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RESUMO

Agostinho, A. (2013). Estudo Exploratorio do Teste Informatizado e Dinamico da Escrita
em alunos do Ensino Fundamental Il. Dissertagdo de Mestrado em Psicologia.
Universidade S&o Francisco, Itatiba, SP.

Considerando-se 0 uso mais frequente dos computadores no contexto educacional, faz-se
necessario a realizacdo de pesquisas voltadas para analisar essa tecnologia enquanto
facilitadora da aquisicdo de competéncia em escrita, por ser essa a expressdo da linguagem
oral por meio de sinais criados pelo homem. Os objetivos do presente estudo foram buscar
evidéncias de validade do Teste Informatizado e Dindmico de Escrita (TIDE) para escolares
do 6° e 9° ano e caracterizar seu desempenho em produgdo escrita num teste dinamico.
Participaram 127 estudantes, com idades entre 10 e 15 anos, sendo 53,7% do sexo
feminino, matriculados em duas escolas do interior de S&o Paulo escolhidas pela nota do
SARESP. Os estudantes responderam individualmente em computadores o TIDE. Os
resultados apontam diferenca estatisticamente significativa entre o nimero de palavras do
modulo inicial para o final. A MANOVA mostrou diferenca estatisticamente significativa
considerando a idade na porcentagem de erros do texto inicial e final e o desenvolvimento
inicial do texto em relacdo as demais etapas de sua estrutura I6gica. Foram observadas
correlagOes positivas e significativas entre o nimero de palavras do texto inicial e final com
a nota em lingua portuguesa e negativa com o namero de erros para 0s dois modulos. As
correlacBes parciais controladas, as variaveis sexo, idade e série e suas interaces ndo
revelaram diferencas no desempenho dos participantes no TIDE. Verificaram-se evidéncias
de validade para o instrumento, porém destaca-se a necessidade da realizacdo de mais
estudos para corroborar tais resultados.

Palavras-chave: producdo escrita, testagem dindmica, avaliacdo psicoeducacional.
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ABSTRACT

Agostinho, A. (2013). Exploratory study of Teste Informatizado e Dindmico da Escrita in
students of elementary school. Masters Dissertation, Psychology Post-Graduation Program,
Sdo Francisco University, Itatiba, SP.

Considering a higher usage of computers in the educacional environment, it is necessary to
make researchs related to analyse this technology while a facilitator to acquire competence
in writing once to be the an expression of the oral language through signals created by
humanity. The goals of this current study were to find validity evidences of TIDE for
students from 6th and 9th grade and identify their development in writing work in a
dynamic test. 127 students took part in the research, between 10 and 15 years old where
53,7% were female, registered in 2 schools in the countryside of Sdo Paulo, choosen by
Saresp notes, the students answered the TIDE individually and using computers. The results
point out the statistically significant difference between the number of words used in the
initial and final module and in the text initial production as the one of the others text logical
stages. The MANOVA showed a statistically significant difference considering the age in
the mistakes percentage of the initial and final module. Positive and significant correlations
were observed between the number of words of the initial and final text with Portuguese
grade and negative correlation with the number of mistakes of the two modules. The partial
correlations were kept similar therefore the gender, age and grade variables and their
intereactions don’t show effects in the TIDE result. Concluding validity evidences to the
instrument were verified although a more studies are necessary to corroborate those results.

Key words: writing work, dynamic testing, psychoeducational assessment.



APRESENTACAO

A escrita € uma expressdao da linguagem oral por meio de sinais criados pelo
homem, que permite representar a memoria politica religiosa, cientifica, artistica e cultural
das diferentes sociedades. Assim, a sua invengdo representa um grande marco na histéria da
humanidade, isto é, aos poucos, ela foi passando do dominio de poucas pessoas até tornar-
se acessivel ao publico em geral, e possivel a transmissdo de informacdes e o registro de
ideias (Cagliari, 1987).

No contexto brasileiro tem sido contemplada a importancia atribuida a superacédo do
entendimento do ato de escrever enquanto uma atividade meramente motora. De acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN,1997), o ensino da
lingua deve favorecer aos alunos gquanto a aquisicdo de uma competéncia em relacdo a
linguagem, permitindo-lhes a capacidade de resolver problemas e de participar ativamente
em sociedade. A conquista dessa competéncia torna-se possivel quando a escrita passa a ser
compreendida como um processo que tem como meta a descoberta da intencdo
comunicativa, ndo somente por palavras, mas também, e principalmente, por meio de
textos.

A base tedrica dos PCNs parte das reflexfes acerca da linguagem e participacdo
social. Passa pela preocupacdo com a linguagem como atividade discursiva e textualidade,
numa perspectiva de interacdo verbal dos interlocutores considerada em situacdo concreta
de producdo. Os objetivos gerais da Lingua Portuguesa previstos para serem alcancados em
oito anos (da 1% a 8 série ou do 1° ao 4° ciclo) esperam que os alunos adquiram uma

competéncia em relacdo a linguagem que lhes possibilite resolver problemas da vida



cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a capacidade plena no mundo letrado
(Brasil, 1997). Para concretizar essa expectativa, 0s alunos devem ser capazes de: expandir
0 uso da linguagem; utilizar diferentes registros; conhecer e respeitar as diferentes
variedades linguisticas; compreender os textos orais e escritos; valorizar a leitura como
fonte de informacéo; utilizar a linguagem como instrumento de aprendizagem; valer-se da
linguagem para melhorar a qualidade de suas relagcGes pessoais; usar 0s conhecimentos
adquiridos por meio da pratica de reflexdo sobre a lingua; e conhecer e analisar
criticamente os usos da lingua.

A producdo escrita, nesses dois niveis, esta prevista em dois sub-blocos: pratica da
leitura e pratica da producdo de textos, propostos para um trabalho inicial de
reconhecimento de textos, tracos da oralidade, preparo para a escrita e contato com a
pluralidade textual. O aprendizado inicial da leitura vem determinado por estratégias de
leitura diria, leitura colaborativa, projetos de leitura, atividades sequenciadas de leitura,
atividades permanentes de leitura e leituras feitas pelo professor.

Na prética de producdo de textos, o trabalho tem a finalidade de formar escritores
competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Embora um tanto
pretensiosa, a intencdo parece ser a de considerar o aluno do Ensino Fundamental capaz de
escrever e ler criticamente. Para isso sdo sugeridas algumas situag0es fundamentais para a
pratica de producdo de textos, como; projetos de textos incluidos nos planos pedagdgicos
das escolas, montagem de textos provisorios para reestrutura, produgdo com apoio e outras
situacOes de criacdo. S&o propostas atividades de analise e reflexdo sobre a lingua, a saber:
revisdo de textos, dominio das nocdes gramaticais (ortografia, pontuagdo, classes de

palavras, concordancias e regéncias) e analise linguistica (Brasil, 1997).



Além dos PCNs (Brasil, 1997), ha também o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) vinculado ao Ministério da Educacdo
(MEC) que tem como objetivo promover estudos, pesquisas e avaliacdes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro com o intuito de subsidiar a formulacdo e implementacdo de
politicas publicas para a area educacional a partir de parametros de qualidade e equidade,
bem como produzir informagdes claras e confiaveis aos gestores, pesquisadores,
educadores e publico em geral. Para gerar os dados e estudos educacionais, o INEP realiza
levantamentos estatisticos e avaliativos em algumas etapas da educacdo basica e na
educacéo de jovens e adultos. No ano de 2011, o indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), que mede a qualidade da educacdo no Brasil, considerando as avaliagcdes de
lingua portuguesa e matematica e taxa de aprovacdo dos alunos, demonstrou como
resultado, um indice abaixo da média. Numa escala de 0 a 10, a média dos anos iniciais (1°
ao 5° ano) foi de 5.0; nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) deu-se 4.1 e no
ensino médio, o indice foi de 3,7 (Brasil, 2012).

No estado de Sdo Paulo, a avaliacdo de desempenho do estudante do ensino
fundamental se da pelo Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP). Tem por objetivos aprimorar o trabalho docente e pedagdgico das escolas
publicas, estaduais e municipais; avaliar, por meio de indices, 0 quanto os estudantes
aprenderam das habilidades e competéncias, considerando sua série e, Se essa
aprendizagem ocorreu dentro do ano letivo.

No ano de 2011, os indices do SARESP para 0 9° ano do Ensino Fundamental
revelaram que na rede estadual de ensino, 1,8% dos alunos se encontram no nivel avangado
e 15,2% no nivel adequado em Lingua Portuguesa; em redacdo, 39,3% estdo no nivel

adequado e somente 2,3% no nivel avancado. Na rede municipal, 33,2% encontram-se no



nivel adequado e 2,6% no nivel avancado e em redacéo, 41,3% dos alunos apresentam nivel
adequado e estdo no nivel avancado, 2,7% dos avaliados. Ja na rede Particular, os alunos
ndo foram avaliados em Redacdo e 40,2% deles estdo no nivel adequado em Lingua
Portuguesa e 10,2% no nivel avancado. Os indices apontam, também, que mais de 20% dos
alunos, tanto da rede estadual quanto da municipal encontram-se no nivel denominado
Insuficiente (Secretaria de Estado da Educacdo de S&@o Paulo, 2011) A partir desse
resultado, pode-se constatar que os indicadores da qualidade de ensino brasileiro, quer seja
no ambito federal quanto estadual estdo aquém das metas estabelecidas.

Focalizando a linguagem escrita, Flower (1979) salienta que a intencdo de se
escrever aquilo que se quer falar para outras pessoas exige muito mais do que uma simples
acao de auto-expressao, quando comparadas as solicitagdes teoricas e sobre a producédo
textual. De forma semelhante, Citoler (1996) destaca que a escrita de textos nem sempre
representa uma atividade simples e facil para aquele que escreve, ou seja, essa tarefa pode
acarretar duvidas de naturezas diversas em qualquer fase dessa construcdo. Considerando
qgue a escrita é uma tarefa intencional, Bereiter (1986) aponta para a necessidade de
instrucdo aos alunos a refletirem a producdo de textos como uma atividade com aspectos
gue os obriga a planejar metas a serem cumpridas.

Segundo os postulados de Citoler (1996), a partir da década de 1970, a psicologia
cognitiva permite um avanco continuo no entendimento das etapas envolvidas na atividade
de compor textos, como pesquisar 0s procedimentos internos da pessoa que escreve mais
que ao produto final de um texto. Nesse sentido, Escoriza Nieto (1998) indica que o estudo
da producédo da escrita tem sido menos pesquisado do que a linguagem oral. Ao inicio
desses estudos, os processos envolvidos na escrita foram ignorados, considerando-se apenas

a avaliacdo do produto final. O interesse surge ao final da década de 1970 e inicio da



década de 1980, investigando-se tanto os processos envolvidos na composicdo da escrita
COMO 0S Processos cognitivos presentes nesse tipo de atividade.

Dada a importancia que a escrita de textos exerce no contexto social e educacional
dos individuos, a escassez de estudos que avaliem tal construto e os indices dos indicadores
das avaliacdes federal e estadual, anteriormente citadas, optou-se para o presente estudo a
investigar o processo de avaliacdo da producdo escrita no contexto psicoeducacional,
utilizando o Teste Informatizado e Dindmico da Escrita —~TIDE (Joly & Schiavoni, em
desenvolvimento).

Portanto, o presente estudo visa buscar evidéncias de validade de estrutura interna
do Teste Dinamico e Informatizado de Escrita (TIDE).

A seguir, o Capitulo 1 aborda a linguagem escrita, os modelos de producéo textual e
avaliacdo da linguagem. O Capitulo 2 apresenta a avaliacdo dindmica, bem como estudos ja
realizados com esse tipo de avaliacdo; modelos de tecnologias digitais da informacédo e
comunicacdo e testagem dindmica. Em seguida, sdo descritos o método, resultados e

discussdo. Por fim, estdo listadas as referéncias utilizadas e anexos.



Capitulo 1. Linguagem e modelos de producéo textual e

avaliacéo

1.1 Consideracdes sobre Linguagem

A linguagem € investigada por estudiosos de vérias &reas do conhecimento, por
meio de sua forma pragmatica, conceitual ou estrutural, dada sua importancia em todas as
etapas do desenvolvimento humano bem como instrumento de comunicacdo (Boone &
Plante, 1994). Segundo Sternberg (2000), a linguagem possui seis caracteristicas, sdo elas,
favorecer a comunicacdo entre pessoas com mesmo codigo linguistico; destacar uma
relacdo arbitraria entre o simbolo e seu correspondente (ideia, processo, objeto, relacdo ou
descricdo); estruturacdo dos simbolos que a compde; destacar sua organizagdo em
diferentes niveis (sons, palavras e frases); capacidade de criar simbolos, baseando-se nos
limites da estrutura linguistica e a por fim, se a caracteristica esta relacionada a constante
evolugéo da linguagem.

Os sistemas simbolicos da linguagem (falada e escrita) possuem caracteristicas
comuns em relacdo a funcdo (pragmaética), a forma (fonologia ou grafologia; morfologia e
sintaxe), e ao conteudo (semantica). As funcbes linguisticas referem-se a prosodia
(entonacdo, duracdo da fala), fonologia (fungdo dos sons da linguagem para organizar o
sistema de representagdo sonora), semantica (atribuicdo de sentido aos enunciados),
morfossintaxe (adequacédo do sistema de representacao as regras da lingua) e a pragmatica
(utilizacdo da linguagem para o contexto e a interacdo social). Essas funcdes sao
determinantes para a competéncia linguistica, tanto para a linguagem oral quanto escrita

(Acosta, Moreno, Ramos, Quintana & Espino, 2003; Kaufman, 1996).



Acrescenta-se a essa conceituacdo as consideracbes de Sennyey, Capovilla e
Montiel (2008) sobre a linguagem feita a partir da anélise de diferentes modelos teoricos.
Consideram-na como um sistema elaborado de simbolos que envolve processos de
codificacdo (o orador transforma a ideia que estd em sua mente em uma cadeia de sons) e
decodificacdo (o ouvinte processa o sinal recebido em sons e transforma novamente em
ideia), possibilitando assim, ao individuo ouvir e de compreender uma mensagem que esta
sendo transmitida.

Gil (2002) e Schimer, Fontoura e Nunes (2004) lembram que a estrutura anatomo-
fisioldgica da linguagem depende, de um lado da maturacdo cerebral (mielinogénese) por
fazer parte das funcbes corticais superiores e, de outro, da estimulacdo verbal
principalmente proveniente do ambiente s6cio-familiar. A crianca, segundo Miller e Avila
(2006), esta exposta e desenvolve o cddigo oral desde o seu nascimento por meio do seu
convivio social, e por volta dos 5 aos 7 anos tem inicio seu aprendizado da linguagem
escrita e 0 aprimoramento para a habilidade da narracdo de eventos e o dominio da leitura.
Cabe destacar que o desenvolvimento da linguagem envolve 0s aspectos compreensivos
e/ou receptivos bem como o0s produtivos ou expressivos. A vertente compreensiva refere-se
tanto a capacidade de compreender a linguagem oral (ser capaz de compreender a
mensagem que o locutor esta transmitindo) como a linguagem escrita (ler e compreender a
mensagem escrita). Ja a relacionada a producao ou expressdo da linguagem inclui processos
vinculados a fala e a escrita.

Sternberg (2000) destaca que as caracteristicas consideradas importantes para
descrever a compreensdo da linguagem receptiva partem da decodificacdo das informagdes
que se constituem como um canal de entrada da linguagem. A producgdo das mensagens,

denominada codificacdo expressiva € expressa pelo canal de saida da linguagem,



reforcando que a decodificacdo implica no significado do simbolo usado e, portanto,
compreende-se a palavra falada ou o simbolo grafico (escrita), enquanto que a codificacéo
estd voltada para a organizacdo das informacdes por meio de processamento cognitivo que
gera a comunicacdo, em suma, expressada pela fala. De acordo com Issler (1996) a
linguagem receptiva ndo se expde a analise, como ocorre com a linguagem expressiva,
sendo esta Ultima possivel de ser percebida quando a crianca chega aproximadamente aos
dois anos de idade, por isso, a producdo da linguagem requer diferentes habilidades de
organizacdo de ideias, planejamento e formulacdo do discurso, com selecdo de itens
lexicais (vocabulario) e estruturas adequadas a situacdes de uso.

Para Albuquerque (2003) a compreensdo da linguagem presume habilidades de
segmentacdo e reconhecimento do sinal acUstico para linguagem oral ou grafico para
linguagem escrita, que é o reconhecimento de palavras. Portanto, pode-se considerar que a
expressao oral estad relacionada ao uso da linguagem e a compreensdo da linguagem esta
voltada para o significado do cddigo linguistico (Sternberg, 2000).

