Silvia Daniela Oliveira Antunes Escrever para Aprender: Estratégias de aperfeicoamento da escrita de narrativas

UMinho|2017

Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Silvia Daniela Oliveira Antunes

Escrever para Aprender: Estratégias de
aperfeicoamento da escrita de narrativas

outubro de 2017



Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Silvia Daniela QOliveira Antunes

Escrever para Aprender: Estratégias de
aperfeicoamento da escrita de narrativas

Relatério de Estagio
Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico

Trabalho efetuado sob a orientacado da
Professora Doutora Maria de Lourdes Trindade Dionisio

outubro de 2017



Declaracao

Nome: Silvia Daniela Oliveira Antunes

Endereco electronico: silvia.daniela.antunes@gmail.com

Numero de Bilhete de Identidade: 11951823

Titulo do Relatério de Estagio: Escrever para Aprender: Estratégias de aperfeicoamento da escrita
de narrativas

Orientadora: Professora Doutora Maria de Lourdes Trindade Dionisio

Ano de concluséo: 2017

Designacéo do Mestrado: Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico

E AUTORIZADA A REPRODUCAO INTEGRAL DESTE RELATORIO APENAS PARA EFEITOS DE
INVESTIGACAO, MEDIANTE DECLARACAO ESCRITA DO INTERESSADO, QUE A TAL SE
COMPROMETE;

Universidade do Minho, 31 de outubro de 2017

Assinatura:

(Silvia Daniela Oliveira Antunes)



AGRADECIMENTOS

Agradeco a todos aqueles e aquelas que permitiram a consecucao deste projeto e que me
auxiliaram no desenvolvimento do mesmo.

A todos e todas, os meus sinceros agradecimentos.






ESCREVER PARA APRENDER: ESTRATEGIAS DE
APERFEICOAMENTO DA ESCRITA DE NARRATIVAS

RESUMO

O presente relatorio de estagio foi desenvolvido no @mbito da unidade curricular de Pratica
de Ensino Supervisionada, enquadrada no mestrado profissionalizante em Ensinodo 1.° e 2.° Ciclo
do Ensino Basico, no Instituto da Educacao da Universidade do Minho. Aimplementacao do projeto
de intervencao pedagogica desenvolveu-se numa escola de Ensino Basico do 2.° e 3.°ciclos do
concelho de Braga, mais concretamente numa turma do 5.° de escolaridade na disciplina de
Portugués.

O projeto £screver para Aprender: Estratégias de aperfeicoamento da escrita de narrativas
centrou-se no desenvolvimento da expressdao escrita, mais especificamente, na dimensao
processual da sua composicdo. Neste sentido norteou-se pelas seguintes questdes de
investigacao: “a) Que diferentes estratégias de planificacdo, textualizacdo e revisao poderdo ser
usadas na escrita de textos narrativos?” “b) Qual o impacto do processo de escrita na melhoria
da qualidade dos textos produzidos?” “c) Qual a relacdo entre a planificacdo de textos e os textos
produzidos?”, tendo, por conseguinte, como principal objetivo interiorizar a dimensao processual
da escrita: planificar, redigir e rever, de forma a aperfeicoar a escrita de narrativas.

A metodologia de trabalho privilegiou uma abordagem qualitativa de investigacao acao, de
forma a possibilitar a recolha e o tratamento de informacao, assim como a delimitacdo das
estratégias de acdo adequadas a resolucdo dos problemas identificados nos momentos
antecedentes a intervencao e decorrentes da mesma. Além disso, adotou-se uma metodologia de
trabalho focalizada na aprendizagem cooperativa, mais especificamente no trabalho em pares,
com a finalidade de promover competéncias relacionadas com a aprendizagem cooperativa, assim
como a escrita reflexiva através da auto e heterocorrecéo.

Apds a implementacdo das estratégias de intervencéo pedagogica, foi possivel identificar
uma evolucdo na capacidade de expressao escrita dos alunos tendo em conta o trabalho
desenvolvido em torno do processo de composicdo de textos narrativos: planificacdo, redacao e

revisao.

Palavras-chave: Escrita; Processo de escrita; Narrativa; Trabalho cooperativo.
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WRITING TO LEARN: STRATEGIES FOR IMPROVING NARRATIVES
WRITING

ABSTRACT

This internship report was developed within the course unit of Supervised Teaching
Practice, of the professional master degree in Teaching of the 1st and 2nd Cycle of Basic
Education. The implementation of the project of pedagogical intervention was conducted in a Basic
School of the 2nd and 3rd cycles of Braga, more precisely in a bth year class in the Portuguese
language classes.

The project "Writing for Learning: Strategies for Improving Narrative Writing" had the focus
on the development of written expression, more specifically, on the procedural dimension of its
composition. In this sense it was guided by the following research questions: "a) What different
strategies of planning, textualization and revision can be used in the writing of narrative texts?"; ''b)
What is the impact of the writing process on improving the quality of the texts produced?"; "c) What
is the relationship between the planning of texts and the texts produced?", having, therefore, as
main objective to internalize the procedural dimension of writing: planning, drafting and review, in
order to improve the writing of narratives.

The work adopted a qualitative approach to action research, in order to enable the
collection and treatment of information, as well as the delimitation of appropriate action strategies
to solve the problems identified in the moments prior to and resulting from the intervention. In
addition, a working methodology focused on cooperative learning, more specifically on work in
pairs, in order to promote cooperative learning-related skills, as well as reflective writing through
self and heterocorrection.

