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Resumo

O objectivo deste estudo € investigar o impacto de instrugdes orientadas para o processo de revisdo através
de suportes estruturados em grelhas, que funcionaram como regulador do processo de revisao. Participaram
neste estudo 30 criangas do 4° ano de escolaridade, divididas num Grupo experimental e de Grupo de
controle. Foram construidas trés grelhas, cada uma delas com orientagdes sobre a ortografia, coesdo e
coeréncia, usadas pelo grupo experimental. Foi proporcionado também um feedback especifico sobre a
natureza dos erros e lacunas de coesdo e coeréncia da versdo inicial das composigdes das criangas. Os
resultados apontam para uma melhoria na qualidade das composicdes infantis de criangas do 4° ano, quando
comparada a dos textos das criangas do grupo de controle.

Palavras-chave: Produgdo textual, revisdo, competéncias metalinguisticas, coeréncia, coesdo, estrutura
narrativa.

Abstract

In order to learn how to transform a text, it is important to give children prompts at the level of spelling,
sentence cohesion and narrative coherence. Explicit feedback related to the problems of the initial version
of a narrative is also important. The participants were 30 children from 4" grade divided in Experimental
and Control Groups. It was evaluated the effect of a training program in which children revise their own
texts with the help of some grids that were used as guidelines to analyze their spelling and also the cohe-
sion and coherence, explicit feedback was also given. Our results show an improvement in the quality of
4" grade children’s written composition from the Experimental Group in comparison to the Control Group.

Keywords: Textual production, revision, metalinguistics, cohesion, coherence, narrative structure.

Uma escrita correcta implica competéncias hetero-
géneas, incluindo a produgdo rapida e precisa de letras e
palavras, geracdo de ideias, seleccdo de palavras, uso
apropriado de gramdtica e pontuacdo, uma ortografia
exacta, planeamento, traducdo do planeamento para
sequéncias de linguagem, avaliag¢@o e revisao (Graham,
1990; Hammill, 1987; Torrance & Galbraith, 2006). Nos
primeiros anos de escolaridade, o enfoque do ensino ao
nivel da escrita situa-se, sobretudo no codigo escrito
(escrever letras e palavras). Apés o mecanismo das cor-
respondéncias grafo-fonéticas estar adquirido, a instru¢ao
sobre a escrita passa a incidir sobre o desenvolvimento
de competéncias mais avancadas como produzir frases
complexas, planear a escrita e rever o que se escreveu,
capacidades necessarias a producao de textos (Berninger,
Mizokawa, & Bragg, 1991; Gersten & Baker, 2001).
Contudo, muitos alunos nunca atingem estas capacida-
des mais avangadas de escrita.
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A producao textual foi objecto de estudo nos modelos
de Hayes (2000) e Hayes e Flower (1980). Estes mode-
los descrevem os procedimentos de utilizadores fluen-
tes da escrita e sustentam que o trabalho cognitivo
subjacente a producdo de um texto assenta em trés
processos cognitivos: planificagdo, geragdo de frases e
revisdo. Estes processos ndo sdo lineares, antes coor-
denam-se entre si.

Planear esta associado as ideias prévias que os utiliza-
dores da escrita tém sobre o que pretendem comunicar. O
planeamento acompanha processos relacionados com os
objectivos a atingir com o texto, os quais podem nao ser
perceptiveis (Hayes & Flower, 1980). Quando submeti-
das a programas de interveng¢ao, criangas com dificulda-
des de aprendizagem, geralmente falham no recurso ao
planeamento explicito (MacArthur, Graham, & Schwartz,
1991). De modo a planear, por exemplo uma histéria, o
escritor tem de ter uma representagdo mental da situagdo
e dos eventos. Varios estudos demonstram que a cons-
ciéncia da estrutura da narrativa tem impacto no compor-
tamento do escritor, quer se trate de um adulto ou de uma
crianca (Mandler, 1978).
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Gerar frases implica a traducdo das ideias planeadas
para representagdes linguisticas que operam na memo-
ria de trabalho (Hayes, 2000; Hayes & Flower; 1980).
Essas representacdes terdo de ser transformadas em
frases escritas. As criancas dos primeiros anos de es-
colaridade apresentam diversos constrangimentos na
producdo de textos escritos porque ndo tém compe-
téncias basicas automatizadas (ortografia, pontuagao).
A auséncia de automatizagdo destas competéncias vai
implicar que maiores recursos cognitivos tenham de ser
activados durante a producao textual (Hayes, 2000; Lahey
& Bloom, 1994).