Chevrie-Muller e Narbona (2005) destacam duas formas de linguagem: a receptiva
(linguagem oral, leitura) e a expressiva (escrita). A Linguagem Auditiva Receptiva ocupa a
segunda etapa da hierarquia da linguagem e corresponde a capacidade de compreender a
linguagem oral (ser capaz de entender a mensagem verbal que o locutor esta transmitindo) e
a linguagem escrita (ler e compreender a mensagem impressa) que esta relacionada ao
processamento de entrada (pélo receptivo da linguagem). Outra forma é a Linguagem
Auditiva Expressiva, que apresenta um aspecto produtivo e refere-se a expressdo da
linguagem quer seja oralmente ou por meio da escrita e relaciona-se ao processo de saida
(pblo expressivo da linguagem). Esta dividida em trés dimensdes que sdo, a rememorizagao

a qual se refere a escolha da palavra correta que esta armazenada na memaria para compor



determinada expresséo; a formulacdo vinculada a sintaxe por meio da organizacdo de frases
e periodos e por ultimo, a articulagdo no tocante a producdo de fonemas com seus
equivalentes motores expressivos, 0s articulemas, necessarios para 0s padrdes motores da
fala tipicos de cada cultura.

Chevrie-Muller (2005) apresenta uma maneira dindmica e integrada dos
mecanismos corticais, estruturas e procedimentos funcionais da prépria linguagem,
denominado Modelo Neuropsicolinguistico (MNPL), que representa o modelo
neuropsicoldgico da linguagem de uma forma muito mais avancada. Esse modelo concebe
um desempenho das estruturas neurolinguisticas e anatdmicas, juntamente com o
funcionamento da linguagem, considerando a fun¢@o “interna” da mesma. Para organizacao
do modelo, dividiu-se em dois importantes eixos; a recepcao/compreensdo e a expressao no
eixo vertical e no eixo horizontal ha trés graus de tratamento linguistico; o primeiro nivel
denomina-se primario ou sensoério-motor; a integracdo gnosica ou secundario representa o
segundo nivel e o terceiro e ultimo nivel, encontra-se o das operacfes cognitivas ou
terciario. Além dos eixos vertical e horizontal, 0 MNPL destaca as colunas externas; uma
estd a direita e a outra encontra-se a esquerda, representando as estruturas nervosas que
fundamentam o processo linguistico nos diferentes niveis. A seguir, a Figura 1 apresenta o

esquema do MNPL elaborado por Chevrie-Muller (2005).
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Figura 1. Modelo neuropsicolinguistico

Fonte
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1.1.1 Linguagem escrita

A escrita foi criada ha aproximadamente 3000 anos, quando 0S romanos
apresentaram o alfabeto de 23 letras, marcando significativamente, a transicdo do homem
entre a barbarie e a civilizagdo. A invencdo da escrita teve como pressuposto transmitir
mensagens por meio de conteudos linguisticos, respeitando os anseios de uma sociedade
com particulares demandas culturais; a escrita ¢ dividida em trés sistemas: 0 sistema
logografico representa morfemas, os silabicos e alfabéticos sdo silabas e fonemas,
conhecidos também, como segmentos fonologicos (Santos & Navas, 2004).

A classificacdo do sistema de escrita, em varias tradi¢@es, sdo considerados sistemas
mistos, pois utilizam tanto os logogramas como os fonogramas ao mesmo tempo, portanto,
de uma visdo fonémica, quanto mais pobre for o sistema, maior sera a compensagdo no
grau morfémico e que estard, nas duas maneiras, relacionado com a linguagem falada
(Santos & Navas, 2004). De acordo com os autores, o aprendizado da leitura dar-se-a de
uma forma mais rapida em relacdo a aquisicdo da ortografia, uma vez que, cada idioma tem
suas peculiaridades linguisticas e a transparéncia da ortografia deve ser caracterizada em
relacdo a leitura e a escrita; a lingua portuguesa tem uma ortografia mais clara do grafema
para o fonema do que ao contrario, ndo ocorrendo de um mesmo grafema ter mais de uma
realizacdo fonémica e maior quantidade de fonemas com algumas representacdes gréaficas
(ex.: /s/ representado por s, ss, sc, C, ¢, X ou xc). Assim, justifica-se a facilidade de leitura
em relacdo a escrita devido a dissociacdo entre fonema-grafema.

Santos e Navas (2004) entendem que o processo de escrita torna-se mais
complicado porque um mesmo fonema pode ser representado graficamente de diferentes

maneiras. Destacam também que é de suma importancia atentar-se para uma descri¢do
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minuciosa sobre as caracteristicas fonologicas, regras ortograficas e da relacdo entre elas no
desenvolvimento da leitura e da escrita no portugués brasileiro.

Os estudos de Phelps-Terasaki, Phelps-Gunn e Stetson (1983) definem a escrita
como um” processo da linguagem expressiva codificado de forma convencional”,  cuja
convencdo refere-se ao sistema de simbolos cursivos ou impressos; a pontuacdo, regras
ortograficas, recuo de margens, espacamento de linhas, etc., envolvendo, nessa forma, a
dimensao correta/incorreta. Tanto a escrita, como a linguagem oral, sdo denominados como
uma funcdo da linguagem expressiva. O comunicador expressa sua mensagem para fora,
para um publico; em ambos os casos, € gerado uma intencdo de recursos de linguagem e
codigos internos em que a comunicacgdo se da por meio de simbolos auditivos que relatem
por palavras ou verbalmente. A linguagem escrita ndo é “falar por escrito” e nem ¢ uma
informacdo recolhida a partir da leitura; os educadores assumem que se o aluno pode
conversar ou ler sobre qualquer assunto, eles também podem escrever sobre tais, mas essa
suposicao é mais do que falha, pois pode-se criar expectativas irreais.

Segundo os autores, a escrita compreende quatro modos de discurso, lembrando que
todos os modos envolvem geralmente fluéncia na linguagem escrita, onde cada modo de
discurso tem atributos especiais e requer diferentes degraus de complexidade cognitiva. A
narracdo € a menor dificuldade, requerendo organizagdo temporal, habilidade e clareza das
informacdes; na descricdo, o escritor deve decidir o que o leitor necessita saber, construir
imagens, perceber os objetos de diversos angulos e perspectivas para gerar complexidade.
O terceiro modo do discurso € a exposicdo, que envolve andlises, explanagéo, julgamento,
evidéncia e outros suportes logicos para efetivamente sintetizar informacdes; por ultimo,

tem-se a persuasdo, onde o escritor deve convencer o publico da sua posicdo. A escrita
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persuasiva € aquela que demanda maiores habilidades cognitivas e expressa maior estrutura
gramatical.

Esses quatro modos de discurso requerem diferentes niveis de planejamento
cognitivo, estrutura de sentencas complexas, elaboracdo de vocabulario, conhecimento
sobre o0 assunto e atencdo para o publico, aléem de outros componentes que devem ser
avaliados quando se escreve; sdo eles: a sintaxe, que exprime uma melhoria na formulagéao
de sentencas longas do ensino fundamental para o nivel superior; a cognicdo, onde 0s
alunos aprimoram suas habilidades de construcdo de argumentos complexos; a escolha da
linguagem, terceiro componente, aponta para que os alunos ndo utilizem linguagem
abreviada ou fragmentada, pois ndo se trata de uma forma apropriada de escrita e, por
ultimo, que os alunos sejam capazes de desenvolver novas informacGes e pontos de vista

(Santos & Navas, 2004).

1.2. Modelos tedricos de producéo escrita

O interesse de pesquisadores em investigar o processo de composicdo escrita
utilizando métodos e concepcdes da ciéncia cognitiva com o intuito de entender quais 0s
processos mentais que acontecem quando as pessoas escrevem, segundo sintese feita por
Costa e Boruchovich (2006) e Schiavoni (2009), iniciou na década de 1970. E possivel
observar que no decorrer dos anos, com o desenvolvimento de pesquisas nessa area, houve
também uma evolucdo no que tange a explicacdo do processo de composicdo da escrita.
Um dos primeiros modelos tedricos que surgiram nessa época € o de D. G. Rohman em
1964. O autor apresenta a escrita decomposta em trés estagios, a saber, pre-escrita, escrita e
reescrita. A pre-escrita envolve todo momento anterior ao momento em que o escritor inicia

sua escrita, ou seja, acontece a busca de diferentes ideias para que se dé inicio a escrita; a
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etapa da escrita consiste em delinear a sua producdo inicial e a reescrita representa as
diferentes alteracdes feitas pelo escritor a fim de corrigir e complementar o produto inicial,
chegando assim, a producao final de seu texto.

Cabe destaque a perspectiva de se estudar o processo da escrita, desenvolvida por J.
Emig em 1971 com a publicacdo de um estudo que descreve duas novas metodologias de
investigacdo sobre esse processo. Referindo-se as metodologias utilizadas, a pesquisadora
adotou o estudo de caso de escritores individuais, e a utilizacdo de protocolos ou descrigdes
das atividades realizadas pelo escritor no momento de escrever. Denominado “compor em
voz alta” (composing aloud), esse processo consistia em solicitar ao escritor que, no
momento de sua escrita, externasse seus pensamentos. ApoOs terem sido gravadas e
transcritas, tais verbalizacdes foram estudadas por J. Emig visando descobrir o processo de
elaboracdo de um texto. Apesar de corroborar o estagio da pré-escrita, J. Emig acrescenta a
ideia de recursividade, em que o planejamento ndo ocorre apenas ho momento gque antecede
a escrita, mas sim que pode ocorrer em qualquer uma das etapas posteriores.

Outro modelo de escrita foi sugerido por McAndrew e Williamson (1985) propondo
gue o estudante, por meio de etapas codificadas, compreende que o processo de escrita esta
focado somente nas sentencas, paragrafos e frases que estdo sendo elaboradas. Um dos
comportamentos que é observado nesse modelo de escrita denomina-se hesitacdo, que nada
mais é do que um procedimento similar ao planejamento e 0 outro comportamento diz
respeito ao siléncio, que sugere uma omissao a expressao oral, pois o0 escritor pode analisar
a producdo textual, atento a contemplacdo de sua expressdo ou ele se torna indiferente as
acOes de escrever ou verificar sua producao textual.

Hayes e Flower (1980b) iniciaram um estudo, objetivando compreender a escrita

por meio de processos mentais. A analise deu-se na acdo de escrever, momento em que 0S
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pesquisadores utilizaram o método “protocolo de analise”; nesse protocolo, 0 sujeito ao
executar uma atividade, verbaliza o que esta pensando num periodo pré-determinado.
Seguindo uma sequéncia de compor um modelo, criou-se um que atendesse a técnica de
compor um texto, obedecendo as diretrizes de interacdo e ordem dos procedimentos.

A terceira decisao tomada por esses pesquisadores, pensando na individualidade de
cada escritor, foi criar um modelo de processo que respeitasse a técnica utilizada por cada
um, pois alguns planejam seus textos do comeco ao fim antes de escrever uma palavra e
outros planejam e escrevem uma sentenca. Apos essa decisdo, sob a ética da totalidade da
composicao da escrita, 0s autores passaram a observa-la e analisa-la como um conjunto de
subprocessos, avaliados num progresso do mais complicado ao mais simples. O ultimo
modelo prop6s estudar o processo de composicdo de escrita com base no contexto, onde
deve-se contemplar um tema bem descrito, o publico que se deseja alcancar, ou seja, toda e
qualquer acdo que ndo esteja no interior da pessoa que escrevera e que influencie a sua
atuacdo (Hayes & Flower, 1980a).

Isto posto, 0s autores acreditam que a composicdo da escrita ocorre de trés formas,
sendo, planejar, traduzir e revisar. O principal objetivo do planejamento é utilizar dos
conhecimentos oriundos da memoria de longa duracédo, utilizando-os para constituir metas
que orientem a composi¢do textual. Apos esse processo, o individuo organizaré e colocara
esses conhecimentos em ordem numa estrutura logica, partindo a partir desse pressuposto, a
estruturar metas para compor a escrita. A traducdo, que € o segundo processo envolvido na
producdo da escrita, transforma o planejamento da mensagem em estrutura linguistica e,
por ultimo, como terceiro processo de composicdo da escrita tem-se a revisao, que avalia a
melhoria de um texto produzido. Inseridos no processo de revisdo, ha dois importantes

Sprl’OCESSOS que sdo escrever e estruturar novamente o texto e editar, que consiste na
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ultima etapa do procedimento da composicao textual, onde o escritor fara as correcdes na
pontuacdo e na ortografia.

Para Hayes e Flower (1980b) ha a necessidade de um instrutor para orientar os atos
que serdo assumidos pelo escritor durante 0 desempenho em cada subprocesso, pois todos
esses processos envolvidos na composicdo de textos ndo acontecem seguindo uma norma.
Desta feita, Hayes e Flower (1983) consideram inovador o modelo que construiram para o
estudo da composicdo escrita, por especificar os procedimentos de uma maneira
organizada, por ter condicdes de direcionar uma meta & organizacdo recursiva e
particularizar a espécie de cada um dos processos envolvidos na producdo textual,
permitindo que as diferencas de cada individuo sejam reconhecidas e respeitadas.

A Figura 2 representa a estrutura dos Modelos de Escrita propostos por Hayes e

Flower (1980a).
Ambiente da Tarefa
A retorica do problema Texto
Topico Produgdo
Publico Produto
Exigéncia
Processos de Escrita
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Figura 2. Modelo de Hayes e Flowers (adaptado de Hayes & Flowers, 1994, p.934).
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Em especial, o ato de planejar foi pensado para explicar as diferencas que ha entre
dois tipos de escritores, ou seja, 0s maduros e 0s imaturos, quando planejam um texto. De
um lado tém-se os escritores imaturos ou novatos que sdo aqueles estudantes em idade
escolar, com rendimento normal, mas que ao comporem o texto, apresentam estratégias
imaturas e que, geralmente ao buscarem informacBes para escrever, recorrem aos
conhecimentos armazenados na memoria a curto prazo e ao tema proposto. Enquanto que,
o0s estudantes maduros abordam todos os processos envolvidos na tarefa de desenvolver um
texto, gerando as novas ideias em resposta a um problema mais amplo, que inclui os
préprios objetivos do escritor e do leitor e as metas estabelecidas atuam como fonte para
criacdo de novos topicos e que apresentam um qualificado repertorio de estratégias
adequadas para o desenvolvimento da producéo de textos (Hayes & Flower, 1980a).

Citoler (1996) observa que o modelo proposto por Hayes e Flower (1980) é aplicado
guando se visa ensinar os alunos a pensarem a producdo de textos escritos como uma
atividade que requer planejamento, traducao, elaboracéo e revisdo, para assim, torna-la uma
composicdo mais completa e qualitativa. Segundo Escoriza Nieto (1998), Hayes e Flower
(1980b) apresentam o modelo considerado mais completo, pois identifica os subprocessos,
a maneira como eles se organizam e que, a partir das alteracfes na sua estrutura, provaveis
diferencas individuais nos estilos de sua composi¢do poderéo aparecer.

Sob outra perspectiva, Scardamalia e Bereiter (1986) apontam para o fato de que o
conteudo ensinado sobre a escrita nas escolas, na maioria das vezes, sdo convencdes, regras
de pontuacdo, ortografia, entre outras, e, ao professor, sdo destinadas as tarefas de pratica-
las e de corrigi-las. Contrarios a essa visdo, 0s autores afirmam que o maior desafio no
ensino da escrita € descobrir principios e estratégias a serem ensinados, que possam ser

validos e que permitam aos alunos transformarem a escrita em producéo de conhecimento.
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Dois modelos de composicdo da escrita surgiram por meio de dois entendimentos
diferentes; enquanto um modelo entende a escrita como um trabalho complexo e dificil e
que, somente ter-se-a comando dela com muito empenho, o outro apoia a visdo do processo
de escrita como uma consequéncia natural do desenvolvimento da linguagem, necessitando
somente de um ambiente que favoreca o seu desenvolvimento (Bereiter &Scardamalia,
1987).

Os pesquisadores propuseram um modelo capaz de habilitar o individuo a pegar seu
conhecimento e processa-lo novamente; esse modelo permite atingir os graus mais elevados
na qualidade da producdo de texto e oferece, como ganho, um extenso conjunto de
beneficios cognitivos em todas as areas do conhecimento. Este modelo é conhecido por
“transformar o conhecimento” (knowledge-transforming). O segundo modelo sugerido é
denominado pelos autores de “dizer o conhecimento” ( knowledge-telling), que é entendido
como um processo que faz uso das habilidades naturais competentes a linguagem e das
aptiddes aprendidas por meio da experiéncia social, denominada “psicologia do natural”
(Bereiter & Scardamalia, 1987).

Segundo o modelo knowledge-telling, o0s escritores escrevem seu texto
imediatamente apds obterem contato com tarefa pretendida, utilizando ferramentas
familiares que eles tém sobre o0 assunto e com o género literario, permitindo medir o quanto
a escrita se limita a contar o que se conhece sobre o assunto. E fato considerar que a
composicao escrita deveria ser um desafio, uma atividade que se fizesse presente a acdo de
formular metas e, ndo somente utilizar a produgdo escrita como uma maneira de expor
conhecimento. De acordo com os autores, 0 modelo knowledge-transforming permite que

0s escritores componham seus textos, estabelecendo como objetivo, anterior a escrita do
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texto, solucbes para que os problemas sejam resolvidos (Scardamalia & Bereiter, 1985;
Bereiter & Scardamalia, 1987; Bryson & Scardamalia, 1991).

