ES_’_'—‘_‘>:':
I= O e L 5 38 Cc
3° 8 e S a|S 8 @

ao

e advérbios de modo.
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justasposigdes
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: A - advérbio; J+C+A - interacgdo entre as trés particulas de ligag

ntre anos de escolaridade no que diz respeito a refer
- conjungao

Quadro estatistico 7 - Anélise estatistica: comparagdo
E - dia de escola; S - ida ao supermercado; J - justaposicdes; C
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Quadro estatistico 8 - Analise estatistica: comparagéo entre scripts no que diz respeito a referéncia a justaposigoe

J - justaposigdes; C - conjungio; A - advérbio; J+C+A - interacgdo entre as trés particulas de ligagdo
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dar Tests

ann-Whitney Test
Ranks
e
————Aﬁ'o_—_‘_m——m
= N_ACT 1 30 31.60 "~ 948.00
2 30 29.40 882.00
Total 60
S_N_ACT 1 30 31.33 940.00
2 30 2967 890.00
Total 60
E_N_INF 1 30 3318 99550
2 30 27.82 83450
Total 60
S_N_INF 1 30 2953 886.00
2 30 3147 944.00
Total 60
E_N_CEN 1 30 34.70 1041.00
2 30 26.30 789.00
Total 60
S_N_CEN 1 30 32.07 962.00
2 30 28.93 868.00
Total 60
E_.G_SCRI 1 30 28.62 858.50
2 30 3238 971.50
Total 60
S_C_SCRI 1 30 28.88 866.50
2 30 3212 963.50
Total 60
E_Qi 1 30 36.05 1081.50
2 30 2495 748.50
Total 60 )
s Q1 1 30 2450 735.00
2 30 36.50 1095.00
Total 60
E Q2 1 30 27.83 835.00
2 30 3317 995.00
Total 60
s Q2 1 30 30.50 915.00
2 30 3050 915.00
Total 60
E_Q3 1 30 29.00 870.00
2 30 32.00 960.00
Total 60
s Q3 1 30 29,67 850.00
2 30 3133 940.00

Total 60

_W




Ranks

W_——

ANO N Mean Rank Sum of Ranks

= Q4 1 30 33415 99450
2 30 27.85 835.50
Total 60

3_Q4 1 30 2150 645.00
2 30 39.50 1185.00
Total 60

= Q1234 1 30 32.80 987.00
2 30 28.10 843.00
Total 60

S_Q1234 1 30 24 65 739.50
2 30 36.35 1080.50
Total 60

E_Q5JUST 1 30 37.20 1116.00
2 30 23.80 714.00
Total 60

E_QSCONJ 1 30 32.50 975.00
2 30 28.50 855.00
Total 60

E_QSADV 1 30 23.93 718.00
2 30 37.07 1112.00
Total 60

E_QS 1 30 33.15 994.50
2 30 27.85 835.50
Total 60

S_Q5JUST 1 30 39.50 1185.00
2 30 21.50 645.00
Total 60

S_QSCONJ 1 30 35.50 1065.00
2 30 2550 765.00
Total 60

S_Q5ADV 1 30 22.00 660.00
2 30 39.00 1170.00-
Total 60

S Q5 1 30 - 3572 1071.50
2 30 2528 758.50
Total 60

E_Q6JUST 1 30 37.20 1116.00
2 30 23.80 714.00
Total 60

E_QBCONJ 1 30 3250 975.00
2 30 28.50 855.00
Total 60

E_Q6ADV 1 30 24.42 732.50
2 30 36.58 1097.50
Total 60

E Q6 1 30 3333 1000.00
2 30 2767 830.00
Total 60




Ranks

/

ANC N Mean Rank Sum of Ranks
"Q6JUST 1 30 39.00 1170.00
2 30 22.00 660.00
Total 60
_QBCONJ 1 30 34.25 1027.50
2 30 26.75 802.50
Total 60
5_QBADV 1 30 23.38 701.50
2 30 37.62 1128.50
Total 60
5_Q6 1 30 3457 1037.00
2 30 26.43 793.00
Total 60
E_Q7JUST 1 30 37.10 1113.00
2 30 23.90 717.00
Total 60
E_Q7CONJ 1 30 33.50 1005.00
2 30 27.50 825.00
Total 60
E_Q7ADV 1 30 25.73 772.00
2 30 3527 1058.00
Total 60
E Q7 1 30 34.22 1026.50
2 30 26.78 803.50
Total 60
S_Q7JUST 1 30 35.00 1050.00
2 30 26.00 780.00
Total 60
S_Q7CONJ 1 30 3527 1058.00
2 30 25.73 772.00
Total 60
S_Q7ADV 1 30 23.85 715.50
2 30 3715 111450
Total 60
s Q7 1 30 3230 969.00
2 30 28.70 861.00
Total 60
E_Q8JUST 1 30 36.50 1095.00
2 30 2450 735.00
Total 60
E_Q8CONJ 1 30 3575 1072.50
2 30 2525 757.50
Total 60
E_Q8ADV 1 30 2385 715.50
2 30 3715 1114.50
Total 60
E_Q8 1 30 3415 1024.50
2 30 26.85 805.50