After the implementation of the pedagogical intervention, it was possible to identify an
evolution in the capacity of written expression of the students taking into account the work

developed in the process of composing narrative texts: planning, writing and revision.

Keywords: Writing; Writing process; Narrative; Cooperative work
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INTRODUCAO

O presente relatorio de intervencao e investigacdo pedagodgica foi desenvolvido no ambito
da unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada, do mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
Ciclo do Ensino Basico, no Instituto da Educacao da Universidade do Minho. Este assumiu como
tema “Escrever para Aprender: Estratégias de aperfeicoamento da escrita de narrativas” e foi
desenvolvido numa escola de Ensino Basico do 2.° e 3.°ciclos do concelho de Braga, mais
concretamente numa turma do 5.° de escolaridade na disciplina de Portugués.

A implementacao deste projeto centrou-se no desenvolvimento da expressao escrita, mais
especificamente, na dimensao processual da sua composicdo, de forma a colmatar as dificuldades
demonstradas pelos alunos neste dominio, assim como produzir alteracéo nas praticas de escrita
e na competéncia textual dos mesmos. Além disso, procurou-se incrementar a capacidade de
expressao escrita dos alunos, dotando-os, para tal, de competéncias que lhes permitam intervir
no processo de escrita de forma mais consciente.

Por conseguinte, o trabalho investigativo assentou sobre as seguintes questdes de
investigacao: a) Que diferentes estratégias de planificacdo, textualizacdo e revisdo poderéo ser
usadas na escrita de textos narrativos? b) Qual o impacto do processo de escrita na melhoria da
qualidade dos textos produzidos? c) Qual a relacdo entre a planificacéo de textos e os textos
produzidos?

Tendo em consideracado estas questdes, foram definidos os objetivos que nortearam o
percurso deste projeto, desde a sua génese até ao seu desenvolvimento: a) Promover a
competéncia de escrita; b) Interiorizar a dimensao processual da escrita: planificar, redigir e rever,
de forma a aperfeicoar a escrita de narrativas; c¢) Comprovar a eficacia do processo de escrita
enquanto processo promotor da coeréncia e coesdo na elaboracao de textos narrativos; d)
Confirmar o aumento significativo da consciéncia das tarefas de planificacao, redacao e revisao
de narrativas; ) Desenvolver técnicas e produzir recursos, de forma a auxiliar os alunos nas tarefas
de planificacdo, textualizacdo e revisdo de narrativas; f) Realizar atividades que promovam o
trabalho cooperativo e a autonomia na escrita de narrativas.

O projeto foi desenvolvido ao longo de trés momentos - planificacao, intervencéo e
avaliacdo - sustentados em estratégias de investigacdo acado, na medida em que se procurou,
através da reflexao, rever as praticas que orientaram a acéo, de forma a capacitar os alunos no

dominio da escrita e, desta forma, consubstanciar a realizacdo do mesmo.
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Assim, num primeiro momento foi identificado a problematica em estudo, procurando-se,
posteriormente, através de referenciais tedricos, uma base de apoio para a sua implementacao. A
acao pedagodgica corresponde ao segundo momento, no qual foram lecionadas as sessdes de
intervencao supervisionada e elaborados os materiais para a sua consecucao. Por fim, no terceiro
momento procedeu-se & analise das informacoes recolhidas e reflexdes efetuadas, de forma a
realizar uma avaliacéo global da intervencao.

Deste modo, para além desta introducao, este relatdrio € composto por quatro capitulos:

O capitulo | da a conhecer o contexto de intervencao e de investigacao que sustentou o
presente estudo, assim como, o problema que suscitou a intervencao pedagogica supervisionada
e as suas questdes de investigacao, a luz do contexto e da literatura.

O capitulo Il apresenta a revisao da literatura efetuada em torno da tematica em estudo e
apresenta alguns dos pressupostos tedricos que assumiram especial relevancia para o
desenvolvimento do projeto de intervencéo. Este capitulo encontra-se subdividido nas seccoes
Perspetivas sobre o processo de escrita onde se explanam algumas das propostas apresentadas
por investigadores sobre o processo de ensino-aprendizagem da mesma; O processo de escrita e
o desenvolvimento cognitivo, com o intuito de demonstrar os processos mentais que decorrem no
ato de escrita tendo por referéncia os estudos desenvolvidos por Flower e Hayes e Bereiter e
Scardamalia e O processo de ensino-aprendizagem da escrifa, que pretende evidenciar a
complexidade deste processo e elencar metodologias e estratégias potenciadoras neste dominio
da lingua materna.

No capitulo Il retomam-se as questdes de investigacdo e os objetivos definidos para o
projeto, apresenta-se a metodologia adotada, as técnicas e os instrumentos utilizados no processo
de recolha de dados. Além disso, apresentar-se-d o plano geral de intervencdo, descrevendo,
primeiramente, as atividades realizadas no ambito do projeto e procedendo, posteriormente, a
analise dos dados recolhidos ao longo das sessoes.

No IV e ultimo capitulo, apresenta-se uma reflexdo final tendo em conta os dados
recolhidos durante a intervencdo, e no momento que a antecedeu, e 0s objetivos fixados
inicialmente para a consecucdo do projeto “Escrever para Aprender: Estratégias de
aperfeicoamento da escrita de narrativas’, na medida em que esta analise permitir-nos-a tirar

conclusdes, bem como identificar as suas limitacdes e implicacdes.
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CAPITULO | - CONTEXTO DE INTERVENGAO E DE INVESTIGAGAO

Este primeiro capitulo pretende dar a conhecer o contexto de intervencao e de investigacao
onde decorreu o presente estudo. Neste sentido, procedeu-se a analise e reflexdo dos varios
documentos disponibilizados quer pelo estabelecimento de ensino, quer pela orientadora
cooperante, em concomitancia com outros documentos e normativos legais. Posteriormente, sera
apresentado, a luz do contexto e da literatura, o problema que suscitou a intervencao pedagogica

supervisionada e as suas questdes de investigacao.