Rever envolve a realizagdo de mudancas no texto de
modo a melhora-lo. Mudangas na escolha de palavras, na
estrutura das frases, na ortografia ou na pontuacgao impli-
cam conhecimentos linguisticos explicitos e processos
metalinguisticos sobre a forma, estrutura e uso dos di-
ferentes tipos de textos (Fayol, 2004), exigindo da parte
do aluno uma reflexdo e escolha de modo a verificar a
eficacia das suas decisdes estratégicas. Os processos
de planeamento e revisdo pdem incluir-se nos proces-
sos de auto-reflex@o cognitiva sobre as suas realizagdes
(Zimmerman, 2000), potenciando competéncias auto-
regulatérias. Hayes (2000) sugere um esquema de tare-
fas que controlam a revisdo, o qual abrange a melhoria
dos objectivos do texto e diferentes actividades de revi-
sdo (ler para avaliar o texto, estratégias para resolver os
problemas do texto). O modelo revisto de Hayes (2000)
inclui um componente de memoria de trabalho com um
papel executivo central que coordena a informacao ver-
bal e ndo verbal, recupera informac¢do da memoria em
longo prazo, fixa recursos para a gestdo das tarefas que
ndo estdo automatizadas e requerem processos de toma-
da de decisdo. O autor integra os processos de tomada de
decisdo sob os processos de reflexdo e revisdo em vez de
inclui-los nos processos executivos de geragdo de frases,
o0 que esta de acordo com uma visdo metacognitiva.

Geralmente as criangas do 3° e 4° ano de escolaridade
tendem a efectuar mudancas na escolha de palavras ou
na ortografia quando fazem revisdes dos seus textos
(Butterfield, 1994). Os alunos destas idades consideram
mais facil emendar a ortografia, as letras maiusculas e a
pontuagdo (De la Paz, Swanson, & Graham, 1998) do
que mudar aspectos que afectam os significados transmi-
tidos no texto. Ha que referir, no entanto, que nestas ida-
des, a aquisicdo da ortografia ndo esta ainda completa e
pode ser uma fonte de problemas para alguns alunos.

Na maior parte dos codigos alfabéticos a aquisicdo da
ortografia ndo implica apenas a aprendizagem das cor-
respondéncias grafema-fonema. Existem fonemas que
podem ser representados por mais do que um grafema e
as criancas tém de aprender quais os contextos em que a
mesma letra pode ter diferentes valores fonéticos. Para
além da fonologia, as criangas tém de reflectir sobre ou-
tras dimensoes linguisticas como a morfologia e as es-
truturas morfo-sintacticas de modo a escrever correc-
tamente. A adequada representagdo ortografica dos

morfemas ¢ outra aquisicdo importante e relativamente
tardia (Bryant & Nunes, 2004). Consequentemente, o
processo de revisdo em criancas do 3° e 4° ano de esco-
laridade tera de incluir processos de reflexdo metalin-
guistica sobre a estrutura de palavras complexas.

A dimensao textual da narrativa inclui a coeréncia da
historia e a coesdo das frases. Os conhecimentos sobre a
estrutura narrativa e a sua organizacdo implica a cons-
ciéncia dos componentes da narrativa e sua inter-relagdo
(Mandler & Johnson, 1977). Esta dimensao da coerén-
cia tem subjacente uma representacdo mental da situagdo
e dos acontecimentos, assim como as relagdes causais e
temporais implicadas. Mandler e Johnson (1977) descre-
vem seis categorias de informacao narrativa: o contexto
(a introducdo das personagens), inicio (o evento desen-
cadeador), reaccdo (reac¢do das personagens e estabe-
lecimento de um objectivo), percursos (os esforgos e ten-
tativas para atingir esse objectivo), resolucdo (o sucesso
ou insucesso das tentativas) e fim (as consequéncias fi-
nais da acc¢do das personagens). Esta sequéncia pode
corresponder a uma histdria ou a um episodio. As regras
da “gramadtica” narrativa especificam relacdes causais e
temporais entre as categorias de eventos e definem os
processos subjacentes a histérias complexas.