Total 60




Ranks

___—_—__————————————_'__———-—#

ANO N Mean Rank Sum of Ranks
—Q8JUST 1 30 35.00 1050.00
2 30 26.00 780.00
Total 60
_Q8CONJ 1 30 3723 1117.00
2 30 2377 713.00
Total 60
5_Q8ADV 1 30 2350 705.00
2 30 37.50 1125.00
Total 60
5_Q8 1 30 34.53 1036.00
2 30 26.47 794.00
Total 60
E_Q5678 1 30 35.05 1051.50
2 30 25.95 778.50
Total 60
S_Q5678 1 30 36.27 1088.00
2 30 24.73 742.00
Total 60
E_PRES 1 30 40.58 1217.50
2 30 20.42 612.50
Total 60
E_PRET 1 30 2400 720.00
2 30 37.00 1110.00
Total 60
E_INF 1 30 35.87 1076.00
2 30 25.13 754.00
Total 60
E_OUTR 1 30 33.67 1010.00
2 30 2733 820.00
Total 60
S_PRES 1 30 40.37 1211.00
2 30 20.63 619.00
Total 60
S_PRET 1 30 21.78 653.50
2 30 39.22 1176.50
Total 80
S_INF 1 30 34.77 1043.00
2 30 26.23 787.00
Total 60
S_OUTR 1 30 31.00 930.00
2 30 30.00 $00.00
Total 60




Test Statistics?

;

E N_ACT S_N_ACT E_N_INF S_N_INF

tann-Whitney U 417.000 425.000 369.500 421.000
Vilcoxon W 882.000 890.000 834.500 886.000
. -.508 -.381 -1.197 -.430
\symp. Sig. (2-tailed) 611 703 231 667
Jonte Carlo Sig. Sig. 610° 709° 227° 867°
2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 597 697 216 655

interval Upper Bound 622 721 238 679
Mente Carlo Sig. Sig. 305° .358° A16° 3347
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 293 346 108 321

Interval oper Bound 317 370 124 346

M

Test Statistics®

_—_— 

E_N_CEN S_N_CEN E_C_SCRI S_C_SCRI

Mann-Whitney U 324.000 403.000 393.500 401.500
Wilcoxon W 789.000 868.000 858.500 866.500
z -1.882 -701 -.888 -753
Asymp. Sig. (2-tailed) 060 484 375 452
Monte Carlo Sig. Sig. 058° 490% 442° 4632
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 052 ATT 429 .450

Interval Upper Bound 064 502 485 A76
Monte Carlo Sig. Sig. 027° 246° 220% 232°
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 023 235 210 221

Test Statistics?
J.
E il s o EQ2 s.Q2
Mann-Whitney U 283,500 270.000 370.000 450.000
Wilcoxon W 748.500 735.000 835.000 915.000
z -3.044 -3.841 1.399 000
Asymp. Sig. (2-tailed) 002 000 162 1.000
Monte Carlo Sig. Sig. 002* .000? 178° 1.000°
(2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 001 000 168 1.000
Interval Upper Bound 003 001 188 1.000
Monte Carlo Sig. Sig. 0012 .000? o088? 602%
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 000 081 589
Interval

pper Bound

002

.000

086 514

—_______—___i;__—_—___————L————:————_—_—__—_-—————'———_-__——_



Test Statistics?

_—_______—_—_——_—_—__—__———-_—____-—_———__—_——————_—-_—————___
E Q3 S_Q3 E_Q4 S_Q4
fann-Whitney U 405.000 425,000 370500 180.000
Nilcoxon W 870.000 890.000 835.500 645.000
4 -1.076 427 -1.368 -5.028
\symp. Sig. (2-tailed) 282 669 A7 .000
Vionte Carlo Sig. sig. 4778 668° 1912 .000°
2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 465 656 181 .000
Interval Upper Bound 490 680 201 000
Monte Carlo Sig. Sig. 234° 334° 098? 000%
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound ' 223 321 090 .000
Interval Upper Bound 245 346 105 000

ppe! .