1.1 Caracterizacédo do contexto de intervencao

O Projeto de Intervencdo Educativo partiu da caracterizacao e analise reflexiva do contexto
educativo em que se desenvolveu, na medida em que a pratica de ensino e, mais especificamente,
a planificacdo de atividades que atendam as necessidades e especificidades dos alunos,
nomeadamente as necessidades e fragilidades educativas, bem como as motivacdes, dependem
dela. Desta feita, a caracterizacdo do contexto educativo partiu da analise documental,
nomeadamente da Lei Base do Sistema Educativo e dos documentos oficiais facultados pelo
Agrupamento de Escolas André Soares (doravante AEAS) onde decorreu a intervencao: Projeto
Educativo (doravante PE), Regulamento Interno (doravante RI), Projeto Curricular de Agrupamento
(doravante PCA), o Plano Anual de Atividades (doravante PAA) e o Projeto Curricular de Turma
(doravante PCT).

Além disso, procedeu-se a observacdo prévia da pratica de ensino supervisionada, a
recolha de informacao através de conversas informais estabelecidas com a professora cooperante
e ainda a participacdo em reunides de pais e de conselhos de turma. Deste conjunto de
instrumentos e indicadores resultou uma série de notas (trabalho de campo) que tornaram possivel
a caracterizacao deste contexto educativo.

O AEAS encontra-se localizado no centro da cidade de Braga, apresentando, atualmente,
a sua configuracao definitiva de rede educativa. Este agrupamento surgiu da necessidade da
integracao das escolas do 1° ciclo do Ensino Basico e dos jardins-de-infancia numa organizacao
coerente de autonomia, administracao e gestao de estabelecimentos publicos de educacéo. Deste

modo, com o objetivo de encontrar melhores respostas as necessidades atuais das comunidades
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educativas, ficou definida uma rede educativa da qual fazem parte as escolas: EB 2,3 André
Soares; EB1 do Caranda; EB1/JI de S. Lazaro; EB1/JI do Fujacal e EB1/JI de Ponte Pedrinha.

A escola EB 2,3 André Soares foi inaugurada em 1971/72 e integra as Escolas do Ciclo
Preparatorio do Ensino Secundario (CPED), criadas pelo Dec-Lei n.® 47480, de 2 de janeiro de
1967.

Devido a sua localizacao geografica privilegiada, esta escola sempre foi um polo atrativo,
para os alunos e suas familias, sofrendo por isso grandes pressoes para o acolhimento de alunos.
Os Pais e Encarregados de Educacao formam um grupo heterogéneo, uma vez que pertencem a
diversos estratos sociais.

O Rl do AEAS em vigor é devidamente aplicado, visto que, nos seus principios orientadores
visa “b) promover a equidade social, criando condices para a concretizacao da igualdade de
oportunidades para todos”.

Em relacdo ao espaco fisico, 0 mesmo sofreu significativas obras de requalificacdo que
ultimaram no final deste ano letivo, pelo que, no decorrer do mesmo, algumas turmas tiveram
aulas nas salas da escola e outras em instalacdes provisorias — contentores pré fabricados — bem
equipados com sistema de ar condicionado, computador e retroprojetor. Esta requalificacdo surgiu
da necessidade de garantir a seguranca e o bem-estar da comunidade escolar, uma vez que o
espaco se encontrava bastante degradado. Apesar destes constrangimentos resultantes das obras,
esta instituicdo mostrou-se sempre disponivel e cooperante de forma a possibilitar a concretizacao
adequada ao processo de formacéao inicial dos professores.

O AEAS apresenta um PE que pretende atender as necessidades e especificidades da sua
comunidade educativa e que expressa uma vontade coletiva, agregando os principios, valores e
politicas que orientam a sua acao educativa global. Neste documento, que partiu da analise dos
contextos historicos, culturais, sociais e econdmicos em que se insere 0 agrupamento, estdo
presentes os principios orientadores que pretendem “assegurar a formacao integral dos alunos
nos diferentes ciclos e anos, tendo em conta os seus interesses e dificuldades” (PE). Além disso,
propde uma valorizacao do contexto, responsabilizando todos os intervenientes do processo
educativo e o respeito pela diferenca, procurando, através da implementacdo de medidas sociais
e economicas e de apoio pedagdgico, uma escola inclusiva e que garanta a igualdade de
oportunidades e o sucesso educativo de todos. Recomenda, também, a defesa de uma sociedade,

organizada de forma democratica, pautada pelo civismo, justica e humanidade capaz de garantir
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um servico publico que privilegie os interesses e as necessidades dos alunos. Contribuindo, deste
modo, para o desenvolvimento econdmico, social e cultural do meio em que se insere.

Estes principios estdo intrinsecamente associados a um conjunto de finalidades que
pretendem promover a aquisicao e o desenvolvimento de competéncias essenciais a formacao
profissional, pessoal e social dos alunos para, assim, “contribuir para a formacao de cidadaos
criticos, responsaveis e empenhados numa sociedade melhor” (PE).