Hayes e Flower (1983) e Bereiter e Scardamalia (1986) destacam que a producao de
textos deve ser compreendida como um processo, que envolve questdes que devam ser
resolvidas, como elaborar um planejamento, desenvolver uma imagem da pessoa que vai ler
seu texto e recuperar ideias que estejam armazenadas na memoria. Sendo assim, 0s autores
também concordam com a importancia de se basear essa instru¢cdo em intervencdes nos
processos envolvidos na composicéo de textos (Flower & Hayes, 1977; Flower & Hayes,
1980b; Hayes & Flower, 1986; Scardamalia, 1984; Scardamalia & Bereiter, 1985).

De acordo com os estudos de Bereiter e Scardamalia (1987) é essencial levar em
consideracdo que os individuos que se engajam na atividade de compor textos, consigam
entender, que mais importante do que a composi¢do da escrita, ha os aspectos mentais que
nela estdo envolvidos. Para isso, necessita-se reforcar ao escritor que 0 mesmo seja
consciente em relacdo ao favorecimento que ele podera ter ao obter um repertério de
estratégias que se refiram aos processos de planejar, traduzir e revisar embuidos na
construcdo e criacdo de ideias a partir do momento em que uma estrutura esteja apropriada
aos objetivos do escritor e a necessidades do leitor (Flower e Hayes, 1977).

Graham (1982) também aponta a necessidade de desenvolver o ensino de estratégias
e oferecer aos alunos uma extensa gama de atividades da escrita em producdes textuais a
fim de que sejam beneficiados no momento da aprendizagem dessa escrita de textos. Isto
posto, o autor defende a ideia de que essas estratégias colaborardo para o desenvolvimento
de habilidades de planejar seu texto, traduzi-lo e de revisa-lo, com o intuito de aprimorar,

criticamente, sua composicao textual.
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Para Scardamalia e Bereiter (1986) torna-se necessario explicar aos alunos o quanto
a atencdo € essencial quando os objetivos da tarefa sdo apresentados, como ficar atento aos
elementos que compde a estrutura de um texto, ao conteudo e a um olhar precioso diante
dos problemas expostos numa producdo textual. Para esses autores, um exemplo de como
isso torna-se cabivel, ao invés de solicitar aos alunos uma producdo com temas ou assuntos
pré-determinados ou trechos de textos ja iniciados, fazer com que eles planejem o que
pretendem escrever por meio de sentencas finais, permitindo-lhes construir uma producéo
escrita que faca sentido e que encaixe em cada processo apresentado.

Mediante o exposto, supbe-se que a composicao de textos € compreendida como um
processo que apresenta uma participacéo ativa do sujeito, compreendendo, por este motivo,
que os participantes utilizem suas ideias em suas producdes textuais, de uma maneira bem
elaborada e trabalhada, aplicando estratégias que correspondam aos processos de
planejamento, traducado e revisao, segundo a perspectiva de Scardamalia e Bereiter (1986).
Sob essa perspectiva, sera apresentada a avaliacdo psicoeducacional e especificamente da

linguagem escrita.

1.3 Avaliacado Psicoeducacional da Linguagem Escrita

E reconhecido o papel de destaque que a avaliagdo desempenha no processo
educacional, com predominio de uma perspectiva quantitativa em detrimento da qualitativa,
deixando-se de construir significados a respeito das praticas de ensino e das aprendizagens
realizadas pelos alunos.

A avaliacdo é utilizada nos ambientes educacionais para variados fins, como

diagnosticar dificuldades de leitura e escrita, determinar elegibilidade e avaliar programas
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educacionais, mas principalmente, seu objetivo é melhorar a qualidade da aprendizagem
fazendo com que aumente a probabilidade dos membros da sociedade adquirirem uma
linguagem critica. A leitura € negociacdo complexa entre o leitor, 0 texto, um proposito e
um contexto, enquanto que a escrita envolve negociacdes complexas similares entre o
escritor, o publico, o propdsito e o contexto, consequentemente, a leitura e a escrita ndo
podem ser avaliadas separadamente, independentemente de suas tarefas ou assuntos. Na
escola, a avaliacdo e a instrugdo devem ser vistas como um processo altamente interativo,
onde os aspectos cultural, familiar, religioso e linguistico possam influenciar o aluno a se
motivar e a aprender, levando-se em conta uma avaliacdo justa e equitativa (IRA/NCTE,
1994).

De acordo com os estudos apresentados pelo IRA/NCTE (1994), os testes sdo
tradicionalmente, os maiores instrumentos da avaliacdo e o professor tem sido visto como
um consumidor dessas ferramentas, porém o local em que mais ocorre a avaliacdo
educativa € na sala de aula, pois os professores contribuem, observam e interpretam 0s
trabalhos dos alunos, havendo uma interacdo entre professor e aluno o tempo todo;
professores avaliam a escrita e a leitura dos estudantes por meio de textos produzidos,
discussbes entre eles, comportamentos em diferentes momentos, questbes levantadas na
sala e demonstracGes envolvendo o uso da linguagem.

No que se refere aos procedimentos psicométricos imbricados na construcdo de
testes, Urbina (2007) considera que a validade de um teste psicologico deve apresentar
dados padronizados para o estudo dos escores em relacdo a um determinado objetivo, em
um contexto estabelecido, cujas medidas estejam relacionadas ao seu grau de validade.
Neste sentido, existem duas questdes que devem ser respondidas para a busca de fontes de

evidéncia de validade; a primeira, 0 que estd medindo com o teste e a segunda questéo,
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quais inferéncias devem ser feitas a partir de seus escores. As respostas auxiliam na busca
de uma interpretacdo de valor confiavel para o resultado encontrado, resultando para
pesquisa, consisténcia para o instrumento. Ao lado disso visa aferir, também, se o
comportamento da populacdo pesquisada estd relacionado mais ou menos ao construto,
objeto tanto da investigacao quanto do instrumento em questao.

Na perspectiva de Urbina (2007) a validade, foco do presente estudo, relacionada ao
conteldo tem como objetivo, verificar se ha representacdo do construto a que se refere o
teste aos processos relacionados as respostas das tarefas, delineados pelo comportamento da
amostra. Este tipo é mais utilizado em contextos educacionais, uma vez que O0S
instrumentos buscam avaliar qual o perfil dos estudantes e quanto aprenderam durante a
escolarizacdo. Os resultados da testagem educacional tém por objetivo nortear decisdes
para a elaboracdo de programas de intervencdo ou prevencao.

Urbina (2007) caracteriza como indices utilizados pelos testes, com o objetivo de
avaliar ou predizer um comportamento a partir da natureza dos itens, a chamada validade
de critério e em relacdo a precisdo, a autora baseia-se na consisténcia e precisdo dos
resultados no processo da mensuracao, visando a possibilidade de interpretacdo dos escores
obtidos por meio da aplicacdo dos testes com a menor margem de erros possivel. De acordo
com a autora, ha cinco tipos de procedimentos para aferir precisdo, a do avaliador, de teste-
reteste ou coeficiente de estabilidade, de forma alternativa, pelo método das metades (split-
half), e por ultimo, a precisdo de forma alternativa com intervalo. No método em que 0s
avaliadores, no minimo dois juizes, avaliem o mesmo conjunto de testes, visando obter dois
ou mais escores independentes, a fim de correlaciona-los, é chamado de precisdo do teste,

utilizado no presente estudo, visando a validade de conteudo.
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O tema Avaliacdo da Linguagem vem sendo foco de preocupacéo por profissionais
que se dedicam a reeducar, estimular, reabilitar ou fazer terapia da linguagem. Algumas
tentativas de abordagem da avaliacdo da linguagem remonta a decada de 1950, que
ofereciam uma série de indices de medida sobre as diferentes dimensdes da linguagem,
estabelecendo pontuacdes médias para as distintas idades do desenvolvimento. Nesta época
havia uma proposta inspirada num modelo voltado a busca das causas responsaveis pela
sintomatologia (Acosta e cols, 2003).

Mais tarde, os problemas de linguagem, em termo de comportamento que se
produzem em determinados contextos de situacdes especificas de estimulacdo e reforco,
torna-se matéria de grande interesse entre 0s estudiosos. Essa abordagem condutista
apresenta-se mais patente a partir dos trabalhos de B. F. Skinner, contribuindo para que
Kirk e McCarthy (1968) propusessem o primeiro teste de linguagem de orientacdo
condutista, o Teste lllinois de Aptidbes Psicolinguisticas (ITPA), utilizado até os dias
atuais. O processamento auditivo da informacdo talvez tenha sido sua maior contribuicdo
nessa atribuicéo.

Isto posto, ao falar de aplicacdo de plano de avaliacdo, reporta-se a uma proposta
sistematica, um plano hierarquizado que permita detectar e selecionar, simples e
rapidamente, as criangas que precisam de uma analise mais rigorosa de seu comportamento
linguistico, pois diante de uma nova escola que apresenta criancas com diferentes
necessidades educativas, obriga-se as adaptacdes curriculares necessarios em cada area do
conhecimento. Essa selecdo ndo deve ser realizada por meio da adaptagdo imediata de um
teste, e sim, a partir de definicdo de objetivos, do conhecimento do grau educativo e por
ultimo, apresentar clareza quanto aos critérios para interpretar os resultados (Acosta e cols.,

2003).
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De acordo com esses autores, 0s procedimentos e estratégias devem ser
considerados no momento da avaliagdo da linguagem e sdo divididos em quatro
importantes blocos. O primeiro trata-se dos Testes Padronizados, que proporcionam uma
apreciacdo mais detalhada da linguagem nos mais diferentes aspectos, fornecendo uma
idade de linguagem; em seguida, encontram-se as Escalas de desenvolvimento, que
procuram estudar a linguagem da crianca por meio de uma perspectiva maturativa,
proporcionando um perfil que serd comparado ao longo do periodo de reeducacédo; a
Observacdo do Comportamento é uma técnica de avaliacdo que analisa a linguagem em
situacOes naturais, onde o examinador observara e registrara 0 comportamento verbal da
crianca; e por ultimo, tém-se os Testes ndo-padronizados, cada vez mais difundido entre o0s
profissionais que atuam no campo das alteracGes da linguagem.

Segundo Acosta e cols. (2003), a tarefa de avaliar a linguagem ndo se trata de um
objeto de simples estudo. Para os autores, uma concepcao evolutiva da linguagem significa
considerar a interrelagdo de numerosas funcdes e atitudes, obter uma visao interdisciplinar
na analise dos problemas da linguagem e avaliar individualmente cada crianca, respeitando
suas multiplas variaveis de ordem bioldgica, cultural, afetiva, psicoldgica, familiar, etc. Em
suma, o uso de uma metodologia mais etnografica, mais qualitativa possa oferecer
resultados aparentemente mais dispersos, porém mais expressivos.

Garcez (1998) e Ruiz (2001) destacam, nos estudos da avaliacdo escrita, a
importancia da forma dialogica da medigcdo pedagogica para aquisi¢cao e desenvolvimento
da escrita por parte dos aprendizes. Entende-se, pois, a avaliagio como processo € nao
como simples produto, enquanto formacdo e ndo como medida, propondo entdo, a
ampliacdo do olhar do professor sobre o texto do aluno, desfazendo a ideia de que a

intervencdo didatica € sinbnimo de erros gramaticais e ortograficos (Calil 2000). Saber
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escrever € muito mais do que dominar técnicas ou regras gramaticais, € engendrar uma
proposta de sentido/leitura, € tomar decisGes nos niveis estilistico, pragmatico, semantico,
gramatical e textual.

Fairbain e Winch (2005) destacam a importancia de se avaliar a linguagem escrita
por meio de respostas individuais, orais ou escritas recebidas dos estudantes sobre suas
composicdes, tornando assim, para o professor, a maneira mais eficaz e realista de obter
resultados positivos ou negativos sobre sua aprendizagem. H& trés tipos de
avaliacdo/conhecimento do professor, conhecimento do estudante e conhecimento
escola/pais. Professores utilizam a avaliacdo para reestruturar ou redefinir programas para
aperfeicoar a aprendizagem do aluno, enquanto os alunos usam-na para monitorar seus
progressos nos programas de escrita durante todo o tempo, ndo somente como uma
avaliacdo final.

Alguns programas de avaliacdo devem levar em conta esses variados propdsitos e
objetivos. Os autores propdem que a avaliacdo da escrita deve ocorrer seguindo uma
sequéncia, iniciando pela revisdo e tendo como objetivos, fornecer respostas para 0s
estudantes sobre suas producdes textuais, para os professores sobre os trabalhos dos
estudantes e permitir que esses estudantes responsaveis pelas respostas discutam em grupo,
revisem e aprimorem essas producoes.

Brown et al (1992) acreditam ser necessario checar alguns itens fundamentais no
texto. Dentre eles, verificar se o tema estd descrito claramente, se indica a ideia central do
assunto e se o inicio do texto prende a atencdo dos leitores. Em relacdo ao conteldo,
observar a existéncia de informacdo para apoiar a ideia central do texto e se ha algo que
deva ser adicionado. Em relagéo a organizagdo do texto, o paragrafo deve estar claramente

organizado e se necessario algo pode ser modificado, respeitando as transi¢cdes entre
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paragrafos claros e logicos. O paragrafo final do texto ou a frase final de cada paragrafo
oferecem ao leitor a conclusdo do tema, onde ha sentencas efetivamente combinadas,
coerentes e claras, as mesmas variam de estrutura e tamanho; a escolha das palavras séo
eficazes, apropriadas e precisas; a imagem fresca e clara ajuda seus leitores a entenderem a
esséncia da ideia ou compreender a qualidade fundamental da pessoa, lugar ou objetos.

O texto literario € um bom exemplo para uma andlise estrutural quanto a coeréncia,
harmonia, coesdo e originalidade (Fiorin & Savioli, 1995). A coeréncia refere-se a unidade
de significado do texto (semantica) por meio da presenca de nexos logicos, adequacao entre
pontos de vista e clareza de linguagem. Por outro lado, a coesdo é a conexao que ha entre 0s
varios segmentos de um texto em funcdo das relacdes de sentido que existem entre eles.
Essas relacdes sdo manifestadas pelos conectivos ou por elementos de coesdo. A utilizacdo
adequada desses elementos de coesdo confere unidade ao texto e contribui muito para a
expressao clara das ideias por ligarem partes do discurso e estabelecerem relagdes
semanticas de finalidade causa, conclusdo, condigdo, etc. A personalizacdo se reflete no
modo de encaminhar o raciocinio, na diferenciacdo de organizar os dados e na utilizacdo da
linguagem ( Amaral & Antonio, 1993; Fiorin & Savioli, 1995).

Em geral, a producdo escrita individual é avaliada, na realidade educacional
brasileira, por meio de provas académicas e/ou redagfes. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), aprovada em 1996, determina que se prevalegam os aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, avaliando o aluno de uma forma continua e cumulativa e
que deve-se avaliar com mais atencao os resultados que os alunos obtém no decorrer do ano
letivo e ndo somente, pelas notas das provas bimestrais e média final que os professores

imputam a cada um deles.
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Segundo Castejon e Vera-Munhoz (1996), o estudo do desempenho académico é um
dos aspectos mais importantes no campo educacional. Varios fatores significativos tém sido
identificados como determinantes na eficiéncia da escola por meio do desempenho
académico dos estudantes: o ambiente fisico da escola, sua organizacdo, treinamento,
recursos psicossociais percebidos pelos estudantes e suas caracteristicas individuais
associadas ao historico familiar. Cabe destacar que os fatores social, cultural e econémico
das familias desses alunos sdo relevantes para seu desenvolvimento pessoal e educacional.
Ha que se considerar também a evolucao dos referenciais tedricos, modelos metodol6gicas
e pesquisas cujos indicadores apontam elementos e /ou varidveis imbricadas no
desempenho académico.

Estudos realizados por Castejon e Vera-Munhoz (1996) sugerem que as
caracteristicas pessoais e socioculturais do estudante sdo independentes das influéncias da
escola; fatores que representam os processos funcional e estrutural da escola contribuem
para a satisfacdo do estudante em relacéo a escola, sua motivagdo e autoconceito. Essas trés
ultimas varidveis sdo consideradas como elementos mediadores entre o grupo de fatores
escolares e o desempenho e satisfacdo final. De acordo com o descrito, as caracteristicas
instrucionais da escola sdo influenciadas por fatores de entrada por meio do desempenho
inicial; esses fatores afetam as caracteristicas psicossociais das variaveis pessoais. Um
efeito direto € produzido pelo prévio desempenho académico sobre o desempenho final
como um efeito indireto por meio da motivacao e do autoconceito.