Test Statistics?

__——__—___—__—___—__——————____————_——r———_—_-———_—__—_—_———_—_-

E_Q1234 S_Q1234 E_QSJUST E_QSCONJ

Mann-Whitney U 378.000 274.500 249.000 390.000
Wilcoxan W 843.000 739.500 714.000 855.000
z 1422 -2678 3644 -1.086
Asymp. Sig. (2-tailed) 262 007 000 277
Monte Carlo Sig. Sig. 265° .009? .000% 4128
(2-fmiled) 99% Confidence Lower Bound 254 007 .000 399
Interval Upper Bound 276 012 001 425
Monte Carlo Sig. Sig. 4317 005° 000? 207°
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 122 .003 .000 196
Interval Upper Bound 139 007 001 217

M

Test Statistics”
/
E_QBADV Eas S Q5JUST 5 Q5CONJ
Mann-Whitney U 253.000 370500 180.000 300.000
Wilcoxon W 718.000 835500 645.000 765.000
z 3441 1293 4888 3027
Asymp. Sig. (2-tailed) 001 196 000 002
Monte Carlo Sig. Sig. oo0? - 2200 000° .005°
(2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 209 000 003
Interval Upper Bound 000 230 000 006
Monte Carlo Sig. Sig. .000* .109* .000? 002°
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 000 101 000 001

Interval Upper Bound 000 117 000 003




Test Statistics®

E_QBCONJ

S_Q5ADV S Q5 E_QBJUST

fann-Whiney U 195.000 293.500 249.000 390.000
Vilcoxon W 660.000 758.500 714.000 855.000
: -4355 -2.694 -3.644 -1.086
\symp. Sig. (2-tailed) 000 007 .000 277
Aonte Carlo Sig. sig. 0co® o011? 000? 4122
2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 000 008 000 399

Interval Upper Bound 000 014 001 425
Vlonte Carlo Sig. Sig. 000? .0o05? .000® 207°
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound .000 003 .000 196

Interval 000 007 001 217

Upper Bound .

Test Statistics®
E_Q6ADV E_Q6 S_QBJUST S_Q6CONJ

Mann-Whitney U 267.500 365.000 195.000 337.500
Wilcoxon W 732500 830.000 660.000 802.500
z -3.163 -1.375 4414 -1.950
Asymp. Sig. (2-tailed) 002 169 .000 051
Monte Carlo Sig. Sig. 001? 185% 000? 078°
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound .000 75 .000 071

interval Upper Bound 002 194 000 084
Monte Carlo Sig. Sig. ©001? 093% 000? 037?
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 086 000 032

Interval Upper Bound 001 101 000 041

Test S@atisticsb
/——-—_—_——
S, QBADV 506 E Q7JUST __ E_Q7CONJ
Mann-Whitney U 236,500 328.000 252.000 360.000
Wilcoxon W 701.500 793.000 717.000 825.000
z 3615 -2.037 3.408 1629
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 042 001 103
Monte Carlo Sig. sig. 000° 048° 001? 1e8®
(2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 o4t 000 158
Interval Upper Bound 000 052 002 178
Monte Carlo Sig. Sig. 000? 022° 0012 .084°
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 o018 000 o77
Interval er Bound 000 026 001 091

M




Test Statistics®

ﬁ

E_Q7ADV E_Q7 S_Q7JUST S_Q7CONJ

Mann-Whitney U 307.000 338.500 315.000 307.000
Wilcoxon W 772.000 803.500 780.000 772.000
z -2.408 -1.830 2.416 2579
Asymp. Sig. (2-tailed) 016 067 0186 010
Monte Carlo Sig. Sig. 020° o70° 030° o18?
(2-taifed) 99% Confidence Lower Bound 016 063 .025 014

Inerval Upper Bound 024 077 034 021
Monte Carlo Sig. Sig. 0118 035° 016° 009?
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound .008 .030 013 .007