O AEAS visa, neste sentido, assegurar uma formacéao integral de todos os alunos ao longo
dos diferentes anos e ciclos, respeitando os seus interesses e atendendo as suas necessidades e
dificuldades. Procura, também, através do estabelecimento de medidas concretas e praticas
inclusivas de apoio e acompanhamento dos alunos com Necessidades Educativas Especiais,
promover 0 sucesso educativo de todos. Além disso, pretende “desenvolver nos alunos o gosto
pela aprendizagem e o desejo de continuar a aprender ao longo da vida” (PE), incentivando-os a
desenvolver as suas potencialidades nas diversas componentes do curriculo e preparando-os para
os desafios da sociedade de informacéo, conhecimento e trabalho. No que diz respeito ao
curriculo, valoriza o recurso as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo como ferramenta de
aprendizagem transversal e o uso da Lingua Portuguesa em todos os espacos de interacao escolar,
facilitando, assim, praticas de interdisciplinaridade. Almeja, ainda, incutir e desenvolver a
curiosidade cientifica e experimental, a criatividade e imaginacdo e a tomada de decisdes,
permitindo aos alunos tornarem-se cidadaos ativos.

Em sintese, através deste documento é possivel atender as necessidades especificas do
contexto em que o agrupamento se insere, sendo que a regulacao de toda a sua acao esta
contemplada no RI, assim como o0s o6rgaos proprios de administracdo e gestdo dos cinco
estabelecimentos de educacdo/ensino, dos seus niveis e respetivos ciclos, que tém como base
um PE comum. Através deste garante-se as demandas consagradas no PE com vista ao
desenvolvimento integral do aluno em diferentes dominios, veja-se, a titulo de exemplo, conforme
consta no referido documento que 0 mesmo

“{...) tem como finalidade desenvolver, global e equilibradamente, o aluno, nos dominios
cognitivo, socioafetivo, psicomotor e cultural, com vista a sua correta integracdo na
comunidade, promovendo um processo de ensino/aprendizagem de qualidade,
facilitador do sucesso escolar.”

Além disso, o Rl apresenta e define o funcionamento do AEAS, dos seus orgdos de
administracdo e gestdo — o Conselho Geral, o Diretor, o Conselho Pedagdgico e o Conselho

Administrativo — e todas as suas estruturas e funcdes, bem como os servicos administrativos,
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técnicos, técnico-pedagdgicos, os direitos e deveres dos alunos e de toda a comunidade escolar.
Importa ressaltar que este documento ¢ transversal ndo sé aos alunos e professores mas também
a restante comunidade escolar e pauta-se por principios democraticos e de participacao ativa.

De acordo com a analise do PCA, constata-se que se trata de um documento de acao
curricular estratégica onde se definem as escolhas do Agrupamento no que respeita as praticas
de ensino-aprendizagem, assim como as prioridades educativas constantes nas opcdes
curriculares. Sendo assim, o PCA orienta as escolhas/estratégias educativas e pedagogicas,
definindo um modelo curricular de acdo comum. Em favor da sua implementacdo constam o PAA,
0 plano tecnolégico da educacao, o plano de acao das bibliotecas, o PCT, bem como as
planificacdes do processo de ensino-aprendizagem das diversas disciplinas e areas curriculares.

No que respeita ao PAA, este destina-se a apresentacdo e calendarizacdo das atividades
a desenvolver durante o ano letivo (de setembro a junho) nos diferentes ciclos e niveis de ensino.
Este plano contempla atividades de enriquecimento curricular que se traduzem na participacao
comum nao so de alunos e discentes, mas também de toda a comunidade educativa e atores
sociais envolvidos, de forma a proporcionar aprendizagens diversificadas e potenciadoras do
sucesso escolar.

Além do referido anteriormente, o PAA nao se resume unicamente a calendarizacdo de
atividades. Apresenta, também, o conjunto de parcerias com diferentes servicos e entidades com
0S quais se associa, nomeadamente o servico de psicologia, o estabelecimento prisional da cidade
e 0 curso de educacao e formacao de apoio familiar e a comunidade. Posto isto, verifica-se que o
PAA reforca as finalidades estabelecidas pelo PEA, como por exemplo “contribuir para a formacao
de cidadaos criticos, responsaveis e empenhados numa sociedade melhor”.

Finalmente, o PCT constitui um documento que nos possibilita conhecer as necessidades
de cada aluno que compde a turma. Compete ao Professor Titular da Turma elaborar esse
documento tendo em conta a realidade dos discentes, de forma a garantir o seu cumprimento.
Qualquer PCT estara sempre inacabado, sera sempre sujeito a alteracdes consideradas adequadas
para a resolucao dos problemas diagnosticados. Portanto, a partir deste documento € possivel
realizar um levamento das caracteristicas da turma, as suas necessidades e dificuldades.

Posto isto, para caracterizar a turma do 5° ano onde decorreu a intervencao, consultou-se
o seu PCT, sendo possivel verificar que se tratava de uma turma heterogénea, composta por 25
alunos, dos quais dezasseis sao rapazes e nove sao raparigas, devidamente integrados na turma

e na comunidade educativa. Na turma nao existiam alunos elegiveis para usufruirem do apoio de
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Educacao Especial, no entanto, por decisao do Conselho de Turma, dois alunos encontravam-se
sob consulta nos Servicos de Orientacdo dos Servicos de Psicologia e cinco alunos frequentavam
Apoio ao Estudo. Os alunos referenciados encontram-se em acompanhamento por diferentes
motivos, assim, enquanto que num se pretendem avaliar a (s) dificuldade (s) de aprendizagem
demonstradas, noutro verificam-se situacdes de instabilidade emocional e agressividade para com
0S pares.