Reportando ao contexto escolar, Scardamalia e Bereiter (1986), destacam que
estudos realizados nas escolas verificaram que regras de pontuacdo e ortografia séo as
principais preocupacfes sobre o que se deve ensinar sobre escrita aos alunos, e aos

professores cabe apenas corrigi-las. Os autores entendem que a maior meta no ensino da
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escrita € permitir que os alunos adquiram conhecimento a partir dos principios basicos e
validos do processo de escrita e que suas habilidades como oradores se reflitam para os
textos escritos.

No Brasil, a Prova Brasil torna-se uma politica publica implementada pelo Governo
Federal, atraves do MEC, o qual langcou em 2007 o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE) com o objetivo de melhorar a educacdo oferecida as nossas criancas, jovens e
adultos. O PDE sistematiza varias acdes na busca de uma educacdo equitativa e de boa
qualidade, organizando-se em torno de quatro eixos: educacao basica, superior, profissional
e alfabetizacdo.

A fim de mobilizar e impulsionar a sociedade para efetivar o PDE, foi criado o
Plano de Metas que estabelece um conjunto de diretrizes para que a Unido, os estados, o
Distrito Federal e os municipios, em regime de colaboracdo, somam esforcos para superar a
extrema dificuldade de oportunidades existentes em nosso pais. O Plano objetiva criar
condicdes para que todos os brasileiros tenham acesso a uma educacdo de qualidade e
sejam capazes de atuar critica e reflexivamente no contexto em que se inserem.

O resultado desta avaliagdo, como um instrumento cognitivo, é utilizada para
ampliar a gama de informacdes que subsidiardo a implementacdo das medidas e propostas
gue venham a auxiliar e superar as deficiéncias detectadas em cada escola avaliada. Para o
MEC os resultados da prova aplicada em 2007, 2009 e agora em 2011 mostram, com mais
clareza e objetividade, o desempenho dos alunos do ensino fundamental, o que permite uma
analise destes resultados e entdo possiveis mudancas das politicas publicas sobre a
educacéo basica brasileira.

A prova é composta por questfes que sdo associadas a uma analise pedagogica e a

uma reflexdo sobre a pratica, avalia o ensino da escrita, em Lingua Portuguesa, e a
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resolucdo de problemas significativos, em Matematica, processos que ocorrem na sala de
aula e cujos resultados refletem a aprendizagem de todas as areas do conhecimento que séo
trabalhadas na escola.

Segundo o Ministério da Educacdo (2008) a Prova Brasil ¢ um importante
instrumento utilizado, pois contribui para dimensionar os problemas da educagdo basica
brasileira e orientar a formulacdo, a implementacdo e a avaliacdo de politicas publicas
educacionais que conduzam a formacdo de uma escola de qualidade. Ja o professor pode
fazer uso deste instrumento para refletir sobre sua préatica escolar e sobre o processo de
construcdo do conhecimento dos alunos, considerando a aquisicdo de conhecimentos e 0
desenvolvimento das habilidades necessarias para o alcance das competéncias exigidas na
educacdo basica.

A Prova Brasil é um teste composto apenas de itens calibrados e pertencentes a uma
escala previamente definida. Parte da premissa de que “se o aprendizado da leitura é um
direito, é necessario definir operacionalmente o que é saber ler para uma crianca de 11 anos
ou um jovem de 14”. Portanto, apresenta um grande repertorio de textos de géneros,
tamanhos, complexidade e temas diferentes que, se lidos e entendidos, atestam o dominio
da competéncia leitora. Basicamente isto que é feito pela Prova Brasil, definindo através de
uma escala de medida de 0 a 500 pontos a competéncia leitora do aluno.

Os textos da prova séo previamente analisados e quando o aluno acerta ou erra cada
item (questdo), sabe-se em que nivel de leitura se encontra. A nota em leitura é classificada
em 10 niveis, no entanto, ainda néo foi estabelecido claramente em quais destes niveis um
aluno deve estar quando domina a competéncia leitora de forma adequada. A opc¢éo tomada
pelo movimento “Compromisso Todos pela Educacdo” definiu que os alunos do 5° ano

devam ter a nota acima de 200 pontos e os do 9° ano acima de 275. Esses parametros
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passaram a ser adotados pelo PDE. Para considerar a variacdo natural entre os alunos,
estabeleceu-se que pelo menos 70% dos alunos da escola a ser avaliada, deve estar acima
destes niveis. Para finalizar, o Ministério afirma que para estes resultados auxiliarem
pedagogicamente, é preciso identificar e descrever itens acertados pelos alunos com nota no
ponto que se quer interpretar.

Em nivel estadual, o SARESP (1996) utiliza procedimentos metodoldgicos formais
e cientificos aprimorados para coletar e sistematizar dados e produzir informacdes sobre o
desempenho dos alunos ao término do terceiro, quinto, sétimo e nono ano do Ensino
Fundamental e do Gltimo ano do Ensino Médio. E considerado um instrumento cada vez
mais adequado tecnicamente as caracteristicas de um sistema de avaliacdo em larga escala
que permite acompanhar a evolucdo da qualidade do sistema de ensino ao longo dos anos.
A escolha dos nimeros que definem os pontos da escala de proficiéncia é construida a
partir dos resultados da aplicacdo do método estatistico de analise dos resultados
denominado Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Vale ressaltar que, anualmente sdo avaliadas as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, destacando a importancia de uma base curricular comum a todos os alunos da
educacdo basica como apoio as referéncias da avaliacdo e priorizando as bases do
conhecimento, das habilidades e competéncias a serem efetivamente desenvolvidas pelos
alunos nas escolas. Deste modo, ¢ fundamental que se tenha uma clara definicdo das
expectativas de aprendizagem a serem obtidas para a operacionaliza¢do do curriculo e da

avaliacdo como meio de orientar e organizar os projetos pedagdgicos em cada escola.
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1.4 Pesquisa sobre linguagem escrita

O objetivo deste tdpico é relatar pesquisas que foram realizadas e que mostram,
pelos resultados obtidos, a contribuicdo que a intervencdo, por meio de planejamento,
traducédo e revisdo de textos pode oferecer aqueles que pretendem produzir um texto com
qualidade. Nas duas ultimas décadas, uma revisao sobre o que tem sido pesquisado em
relacdo a escrita no Brasil, no contexto educacional, permite observar categorias diferentes
de estudos referente a producdo de textos e, propriamente, a escrita. Pode-se observar, nos
relatos de pesquisas que distintas relacGes tém sido investigadas; uma delas é a relacdo
entre oralidade e escrita, que demonstram a interrelacdo entre o discurso e a producéao
escrita, destacando que, a utilizacdo de formas linguisticas ndo-padronizadas, pode
dificultar a escrita correta em criancas (Salgado & Capellini, 2004; Guimardes, 2005;
Galvéo & Batista, 2006).

Outra fonte de preocupacdo de alguns pesquisadores (Zucoloto & Sisto, 2002;
Cunha & Santos, 2006) é a relacdo entre compreensdo em leitura e producdo escrita.
Observa-se que, guanto menor a compreensdo em leitura, maior o nimero de problemas na
escrita e que, a existéncia de diferencas entre habilidades de ler e escrever devem ser
contempladas na utilizacdo de metodologias para o ensino de cada uma delas, pois nota-se
um desempenho mais elevado em leitura do que em escrita (Zanella & Maluf, 2004).
Destaca-se, também, o estudo das dificuldades apresentadas por alunos na aprendizagem da
escrita, uma vez que, tais estudos investigam essas dificuldades com algumas variaveis
afetivas e sociais. A relacdo entre autoconceito e dificuldades de aprendizagem em escrita
tem mostrado que um autoconceito negativo estad relacionado a maiores dificuldades.

Schiavoni e Martinelli (2005) investigaram a relacdo entre percepcdo de alunos sobre as
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expectativas de professores e dificuldades na aprendizagem da escrita, constatando que
niveis mais altos de dificuldades relacionam-se a percepcfes mais negativas. Os resultados,
de uma forma geral, apontam a existéncia de relacéo entre habilidades sociais e académicas
na area da escrita.

A influéncia de diversas situacdes na producdo escrita € um aspecto que tem sido
investigado. Visando estudar o efeito de diferentes situacOes de producdo de escrita de
historias de criancas, Spinillo (1991) realizou um estudo comparando o desempenho de
criancas a producdo de narrativas orais, por meio de duas condi¢bes experimentais
diferentes. Numa delas, a crianca produziria uma histéria a partir de uma representacao
pictografica, um desenho feito por ela mesma. Em outra, a crianca era solicitada a produzir
uma histéria qualquer representacdo pictografica. As histérias foram analisadas e
categorizadas em funcdo da estrutura narrativa que apresentavam, quanto a utilizacdo de
recursos coesivos e quanto ao grau de contextualizacdo. Os resultados indicaram um efeito
significativo da representacdo pictografica sobre a producdo das historias. Aquelas que
foram produzidas embasadas no desenho demonstraram caracteristicas da linguagem oral e
foram contextualmente dependentes da representacdo pictografica. De outra forma, as
producdes realizadas na auséncia de tais representacGes apresentaram caracteristicas
peculiares & organizacdo da linguagem escrita, estando presentes convencgdes e construces
proprias do estilo solicitado, que foi o estilo narrativo. De forma semelhante, Silva e
Spinillo (2000), utilizando teste convencional, aplicaram quatro producdes textuais, sendo
uma producéo livre; uma producdo oral-escrita; uma reproducdo de uma histéria ouvida e
uma producéo a partir de sequéncias de gravuras. Os resultados apontaram que as historias
mais elaboradas, produzidas pelas criangas menores, foram aquelas feitas a partir da

historia ouvida e da sequéncia de gravuras. Entre as criancas das séries mais adiantadas,
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este efeito ndo foi observado, pois as producdes apresentavam uma estrutura narrativa
elaborada em todas as condicdes.

Leitdo e Almeida (2000) estudaram a habilidade de criancas de segunda, quarta e
sétima séries do ensino fundamental gerar contra-argumentos em seus textos. Os resultados
indicaram que ocasionalmente apareceram nos textos dos alunos da segunda série e que,
tornou-se sistematico, somente a partir da quarta série; quanto a idade e escolaridade, foram
registrados progressos no nimero de contra-argumentos examinados hum mesmao texto.

Pinheiro e Neves (2001) desenvolveram um teste experimental para avaliacdo de
leitura e escrita em alunos da 12 a 42 série do ensino fundamental numa escola de Minas
Gerais. O estudo teve como objetivo analisar as bases teoricas para elaboracéo das listas de
palavras reais e de ndo-palavras, utilizadas num ditado, considerando letra/som e som/letra
como uma variavel indispensavel. O teste de Pinheiros é composto por 96 palavras reais
(PRs), variando em frequéncia de ocorréncia, em comprimento e regularidade de ortografia
e 96 ndo-palavras (NPs) foram construidas com a mesma estrutura ortografica, variando em
comprimento (4-7 letras). As analises estatisticas foram conduzidas individualmente e
procuravam efeitos de regularidade ortogréfica, lexical e de frequéncia, denominados
efeitos linguisticos; os procedimentais que sdo os efeitos de comprimento. O resultado
apontou que, na escrita a variavel regularidade apresentou um resultado significativo para
as palavras reais; as palavras irregulares resultaram em mais erros do que nas palavras
regulares nos dois niveis de frequéncia e em cada série, especificadamente. Demonstrou,
também, que em portugués, a variavel regularidade pode trazer maiores implicacfes para a
escrita do que para a leitura.

Com o proposito de verificar diferencas significativas entre os niveis de dificuldade

de aprendizagem na escrita e 0 autoconceito geral, social, familiar, escolar e pessoal de
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alunos do Ensino Fundamental, Carneiro, Martinelli e Sisto (2003) desenvolveram uma
pesquisa, utilizando uma escala para avaliar a dificuldade de aprendizagem na escrita, 0
Instrumentos e Critérios de Avaliacdo e a Escala de Avaliacdo de Autoconceito, para
avaliacdo do autoconceito. A amostra foi composta por 277 estudantes, de ambos 0s sexos,
com idade entre 9 e 10 anos, da 32 série do Ensino Fundamental de 4 escolas municipais em
Campinas/SP. 52% dos alunos eram do sexo masculino.Os resultados evidenciaram que a
dificuldade de aprendizagem na escrita esta significativamente relacionada com o
autoconceito geral e com o escolar, verificando-se que conforme aumenta o nivel de
dificuldade de aprendizagem na escrita diminui o autoconceito.

Importante ressaltar que, de acordo com 0s autores, criancas com autoconceito
positivo acreditam mais em suas potencialidades, confiam mais em si préprias e, por
enxergar o erro como um aprendizado, ndo temem o erro e procuram evitar situacdes que
coloquem em risco sua integridade fisica e psiquica.

Salles e Parente (2007) pesquisaram a leitura e a escrita como atividades complexas,
numa abordagem neuropsicoldgica cognitiva, utilizando o uso das rotas de leitura em voz
alta e a escrita de palavras isoladas. Participaram desse estudo, 109 criancas da 22 série do
Ensino Fundamental, de cinco escolas estaduais de uma cidade do Rio Grande do Sul, com
idades entre 7,6 e 13,0 anos (Média = 8,44 anos; desvio padrao= 0,73), sendo 54 meninas e
55 meninos. Os instrumentos aplicados foram Avaliacdo da leitura em palavras isoladas,
que avalia a precisdo da leitura oral das palavras e Avaliacdo da escrita de palavras
isoladas, realizada com uma tarefa de ditado.

O estudo mostrou que criangas de 22 série usam a mesma rota de leitura e de escrita
de palavras isoladas, mas dando preferéncia a rota fonoldgica e, principalmente aponta a

importancia da rota fonoldgica quando inicia-se o processo de desenvolvimento da leitura e
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da escrita. Na amostra estudada foram encontradas variabilidade de escores, sugerindo a
possibilidade de existir mais de uma forma de estratégias de leitura e escrita para cada serie
escolar.

Gomes e Correa (2005) realizaram uma pesquisa com finalidade de estudar a
dificuldade na producdo e compreensdo de textos argumentativos por criangas menores. Os
pesquisadores investigaram como alunos de primeira a quarta séries do ensino fundamental
julgavam o texto argumentativo em comparacdo a outros géneros textuais, a partir da
funcdo desempenhada pela argumentacdo do convencimento. Apresentaram as criancas
cinco tipos textuais diferentes, sendo apenas um deles argumentativo; a partir de entédo,
solicitaram a elas que escolhessem dois textos, sendo um que melhor as fizessem entender
gue ndo se pode brigar na escola e outro que melhor fizesse outra crianca entender que nao
se pode brigar na escola. Os resultados dessas escolhas indicaram que as criancas nao
levaram em consideracdo a estrutura dos textos, assim como ndo relacionaram ao texto
argumentativo a funcdo de persuasdo. As escolhas foram mais fortemente orientadas pelos
conteddos dos textos, que provavelmente se relacionavam as opinides que ja possuiam.

Um estudo relativo a avaliacdo da producdo de textos foi realizado por Schiavoni
(2009) com o objetivo de verificar os efeitos de uma intervencdo educativa, baseada em
estratégias de planejamento, traducédo e revisdo sobre a producéo de textos de estudantes
do ensino fundamental. Participaram da pesquisa 28 estudantes do nono ano do ensino
fundamental de uma escola publica. No pré e no pos-teste foram aplicados dois
instrumentos: a producdo de um texto narrativo e um protocolo de investigacdo de
estrategias utilizadas para essa producdo. Os resultados revelaram uma melhora
significativa na qualidade das producGes realizadas pelos estudantes apds a intervencao,

apontando, também uma mudanca no que diz respeito as estratégias de planejamento e de
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traducdo, sugerindo que os estudantes podem se beneficiar com a instrucdo de estratégias
para a producdo de textos.

E notério que, pelo nimero de pesquisas encontradas, as intervencdes educativas na
area de producdo de textos de alunos das diferentes séries sdo escassas, tanto no contexto
nacional quanto no internacional. Suehiro, Cunha e Santos (2007) em pesquisa de
levantamento identificaram que as publicacfes sobre a escrita se concentram nos anos de
2003 a 2005 e que, na regido sudeste do pais sdo realizadas a maioria das producdes nessa
area, onde predominam os artigos do tipo relato de pesquisa, com tratamento quantitativo,
estatistica inferencial e delineamento correlacional.

Percebe-se que as criancas foram os participantes mais avaliados e que, somente
28,1% dos instrumentos apresentam evidéncias de validade. Perante esses resultados,
acredita-se que mais pesquisas sejam realizadas para analisar esse construto que se faz
importantissimo num momento em que sdo tdo desanimadores os resultados das avaliacGes
da aprendizagem no Brasil (Suehiro, Cunha & Santos, 2007).