Interval Upper Bound 014 040 020 o1

—_——_—___;—__.——_..__————_——;—L—_———_—'_'——_-—-—__—._——————————

Test Statistics?
y
S_Q7ADV s_Q7 E_Q8JUST E_Q8CONJ
“Mann-Whitney U 250,500 396.000 270.000 292,500
Wilcoxon W 715.500 861.000 735.000 757.500
z -3.389 -884 -3.352 -2.806
Asymp. Sig. (2-tailed) 001 376 001 005
Monte Carlo Sig. Sig. ©001® 397° 002° 008?
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound .000 .384 .001 0086
Interval Upper Bound 001 409 003 o011
Monte Carlo Sig. Sig. o00? 201® 2001? 0042
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound .000 491 .000 .002
Interval Upper Bound 000 212 001 005

k

Test Statistics®
———_————__———'——:———_————_—-—————_————_
E_QBADV E Q8 S_QaJUST S_QBCONJ
Mann-Whitney U 250.500 340,500 315,000 248 000
Wilcoxon W 715.500 805.500 780.000 713.000
z -3.389 -1.885 -2.661 3643
Asymp. Sig. (2-tailed) 001 059 008 .000
Monte Carlo Sig. Sig. 001? - 084 0142 0012
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 000 077 011 .000
Interval Upper Bound 001 091 017 001
Monte Carlo Sig. Sig. 0007 040° 007° .000°
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 035 005 000
Interval Upper Bound 000 045 009 001

k




Test Statistics?

S_Q8ADV 5_Q8 E_Q5678 S_Q5678
Vann-Whitney U 240.000 329.000 313,500 277.000
Wilcoxon W 705.000 794.000 778500 742,000
A -3.658 -2.020 -2.047 2619
Asymp. Sig. (2-tailed) .000 043 041 .009
Monte Carlo Sig. Sig. 0012 085° 044° 0108
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound .000 .049 039 .008
Interval Upper Bound 001 060 049 013
Monte Carlo Sig. Sig. 000? 026" 022° 005?
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 000 022 018 .003

M

interval er Bound

.001 031 025 007

Test Statistics®
E_PRES E_PRET E_INF E_OUTR

“Mann-Whitney U 147500 255.000 289.000 355.000
Wilcoxon W 612.500 720.000 754.000 820.000
z -4.494 -3.342 2413 -1.664
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 001 018 096
Monte Carlo Sig. Sig. 000* 001® 016° 0972
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 000 .000 013 .089
Interval Upper Bound 000 001 018 104
Monte Carlo Sig. Sig. oao? .000° oos? 050°
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound .000 .000 .006 044
Interval er Bound 000 001 o11 055

Upp ;

Test Statistics®
S.PRES S_PRET S_INF S_OUTR

Mann-Whitney U 154.000 188,500 322.000 435000
Wilcoxon W 619.000 653.500 787.000 900.000
z 4471 4122 1.941 -280
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 000 052 779
Monte Carlo Sig. Sig. 000? 000* 050° 809%
(2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 000 044 799

Interval Upper Bound 000 000 056 819
Monte Carlo Sig. Sig. 000° 000® 024* 401°
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 000 000 020 389

Interval Upper Bound 000 000 028 414

a. Based on 10000 sampled tables with starting seed 205597102.
b. Grouping Variable: ANO
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NO 1

ilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
e e S —— e e
—————— N MeanRank___ Sumof Ranks _
E_T\I_ACT -E_N_ACT Negative Ranks 14 11.14 156.00
Positive Ranks 9 13.33 120.00
Ties
Total 30

S_N_INF-E_N_INF Negative Ranks 9 14.00 126.00
Positive Ranks 18 14.00 252.00
Ties 3
Total 30

S_N_CEN-E_N_CEN Negative Ranks 20 13.02 260.50
Positive Ranks 18.19 145.50
Ties
Total 30

S_C_SCRI-E_C_SCRI Negative Ranks 13 9.54 124.00
Positive Ranks 7 12.29 86.00
Ties 10
Total 30

S _Q1-E_Qt Negative Ranks 15 8.50 127.50
Positive Ranks 1 8.50 8.50
Ties 14
Total 30

S_Q2-E_Q2 Negative Ranks 6 7.00 4200
Positive Ranks 7 7.00 49.00
Ties 17
Total 30

S_Q3-E_Q3 Negative Ranks 4.00 28.00
Positive Ranks .00 .00
Ties 23
Total 30

S _Q4-E_Q4 Negative Ranks 15 8.50 127.50
Positive Ranks 1 850 8.50
Ties 14
Total 30

S_Q1234-E_Q1234 Negative Ranks 24 14.56 349.50
Positive Ranks 9.50 28.50
Ties 3
Total 30

S_Q5JUST -E_QS5JUST Negative Ranks 6.00 36.00
Positive Ranks 6.00 30.00
Ties 19
Total 30

S_Q5CONJ - E_Q5SCONJ Negative Ranks 1 4.50 450
Positive Ranks 7 450 31.50
Ties 22
Total 30