A orientadora cooperante leciona as disciplinas de Portugués, Historia e Geografia de
Portugal e Oferta Complementar, assumindo, ainda, o cargo de direcao de turma.

O aproveitamento global da turma era satisfatorio, no entanto a disciplina de Matematica
era a que apresentava os resultados menos positivos.

Foi possivel perceber, através de conversas (formais e informais) com os docentes da
turma, que a maioria dos discentes demonstrava interesse na aquisicao de novos conhecimentos
e empenho na realizacao das tarefas propostas, embora, em alguns casos, se distraissem com
facilidade, sendo, por isso, que uma das maiores dificuldades dos alunos se prendia com
dificuldades de concentracdo. Apresentavam, ainda, poucos habitos de estudo, um ritmo lento na
realizacdo das tarefas, dificuldades em organizar materiais e uma participacdo desordenada.
Identificavam-se, também, dificuldades no raciocinio légico e no calculo mental e dificuldades na
compreensao oral e escrita.

De acordo com as aulas assistidas, verificou-se que na disciplina de Histéria e Geografia
de Portugal o interesse era generalizado, os alunos formulavam questdes pertinentes de acordo
com os conteudos abordados e demonstravam o sentido critico. No entanto, revelavam lacunas
no que diz respeito @ compreensao historica e ao tratamento de informacédo e comunicacao.
Relativamente aos conteudos programaticos da disciplina de Portugués, o interesse dos alunos
recaia sobretudo na leitura de textos e aspetos gramaticais em detrimento das atividades propostas
para a producao de textos.

Findo os processos de analise de documentos e observacao direta das praticas
pedagdgicas desenvolvidas pela professora cooperante, bem como a resposta da tua turma face
aos conteudos trabalhados e metodologias adotadas em sala de aula, reuniram-se as condicdes
necessarias para proceder a definicdo da problematica que norteara toda a Pratica de Ensino
Supervisionada e em particular o Projeto de Intervencao. Problematica essa que sera identificada

no topico que se segue.
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1.2 O problema da intervencao pedagdgica

O projeto de intervencado pedagdgica supervisionada que aqui relatamos, surgiu no ambito
da unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada, decorrente do plano de estudos do 2°
ano, conducente ao grau de mestre em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico, no ano letivo
2013/2014.

Este projeto assumiu como tema principal: “£Escrever para Aprender: Estratégias de
aperteicoamento da escrita de narrativas” e foi implementado no 2° Ciclo do Ensino Basico, mais
concretamente no 5° ano de escolaridade. Esta escolha teve como fundamento a dificuldade
demonstrada pelos alunos na producdo de textos, dificuldade essa ndo sé apontada pela
professora cooperante, mas também observada nas aulas assistidas.

A este propésito importa ressaltar que o programa de Portugués do Ensino Basico
contempla de forma inequivoca objetivos que se prendem com o problema em estudo: “produzir
textos escritos de diferentes categorias e géneros, conhecendo e mobilizando as diferentes etapas
da producao textual: planificacdo, textualizacao e revisdo” e “consolidar os dominios da leitura e
da escrita no portugués como principal veiculo da construcao critica do conhecimento”. Da mesma
forma, considera contetdos referentes a producéo de texto.

Deste modo, ha claramente necessidade de intervencao neste dominio dado que a escrita
e producao de textos assume uma inegavel importancia para a aquisicdo de conhecimentos. A
este proposito veja-se que Barbeiro e Pereira (2007) referem o desenvolvimento da expressao
escrita como a capacidade de gerar ou ativar conteudos, de os selecionar, de os organizar, de os
expressar por meio da lingua, de forma a construir um texto, enquanto unidade coesa e coerente,
colocada ao servico da comunicacédo ou da organizacao e expressao do conhecimento.

No entanto, a dificuldade em produzir textos organizados e ortograficamente corretos,
dificuldade essa evidenciada pelo grupo de alunos em analise, € uma questdo que acompanha
muitos até a fase adulta, sendo, por isso, motivo de preocupacao e reflexdo. E apesar de estar
disponivel muita producao cientifica em torno desta tematica, nem sempre isso corresponde a
praticas de ensino:

“Se é verdade que dessa investigacdo sobre a escrita tem resultado um importante e
mais ou menos profundo conhecimento sobre os diferentes aspectos nela implicados,
nem sempre esse conhecimento se tem traduzido no desenvolvimento de estratégias para
a sua abordagem na escola”. (Carvalho, 1999, p.23).
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As mais recentes investigacoes na vertente do ensino e aprendizagem da escrita
reconhecem a importancia de incidir no processo de composicdo escrita e ndo no produto
(Carvalho, 1999). No entanto, constata-se que, no 1° Ciclo, prevalece uma pratica tradicional de
escrita que assenta na producao textual enquanto produto e ndo enquanto processo, limitando-se
esta a textualizacdo. Tal indicador podera comprometer tanto o gosto pela escrita, como a
qualidade que se espera de um texto, quanto a sua coesao e coeréncia. A escrita & uma atividade
com uma dimensdo social, cognitiva e linguistica, pois surge num contexto social, seguindo
determinados objetivos e normas, sendo vista, cognitivamente, como uma atividade complexa, um
processo, que envolve, por sua vez, subprocessos denominados de planificacao, de textualizacdo
e de revisao. Assim, a sua complexidade e a multiplicidade dos seus usos e finalidades tornam
imperioso que constitua objeto de ensino desde o inicio da escolaridade em momentos pensados
e planificados especificamente para esse fim. Nao sendo, portanto, confundida com o ensino da
gramatica, com a atividade de ditado, com a resposta a determinadas questdes ou “ {...) reduzir-
se ao mero registo de aspectos do ambito de outros dominios ou a producao de um texto de
guando em vez, normalmente num contexto de avaliacao” (Carvalho, 1999, p.23).