Muitas criancas aprendem as caracteristicas das his-
torias em virtude de ouvirem ler historias e, mais tarde,
por lerem historias e comegam a usar esse conhecimento
quando escrevem historias (Eckhoff, 1984). Quando uma
crianca de 3 anos conta ou reconta uma histéria geral-
mente apenas justapde uma sequéncia de factos sem es-
tabelecer qualquer relagdo entre os mesmos. Aos 4 e 5
anos verifica-se uma clara evolugdo a este nivel, eviden-
ciando gradual consciéncia de como os elementos apare-
cem ligados. As narrativas escritas das criangas entre 0s
6 e os 8 anos apresentam o mesmo nivel de organizagdo
das narrativas orais das criangas de 4 ou 5 anos. Verifi-
ca-se uma clara evolugd@o nos textos escrito das criangas
entre os 6 e os 10 anos, os quais evoluem da justaposi¢do
para uma integracdo dos eventos em sequéncias causais
(Fayol, 1991). A capacidade de escrever histdria torna-se
entdo muito mais refinada entre os 8 e os 10 anos. Resul-
tados semelhantes foram encontrados por Lins Silva e
Spinillo (2000) no Brasil demonstrando que a qualidade
das escritas melhora com o avango da escolaridade.

As narrativas coerentes usam marcadores linguisticos
especificos (artigos, pronomes, conectores, conjungdes)
de modo a assegurarem a continuidade textual. Esta di-
mensao do texto esta associada & coesdo. A investigacao
nesta area demonstra que a pontuacdo e os conectores
devem ser analisados de modo separado (Fayol, 2004).

O ponto final ¢ utilizado quase ao mesmo tempo das
primeiras produgdes escritas infantis (Kail & Weissen-
born, 1991). Outras marcas de pontuagdo como a virgula
surgem, posteriormente (Ferreiro & Zuchermaglio, 1996).
O uso de conectores de forma consistente comega a apa-
recer no 3° ano de escolaridade (Fayol, 1991). As crian-
¢as comecam a usar os conectores como deicticos (Fayol,
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2004). Sé por volta dos 8 anos estas comegam a usa-los
com funcdes intra-textuais. Nesta altura emergem, por
exemplo, os artigos indefinidos como meio de referir
uma entidade ou o recurso ao pronome pessoal para re-
ferir uma personagem da narrativa (Hichmann, 2000;
Karmiloff-Smith, 1981).

Nos ultimos 20 anos tem vindo a evidenciar-se um
maior enfoque na pedagogia do texto escrito e um au-
mento da investigacdo sobre os métodos mais eficazes
que atendem a processos cognitivos dos sujeitos duran-
te o processo de escrita. A evolugdo da qualidade da pro-
ducdo textual tem sido associada a competéncias meta-
cognitivas e metalinguisticas (Singer & Bashir, 2004)
pelo que a maior parte dos programas de intervengdo
sdo aplicados a estudantes mais velhos, havendo bas-
tante menos pesquisas em crian¢as dos primeiros anos
de escolaridade.

Wong e Berninger (2004) definem uma série de princi-
pios pedagdgicos que os professores devem seguir de
forma a melhorar a qualidade dos textos dos seus alunos.
Num desses principios mencionam as limitagdes da me-
moria de trabalho e recomendam o uso de facilitadores
processuais (relativos a escrita) de modo a superar as li-
mitacdes mnésicas das criangas menores. Graham,
Schwartz e MacArthur (1995) examinaram, em alunos
do 5° e 6° ano de escolaridade com dificuldades de apren-
dizagem, o efeito da revisdo numa condi¢@o experimen-
tal em que deram pistas de informagao especificas para o
processo de revisdo do texto. As criangas enquadradas
nesta condigao foi-lhes dito que deviam referir o que acon-
tecera e descrever os factos com mais detalhe, o que po-
deria melhorar o resultado das suas composicdes escri-
tas. Ao contrario dos sujeitos em que apenas lhes era pe-
dido que efectuassem a revisdo do que escreveram, as
criancas nessa condicao experimental eram direccionadas
em relacdo ao que deveriam acrescentar a versao inicial
do seu texto, devendo reescrever a sua historia incorpo-
rando esses elementos. Estes alunos ndo apenas melho-
raram o seu desempenho escrito, como fizeram mais
mudancas no sentido da historia. Para além da relevancia
das pistas especificas para a revisdo, esta, entre outras
investigacdes, demonstra a importancia da revisdo como
um instrumento fundamental para a melhoria da qualida-
de da producao textual, tanto mais importante quando se
sabe que muitas criancas destas idades ndo procedem a
revisdes substantivas eficazes (Fitzgerald, 1987).