—___________—.—_——-————"———'_—_———_——__—————-——————_—__




Ranks

_________________________—————__————'——————‘———_—:_——_———————

N Mean Rank Sum of Ranks

:Q?ADV -E_Q5ADV Negative Ranks 5.14 36.00
Positive Ranks 4.50 9.00
Ties 21
Total 30

> Q5-E_Q5 Negative Ranks 8.00 56.00
Positive Ranks 7.00 49.00
Ties 16
Total 30

S_QBJUST - E_QBJUST Negative Ranks 7 9.14 64.00
Positive Ranks 8.00 72.00
Ties 14
Total 30

S_QBCONJ - E_QBCONJ Negative Ranks 4.00 12.00
Positive Ranks 4.00 16.00
Ties 23
Total 30

S_QBADV-E_QBADV Negative Ranks 6.29 44.00
Positive Ranks 5.50 22.00
Ties 19
Total 30

S_Q6-E Q6 Negative Ranks 8 8.63 69.00
Positive Ranks 7.29 51.00
Ties 15
Total 30

S_Q7JUST -E_Q7JUST Negative Ranks 7.00 63.00
Positive Ranks 7.00 28.00
Ties 17
Total 30

S_Q7CONJ - E_Q7CONJ Negative Ranks 6.00 24.00
Positive Ranks 6.00 42.00
Ties 19
Total 30

S_Q7ADV - E_Q7ADV Negative Ranks 7 543 38.00
Positive Ranks 567 17.00
Ties 20
Total 30

S Q7-E_Q7 Negative Ranks 11 79 87.00
Positive Ranks 5 9.80 49.00
Ties 14
Total 30

S_Q8JUST - E_Q8JUST Negative Ranks 7 6.00 4200
Positive Ranks 6.00 24.00
Ties 19
Total 30

S_Q8CONJ - E_Q8CONJ Negative Ranks 4 550 22.00
Positive Ranks 5.50 33.00
Ties 20
Total 30

_—H




Ranks

N Mean Rank Sum of Ranks

3_Q8ADV - E_QBADV Negative Ranks 4 750 30.00
Positive Ranks 8 6.00 48.00
Ties 18
Total 30

5_Q8-E_Q8 Negative Ranks 5 9.00 45.00
Positive Ranks 10 7.50 75.00
Ties 15
Total 30

S_Q5678-E_QS678 Negative Ranks 14 14.61 204.50
Positive Ranks 12 1221 146.50
Ties 4
Total 30

S_PRES -E_PRES Negative Ranks 22 14.09 310.00
Positive Ranks 4 10.25 41.00
Ties
Total 30

S_PRET-E_PRET Negative Ranks 2 3.00 6.00
Positive Ranks 7 5.57 39.00
Ties 21
Total 30

S_INF - E_INF Negative Ranks 15 17.73 266.00
Positive Ranks 14 12.07 169.00
Ties 1
Total 30

S_OUTR-E_QUTR Negative Ranks 10 8.00 80.00
Positive Ranks 5 8.00 40.00
Ties 15

Total 30

______—___—_—__———0——_——:—'_——_——-—___—_—__-——'—_———__—_-

Test Statistics®d
S_N_ACT - S_NINF - SN CEN- _ S_C_SCRI-
E_N_ACT E_N_INF E_N_CEN E C_SCRI
z -.568° -1519° -1.318° -748%
Asymp. Sig. (2-tailed) 570 129 188 454
Monte Carlo Sig. Sig. ] 572 32 A9 503
(2-tailed) 9% Confidence  Lower Bound 549 119 175 481
Interval Upper Bound

P 596 145 206 526
Monte Carlo Sig. Sig. 287 066 094 253
(1-tailed) 09% Confidence  Lower Bound 275 059 087 242




Test Statistics®d

f

S_Q1-E_Q1 S_Q2-E_Q2 S_Q3-E_Q3 S Q4-E_Q4
7 -3.500° -277° -2.5307 -3.500°
Asymp. Sig. (2-tailed) .000 782 011 .000
Monte Carlo Sig. Sig. .000 1.000 017 .000
(2-ailed) 99% Confidence Lower Bound .000 974 012 .000

Interval

Upper Bound 001 1.000 022 00t

Monte Carlo Sig. Sig. 000 497 008 000
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 000 484 007 000
Interval Upper Bound 001 510 012 001