Ao longo dos primeiros anos de escolaridade, os alunos terao escrito muitas historias, no
plano do real ou no plano da ficcao, mobilizando conhecimentos acerca das principais categorias
da narrativa. No ambito deste estudo realizar-se-a uma intervencao de curta duracéo que tem
como objetivo apurar se os alunos apreenderam efetivamente esses conhecimentos, bem como
produzir alteracdo nas praticas de escrita e na competéncia textual dos alunos envolvidos.
Compreendera, também, uma vertente de analise comparativa das producdes textuais dos alunos
antes da intervencéao e depois da intervencao.

Segundo esta linha, os fundamentos deste projeto dizem respeito a aquisicdo de
competéncias, por parte dos aprendentes, que lhes permitam intervir no processo de escrita de
forma mais consciente e aperfeicoar os seus textos. Assim, as questdes orientadoras de
investigacao sao:

a) Que diferentes estratégias de planificacdo, textualizacdo e revisdo poderdo ser usadas
na escrita de textos narrativos?

b) Qual o impacto do processo de escrita na melhoria da qualidade dos textos produzidos?

c) Qual a relacdo entre a planificacdo de textos e os textos produzidos?
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CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

Este capitulo pretende dar a conhecer a reviséo da literatura efetuada sobre a tematica
em estudo e apresentar alguns dos pressupostos que constituiram a base tedrica que apoiou 0
desenvolvimento do projeto de intervencdo. Neste sentido, o capitulo que se inicia encontra-se
subdividido nas seccdes Perspetivas sobre o processo de escrita onde se explanam algumas das
propostas apresentadas por investigadores sobre o processo de ensino-aprendizagem da mesma;
O processo de escrita e o desenvolvimento cognitivo, com o intuito de demonstrar os processos
mentais que decorrem no ato de escrita tendo por referéncia os estudos desenvolvidos por Flower
e Hayes e Bereiter e Scardamalia e O processo de ensino-aprendizagem da escrita, que pretende
evidenciar a complexidade deste processo e elencar metodologias e estratégias potenciadoras

neste dominio da lingua materna.

2.1 Perspetivas sobre o processo de escrita

Atualmente, a competéncia especifica de escrita ¢ uma exigéncia da vida em sociedade,
sendo a escola um local privilegiado de aprendizagem formal desta competéncia cultural. A
investigacao sobre a escrita, realizada por varios autores, € unanime ao considerar o ato de escrita
como um processo complexo e exigente que envolve uma diversidade de componentes e
conhecimentos (Barbeiro, 1999; Carvalho, 1999, Camps, 2006; Amor, 2006). Todavia, esta
complexidade nem sempre foi tida em conta na abordagem da escrita em contexto escolar.

Na perspetiva tradicional, o texto, enquanto produto, detinha, particularmente na escola,
um papel preponderante. Neste sentido, a redacao de textos orientada por modelos de textos
considerados exemplares ditava a qualidade do “produto” e, consequentemente, refletia-se no
(in)sucesso das aprendizagens. Nesta perspetiva, a atencdo dos professores centrava-se na
ortografia e na transcricdo de informacdo e a gramatica assumia uma funcao essencialmente

“

normativa, desvalorizando outras “ (...) dimensdes funcionais e comunicativas da lingua pela
producdo de textos descontextualizados (...) " (Carvalho, 2011a, p.87).

Esta abordagem ao texto enquanto foco central da pedagogia da escrita, com raizes na
Antiguidade e retomada, mais tarde, pelos humanistas, encontrou também sustentabilidade em
movimentos do ambito dos estudos literarios como o “Formalismo Russo e o New Criticism norte-

americano” que tinham como “ (...) objeto de analise o texto propriamente dito, sem considerar
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as relacdes deste seja com o autor, seja com o contexto sociocultural em que tenha sido
produzido” (Camps, 2006, p.16). De acordo com Camps (2006), a influéncia destes movimentos
manifestava-se, em contexto escolar, através da adocdo de metodologias que privilegiavam a
leitura minuciosa do texto e a analise da estrutura e aspetos formais do texto.

Posteriormente “A linguistica textual e as tentativas de estabelecer tipologias de textos
baseadas em suas caracteristicas estruturais e linguisticas ofereceram instrumentos para se
adentrar no ensino de textos de diferentes tipos (...) " (Camps, 2006, p.17), pondo em evidéncia
o interesse da escola quer na compreensao, quer na producao de textos nao literarios.