As capacidades de revisdo das criangas mais novas
podem ser limitadas porque elas (a) falham em estabele-
cer claros objectivos de escrita; (b) consideram dificil
avaliar a sua propria escrita do ponto de vista de quem a
poderi ler; (c) experienciam problemas em determinar o
que ¢ necessario mudar no texto assim como em proce-
der a essas mudangas; e (d) frequentemente faltam-lhe
competéncias executivas para controlar e coordenar
objectivos contraditdrios de revisdo (Fitzgerald, 1987).

Outro dos principios pedagdgicos definidos por Wong
e Berninger (2004), considera muito importante que o

aluno seja ajudado a compreender a relagdo entre a es-
crita e a leitura dos textos escritos, insistindo que seja
en-sinado um tipo de leitura especifico a revisdo, no qual
as criangas sejam ensinadas a detectar inconsisténcias e
problemas dos textos. De facto varios estudos demons-
tram que as criangas da escola primaria geralmente so-
brestimam a qualidade comunicativa dos proprios textos
(Markman, 1981; Olson & Hildyard, 1983).

Real, Bonitatibus e Garrod (1990), efectuaram dois
estudos de forma a avaliar se a capacidade infantil de
rever textos poderia melhorar através do treino de uma
estratégia de monitorizacdo da compreensdo. Nestes
estudos trabalharam com criancas do 3° ao 6° ano de
escolaridade, treinando-as numa estratégia de auto-ques-
tionamento de modo a avaliarem a qualidade dos pro-
prios textos. Estas criangas conseguiram rever e detec-
tar melhor os problemas dos seus textos do que criangas
do grupo de controle. Wong e Berninger (2004) defen-
dem igualmente a relevancia de esquemas e grelhas que
facilitem os processos de produgdo de textos e revisdo
dos componentes de uma composi¢ao.

Como foi anteriormente referido, a revisdo pode ser
definida como uma tentativa de melhorar a qualidade de
um texto. Constata-se que 0s escritores experientes
atendem a diferentes aspectos dos textos no processo de
revisdo que os mais novos nao sdo capazes. Existe um
conjunto de dados empiricos que comprovam que as
criancas mais novas se focam mais nas palavras e na
ortografia do que na coesao e na coeréncia (De la Paz et
al., 1998).

De acordo com Fitzgerald e Teasley (1986), instrucdes
sobre a estrutura narrativa tem um forte efeito positivo
na organizagdo de um texto narrativo e melhora a quali-
dade das composig¢des de criangas do 4° ano de escolari-
dade. Nao existem razdes para que os mesmos principios
nao se apliquem a tarefa de revisdao no plano da coerén-
cia, coesdo e mesmo ortografia. Um factor que podera
revelar-se importante no processo de revisao ¢ o feedback
explicito sobre a versdo inicial (McCurdy, Skinner,
Watson, & Shriver, 2008), tendo em vista proporcionar
as criangas pistas especificas que facilitem a avaliacdo da
qualidade das suas versdes iniciais.

Em sintese, a revisdo é um processo central para pro-
mover a qualidade dos textos narrativos infantis, mas no
final da escola primaria, as criangas tém ainda dificulda-
des em rever os seus textos. Nestas idades ¢ mais facil
corrigir a ortografia e a pontuacdo do que coordenar os
diferentes componentes do texto. No entanto, mesmo a
este nivel ¢ frequente as criancas ndo dominarem total-
mente o sistema ortografico da sua lingua, nomeadamen-
te no que respeita a dimensdo morfoldgica e morfo-sin-
tactica. Assim, este estudo apresenta o seguinte objectivo:
investigar o efeito de processos de revisdo ao nivel da
ortografia, coesdo e coeréncia com ajuda de grelhas de
revisdo e com feedback explicito sobre os erros e lacunas
do texto na qualidade as composi¢des escritas em crian-
cas do 4° ano de escolaridade.
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Método