_—_———_L_M

Test Statistics®d

f

S_Q1234 - S_Q5JUST-  S_Q5CONJ- S_QSADV -
E_Q1234 E_Q5JUST E_QS5CONJ E_Q5ADV
Z -4.004% -302° 2121° -1.732°
Asymp. Sig. (2-tailed) .000 763 034 .083
Monte Carlo Sig. Sig. 000 1.000 067 144
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 2000 974 .058 31
interval Upper Bound 000 1.000 077 57
Monte Carlo Sig. Sig. 000 504 034 074
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound .000 492 029 067
Interval Upper Bound .000 517 039 081

__—_—————m—-——__—__—__—_.__———_—-————'_'———__———————————————

Test Statistics®?
—_— e
S Q6JUST-  S_Q6CONJ-  S_QBADV-
S.Q5-E.Q5  E_QBIUST  E_Q6CONJ E_Q6ADV
z -243° -229° -378° -1.069°
Asymp. Sig. (2-tailed) 808 819 705 285
Monte Carlo Sig. Sig. 1.000 1.000 1.000 428
(2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 974 974 o74 407
Interval
Upper Bound 1.000 1000 1.000 450
Monte Carlo Sig. Sig. 499 504 494 216
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 486 491 481 205
Inierval Upper Bound 512 516 506 226
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Test Statistics®d

-
S_Q7JUST - S_Q7CONJ - S_Q7ADV -
S_Q6-E_Q6 E_Q7JUST E_Q7CONJ E_Q7ADV
Z -536° -1.387° -.905° 1.115°
Asymp. Sig. (2-tailed) 502 166 366 265
Monte Carlo Sig. Sig. 637 268 549 367
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 613 250 526 347
inerval Upper Bound 661 285 572 387
Monte Carlo Sig. Sig. 314 134 269 187
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 302 125 257 A77
Interval Upper Bound 325 143 280 197

k

Test Statistics®d

———_____——__—____—__—_——————.=_——_-'__-—-———-———————_—_—-———'—_

S_Q8JUST-  S_QBCONJ-  S_QBADV-
s Q7-E_Q7 E_Q8JUST £_Q8CONJ E_Q8ADV
zZ 1013 -905° _632° TS0
Asymp. Sig. (2-tailed) 31 366 527 439
Monte Carlo Sig. Sig. 337 549 753 610
(@tailed) 99% Confidence Lower Bound 318 526 728 586
Interval

Upper Bound 356 572 778 633
Monte Carlo Sig. Sig. A7 .280 372 304
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 61 268 360 292

Uppe .

interval

r Bound 181

291

385

318

Test Statistics®d
—_—_—_———_—_——-——-————_——_———_—-—_———————-————————-
S_Q5678 - S_PRES - S_PRET -
S_Q8-E_Q8 E_Q5678 E_PRES E_PRET
z -943° -747° -3.435% -1.992°
Asymp. Sig. (2-tailed) 346 455 .001 .046
Monte Carlo Sig. Sig. 481 .466 .000 060
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 458 444 000 051
Interval
Upper Bound 503 488 001 069
Monte Carlo Sig. Sig. 242 232 .000 .030
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 231 221 000 026
Interval Upper Bound 253 243 001 035

D . / .



Test statistics®?

/

e
S OUTR-

S_INF - E_INF E_OUTR
_1.060° 1.208° (
np. Sig. (2-tailed) 289 227
te Carlo Sig. Sig. 300 274
iled) 99% Confidence  Lower Bound 282 257
Interval
Upper Bound 318 292 %
nte Carlo Sig. Sig. 152 140
railed)
99% Confidence Lower Bound 143 A31

Intarval Upper Bound 161 149

————————
. Based on positve ranks.

. Based on negative ranks.
.. Wilcoxon Signed Ranks Test
i. Based on 10000 sampled tables with starting seed 2000000.