A avaliacdo da escrita por meio de um teste padronizado implica na construcdo de
um teste de desempenho. Os testes de desempenho, conhecidos como testes de proficiéncia
sdo frequentemente utilizados para mensurar conhecimentos individuais ou importantes
habilidades para um determinado trabalho. Esses testes, geralmente apresentam alguns
formatos. Tipicamente envolvem questdes especificas para determinar o quanto o individuo
sabe sobre seu trabalho e suas responsabilidades. Tradicionalmente, tem-se administrado no
formato papel e lapis, mas fazé-lo no computador esta se tornando comum, ressaltando que
esse tipo de teste tem validade relativamente alta. Os testes de desempenho requerem que 0
individuo demonstre uma ou mais tarefas de trabalho, onde o uso desses testes oferecem

resultados com menos impacto do que os testes de habilidades mentais e testes de
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conhecimento, podendo ser, também, mais caro para desenvolver e administrar (U.S.

Departament of Labor, Employment and Training Administration, 1999).
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Capitulo 2. Testagem Dinamica e Informatizada

2.1 Avaliacédo e Testagem Dinamica

Haywood e Lidz (2007) consideram a avaliagdo dindmica como mais uma
abordagem de avaliacdo psicoldgica e educacional, apesar de parecer uma inovagao por
ndo ser praticada hd mais de meio século. Em abril de 2005, em pesquisa feita pelos
autores, 588 citacOes literarias sobre avaliacdo dindmica foram listadas na web, sendo a
maioria destas recentes, produzidas ha 10 anos.

De acordo com Sternberg e Grigorenko (2002), a avaliacdo dinamica é definida
como um teste com intervencdo instrucional, onde os individuos recebem uma série de itens
com instrugdes explicitas. Para os autores, ha dois formatos de avaliagdo dindmica; o
primeiro denominada sandwich format que diz respeito a uma instrucao entre o pré-teste e o
pos-teste, sem intervencdo de um examinador e no segundo formato, o cake format, a
instrucdo é dada pelo examinador para cada item do teste. Ja4 Tzuriel (2001) a denomina
como a avaliagdo assistida e a considera como “uma avaliagdo do pensamento, percepgao,
aprendizagem e solucdo de problemas por meio de um ativo processo de ensino voltado
para modificar o funcionamento cognitivo.” Esse tipo de avaliagdo difere dos testes
convencionais para avaliar producdo escrita por seus processos, objetivos, situacdo de teste,
instrumento e interpretacdo dos resultados.

Haywood e Tzuriel (2002) encontraram conclusdes confiaveis derivadas da
avaliacdo dindmica ou assistida a partir de estudos empiricos da area; o ensino de
estratégias ldgicas, entre o pré e o pds-teste, leva a uma melhora no desempenho da

aprendizagem, diferentemente de um simples contetdo de ensino, da ndo-intervengéo ou da



39

falta de pistas para respostas certas (graduated prompts). Segundo os autores, o resultado
principal de qualquer aprendizagem ou a transferéncia de estratégias para solucao de novos
problemas, ocorre mais facilmente, quando o ensino contém estratégias pedagogicas
planejadas para essa transferéncia, confirmando que isso ndo acontece por acaso.

Os resultados de investigacOes que adotaram a avaliacdo assistida ou dinamica da
aprendizagem tém se mostrado positivos na area da matematica e da leitura (Calson, 1983;
Fuchs & colaboradores, 2007; Joly & colaboradores, 2007; Joly & Teixeira, 2010), bem
como para avaliacdo cognitiva assistida de criancas com dificuldades de aprendizagem
(Ferriolli, Linhares, Loureiro & Marturano , 2001; Gera & Linhares, 2006). O mesmo nao
se observa na area de escrita de textos.

A avaliacdo dinamica prevé um suporte de ensino presencial oferecido por um
instrutor preparado e competente para tal fim, objetivando reverter o quadro atual de
funcionamento cognitivo do estudante. Diferente da avaliacdo convencional , a dindmica
inclui a préatica orientada de assisténcia, regulamentada por diretrizes de ensino-
aprendizagem, direcionada para revelar niveis mais altos no desempenho de cada
participante (Linhares, 1995).

Outra perspectiva a ser considerada segundo Linhares, Maria, Escolano e Gera
(1998) na avaliacdo dinamica sdo as quatro dimensdes primordiais para sua caracterizagao:
a interacdo, o metodo, o conteido e o foco. Quanto a interacdo, a avaliagdo pode ser
reconhecida nas ac¢des entre o participante e o examinador; no que se refere ao método, a
avaliagdo pode ser delineada de diferentes modos, dependendo do nivel de estruturagédo da
interacdo e do modo de incorporar as intervencfes de auxilio; no contetdo, a avaliacdo

dindmica pode ser feita em situacdes envolvendo tarefas como os testes psicometricos de
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inteligéncia e, por ultimo, o foco se da por meio do desempenho potencial, a quantidade e
tipo de ajuda necessaria para atingir um desempenho mais alto e resposta ao auxilio.

No entendimento de Sternberg e Grigorenko (2002) ndo ha similaridade entre Teste
Dinamico e Avaliacdo Dindmica. Compreende-se como Teste Dindmico, muitos dos
procedimentos utilizados na avaliacdo, envolvendo, além de testes, projetos, entrevistas,
outras formas de avaliacdo. O objetivo deste é avaliar se o participante ira mudar perante
uma oportunidade que Ihe for oferecida e como essa alteracdo ird acontecer, enquanto que a
avaliacdo dindmica esta naturalmente relacionada com a intervencao.

No teste dinamico, cada examinando é exposto a um ou mais itens, entretanto, ao
invés de avaliar somente o desempenho inicial (pré-teste), sdo considerados também os
resultados ap6s uma intervencdo. Nesta a¢do, o examinando sera ensinado pelo examinador
como resolver melhor cada um dos itens, podendo a aprendizagem ser um produto do
resultado final, apresentando uma diferenca entre o resultado do pré e do pos-teste; ao
contrario da avaliacdo convencional, que enfatiza as aprendizagens anteriores, o teste
dindmico da importancia ao potencial de aprendizagem (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Haywood e Lidz (2007) sugerem que a avaliacdo dinamica deva ser utilizada
guando resultados padronizados e/ou testes normativos refletem desempenhos baixos e néo
estdo de acordo com informacdes de outras fontes; quando h& problemas de linguagem,
como vocabulario imprdprio, diferencas entre a linguagem infantil com a linguagem
escolar; se ha diferenca cultural, no caso, uma imigracéo e se ha distarbio emocional, atraso
mental, déficit de motivacdo ou desvio de personalidade. Em todas essas situacOes, 0
objetivo da avaliacdo dindmica é identificar obstaculos para uma aprendizagem mais
efetiva e descobrir caminhos que superem essas dificuldades, sugerindo, também que o que

se deve fazer para eliminar predicdes pessimistas feitas a partir dos resultados basicos dos
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testes padronizados e normativos. Observar-se-a se a quantidade de intervengdes que serdo
necessarias para se obter uma melhoria significativa e os provaveis efeitos que essa pratica

ocasionara na aprendizagem.

2.2 Estudos com avaliacdo dinamica

Considerando os pressupostos que norteiam a Avaliacdo Dindmica, Ferriolli,
Linhares, Loureiro e Maturano (2001) buscaram encontrar indicadores de potencial
cognitivo de criangas com dificuldade de aprendizagem escolar, utilizando avaliacdo de
inteligéncia pelo Raven e avaliacdo dindmica pelo Jogo de Perguntas de Busca com Figuras
Diversas — PBFD.

Foram avaliadas, por pesquisadores, 20 criancas de 8 a 11 anos, encaminhadas para
atendimento psicologico na area da Saude, onde aplicou-se o PBFD antes e ap6s uma
intervencdo psicopedagogica de curta duracdo (avaliacdo dinamica). Houve variacfes nos
perfis de desempenho cognitivo, indicando diferencas individuais quanto as dificuldades e
recursos cognitivos na avaliacdo dinamica, nos momentos da avaliacdo e da reavaliacdo. O
grupo foi dividido em subgrupo de estudantes que necessitavam de pouca ajuda e de um
que precisava de mais assisténcia para implementar estratégias eficientes na resolucdo dos
problemas apresentados. A avaliagdo Dindmica possibilitou melhor caracterizagdo do
potencial cognitivo do que no Raven.

Moore-Brown, Huerta, Uranga-Hernandes e Pefia (2006) iniciaram um estudo, com
0 objetivo de utilizar a avaliagdo dindmica para avaliar criangcas com dificuldades em
leitura. O programa piloto contava com 21 criangas que foram testadas nas areas do

cognitivo, académico, processamento, adaptacdo e linguagem; os resultados demonstraram
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que o processo de avaliacdo dindmica contribuiu a compreensdo macro de estudantes e seus
desafios, permitindo também a observacéo sistematica de areas que afetam o aprendizado
do estudante que tipicamente ndo é considerado medida padrao.

Com o intuito de implementar o procedimento de avaliacdo dindmica numa area do
curriculo basico, sendo esta o inglés como uma lingua estrangeira, Kozulin e Garb (2002)
selecionaram um grupo de 23 alunos que reprovaram numa prova de compreensdo de
lingua estrangeira e aplicaram um pré-teste, uma fase de aprendizagem e um poés-teste. Na
comparacdo do desempenho do pré e do pos-teste dos alunos, verificou-se que a média da
pontuacdo melhorou, o que indica que muitos se beneficiaram da intervencdo e que
adquiriram estratégias para um novo texto.

Como tal resultado ndo reflete a aprendizagem potencial dos estudantes,
desenvolveu-se um método de contagem que fornece uma base teorica para distin¢do entre
o aluno com grande potencial de aprendizagem para aquele com baixo potencial.
Estudantes com desempenho idéntico no pré-teste obtiveram uma pontuacdo diferente no
pos-teste, confirmando o valor pratico da avaliacdo dinamica do inglés como lingua
estrangeira porque fornece informacdo suscinta sobre as varias necessidades de
aprendizagem dos alunos que tém o mesmo padréo no desempenho inicial, indicando que a
avaliacdo dinamica fornece, de fato, informagdo no potencial de aprendizagem dos
estudantes.

Tzuriel e Kaufman (1999) realizaram um estudo, objetivando examinar a relacéo
entre a experiéncia de aprendizagem mediada e a modificacdo cognitiva entre criancas que
sofreram alteracdes culturais. A pesquisa deu-se com criangas etiopes imigrantes que se
adaptaram a sociedade israelense, testadas no contexto da avaliacdo dindmica. Fez-se a

comparacdo entre dois grupos de criancas; um grupo com 29 alunos da primeira série de
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imigrantes etiopes e outro com 23 criangas nascidas em Israel, utilizando, para isso, as
Matrizes Progressivas de Raven, pelo Teste de Modificacdo Cognitiva Analdgica e pelo
Teste de Modificacdo de Pensamento Inferencial, sendo os dois Gltimos, desenvolvidos a
partir do conceito da avaliacdo dinamica. Houve diferencas significativas nos grupos com
resultados do Raven e nos escores de pre-ensinamento de ambos os medidores de avaliacdo
dindmica, indicando superioridade no grupo de criangas nascidas em Israel. No entanto, o
grupo etiope diminuiu essa diferenca ap6s um curto, mas intenso processo de ensinamento
e teve desempenho nos mesmos niveis no pré-ensinamento e nas tarefas de transferéncia.
Estudos no contexto educacional tém mostrado as vantagens da avaliacdo dindmica
em relacdo a tradicional, por permitir avaliar a possibilidade de mudanca, no individuo, a
partir de pistas pontuais e feedback, estimando-se seu potencial de aprendizagem. Nesse
sentido, Joly e cols. (2007) desenvolveram um estudo com 53 estudantes da 22 série
(22,64%), 32 (30,18%) e 4° série (47,18%) do ensino fundamental em uma escola publica
paulista, com idades entre 8 e 11 anos (M=9,53; DP=0,97), sendo 54,7% do sexo feminino.
Analisou-se o efeito do mddulo instrucional sobre o desempenho e sua relagdo com
desempenho cognitivo e habilidade em decodificacdo do cddigo linguistico.
Preliminarmente foram avaliadas as habilidades de resolucéo de problemas por meio
das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven — Escala Especial e a decodificagédo da
linguagem escrita utilizando o Teste de Compreensdo em Leitura Silenciosa- TeCoLeSi.
Posteriormente, foi aplicada a ADL no laboratorio de informatica da escola, onde as
aplicacdes foram coletivas, realizadas em dias separados e duraram aproximadamente 20
minutos cada uma, havendo prévia autorizacdo dos responsaveis pelos participantes.
Verificou-se um desempenho cognitivo médio (Raven) de 26,36 (DP=5,7) para

todos os participantes, classificado como superior, constatando-se que os participantes, em
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média, reconhecem os padrdes formais da linguagem escrita, pois apresentaram um
desempenho médio alto no TeCoLeSi (M= 63,47; DP=4,75). Houve diferenca significativa
por série para o desempenho em compreensdo em leitura, considerando as variaveis
relativas as habilidades cognitivas gerais e decodificacdo como covariantes na analise
estatistica multivariada realizada (MANOVA). Tal resultado ndo foi verificado no pré-teste,
0 que indica que houve efeito do médulo instrucional sobre a compreenséo, apesar de ndo
ser estatisticamente significativa.

O melhor desempenho em compreensdo foi dos participantes de 42 série, ndo se
constatou diferenca significativa entre o desempenho no pré e pos-teste da prova de
compreensdo em leitura (Cloze) para nenhuma série. A despeito disso, verificou-se
correlacdo positiva e significativa para compreensdo (pds-teste) com decodificacdo na 22
série e com habilidades cognitivas gerais para 32 e 42 séries. Isso pode indicar que o médulo
instrucional mobiliza habilidades cognitivas gerais no individuo, permitindo que outras
habilidades, como compreensdo em leitura, possam se expressar posteriormente com um
diferencial, como consequéncia dessa intervencao, para crian¢as que ja superaram a fase de
decodificacdo no processo de leitura e escrita.

Em seu estudo, Nascimento (2008) teve por objetivo a construcdo e analise de
algumas propriedades psicométricas, de um teste dindmico informatizado do raciocinio
indutivo para criancas. Participaram 320 criancas de 7 a 11 anos de idade. A primeira parte
desse estudo envolveu a construcdo dos itens e da intervencdo que compuseram o teste
dindmico, bem como o desenvolvimento do software do teste. Com o teste dindmico
informatizado prosseguiu-se a segunda parte do estudo, com o objetivo de investigar a
precisdo, a capacidade do teste em mensurar potencial de aprendizagem e verificar

evidéncias de validade baseada na estrutura interna, por meio da analise fatorial; outras
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varidveis foram analisadas, utilizando a Prova de Raciocinio Abstrato-RA da BPR-5i que
avalia raciocinio indutivo, o Teste de Geracdo Semantica que avalia controle inibitorio, o
Teste Stroop que mensura atencdo seletiva e a nota escolar para verificar desempenho
académico. Por fim, foi averiguada a validade incremental do teste dinamico para predizer
desempenho académico. Os principais resultados apontaram baixa precisdo do pré e pos-
teste provavelmente pela baixa quantidade de itens, bem como capacidade do teste
dindmico em mensurar potencial de aprendizagem para resolucdo de tarefas com raciocinio
indutivo. Houve pouca evidéncia de validade teste-critério com os testes RA e Stroop, mas
grande relacdo com desempenho académico, validade essa que foi refor¢ada pela validade
incremental do teste dinamico em predizer desempenho académico.

Os estudos descritos neste topico demonstram os caminhos que tém sido percorridos
nas investigacdes sobre a producdo de textos no contexto nacional e internacional. Percebe-
se, pela quantidade de pesquisas apresentadas, que ndo se tem dado atencao especial a essa
questdo, fato que se torna mais evidente quando se compara ao que vem sendo investigado
na area da leitura. Ha de se considerar, também, que existem poucas experiéncias com
instrumentos padronizados de avaliacdo de desempenho escolar das habilidades basicas, no
Brasil, em especial incluindo as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacéo

(TDIC).

2.3 As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacéo e a avaliagao

escrita

Joly (2002) apresenta a tecnologia como um dos melhores recursos para capacitagéo

de alunos em leitura e escrita, pois pelo uso de programas especificos de computador pode-
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se estabelecer uma conexdo entre um livro ou contetdo a ser estudado e atividades de
escrita, as quais sdo realizadas com recursos extremamente motivadores e criativos como,
edicdo, organizacéo e estruturacdo sintatica e gramatical, animacéo, cores, som e outros. As
caracteristicas basicas de um texto eletrénico sdo: poder ser ampliado, modificado,
programado, articulado, investigado e desmontado. E fundamental ter critérios para avaliar
e selecionar os textos eletrdnicos em situacdo educacional, a fim de que eles atendam as
caracteristicas de aprendizagem e nao sejam apenas um recurso atrativo no tocante as suas
caracteristicas fisicas.