Participantes

Participaram neste estudo 30 criancas de duas turmas
do 4° ano de escolaridade com praticas semelhantes ao
nivel do trabalho sobre o texto escrito, nas quais as ins-
trugdes especificas sobre a estrutura do texto narrativo
eram pouco frequentes. Na sala de aula procedia-se, so-
bretudo a correcgdo dos erros das composigdes escritas,
incidindo os comentérios das professoras mais no pro-
duto final do que no processo, o que foi confirmado atra-
vés da observacdo das praticas. A idade média dos sujei-
tos foi de 9 anos ¢ 6 meses, o desvio padrdo de 6 meses,
o limite minimo de 9 anos ¢ 1 més e o maximo de 10 e 2
meses. As criangas seleccionadas foram indicadas pelos
professores como tendo algumas dificuldades na escrita.
Foi solicitado a todos os pais que assinassem uma carta
de consentimento em relagdo a participagao das criancas
na investigacdo. Estas criancas foram divididas pelo gru-
po experimental, (submetidas a um programa de inter-
vencdo) e de controlo (que seguiram apenas as praticas
regulares de sala de aula) tendo sido controladas as va-
ridveis relativas ao nivel cognitivo e ao desenvolvimento
da linguagem ao nivel lexical e sintdctico. Assim, atra-
vés de test t verificou-se a inexisténcia de diferengas
significativas entre o grupo experimental e de controlo
quanto ao nivel cognitivo [# (28) = 0,218; p = 0,830]; ao
conhecimento de palavras [# (28) =0,381; p=0,708] e ao
desenvolvimento sintéctico [# (28) = -0,330; p = 0,739].
Os dados existentes sugerem que a escrita de textos
narrativos implica a mobilizac¢ao de categoriais mentais
para representar eventos, dai a pertinéncia do controlo
do desenvolvimento lexical (Fayol, 2004). Por outro
lado, a habilidade de construir e compreender frases
complexas € necessdaria a produgao textual (Torrance &
Jeffery, 1999).

Procedeu-se ainda na fase inicial do estudo a uma ana-
lise das competéncias de escrita das criangas dos dois gru-
pos, tendo como base uma composi¢ao subordinada a um
tema (“uma festa”) e a respectiva proporcao de erros orto-
gréficos, proporcdo de lacunas de coesdo e pontuagdo ob-
tida na coeréncia. Verificou-se mais uma vez a inexisténcia
de diferengas significativas entre o grupo experimental e
de controlo quanto a proporgao de erros ortograficos [£ (28)
= 0,389; p = 0,830]; na propor¢do de lacunas de coesdo
textual [ (28) =-0,476; p = 0,640] e na média das pontua-
¢des obtidas para a coeréncia [ (28) =-0,101; p = 0,921].

Desenho Experimental

Esta investigagdo obedeceu a design experimental com
um momento de pré-teste onde foi pedido as criangas para
escreverem uma composicao segundo um tema especi-
fico. Posteriormente foram realizadas 15 sessdes de 40
minutos distribuidas ao longo de 2 meses, nas quais as
criangas do grupo experimental escreviam uma compo-
si¢do sempre subordinada a um tema e reviam a versdo

inicial através de grelhas que lhes eram proporcionadas.
Por fim, um momento de pos-teste em que as criancas
escreviam uma nova composicao para efeitos avaliativos,
também um tema especifico.

Instrumentos

De modo a trabalharmos com grupos relativamente
equivalentes quanto aos conhecimentos implicados na
produgdo textual procedeu-se a avaliacdo das seguintes
competéncias.

Avaliacdo do Nivel Intelectual. O nivel intelectual foi
avaliado através das Matrizes Progressivas de Raven (J.
Raven, J. C. Raven, & Court, 1998), seguindo-se os pro-
cedimentos estandardizados.

Avalia¢do do Conhecimento Lexical. O conhecimento
lexical foi avaliado através da prova de Defini¢do Verbal
(Sim-Sim, 1997). Nesta prova, constituida por 35 itens
que incluem nomes de alimentos, de animais, de pro-
fissdes, de figuras geométricas, de partes do corpo, de
elementos geograficos e ainda de verbos e adjectivos, ¢
pedido as criangas que definam cada uma das palavras. A
cotagdo maxima desta prova ¢ de 70 pontos.