Neste sentido, segundo Carvalho (2011a), outras dimensdes assumem revelo,
nomeadamente a dimensao relativa a ortografia, as dimensdes morfologica e sintatica e,
finalmente, a dimens&o textual. A primeira — ortografia — assume um papel de destaque na fase
inicial do desenvolvimento da crianca e cujas regras esta vai interiorizando progressivamente,
estabelecendo, em simultaneo, “uma espécie de “dicionario mental” que integra imagens da
palavra escrita” (Carvalho, 2011a, p.88). As dimensdes morfoldgica e sintatica estdo intimamente
relacionadas com a coesao textual nas suas diversas vertentes: frasica; interfrasica; temporal;
referencial e lexical. “A coesdo, fortemente dependente do uso da pontuacao, implica, ainda a
capacidade de articular a permanéncia e a progresséo, isto €, aquilo que ja foi dito e 0s novos
elementos que sdo introduzidos” (Carvalho, 2011a, p.88). Nestas dimensoes, para além da
coesao textual, os aspetos relativos ao léxico e a propriedade vocabular assumem um lugar de
destaque. Finalmente, a coeréncia e as caracteristicas que definem os varios tipos e géneros
textuais séo intrinsecos a dimensao textual.

Segundo Carvalho (1999), a partir da década de setenta, em resposta as reais dificuldades
dos alunos no processo de escrita e a deficiente preparacdo dos professores, as metodologias de
ensino tradicionais comecam a ser abandonadas, substituindo, assim, modelos que privilegiam a
quantificacao do produto por outros mais vocacionados para o processo de escrita. No ensino dos

processos da producao textual:

“Rapidamente, o interesse se deslocou do processo observavel a partir do produto que
ia surgindo (planos, rascunhos, textos definitivos) para as operacées mentais que
acompanhavam esse processo e que, muitas vezes, nao se refletiam na conduta externa”
(Camps, 2006, p.19).

Neste ambito, foram muito influentes os estudos desenvolvidos por Linda Flower e John
Hayes (1981) e a teoria dai decorrente sobre o modelo do processo cognitivo e os modelos para

0 processo de composicdo de Bereiter e Scardamalia (1987). Esta corrente centra a sua atencao
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na relacao entre o desenvolvimento da linguagem e o desenvolvimento cognitivo, assim como nas
atividades cerebrais ativadas durante o processo de escrita. Ou seja, o processo de escrita é
perspetivado de uma forma mais complexa no qual a competéncia comunicativa apenas se
desenvolve quando os “escreventes” dominam os mecanismos linguisticos e 0 modo de os utilizar.

Concomitantemente, a didatica da escrita atribui ao processo de escrever um papel de
destaque, centrado no aluno, em que o professor inspira e auxilia, aliando a sua critica a dos
outros alunos de turma, sendo que o texto resulta de varios rascunhos que se vao revendo.

Por sua vez, a concecdo de escrita em contexto defende que “ (...) qualquer ato de escrita
constitui algo socialmente contextualizado e condicionado por fatores externos ao individuo {(...) ”
(Carvalho, 2011a, p.91). Nesta acecao, os modelos contextuais ou ecoldgicos, que enfatizam
variaveis de natureza pessoal e contextual no processo de escrita, nao podem ser considerados
como “ (...) uma alternativa aos modelos cognitivos mas, antes, um complemento destes ultimos”
(Martin e Gallego, 2001, in Aimeida e Siméao, 2007, p.45). Segundo Martin e Gallego, este modelo
“Defende o processo de escrita, ndo apenas como um processo individual, mas também como
um processo «comunicativo e social que adquire pleno significado no contexto fisico, social e
cultural em que se desenvolve» " (Martin e Gallego, 2001, in Aimeida e Simao, 2007, p.45).

E neste seguimento que Flower (1994, 1996) redefine o modelo do processo de escrita,
desenvolvido com Hayes, numa perspetiva sociocognitiva que define o ato de escrita como “ {(...)
o0 resultado da interacdo entre a dimensao cognitiva e a social num processo que conduz a
construcdo de um significado negociado” (Carvalho, 2011a, p. 92). Segundo Barbeiro (2003),
pressupde-se que o ato de escrita resulta da articulacao da vertente cognitiva do sujeito, isto €, o
conjunto de decisbes tomadas pelo emissor durante o processo de escrita e a vertente social, uma
vez que essas decisdes dependem do contexto em que este decorre. Camps (2006) vai mais longe
e afirma que “ (...) os textos ndo sdo independentes do contexto, mas emergem dele e, a0 mesmo
tempo, o conformam” (p.22).

Nesta linha de pensamento, é fundamental pensar-se sobre o que se escreve e para quem
se escreve, podendo desta forma assumir-se o ato de escrever como um processo reflexivo.
Segundo Olson (1984, citado por Santana, 2007, p.80) “ (...) a escrita € um instrumento de

aprendizagem que ajuda a elevar e redefinir o pensamento”.
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2.2 0 processo de escrita e o desenvolvimento cognitivo

Depois de explanadas as diferentes perspetivas e 0 modo como, ao longo do tempo, a
escrita foi encarada, importa agora prestar atencdo ao processo de escrita que enfatiza os
processos mentais que decorrem no ato da mesma, a luz de uma vertente de natureza cognitivista.
Apesar dos diversos estudos desenvolvidos neste dominio, confere-se especial relevo aos modelos
apresentados por Flower e Hayes (1981) e Bereiter e Scardamalia (1987).