ANO 2
Wilcoxon Signed Ranks Test

Ranks
N Mean Rank Sum of Ranks
S_N_ACT-E_N_ACT Negative Ranks 10 10.85 108.50
Positive Ranks 9 9.06 81.50
Ties 11
Total 30
S_N_INF-E_N_INF Negative Ranks 7 13.07 91.50
Positive Ranks 21 14.98 314.50
Ties 2
Total 30 ‘
S_N_CEN-E_N_CEN Negative Ranks 17 13.32 226.50
Positive Ranks 10 16.15 151.50
Ties 3
Total 30
S_C_SCRI- E_C_SCRI Negative Ranks 12 10.29 123.50
Positive Ranks 7 9.50 66.50
Ties "
Total 30
S_Q1-E_o1 Negative Ranks 2 7.00 14.00
Positive Ranks 11 7.00 77.00
Ties 17
Total 30
S_Q2-E_Q2 Negative Ranks 8 6.50 52.00
Positive Ranks 4 6.50 26.00
Ties 18
Total 30
5_Q3-E_Q3 Negative Ranks 11 8.95 98.50 :
_ Positive Ranks 5 7.50 37.50 f
Ties 14 ;
Total 30 I
Q4-E_Q4 Negative Ranks 2 7.00 14.00 g
Positive Ranks ix/ 7.00 77.00 é
Ties 17 ;
Total 30 |
Q1234-E_Q1234 Negative Ranks 1 ©932 102.50 g'
Positive Ranks 11 13.68 150.50 !
Ties 8 f
Total 30 i
Q5JUST - E_QSJUST Negative Ranks 3 250 7.50 {
Positive Ranks 1 250 2.50 ;
Ties 2 |
Total 30
25CONJ - E_QSCONY Negative Ranks 3 3.50 10.50
Positive Ranks 3 3.50 10.50

Ties 24

Total 30 |

S



Ranks

_—____—___—.———————_—:—_——_-____———————————_'————

N Mean Rank Sum of Ranks

5_Q5ADV - E_QSADV Negative Ranks 1.50 3.00
Positive Ranks 0 .00 .00
Ties 28
Total 30

S_Q5-E_Q5 Negative Ranks 6 4.50 27.00
Positive Ranks 4.50 9.00
Ties 22
Total 30

S_Q6JUST -E_QBJUST Negative Ranks 3.00 6.00
Positive Ranks 3.00 9.00
Ties 25
Total 30

S_QB6CONJ - E_QBCONJ Negative Ranks S 4,00 20.00
Positive Ranks 4.00 8.00
Ties 23
Total 30

S_Q6ADV - E_Q6ADV Negative Ranks 4 3.50 14.00
Positive Ranks 3.50 7.00
Ties 24
Total 30

S_Q6-E_Q6 Negative Ranks 450 31.50
Positive Ranks 8.75 13.50
Ties 21
Total 30

S_Q7JUST -E_Q7JUST Negative Ranks 4 4,50 18.00
Positive Ranks 4 4.50 18.00
Ties 22
Total 30

S_Q7CONJ-E_Q7CONJ Negative Ranks 3.00 9.00
Positive Ranks 3.00 6.00
Ties 25
Total 30

S_Q7ADV-E_Q7ADV Negative Ranks 5.00 25.00
Positive Ranks 5.00 20.00
Ties 21
Total 30

S_Q7-E_Q7 Negative Ranks 8 7.50 60.00
Positive Ranks 7.50 45.00
Ties 16
Total 30

S_Q8JUST-E_Q8JUST Negative Ranks 2.50 5.00
Positive Ranks 2 250 5.00
Ties 26
Total 30

S_Q8CONJ-E_Q8CONJ Negative Ranks 6 6.00 36.00
Positive Ranks 6.00 30.00
Ties 19
Total 30

W



Ranks

___—_____—_——__————————__—'———_r—_———-——————‘_—_—__—__-——-—_—

N Mean Rank Sum of Ranks
S_QBADV - E_QBADV Negative Ranks 2 450 9.00
Positive Ranks 6 450 27.00
Ties 22
Total 30
5_Q8-E_Q8 Negative Ranks 6 8.00 48.00
Positive Ranks 9 8.00 72.00
Ties 15
Total 30
S_Q5678 - E_QS678 Negative Ranks 10 13.00 130.00
Positive Ranks 10 8.00 80.00
Ties 10
Total
S_PRES-E_PRES Negative Ranks 16 13.58 217.50
Positive Ranks 8 10.31 82.50
Ties
Total 30 .
S_PRET-E_PRET Negative Ranks 11 16.45 181.00
Positive Ranks 13 9.15 119.00
Ties 6
Total 30
S_INF-E_INF Negative Ranks 14 14.71 206.00
Positive Ranks 11 10.82 119.00
Ties 5
Total 30
S_OUTR-E_OUTR Negative Ranks 7 8.29 58.00
Positive Ranks 7 6.71 47.00
Ties 16
Total 30
Test Statistics®®
______________—________———————__———————;'——'—_—_—'_—_—_——_—_—
S_N_ACT - S_N_INF - S_N_CEN- S_C_SCRI-
E_N_ACT E_N_INF E_N_CEN E_C_SCRI
z 578 2552° -o14° 1.279°
Asymp. Sig. (2-tailed) 564 011 361 201
Monte Carla Sig. Sig. . 593 0Q9 382 286
(2-tailed) 9% Confidence Lower Bound 570 005 361 267
Interval Upper Bound
617 012 402 304
Mont_e Carlo Sig. Sig. 297 005 189 138
(1-taited) 99% Confidence  Lower Bound 285 003 179 130
Interval 308 006 199 147