Avaliagdo do Desenvolvimento Sintdactico. O desenvol-
vimento sintactico foi avaliado através da prova Com-
preensao das Estruturas Complexas (Sim-Sim, 1997). Esta
prova ¢ constituida por 32 itens, cada um composto por
uma frase e uma pergunta acerca da mesma (Ex: 4 Ana
vestiu a gabardine visto que estava a chover. Porque é
que a Ana vestiu a gabardine?). A cotagdo maxima desta
prova ¢ de 32 pontos, sendo atribuido um ponto a cada
resposta certa e zero pontos a cada resposta errada.

De modo a proporcionarmos as criangas instrumen-
tos facilitadoras da revisdo foram elaboradas trés gre-
lhas, uma para ortografia (que incluia indica¢des para uma
analise fonética mais precisa; indicagdes para regras
contextuais e morfologicas), uma outra para a pontuagao
e coesdo textual (que incluia indicacdes sobre conven-
¢oes textuais ¢ de pontuagdo e para a utilizagdo de ele-
mentos de continuidade textual) e por fim uma terceira
para a coeréncia. De salientar que a avalia¢ao das produ-
¢oes textuais nos momentos do pré e pos-teste foi basea-
da nas mesmas grelhas. Em relacdo a ortografia foram
contabilizados o nimero de erros por texto ¢ efectuado a
respectiva propor¢ao em fung¢ao do nimero total de pala-
vras escritas, tendo em conta as diferencas de extensdo
dos textos infantis, de modo a efectuar-se o posterior tra-
tamento estatistico. No que respeita a coesdo foram con-
tabilizados erros de pontuacdo e as lacunas nos elemen-
tos de continuidade textual, tendo sido efectuado como
na questdo dos erros ortograficos as respectivas propor-
¢oes de erros e lacunas. Relativamente aos critérios de
correcgdo referentes a estrutura da narrativa (coeréncia
textual), foi atribuida uma cotacdo a cada um dos seis
niveis de analise da estrutura da narrativa, sendo a co-
tagdo maxima de 12 pontos. Esta cotagdo foi atribuida
por dois juizes, que manifestaram 95% de concordan-
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cia, no que respeita a pontuagao atribuida. Na construg@o
da grelha foi dada especial atencdo a idade e as compe-
téncias dos participantes. Neste sentido, foi utilizado um
vocabuldrio simples e claro. Simples na medida em que
foi adequado a idade e as competéncias dos participantes
e claro, uma vez que o objectivo seria possibilitar aos
participantes uma orientagdo rapida e acessivel. Assim,
em cada grelha, cada categoria de erros estava assinala-
do com uma cor, as quais eram assinaladas pelo experi-
mentador com a mesma cor na composicao da crianga. A
grelha de coeréncia textual teve como base o modelo de
Mandler e Johnson (1977).

Tabela 1

As versdes iniciais das composi¢des eram escritas em
grupo, mas no momento da revisdo (que acontecia no dia
seguinte) a crianca ficava sozinha com o experimentador
que lhe passava uma grelha de cada vez para que reava-
liasse a sua composicao e a melhorasse.

Resultados

As estatisticas descritivas apontam para ganhos no gru-
po experimental nas trés dimensdes (ortografia, coesdo e
coeréncia) quando comparados os seus textos narrativos
no pds-teste com os textos do grupo de controle.

Meédias e Desvios Padrdo dos Erros Ortogrdficos, das Faltas na Coesdo Textual e da Pontuagdo Obtida na Coerén-

cia nos Textos Escritos do Pré e do Pos-Teste

Ortografia Coesido Coeréncia
Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste
M DP M DP M DP M DP M DP M DP
GExp. 23,20 15,60 50,50 90,39 33,50 14,11 16,70 11,01 60,20 20,15 10,60 50,15
GCont 2720 29,50 26,10 23,59 27,20 10,09 27,90 80,66 60,10 20,28 50,30 10,89

Os resultados dos testes ¢ aplicados aos dados obtidos
demonstram a existéncia de diferencas significativas en-
tre os grupos para o desempenho ortografico [¢ (28) =
2,56; p = 0,019]; para a proporcao de lacunas e erros de
coesdo textual [7 (28) = 2,52; p = 0,022] e na médias das
pontuagdes obtidas para a coeréncia [f (28) =-5,24; p =
0,000]. Estes dados sdo corroborados pelas diferencas en-
contradas na qualidade das composi¢des do grupo expe-
rimental entre os momento do pré e pos-teste. Assim, fo-
ram encontradas diferencas significativas entre os dois
momentos no desempenho ortografico [¢ (14) =3,85; p
=0,004] nas lacunas de coesdo textual [# (14) =5,64; p =
0,000] e nas médias das pontuagdes obtidas para a coe-
réncia [¢ (14) =-5,32; p = 0,000].