Joly e Noronha (2006) revelam que, para avaliar os diferentes aspectos psicoldgicos,
desenvolveu-se uma gama de softwares nacionais e internacionais. Os primeiros testes
psicolégicos informatizados surgiram nos Estados Unidos na década de 1950 e, no Brasil
iSso se concretizou somente apos a década de 1990, com o intuito de calcular a soma dos
resultados e padroniza-los de uma maneira mais precisa e eficiente. As autoras salientam
qgue, no ambito nacional, os testes informatizados ainda ndo sdo comercializados e
utilizados tanto quanto os testes convencionais, concluindo que essa escassez é porque 0S
testes ndo possuem caracteristicas psicométricas proprias para avaliarem as habilidades
especificamente e por ndo comprovarem confiabilidade dos construtos que serdo
investigados.

Os testes informatizados apresentam aspectos positivos, como rapidez na coleta de
dados, custo reduzido e seguranca nas respostas e na correcdo, mas também destacam-se
pontos negativos quando se tratam das questdes relativas as dificuldades de acesso a
internet, desconfianga no instrumento e ansiedade dos testandos. Indiferentemente aos dois
aspectos descritos acima, a utilizacdo dos testes informatizados € crescente nos contextos

da avaliacdo psicoldgica, onde se faz indispensavel utilizar critérios simples e claros,
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objetivos e dindmicos, criando-se também, recursos visuais e sonoros que facilitem a
testagem de habilidades cognitivas (Adanez, 1999).

Devido a falta de estudos que apresentem instrumentos informatizados de avaliacao
na aprendizagem da atividade de producdo de textos no contexto escolar por meio da
avaliacdo dinamica, assim como na participacdo social do exercicio da cidadania dos
individuos, Joly e Schiavoni (em desenvolvimento) construiram o TIDE, sendo este
instrumento utilizado para realizacdo do presente estudo.

Isto posto, 0 Teste Informatizado e Dindmica de Escrita (TIDE) se classifica como
um teste informatizado, uma vez que sua organizacdo, aplicacdo e correcdo sdo feitas por
computador (Adanez, 1999). Vale lembrar que alguns estudiosos apontam critérios para a
construcdo de testes informatizados, como definir uma estrutura Iégica simples e objetiva a
apresentacdo de instruces, itens, forma de responder, formatacdo (tela, letra e cores) e
tempo de apresentacdo dos itens (Adanez, 1999; Olea, Ponsoda & Prieto, 1999).

Buscando evidéncias de validade de conteddo para o Teste Informatizado e
Dindmico de Escrita, um estudo foi conduzido para realizar tal validacdo por Joly e
Schiavoni (em desenvolvimento). Participaram da pesquisa quatro especialistas na area de
construcdo, padronizacdo, validacdo e revisdo de instrumentos de avaliacdo psicoldgica,
trés professores de ensino fundamental e nove estudantes regularmente matriculados em
uma escola publica de uma cidade do interior de Sao Paulo, sendo trés alunos de cada um
dos trés ultimos anos do ensino fundamental.

Os professores ficaram responsaveis por avaliar a linguagem e o contetdo do teste e
a estrutura do instrumento; os alunos analisaram a linguagem, estrutura e motivacgao para o
preenchimento. Os resultados dessas avaliagdes indicaram uma adequagéo da linguagem,

do conteudo e da estrutura do teste pelos trés grupos de juizes. Devido a alta motivacdo dos



48

estudantes para o seu preenchimento, sugeriu-se a pertinéncia desse instrumento em relacéo
a validade de seu conteudo.

Considerando-se o0 uso mais frequente dos computadores no contexto educacional,
faz-se necessario a realizacdo de pesquisas voltadas para analisar essa tecnologia enquanto
facilitadora da aquisicdo de competéncia em leitura e escrita. Os objetivos do presente
estudo sdo buscar evidéncias de validade do TIDE para escolares do 6° e 9° ano e
caracterizar seu desempenho em producdo escrita num teste dindmico. A evidéncia de
validade de estrutura interna foi verificada por meio da analise do desempenho no moédulo
inicial em relacéo ao final e da relacdo de cada etapa e do escore global da prova. Buscou-
se evidéncias de validade por meio de um critério externo pela diferenca no desempenho
dos participantes do TIDE em funcdo da escolaridade, idade, género e escola frequentada.
A evidéncia de validade em funcdo da relacdo com outra variavel foi dada pelo escore de

desempenho do TIDE em funcdo do rendimento académico.
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Capitulo 3. Método

3.1 Participantes

Participaram 127 estudantes do 6° (n=62) e 9° (n=65) anos com idade entre 10 e 15
anos (M=12,15; DP=1,63), sendo 53,7% do sexo feminino. Os estudantes frequentaram
regularmente duas escolas publicas de uma cidade do interior de S&o Paulo, escolhidas
pelas notas do SARESP, uma com o melhor desempenho denominada Escola 1 (n=80) e

outra com desempenho inferior como Escola 2 (n=47).

Tabela 1.

Distribuicdo de frequéncia e porcentagem do nimero de participantes por escolaridade e

idade
Escolaridade Total
Escola Idade 6° ano 9% ano
f % f % f %

1 10e 11 39 92,9 1 2,6 40 50,0
12e 13 3 7,1 18 474 21 26,2
14 e 15 0 0,0 19 50,0 19 23,8
Total 42 100,0 38 100,0 80 100,0

2 10e 11 17 85,0 0 0,0 17 36,2
12e13 3 15,0 12 44,4 15 31,9
14 e 15 0 0,0 15 55,6 15 31,9
Total 20 100,0 27 100,0 47 100,0

A Tabela 1 representa a distribuicdo de estudantes por idade em funcéo da serie (6°
e 9° ano) e da escola em que o estudante estd matriculado. Observa-se que as idades foram
divididas em 3 grupos, sendo, de 10 e 11 anos o primeiro, de 12 e 13 anos, e de 14 e 15

anos o Ultimo. Ha maior concentracdo de estudantes com idades entre 10 e 11 anos no 6°
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ano para as duas escolas. Ja no 9° ano os estudantes concentram-se entre 12 e 15 anos,

revelando adequacdo idade-nivel de ensino.

3.2 Instrumentos

Teste Informatizado e Dinamico de Escrita — TIDE (Joly & Schiavoni, em
desenvolvimento)

O TIDE é um instrumento destinado para a avaliacdo dinamica, considerando 0s
pressupostos tedricos e/ou modelos de Sternberg e Grigorenko (2002), que conta com pré-
teste —mddulo instrucional — pos teste. O instrumento apresenta uma proposta de
intervencdo baseada na instrucdo de estratégias para a producdo de texto, avalia as
mudancas ocorridas nos textos escritos por estudantes, apos terem sido submetidos a essa
intervencdo, em comparacdo com as producles realizadas antes dela, considerando-se a
guantidade de palavras escritas, erros ortograficos, adequacdo tematica-texto, sequéncia
I6gica, coesdo e coeréncia (Phelps-Terasaki, Phelps-Gunn & Stetson, 1983; Santos &
Navas, 2004; Chevrie-Muller, 2005).

Ao aplicar o pré-teste, verifica-se o desempenho que os participantes apresentam em
relacdo a escrita de textos narrativos por meio de alguns itens. O mddulo instrucional
oferece estratégias que facilitam a aprendizagem da escrita de textos, conforme propde
Hayes e Flower (1980a) e Bereiter e Scardamalia (1986). Esta fundamentado nos processos
de planejamento, traducdo e revisdo. O poés-teste, reformulado em relacdo ao texto inicial,
tem como proposito, avaliar o desempenho do participante apos ter sido disponibilizada a
instrugdo mencionada, favorecendo a observagédo de eventuais alteragoes, caso elas existam,

comparando-as ao desempenho da escrita inicialmente apresentado.
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No primeiro momento - pré-teste, o educando é convidado a produzir um texto
narrativo sobre um tema proposto — “Heroi por um Dia”. Ap0s essa primeira producgéo, o
estudante € orientado a revisar o que foi escrito, pela leitura do proprio texto. A escolha do
género narrativo deu-se devido a importancia que essa escrita tem ocupado no curriculo do
Ensino Fundamental (Secretaria de Educacdo Fundamental, 1997; Silva & Spinillo, 1998) e
por ser uma das estruturas textuais mais simples de acordo com Citoler (1996).

A partir disso, no mddulo instrucional, ha itens referentes a estrutura e elementos
essenciais da narrativa (Stewart, 1985; McCarthy, 1968): personagens, cenario, situacdo ou
problema, resposta ao mesmo, acdo, reacdo dos personagens e solucdo de problemas No
que diz respeito aos personagens, o participante deve se atentar aqueles que sdo principais
e aos secundarios, descrevendo suas caracteristicas fisicas, idade, situacdes que vivem na
historia e ocupac6es; em relacdo ao cenario, devera haver descricdo e planejamento do local
onde se passa a histéria. O modulo instrucional também conduz o educando a pensar e
sugerir solucdes para as situacdes/problemas que os personagens enfrentam.

Cada elemento da narrativa (e.g. personagem, cendario) possui um nimero de itens
especificos em forma de questdes que sao de resposta obrigatdria. A cada conjunto de itens
respondidos por elemento da narrativa corresponde uma cor. O respondente deve analisar
suas respostas comparativamente ao conteldo de seu texto inicial para cada elemento da
narrativa. Se o conteudo planejado estiver presente, o respondente informa apos a analise e
prossegue para o elemento 2; caso ndo esteja contemplado tal contetdo no texto inicial de
modo integral ou parcial, deve ser inserido e aparecera na tela com cor, indicando que
houve alteragdo. Esse procedimento acontece para cada um dos elementos da narrativa
descritos anteriormente. Ao final da alteracdo do texto inicial a partir das respostas as

questdes que sdo consideradas pistas estratégicas para que o respondente analise se cada
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elemento da narrativa esta presente ou ndo na sua producéo textual, € solicitada a leitura do
texto reformulado e revisado, a fim de que seja identificada a necessidade de alteracGes de
conteudo, ortograficas, gramaticais, sequencia logica visando a coeréncia e coesao textual.
Apds andlise do conjunto de respostas para cada um desses elementos, o0 participante deve
incluir e/ou modificar as informac6es que julgar necessario; além disso, ele sera instruido a
verificar se as palavras estdo escritas corretamente, se deseja acrescentar mais informacoes,
se 0 que escreveu faz sentido e por ultimo, revisara cuidadosamente seu texto, apos ter
participado do mddulo instrucional, no final o teste oferece vérias estratégias para
incentivar o processo de revisdo de textos, que sera salva e constituird a avaliacdo final
como texto final.

Durante a aplicacdo do instrumento, é gerado um banco de dados por respondente
incluindo caracterizacdo por um protocolo, idade, escolaridade, sexo e data de aplicacdo. E
gravado o texto inicial, a ultima verséo do texto final e as perguntas que foram respondidas
pelos estudantes durante a intervencéo.

Os textos devem ser avaliados por dois juizes independentes, cuja precisdo
considerada é a partir de 0,70, dada a natureza da atividade. Sdo considerados o numero de
palavras, os erros ortograficos, a sequéncia logica (inicio, desenvolvimento e final) e a
relagdo do Titulo “Heroi por um dia” e as inclusdes realizadas por elemento da narrativa
com o conteudo do texto para cada uma das versdes (texto inicial e texto final). Atribui-se
um ponto por vocabulo escrito ortograficamente correto e um ponto para cada um escrito
incorretamente. No tocante a sequencia logica e adequacdo titulo - tematica deve ser
seguido um crivo de correcdo, que pontua O ( para ndo atendeu a solicitacdo), 1 (para
atendeu parcialmente a solicitacdo) e 2 (para atendeu totalmente a solicitagdo), com escore

maximo de 6 pontos para sequéncia logica e 1 ponto para relacao titulo - tematica. Para fins
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de definicdo de escore para andlise estatistica € eleita a mais alta nota dada pelos juizes
atribuida para cada item avaliado. Para cada elemento da narrativa alterado foi atribuido 1
ponto, assim a pontuacdo maxima possivel é 8 pontos em relacdo as alteracbes no texto

final.

Rendimento académico: Foi utilizada a média aritmética das notas dos quatro
bimestres de 2012, atribuidas pelos professores de Lingua Portuguesa aos alunos do 6° e 9°
ano do Ensino Fundamental Il de duas escolas municipais. O mesmo professor ministrava
as aulas de Lingua Portuguesa no 6° e 9° ano de cada unidade escolar. As escolas

forneceram as notas dos participantes.

3.3 Equipamentos

Foram utilizados microcomputadores com capacidade de hardware basica (1 GB de
memoria; 100 GB de disco; Windows XP) para suportar o aplicativo. Um técnico de
informatica instalou o software do TIDE em cada computador do laboratorio no dia anterior
a aplicacdo e, apds o término, os aplicadores salvaram 0s documentos resultantes por
participante disponivel em um banco de dados gerado automaticamente pelo software num

disco removivel e excluiram o instrumento do computador.
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3.4 Procedimentos

3.4.1 Procedimento de Coleta de Dados

Foi realizado contato com as direces das escolas, solicitando autorizacdo para a
pesquisa. Em seguida, o projeto foi encaminhado para o Comité de Etica e aprovado
(CAAE: 0257.0.142.000-10). Apds a aprovacdo, houve agendamento nas escolas para
aplicacdo da pesquisa e enviado aos pais ou responsaveis pelos alunos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) solicitando autorizacdo para a participacdo de
seus filhos na pesquisa. Participaram do estudo somente os alunos que entregaram o TCLE
assinado. A aplicacdo dos instrumentos foi realizada coletivamente no laboratério de
informatica das escolas, com no maximo 15 criancas, por avaliacdo, que realizaram-na em
computadores individualmente, em horario escolar, ap6s terem sido dadas as instrucdes
necessarias e esclarecidas as ddvidas. Acompanharam a aplicacdo dois aplicadores

devidamente treinados. A aplica¢do durou 75 minutos, em media.

3.4.2 Procedimento de Analise de Dados

Visando atender os objetivos do presente projeto, a analise de dados foi realizada
por meio de estatistica descritiva do escore de cada etapa do TIDE e inferencial. Foi
verificada a correlagéo entre o escore total do TIDE com rendimento académico por meio
do Coeficiente de correlagdo de Pearson visando identificar evidéncias de validade por
meio de variavel externa. A diferenca entre o pré e o pés-teste do TIDE foi verificada pelo
Teste t de Student com amostras pareadas como critério de validade para a estrutura interna
do TIDE. Foi analisado se as variaveis idade, série, género e escola frequentada revelavam

diferencas relativas ao desempenho médio dos participantes no TIDE, por meio da Analise
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Multivariada de Médias (MANOVA) a fim de identificar evidéncias de validade de critério

para desenvolvimento e escolaridade.
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Capitulo 4. Resultados e Discussao

Os dados interpretados de acordo com instrucdes do instrumento foram organizados
em uma planilha do SPSS (Statistical Package for the Social Sciences, versao 20.0 da Data
Mining and Statistical Soluciotions — DMSS, 2012) e submetidos a analise descritiva e
inferencial, conforme os objetivos desse estudo. Inicialmente, foram apresentados os
valores descritivos e inferenciais da analise do nimero de palavras do texto inicial e do
final realizado pelos estudantes. Posteriormente, foram apresentadas as analises descritivas
e inferenciais do numero de erros e porcentagem de erros em relacdo ao nimero de palavras
para os textos inicial e final. Em seguida, foram apresentadas as estatisticas descritivas e
inferenciais das analises realizadas por juizes quanto a sequéncia ldgica dos textos inicial e
final. E por fim, a diferenca de desempenho entre médulo inicial e final.

As analises do contetdo das producdes iniciais e finais de cada participante foram
realizadas por dois juizes independentes de acordo com os critérios especificos do TIDE
para interpretacdo dos dados quanto a sequéncia logica e relacdo titulo-temaética,
anteriormente  descritos. Verificaram-se correlacbes positivas e estatisticamente
significativas de 0,52 e 0,67 para todas as avaliacbes entre o primeiro € 0 segundo
avaliador. Apesar da magnitude das correlagdes ser inferior a 0,70 (Mardco, 2010), dos
itens, pode-se constatar evidéncias de validade de contetdo por meio das andlises entre
juizes considerando os critérios de correcdo da prova (Urbina, 2007).

Nota-se que a média do numero de palavras escritas no texto inicial foi de 219,0
(DP=156,58) com minimo de 45 palavras e maximo de 1111 palavras, enquanto que no

texto final a média foi de 244,66 (DP=165,80) palavras escritas, com o minimo de 57 e
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maximo de 1161 palavras. Em relagcdo a porcentagem do aumento de palavras entre o texto
inicial e final, observa-se um aumento medio de 15,21% (DP=29,44). Cabe ressaltar que se
espera que durante o Modulo Instrucional haja alteragdes no texto a fim de revisa-lo,
atendendo as orientacdes de cada item desse modulo. Observaram-se que dentre as
mudancas efetivadas houve algumas exclusdes de palavras, ocasionando assim as
porcentagens negativas anteriormente indicadas. Apesar da narracdo ser apontada por
Phelps-Terasaki, Phelps-Gunn e Stetson (1983) como um modo de discurso com menor
dificuldade para a etapa de escolaridade participante do presente estudo, foi observado uma
grande variabilidade de escores indicada pelo desvio padrdo no tocante ao numero de
palavras escritas, tanto no texto inicial quanto no final. Esse resultado corrobora a
perspectiva de Citoler (1996) acerca da escrita de textos. Ao lado disso, pode-se hipotetizar
gue na amostra investigada ha escritores com maior dificuldade de andlise critica da
linguagem escrita do que escritores habeis, como € indicado pelos Parametros Curriculares
Nacionais da Lingua Portuguesa (Brasil, 1997) e corroborando os indices do IDEB (Brasil,
2012) e do SARESP de 2011 (Secretaria de Estado da Educacédo de Sdo Paulo, 2011).