Upper Bound




Test Statistics®®

s Qi-EQ1 SO02-EQ2 SQ3-EQ3 S04-EQ4

2B 2.496° 1.155° 1713 2.496°
\symp. Sig. (2-tailed) 013 248 087 013
VMonte Carlo Sig. Sig. 027 386 116 027
2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 021 365 104 021
Interval Upper Bound
033 406 128 033
Monte Carlo Sig. Sig. : 014 195 .059 .014
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound o011 185 053 011
Interval Upper Bound 017 205 065 017

Test Statisticsd®

S_Q1234 - S QbJUST-  5_Q5CONJ-  S_QSADV-
E Q1234 E_05JUST E_QSCONJ E_QSADV
z _793° -1.000% .000°® 1.414°
Asymp. Sig. (2-tailed) 428 317 1.000 157
Monte Carlo Sig. Sig. 432 617 1.000 .499
(2-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 411 594 974 477
Interval Upper Bound
PP 453 641 1.000 521
Monte Carlo Sig. Sig. 216 313 656 249
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 206 301 644 238
Interval 227 325 669 261

Upper Bound

Test Statistics®®
S_QBJUST-  S_QBCONJ- S_QBADV -
5 Q5-E_Q5 E_QBJUST E_QSCONJ E_QBADV
z -1.414° - A47° -1.134% -816°
Asymp. Sig. (2-tailed) 157 655 257 A4
Monte Carlo Sig. Sig. 289 1.000 453 682
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 271 974 431 658
Interval

Upper Bound 307 1.000 474 707
Monte Carlo Sig. Sig. A4 502 228 344
(1-tailed) 99% Confidence  Lower Bound 132 489 217 331

interval Upper Bound 150 - 515 238 356

1




Test Statistics®®

S Q7JUST- S Q7CONJ-  S_Q7ADV-
S Q6-E_Q6 £ _Q7JusT E_Q7CONJ E_Q7ADV
-1.155% 000° -447° -333°
\symp. Sig. (2-tailed) 248 1.000 655 739
fonte Carlo Sig. Sig. 396 1.000 1.000 1,000
2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 375 974 974 974
Interval Upper Bound
PP A16 1.000 1.000 1.000
Vionte Carlo Sig. Sig. 198 641 498 498
1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 188 629 485 486
Interval 208 653 511 511

Upper Bound .

Test Statistics®®
S_Q8JUST - S_Q8CONJ - S_Q8ADV -
s Q7-E_Q7 £ _Q8JUST E_Q8CONJ E_QB8ADV
z -535° .000° -302° 4.414°
Asymp. Sig. (2-tailed) 593 1.000 763 157
Monte Carlo Sig. Sig. 791 1.000 1.000 289
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound .766 974 974 27
Interval Upper Bound
PP 816 1.000 1.000 307
Monte Carlo Sig. Sig. .389 687 495 148
(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 377 675 482 139
rerval 402 699 508 457

o mems _ UpperBound

Test Statistics®®
S_Q5678 - S_PRES - S_PRET -
S Q8-E_Q8 E_Q5678 E_PRES E_PRET
z _775° -947° -1.934° ..888°
Asymp. Sig. (2-tailed) 439 344 053 375
Monte Carlo Sig. Sig. 615 379 .058 392
(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 592 359 .04 37
Interval Upper Bound
B39 399 066 a12
Monte Carlo Sig. Sig. ) 314 .91 027 201
(1-tmiled) 99% Confidence  Lower Bound 302 180 023 190
Interval Upper Bound 326 201 031 211
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Test Statistics®®

_____________________—————————ﬁ
S_OUTR -

S_INF - E_INF E_OUTR

2 -1.199% -358°

Asymp. Sig. (2-tailed) 23 722

Monte Carlo Sig. Sig. 239 .764

(2-tailed) 99% Confidence Lower Bound 222 739
Interval

Upper Bound 258 789

Monte Carlo Sig. Sig. 118 .380

(1-tailed) 99% Confidence Lower Bound 109 367

Interval Upper Bound 126 392

*
a. Based on positive ranks.
b. Based on negative ranks.
¢. The sum of negative ranks equals the sum of positive ranks.
d. Wilcoxon Signed Ranks Test
e. Based on 10000 sampled tables with starting seed 1585587178.