Enquanto para o grupo de controle ndo se registraram
diferengas significativas entre o pré e o pds- teste no de-
sempenho ortografico [# (14) =0,19; p = 0,848], nem nas
lacunas de coesdo textual [# (14) =-0,18; p = 0,854], e
nem nas médias das pontuacdes obtidas para a coeréncia
[t (14)=1,05; p=0,318].

Discussao e Conclusao

Estes resultados sugerem que mesmo na escola prima-
ria, a revisdo, desde que as criangas sejam devidamente
orientadas, pode servir como um instrumento de melhoria
da qualidade dos textos narrativos € como base para a
intervencdo de programas de escrita. As grelhas utiliza-
das funcionaram como um suporte concreto de orienta-
¢do permitindo as criangas focarem-se ndo sé nas pala-
vras, mas igualmente na coesdo e na coeréncia textual.

As grelhas com as suas orientagdes proporcionaram as
criangas objectivos para revisao e critérios de avaliagdo
dos seus proprios textos, ajudando-as a superar as difi-
culdades que os estudos tém evidenciado que elas de-
monstram no processo de revisdo nestas idades
(Fitzgerald, 1987). Do ponto de vista do desenvolvimen-
to de processos auto-regulatdrios na produgdo textual,
estes resultados vao na linha da perspectiva tedrica de
Zimmerman (2000), que defende que o processo se ini-
cia com o suporte de fontes sociais, representadas aqui
pelas grelhas e pelo feedback especifico. Também os es-
tudos de Graham et al. (1995) sobre as melhorias do efei-
to da revisdo em condigdes em que sejam proporciona-
das indicagdes especificas para o processo de revisao, sdo
confirmadas no nosso estudo. As instru¢des sobre a es-
trutura narrativa proporcionam critérios para uma revi-
sdo eficaz que melhora a qualidade das composi¢des de
criangas do 4° ano de escolaridade (Fitzgerald & Teasley,
1986). Apesar de ser consensual que no processo de revi-
sdo, as criangas destas idades se centram mais nas pala-
vras, sdo escassos ou nulos os estudos sobre o efeito de
uma revisdo no desempenho ortografico. Este estudo de-
monstrou que a revisdo pode ter um efeito positivo na
detecgdo e correccdo de grande variedade de erros, con-
duzindo a compreensdo do funcionamento de regras
contextuais e morfoldgicas e uma analise mais minucio-
sa da estrutura fonologica das palavras, uma vez que a
grelha para a ortografia tinha pistas para a reflexdo nesse
sentido. Os comentarios das criangas durante o processo
de revisdao confirmam este ponto de vista: “Escrevi mal
porque ¢ com dois ss e eu s6 pus um”; “O r esta trocado
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porque ¢ empregado e ndo ‘empergado’”, etc. O mesmo
tipo de comentarios foram registrados em relacdo as di-
mensdes de coesdo (“Aqui fica mal dias seguintes ¢ me-
lhor mudar para dias depois™; “Aqui € ela e ndo Amélia
outra vez”) ou de coeréncia (“Tenho que dizer melhor
como era a mae da Joana”; “ Nao expliquei o que aconte-
ceu primeiro”). Para estes resultados muito terdo contri-
buido o facto de se terem assinalado na propria composi-
¢ao0 das criangas os erros e lacunas em diferentes cores
consoante a sua natureza, fundamentando a importancia
do feedback explicito (McCurdy et al., 2008).

Os resultados obtidos revelam-se promissores para a
sua aplicacdo pedagdgica de forma relativamente auto-
noma em contexto de sala de aula. De facto, neste estu-
do, o processo de revisdo foi realizado individualmente
de modo a que o experimentador captasse os comenta-
rios infantis, mas nada impede que trabalho pedagogico
com grelhas semelhantes ndo seja realizado no dia-a-dia
das salas de aula. Tanto mais que, pelo menos em Por-
tugal, ¢ relativamente escasso o trabalho pedagdgico
orientado para o processo de escrita, valorizando-se
ou corrigindo-se apenas o produto final.
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