Com o objetivo de verificar as diferencas entre 0 nimero de palavras do médulo
inicial em relacdo ao final para o resultado de todos os participantes da pesquisa foi
aplicado o teste t de Student para amostras pareadas, o qual indicou diferenca
estatisticamente significativa (t [126]=-8,064; p<0,001) e correlacdo com magnitude forte e
positiva (r=0,97; p<0,001) e estatisticamente significativas entre os textos dos mddulos
inicial e final. Constatou-se, portanto, evidéncias de validade para a estrutura interna do
TIDE (Urbina, 2007). O aumento no numero de palavras se deu considerando que o teste

proporciona momentos em que o texto seja analisado considerando um planejamento
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relativo a estrutura narrativa, revisto e reescrito, corroborando os modelos de Flower (1979)

e Hayes e Flower (1980).

Tabela 2.
Diferenca no numero de palavras dos textos inicial e final por escola e analises estatisticas

pelo Coeficiente de correlacéo de Pearson e Teste t de Student para amostras pareadas

Escolas NUmero de palavras Média DP r p t p

Escola 1 Maodulo inicial 197,76 117,11 0,97 <0,001 -6,162 <0,001
Mddulo final 219,00 127,12

Escola 2 Maodulo inicial 248,13 195,71 0,97 <0,001 -5,441 <0,001
Médulo final 279,84 203,39

Na comparacdo por escola foi também aplicado o teste t de Student para amostras
pareadas e o resultado é apresentado na Tabela 2. Observa-se que a escola com menor nota
no SARESP (Escola 2) apresentou média maior em relacdo ao nimero de palavras no
maodulo inicial e no final em relacdo a Escola 1. O teste t de Student para amostras pareadas
indicou que tais diferencas sdo estatisticamente muito significativas. Nesse sentido, a tarefa
de planejar, traduzir e revisar foi mais eficaz para os estudantes da escola com menor
desempenho no SARESP que mostraram realizar uma producdo com maior numero de
vocabulos nos dois modulos. Tal aspecto pode revelar que houve maior planejamento
cognitivo, vocabulario mais amplo em funcdo da tematica proposta, dentre outros
elementos que diferenciam uma producdo escrita mais elaborada conforme (Phelps-
Terasaki, Phelps-Gunn e Stetson (1983) Chevrie-Muller (2005) na Escola 2. Outra hipotese
é que na Escola 2 pode ter havido uma instrucdo mais especifica aos alunos sobre producéo

de texto narrativo, por exigir maior complexidade estrutural e, por conseguinte, maior
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vocabulario e escrita de mais palavras na composicdo do texto, como afirma Bereiter
(1986).

Visando analisar as varidveis idade, sexo e escolaridade em relacdo ao numero de
palavras das versoes inicial e final dos textos, assim como a porcentagem de aumento desse
numero entre essas versdes, realizou-se uma analise multivariada (MANOVA) adotando o

nivel de significancia de 0,05. A Tabela 3 apresenta essa analise.

Tabela 3.
MANOVA para numero de palavras e porcentagem de aumento para texto inicial e final

considerando-se as variaveis idade, sexo e escolaridade.

Variaveis TIDE gl F p
Idade Numero de palavras no modulo INICIAL 5 0,773 0,571
Numero de palavras no modulo FINAL 5 1,051 0,390
Porcentagem de aumento entre modulo inicial e final 5 2,053 0,075
Ano escolar  Numero de palavras no modulo INICIAL 1 0,005 0,946
NUmero de palavras no modulo FINAL 1 0,016 0,900
Porcentagem de aumento entre texto inicial e final 1 0,052 0,820
Sexo NUmero de palavras no texto INICIAL 1 1,817 0,180
Numero de palavras no texto FINAL 1 3,196 0,076
Porcentagem de aumento entre texto inicial e final 1 1,561 0,214

Nota-se, na Tabela 3, que ndo houve diferenca estatisticamente significativa para
numero de palavras em relacdo as variaveis, idade, série e sexo. Assim, pode-se considerar
que no TIDE, tais variaveis ndo revelaram alteracdo no desempenho medio dos alunos
dessa amostra quanto a producéo escrita na perspectiva dindmica de testagem (Sternberg &

Grigorenco, 2002).
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Realizou-se também nesse estudo uma avaliagcdo da quantidade de erros
ortograficos existentes e cada erro foi pontuado com um ponto. Sao apresentados os valores
descritivos da andlise do numero de erro do texto inicial e do texto final realizado pelos
estudantes.

Em relacdo ao numero de erros, observou-se que no texto inicial eles variaram de 0
a 57, com media de 11,71 (DP=11,02), por sua vez, o numero de erros no texto final variou
de 0 a 79, com média 13,21 (DP=12,35). A porcentagem de erros em relacdo ao numero de
palavras variou de 0% a 23% tanto para o texto inicial quanto para o final, sendo que a
média foi de 6,09 (DP=4,97) para o primeiro e 6,20 (DP=5,05) para o segundo.
Considerando a média geral e o indice obtido pela analise do teste t de Student para
amostras pareadas os quais indicaram diferencas estatisticamente significativas (t[126]=-
5,122; p<0,000), nota-se que houve mais erros na versdo final dos estudantes. O aumento
no namero de palavras escritas no texto final em relacdo ao inicial pode levar a um aumento
no namero de erros, em funcdo da quantidade de palavras. Sob a perspectiva de Santos e
Navas (2004), a analise da classificacdo do sistema de escrita indica maiores dificuldades
ortograficas presentes na escrita do portugués.

Para verificar se haveria diferenca de média entre as escolas, em relacdo aos erros,
realizou-se uma analise por meio do teste t de Student. A Tabela 4 apresenta os dados dessa

analise.
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Tabela 4.

Analise estatistica da diferenca no nimero e porcentagem de erros dos textos inicial e final

por escola.
Escola Media DP t p
Erros (inicial) Escolal 11,42 11,41 -0,365 0,716
Escola2 12,10 10,54
Erros (final) Escolal 12,68 12,37 -0,606 0,545
Escola2 13,94 12,39
Porcentagem erros em relagdo Escolal 6,22 5,10 0,355 0,723
ao numero de palavras (inicial) Escola2 5,92 4,83
Porcentagem erros em relagdo Escolal 6,38 5,29 0,497 0,620
ao numero de palavras (final) Escola? 5,96 474

Apesar da Escola 2 apresentar uma média maior de erros, observa-se que essa
diferenca ndo foi estatisticamente significativa. Apesar do conteddo mais abordado nas
escolas ser a pontuacédo, acentuacao e ortografia (Scardamalia & Bereiter, 1986) observa-se
um grande namero de erros ortograficos nos resultados dos participantes das duas escolas.
Tal resultado confirma a pequena porcentagem de escritores habeis nas duas escolas de
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa (Brasil, 1997),
como relatado anteriormente.

A fim de analisar se houve diferencas estatisticamente significativas entre o niUmero
de erros nas versdes inicial e final dos textos, assim como verificar a porcentagem de erros
nas duas versdes, considerando as varidveis idade, sexo e escolaridade, realizou-se uma
analise multivariada (MANOVA) adotando o nivel de significancia de 0,05. A Tabela 5

apresenta essa analise.
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MANOVA para numero e porcentagem de erros para versdo inicial e final do texto,

considerando-se o0 sexo, idade e escolaridade.

Variaveis TIDE gl F P
Sexo Numero de Erros (inicial) 1 0,190 0,664
Numero de Erros (final) 1 0,285 0,595
Porcentagem erros (inicial) 1 3,010 0,085
Porcentagem erros (final) 1 3,069 0,082
Idade Numero de Erros (inicial) 5 0,228 0,950
NUmero de Erros (final) 5 0,300 0,912
Porcentagem erros (inicial) 5 2,189 0,059
Porcentagem erros (final) 5 2,533 0,032
Ano escolar Numero de Erros (inicial) 1 0,010 0,921
NUmero de Erros (final) 1 0,013 0,910
Porcentagem erros (inicial) 1 0,012 0,914
Porcentagem erros (final) 1 0,000 1,000
Tabela 6.

Teste Tukey para idade.

Idade N Grupos para alpha=0,05

1 2 3
13 31 514
14 28 531 531
11 28 5,60 5,60 5,60
10 29 6,78 6,78 6,78
15 6 10,17 10,17
12 5 10,52

p

0,934 0,064 0,059
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N&o houve diferenca estatisticamente significativa para numero de erros em relacéo
as variaveis sexo e escolaridade. Constatou-se uma diferenca estatisticamente significativa
para idade em porcentagem de erros final e marginal para a porcentagem de erros inicial,
sendo a diferenca observada entre os estudantes de 13 com menor nimero de erros e 0s de
12 com maior numero de erros (Tabela 6). Tais resultados corroboram 0 Modelo MNPL de
Chevrie-Muller (2005), bem como a apropriacdo dos diferentes modos de discurso (Phelps-
Terasaki, Phelps-Gunn & Stetson (1983) e producdo da linguagem (lssler, 1996).
Destacam-se as evidéncias de validade desenvolvimental para o TIDE (Urbina, 2007).

O TIDE, no mdédulo Instrucional, identifica se o estudante faz alteracdes no texto
nos seguintes elementos da narrativa (McCarthy, 1968): personagem; cenario; situacdo ou
problema; resposta ao problema; acdo; solucdo; reacdo; revisdo. Para cada elemento
alterado foi atribuido 1 ponto, assim a pontuacdo maxima possivel é 8 pontos em relacdo as
alteracdes no texto final propostas no Mddulo Instrucional. Contatou-se que houve
estudantes (10,9%) que ndao modificaram nenhum dos elementos da narrativa (escore
minimo=0), enquanto outros, 8,2% dos participantes, modificaram todos os elementos da
narrativa (escore maximo==8), e, a média geral de alteracdes foi de 3,55 (DP=2,45). O teste
proporcionou aos estudantes alteracfes quanto ao conteldo, estrutura e organizacdo do
texto, conforme apontam Scardamalia e Bereiter (1986), Brown et al (1992), Amaral e
Antonio (1993) e Fiorin e Savioli (1995) como alteracGes estruturais relevantes.

A despeito disso, a maioria das questdes respondidas, por ser obrigatéria tal acéo
para avancar no software, ndo foram incorporadas ao texto final ao longo do teste. Tais
resultados diferem-se do que foi observado no estudo de Schiavoni (2009) que apontou
melhora significativa na producdo dos estudantes apos a intervencao realizada de modo

convencional quanto a instrucdo, assim em relacdo ao que se espera na testagem dinamica
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(Haywood & Tzuriel, 2002; Sternberg & Grigorenko, 2002). Outros estudos com testagem
ou avaliacdo dinamica apontam para melhores resultados depois da intervencao (Joly &
col, 2007; Kozulin & Garb, 2002; Linhares, Loureiro & Maturano, 2001; Moore-Brown et
al, 2006; Tzuriel & Kaufman, 1999). E importante, em funcdo dos resultados obtidos,
verificar se as instrucdes dadas pelo TIDE quanto a incorporacao das respostas ao texto sao
claras e compreendidas pelos respondentes, como foi efetuado por Joly e Schiavoni
(McCarthy, 1998).

Realizou-se uma MANOVA para analisar se houve diferencas estatisticamente
significativas para as alteracdes dos elementos da narrativa no texto final considerando as
variaveis sexo, idade e escolaridade, adotando o nivel de significancia de 0,05. A Tabela 7
apresenta esses dados. Nao ha dados comparativos para esse resultado dada a escassez de
investigacbes de avaliacdo e testagem dinamica na producdo escrita (Calson, 1983;
Ferriolli, Linhares, Loureiro & Marturano , 2001; Gera & Linhares, 2006 Fuchs e cols.,

2007; Joly e cols., 2007; Joly & Teixeira, 2010).

Tabela 7.

MANOVA para alterac6es no texto final em relacdo ao sexo, idade e série.

Variaveis TIDE gl F p
Sexo Alteragdes no texto final 1 1,199 0,276
Idade Alteracdes no texto final 5 0,722 0,608

Ano escolar Alteragdes no texto final 1 2,090 0,151

N&o houve diferencas estatisticamente significativas em funcdo das alteragdes no

texto para as variaveis sexo, idade e escolaridade.
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Quanto a varidvel escola frequentada, em relacdo ao nUmero de alteracdes,
constatou-se uma diferenca estatisticamente significativa entre as escolas (t[125]=-2,631;
p=0,009). A Escola 2 apresentou média superior (M=4,16; DP=2,73) que a Escola 1
(M=3,11; DP=2,13) para as alteracGes dos elementos da narrativa no texto final. Pode-se
supor que na Escola 2 ha instrucdo quanto ao processo de escrita, em especial com énfase
na perspectiva de varios teéricos (Flower & Hayes, 1977; Flower & Hayes, 1980b; Hayes

& Flower, 1986; Scardamalia, 1984; Scardamalia & Bereiter, 1985).

Tabela 8.
Estatisticas descritivas das pontuacdes de sequéncia légica (inicio, desenvolvimento e

final), relacéo titulo-tematica e total para a versao inicial e final do texto

Producdo Sequéncia Logica Minimo Maximo Meédia  Desvio Padrdo
Texto  Inicio 0 2 1,17 0,68
Inicial Desenvolvimento 0 2 1,52 0,69
Final 0 2 1,65 0,71
Relacdo titulo-temética 0 2 1,35 0,81
Total na versao 1 0 8 4,89 2,15
Texto  Inicio 0 2 1,41 0,69
final Desenvolvimento 0 2 1,55 0,69
Final 0 2 1,71 0,66
Relacdo titulo-temética 0 2 1,39 0,81
Total na versdo 3 0 8 5,25 2,20

Na Tabela 8 tem-se os resultados das avaliacdes dos juizes segundo critérios
estipulados. Para cada um dos topicos que foi avaliado a pontuacdo minima foi de 0 e a
méaxima de 2 pontos, totalizando um total de 8 pontos. Verifica-se que os estudantes

tiveram a pontuagdo minima e méxima em todas as categorias de avaliacdo. Na Tabela 9
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observa-se a diferenca entre a pontuacdo das versdes inicial e final por meio do teste t de

Student para amostras pareadas.

Tabela 9.
Diferenca nas pontuacgdes de sequéncia logica e relacéo titulo contetdo nas versdes inicial
e final e analises estatisticas pelo Coeficiente de correlacdo de Pearson e Teste t de

Student para amostras pareadas

Critério Conteudo Média DP r p t p
Sequéncia Inicio no texto inicial 1,17 0,68 0,77 <0,001 -5,76 <0,001
Ldgica Inicio no texto final 1,41 0,69
!Z)«_asgr:volvimento no texto 1,52 0,69 0,95 <0,001 -0,82 0,416
inicia

Desenvolvimento no texto final 1,55 0,69

Final no texto inicial 1,65 0,71 0,88 <0,001 -1,82 0,071
Final no texto final 1,71 0,66

Titulo-tematica Texto inicial 1,35 0,81 0,96 <0,001 -1,91 0,058
Texto final 1,39 0,81

Total Texto inicial 489 2,15 0,96 <0,001 -6,58 <0,001
Texto final 525 2,20

Verifica-se que a diferenca entre as pontuacdes médias se da na avaliacdo de
sequéncia légica para o desenvolvimento inicial do texto quanto se compara as duas
versdes da producgdo escrita, sendo a média do texto final maior do que a do texto inicial.
Isso revela que os elementos da narrativa (McCarthy, 1986; Stewart, 1985) personagens e
cenario foram os itens mais explorados pelos participantes. O mesmo acontece com 0

escore total para os textos inicial e final, com média maior na versao final. A relacéo titulo-
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tematica ndo revelou uma diferenca estatisticamente significativa. Tais resultados ratificam

o0s achados em relacdo a nimero de palavras e erros discutidos anteriormente.

Visando identificar as relacdes entre o numero de palavras e erros com rendimento

académico dos participantes, utilizou-se o indice de Correlacdo de Pearson como mostra a

Tabela 10.

Tabela 10.

Coeficiente de correlacdo de Pearson e niveis de significancia entre o nimero de palavras

e erros para o texto final e inicial e porcentagem de aumento de palavras entre o0s textos

com a nota em lingua portuguesa (N = 127).

Texto Nota em Lingua
Portuguesa
Inicial NUmero de palavras r 0,343**
p 0,000
Ndmero de erros r -0,193*
p 0,030
Final NUmero de palavras r 0,364**
p 0,000
Ndmero de erros r -0,192*
p 0,031
Porcentagem de aumento palavras r 0,034
entre texto inicial e final o 0,702

* significativo a 0,05 ** significativo a 0,001

Observa-se que ha correlacdo positiva e estatisticamente significativa entre o

namero de palavras no texto inicial e no final com a nota de Lingua Portuguesa. Ja os erros,

no texto inicial e final apresentaram correlacdo negativa e estatisticamente significativa

com a nota. Em relacdo a porcentagem de aumento de palavras entre o texto inicial e final
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ndo se observou correlacéo estatisticamente significativa. Tais resultados indicam que, para
além da relacdo identificada que possibilita constatar-se evidéncias de validade para o
TIDE pela relacdo com outras variaveis (Urbina, 2007), ha o indicio de que o rendimento
académico em Lingua Portuguesa pode ser um dos meios para se avaliar o desempenho do
estudante em producdo textual no tocante a quantidade de erros e palavras escritas. Tal
relacdo foi observada no estudo de Nascimento (2008) que identificou validade incremental
de um teste dindmico de raciocinio para predizer desempenho académico. Assim, pode-se
associar a medida de rendimento, o TIDE como instrumento de avaliacdo que possibilita
uma mensuracao de entrada e saida para a producao escrita, bem como oferece estratégias
I6gicas que favorecem a melhora do desempenho do estudante como afirmam Haywood e
Tzuriel (2002).

Por fim, foi realizada a correlacdo parcial para verificar possiveis efeitos das
varidveis de interesse, a saber, sexo, idade e série. Verificou-se que as correlacdes,
controlando-se o efeito das variaveis citadas, separadamente, se mantiveram em relacdo a
sua magnitude e nivel de significadncia semelhantes, quando comparadas as correlagdes

apresentadas na Tabela 11.
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Tabela 11.

Coeficiente de Correlacdo de Pearson e niveis de significancia entre o nimero de palavras
e erros para o texto final e inicial e porcentagem de aumento de palavras entre o0s textos
com a nota em lingua portuguesa (N = 127) controlando o efeito do sexo, idade e ano

escolar

Nota em Lingua Portuguesa

Texto Sexo Idade Ano escolar
Inicial  NUmero de palavras r 0,290 0,347 0,343
p 0,001 0,000 0,000

Erros r -0,216 -0,193 -0,198

p 0,015 0,030 0,026

Final Numero de palavras r 0,298 0,375 0,370

p 0,001 0,000 0,000

Erros r -0,225 -0,192 -0,198

p 0,011 0,031 0,026

Porcentagem de aumento r -0,014 0,039 0,024
palavras entre texto inicial e

final p 0875 0,668 0,789

Quando realizada a correlacdo parcial com a combinacgdo de variaveis, verificou-se
novamente que as correlacdes se mantiveram semelhantes sem controle de variaveis.
Assim, sexo, idade e ano escolar ndo influenciaram as pontuagfes no TIDE e a nota na

disciplina de Lingua Portuguesa (Tabela 12).
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Tabela 12.
Coeficiente de Correlacdo de Pearson e niveis de significancia entre o nimero de palavras
e erros para o texto final e inicial com a nota em lingua portuguesa (N = 127) controlando

o efeito dos sexo e idade, sexo e escolaridade e idade e escolaridade

Nota em Lingua Portuguesa

Texto Sexo e Idade Sexo e Série Idade e Série Sexo, Série e
Idade
Inicial  Numero de r 0,292 0,288 0,335 0,282
palavras p 0,001 0,001 0,000 0,002
Erros r -0,217 -0,222 -0,205 -0,227
p 0,015 0,013 0,022 0,011
Final NUmero de r 0,305 0,300 0,363 0,295
palavras p 0,001 0,001 0,000 0,001
Erros r -0,227 -0,233 -0,202 -0,235
p 0,011 0,009 0,024 0,008
Porcentagem de aumento r -0,018 -0,029 0,038 -0,018
entre texto inicial e final 0 0842 0,751 0,673 0,845

As analises de correlacdo (Tabelas 10, 11 e 12) revelaram que as variaveis
psicossociais dos estudantes ndo interferem na relacdo estabelecida entre rendimento
académico e desempenho no TIDE, permitindo uma avaliagcdo da escrita como processo
(TIDE) e produto (rendimento) como indicam Garcez (1998) e Ruiz (2001). Ao lado disso,
a avaliacdo da linguagem escrita relacionada as variaveis em destaque possibilitou uma
visdo mais abrangente desse processo como enfatizam Acosta e cols., 2003), bem como
Salles e Parente (2007) que verificaram ser a escrita uma atividade cognitiva em estudo

com criangas de ensino Fundamental |.



71

Tabela 13.
Analise do namero, porcentagem de palavras e erros e sequencia logica do texto inicial e

final pelo Teste t de Student por grupos extremos de rendimento académico (N=127)

Notas n M DP t p
Numero de palavras no texto inicial Abaixo de 6 57 161,39 92,344 -4,518 0,000
Acima de 8 40 281,23 167,458
Numero de palavras no texto final Abaixo de 6 57 179,91 104,720 -4,650 0,000
Acima de 8 40 310,33 171,135
Porcentagem de aumento de Abaixo de 6 57 13,41 33,954 0,049 0,961
palavras entre texto inicial e final Acima de 8 40 1315 15611

Porcentagem de erros na versdo Abaixo de 6 57 7,99 5,109 4,724 0,000

inicial Acima de8 40 352 3724
Porcentagem de erros na versdo Abaixo de 6 57 8,03 5,409 4,725 0,000
final Acima de8 40 350 3,269

Sequéncia Logica na versao inicial Abaixo de 6 57 4,2018 2,26357 -3,430 0,001
Acima de 8 40 5,6500 1,68781
Abaixo de 6 57 4,3947 2,25344  -4,238 0,000
Sequéncia Logica na versdo final  Acima de 8 40 6,1500 1,59003

Na Tabela 13, os participantes foram divididos considerando as notas na disciplina
de Lingua Portuguesa, onde separou-se por grupo de melhor e pior desempenho.
Considerou-se 0 desempenho na producgdo escrita quanto nimero de palavras, erros,
porcentagem de aumento do numero de palavras e erros, e sequéncia logica entre texto final
e inicial. Observa-se que o teste t de Student apontou para diferenga em todas as variaveis
do TIDE exceto para porcentagem de aumento no nimero de palavras do texto inicial para
o final; verifica-se que o grupo de estudantes de melhor desempenho escolar também

apresenta melhores resultados no teste. Diferenca essa que pode ser explicada pela teoria de
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Hayes e Flower (1980a) onde ha estudantes maduros e imaturos, confirmando que
estudantes maduros tém a tendéncia de abordar todos os processos envolvidos na tarefa de
desenvolver um texto. Além disso, ratifica o0 TIDE como instrumento que pode contribuir
para avaliacdo psicoeducacional da producdo escrita de acordo com Fairbain e Winch

(2005) e com os padrdes estabelecidos pela IRA/NCTE (1994).

Consideracdes Finais

Sendo o objetivo da presente pesquisa identificar para o Teste Informatizado e
Dinamico de Escrita (TIDE) evidéncias de validade de estrutura interna pela correlacao
com o desempenho académico na disciplina de Lingua Portuguesa, os resultados
encontrados apontam para a necessidade de criacdo de estratégias para a producdo textual,
levando os estudantes a pensarem sobre sua producdo, por meio das etapas de planejar,
traduzir e revisar, conforme modelos de Hayes e Flower (1980b).

Faz-se necessario enfatizar que os indices de desempenho das avaliacbes externas,
tanto no ambito federal como no estadual, mostram uma deficiéncia na aprendizagem dos
estudantes na area de Lingua Portuguesa, levando os estudiosos a se preocuparem quanto as
questdes trabalhadas nas salas de aula. Isto se faz presente, nessa pesquisa, no momento em
que os estudantes ampliam seu vocabulario, do texto inicial para o final, o qual é
proporcional ao aumento de numero de erros, e a dificuldade ortografica, confirmando a
inexisténcia de escritores habilidosos e competentes, requisito primordial dos Parametros

Curriculares Nacionais (Brasil, 1997).
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O fato da escrita de textos ndo ser uma tarefa facil, que requer habilidades
cognitivas, os estudantes precisam ser auxiliados por um interventor a planejarem suas
sentencas, atentarem para a estrutura textual, para os objetivos e por fim, revisarem e
reavaliarem sua producdo escrita. O TIDE apresenta esse processo, por meio do médulo
instrucional, comprovando que possibilita uma melhora significativa no desempenho dos
estudantes, como forma de avaliacdo dinamica (Haywood & Tzuriel, 2002).

A pesquisa revela que o TIDE é um instrumento valido para a contribuicdo da
avaliacdo psicoeducacional da producdo escrita, que oferece estratégias logicas para que
ocorra uma melhora do desempenho em producdo textual e esse estd relacionado ao
rendimento académico em lingua portuguesa. Sua relevancia cientifica também é notoria
uma vez que, além de escassas as pesquisas acerca da escrita, a maioria das desenvolvidas
no contexto educacional brasileiro estdo voltadas para estudantes do Ensino Fundamental |
(e. g. Galvéo e Batista, 2006; Salgado e Capellini, 2004; Salles & Parente, 2007; Silva &
Spinillo, 2000) e investigam a aquisicdo ou dificuldades na escrita por meio do ditado de
palavras ou pseudopalavras (e. g. Carneiro, Martinelli & Sisto, 2003; Pinheiro & Neves,
2001), analise e criacdo de argumentos e contra-argumentos (e. g. Gomes & Correa, 2005;
Leitdo & Almeida, 2000) e diferentes tipos de producdes textuais (e. g. Silva & Spinillo,
2000; Spinillo, 1991).

Cabe ainda destacar que a escola com menor nota no SARESP (Escola 2), obteve
melhor desempenho em todas as analises realizadas, indicando que possivelmente ha um
processo instrucional na escola para a escrita de textos, as caracteristicas psicossociais dos
participantes e de sua familia podem ter influenciado no resultado obtido, bem como

ratifica a pouca eficacia dos indicadores das avaliacdes em larga escala no Brasil.
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Mediante os resultados obtidos, sugerem-se novos estudos com testagem e avaliacao
dindmica em producéo textual com a presenca de um tutor que possa intervir no processo,
outras tematicas para o texto solicitado, varias producdes para analise longitudinal. Ao lado
disso, é relevante a anélise de varidveis socioculturais dos estudantes e do contexto escolar.

Faz-se necessario considerar que a interpretacao dos resultados obtidos sao restritos
para a presente investigacdo. Isso porque, a amostra € localizada e ndo representativa da

populacdo de estudantes com as caracteristicas dos participantes dessa pesquisa.
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ANEXO A — Carta do Comité de Etica

. _ UNIVERSIDADE"
Comité de Etica em Pesquisa — CEP SAO FRANCISCO

Braganga Paulista, 18 de Novembro de 2010.
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Projeto de Pesquisa: CONSTRUCAO DE UM TESETE INFORMATIZADO E DINAMICO DE ESCRITA
Curso: Grupo: Il
Autor (es): PROF. DRA. MARIA CRISTINA RODRIGUES AZEVEDO JOLY; ANDREZA SCHIAVONI

Instituigdo: Universidade Sao Francisco ° .

Protocolo CAAE:0257.0.142.000-10 (Citar este nimero nas correspondéncias referentes a este projeto)

Prezado (a) (s) Pesquisador (a) (s),

O Comité de Etica em Pesquisa — CEP, da Universidade Sdo Francisco, analisou em reunido
extraordinaria no dia 18/11/2010 as pendéncias do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade de
Vossa Senhoria.

Este Comité, acatando o parecer do relator indicado, apresenta-lhe o seguinte resultado:

Parecer: Aprovado

Atenciosamente,

CASO OCORRA ALGUMA MODIFICACAO NO PROTOCOLO DE PESQUISA, O PESQUISADOR RESPONSAVEL DEVERA COMUNICAR AO CEP.
Ao término do desenvolvimento do estudo o (a) pesquisador (o) responsével deverd enviar ao CEP-USF o relatério consolidado de conclusdo do mesmo.

CAMPUS DE BRAGANGA PAULISTA Av. S3o Francisco de Assis, 218 - CEP12916-900 Fone (11) 4034-8000 - FAX (11) 4034-1825
CAMPUS DE CAMPINAS Rua Waldemar César da Silveira, 105 - Cura D'Ars CEP 13045-270 (19) 3779-3300

CAMPUS DE ITATIBA Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45 - CEP 13251-900 Fone (11) 4534-8000 - FAX (11) 4524-1933
CAMPUS DO PARI - SAO PAULO Rua Hannemann, 352 - Pari - CEP 03031-040 Fone (11)3315-2000 - FAX (11) 3315-2036
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ANEXO B - Exemplo de telas do TIDE

| ook ado pede starar o tetn nesss nementa. Para sso. veck deve i para 8 prbuma piges |
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M, TIDE - Teste Informatizado & Dindmico de Escria
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ANEXO C - Exemplo de crivo de correcéo

NuUmero de Protocolo

CRIVO DE CORRECAO

Palavras NUmeros

N° de palavras no texto INICIAL

N° de palavras no texto FINAL

Ortografia Pontos

ERROS no texto INICIAL

ERROS no texto FINAL

Sequencia Logica Pontos (0, 1, 2)

Inicio

Desenvolvimento

Final

Relacédo Titulo/conteddo
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ANEXO D - Exemplo de protocolo

Protocolo
20121608 XXX

Versao Inicial

L4 estava eu no meu quarto, sem nada pra fazer apenas deitado na minha cama imaginando
bobagens... Derrepente ouvi um barulho estranho vindo da cozinha fui correndo ver oque
estava acontecendo, quando cheguei de dei de cara com um homem muito estranho vestido
de super heroi ele estava deitado no ch?o parecia desacordado quando cheguei perto ele
pulou muito rapido e acabei levando um enorme susto ele disse:

- O que vocé esta fazendo aqui mocginho? Qual o seu nome?

eu respondi:

- Meu nome é Lucas! E 0 que um homem como vocé esta fazendo na minha casa?

Ele ficou pensativo por um istante mais depois me explicou tudo disse que estava ali
porque tinha sido deletrasportado de onde morava por um cientista maluco e ndo sabia
como voltar, ele me contou tambem que era um super heroi muito conhecido e ja tinha
vivido muitas historias, ele me perguntou se queria ser heroi por um dia claro que aceitei
estava super empolgado.

Foi entao que ele me levou para voar pela cidade e me mostrou todos o seus poderes, foi
incrivel eu ajudei ele a combater varios inimigos e estava me divertindo muito mas... O
celular dele tocou e ele disse que teria que voltar e que nunca se esqueceria de mim
tinhamos se tornado melhores amigos e que ele voltaria para me ver, ele me deixou em casa
e disse adeus e esse dia se torno o dia mais maravilhoso de todos! Meu melhor amigo era

um super heroi.

Versao Final

L& estava eu no meu quarto, sem nada pra fazer apenas deitado na minha cama lendo meu
livro favorito e imaginando bobagens... Derrepente ouvi um barulho estranho vindo da
cozinha fui correndo ver oque estava acontecendo, quando cheguei de dei de cara com um
homem muito estranho forte, com cabelos pretos, vestido de super heroi ele estava deitado
no chao parecia desacordado quando cheguei perto ele pulou muito rapido e acabei levando

um enorme susto ele disse:
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- O que vocé esté fazendo aqui moginho? Qual o seu nome?

eu respondi:

- Meu nome é Lucas!

- Qual a sua idade menino?

- Tenho 10 anos e vocé?

- Apenas 40 anos de vida, vocé é muito magro menino!

- E mesmo, e vocé é estranho! O que um homem como vocé esta fazendo aqui na minha
casa?

Ele ficou pensativo por um istante mais depois me explicou tudo disse que estava ali
porque tinha sido teletrasportado de onde morava por um cientista maluco e ndo sabia como
voltar, ele me contou tambem que era um super heroi muito conhecido e ja tinha vivido
muitas historias, ele me perguntou se queria ser heroi por um dia claro que aceitei estava
super empolgado.

Mais minha mée havia chegado em casa e ela ndo podia saber que la estava um super
heroi tive que destrai ela emquanto o homem super forte sai escondido pela janela, disse
para ela que iria na casa de um amigo meu e que voltaria mais tarde.

Foi entao que ele me levou para voar pela cidade e me mostrou todos o seus poderes, eu
nunca imaginei que a cidade onde eu morava era tdo incrivel e bonita de |4 de cima. Eu
ajudei ele a combater varios inimigos e estava me divertindo muito mas... O celular dele
tocou e ele disse que teria que voltar e que nunca se esqueceria de mim tinhamos se tornado
melhores amigos e que ele voltaria para me ver, ele me deixou em casa e disse adeus e esse

dia se torno o dia mais maravilhoso de todos! Meu melhor amigo era um super heroi.