O modelo de Flower e Hayes, segundo Carvalho (1999, 2003, 2011b), assume especial
relevancia, apesar das sucessivas revisdes e aperfeicoamentos, na medida em que descreve
detalhadamente os processos mentais que sdo ativados durante o ato de escrita; define as
dimensdes constituintes inerentes ao ato de escrita e integra um conjunto de conceitos e
terminologias que continuam a ser aplicados atualmente, quer no ambito da investigacao em torno
da expressao escrita, quer em contexto pedagogico. O mesmo autor concebe o ato de escrita como
uma “tarefa de resolucédo de problemas” (2011b, p.221) que pressupde " (...) um conjunto de
processos mentais, hierarquicamente organizados, controlados pelo sujeito que escreve {...) ”
(Carvalho, 2003, p.47). Todavia, 0 modelo em estudo pde em causa “ {(...) a concepcao do acto
de producao de um texto escrito como uma sucessado de fases — pré-escrita, escrita e reescrita”
(Carvalho, 2003, p.47), que se sucedem obrigatoriamente, mas antes como atividades que vao
emergindo durante a escrita e séo controladas por um mecanismo que designa de monitor. Cabe
ao monitor determinar a passagem de um subprocesso para outro, “ {...) 0 que envolve decisdes
que sao condicionadas pelos objectivos de quem escreve e pelos seus habitos de escrita e estilo
pessoal” (Carvalho, 2003, p.47).

Neste sentido, o processo de escrita, que sera aprofundado mais a frente, nao se
desenvolve de forma cronoldgica e estanque, mas antes de forma hierarquica, ndo seguindo uma
ordem particular, permitindo ao escrevente recorrer a um ou a outro em diversos momentos ao
longo da composicao, corroborando a importancia da existéncia de um mecanismo que controle
esta recursividade.

Segundo esta teoria, 0 ato da escrita envolve trés dominios que se distinguem entre o
contexto da tarefa, a memoria a longo prazo do “escrevente” e o processo de escrita propriamente
dito.

O dominio do contexto da tarefa engloba tudo aquilo que se encontra fora do proprio

escrevente, designadamente a dimensédo extra-textual e intra-textual. A primeira é definida por
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Carvalho (1999) como aquela que inclui " (...) aspetos como o tema, o objectivo, o destinatario e
reveste-se de particular importancia na medida em que escrever €, normalmente, entendido como
um ato retdrico e ndo como a construcao de um mero artefacto" (p.55). A dimensao intra-textual
diz respeito ao proprio texto em construcao e assume-se, na opinido do mesmo autor, como um
elemento influenciador do processo de escrita ja que as opc¢des tomadas num determinado
momento condicionam as de momentos posteriores.

Por sua vez, a memodria a longo prazo compreende o conhecimento, armazenado dentro
do préprio “escrevente” ou em fontes externas a que este possa ter acesso, sobre “ (...) 0 assunto,
o destinatario, a tarefa que tem que realizar, o tipo de texto que tem que produzir” (Carvalho,
1999, p.56). A memoria & uma unidade estavel, embora apresente dificuldades ao “escrevente”
para dela retirar os conhecimentos considerados Uteis ou de se conseguir organizar e adapta-los
ao contexto da tarefa.

O terceiro dominio, tratando-se do processo de escrita em si, envolve os subprocessos de
planificacado, redacéo e revisao.

“Por planificacdo, entende-se o processo através do qual quem escreve forma a
representacao interna do saber, representacao essa que tem um caracter mais abstracto do que
a sua representacao linguistica” (Carvalho, 1999, p.61). Nesta acecéao, é no decorrer desta etapa
que se configura, ainda que de forma abstrata, uma representacdo mental do conhecimento que
vai ser usado na escrita, materializando-se, geralmente, em esquemas de ideias, palavras-chave
ou tomada de notas. Este autor defende que durante a planificacdo desenrolam-se acdes mais
concretas, subprocessos, como a geracao de ideias, a organizacao da informacao e a definicdo de
objetivos.

A geracao de ideias pode resultar da consulta a fontes externas ao sujeito, no entanto, da-
se, essencialmente, pelo recurso a memoria. Assim, o “escrevente” recorre @ memoria de longo
prazo para extrair a informacdo que considera pertinente (o conteudo, o tipo de texto e o
destinatario) que podera encontrar-se ja organizada ou, pelo contrario, dispersa em unidades as
quais € necessario dar sentido.

Por conseguinte, a acdo que se segue corresponde a organizacdo dessas informacoes
segundo um critério de encadeamento e coeréncia. Isto permitira ao sujeito adquirir uma estrutura
mais significativa das suas ideias, designadamente através da tomada de decisées no que diz

respeito a sequenciacao do texto.
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Segundo Carvalho (1999), a definicao de objetivos, relativos quer a realizacao da tarefa
(objetivos processuais), quer ao ato de comunicacdo em si (objetivos de contetido), reveste-se de
particular importancia, uma vez que podera influenciar as escolhas do “escrevente” quanto a
informacao a recolher como a organizacao que esta deve apresentar. Esta influéncia nao se
expressa unicamente no inicio da producao textual, mas, também, ao longo da mesma.

Finalmente, este subprocesso devera ser encarado como um momento de aprendizagem
“(...) que percorre todo o processo de producao (...) " (Carvalho, 1999, p.63), visto que o plano
inicial podera ser alvo de modificacdes no decorrer do processo de escrita e até mesmo ser
substituido por um novo, de forma a ajustar o tipo e o objetivo da tarefa ao destinatario visado.
Sendo assim, varios estudos apontam para uma valorizacdo deste subprocesso em detrimento

“

dos restantes ja que “ (...) a sua efectivacdo parece estar associada ao sucesso na escrita”
(Carvalho, 1999, p.64).

O subprocesso de redacao ¢ definido por Flower e Hayes (1981) “como o processo de
transformacdo de ideias em linguagem visivel” e por Humes (1983) “como o processo de
transformacdo de uma forma de simbolizacdo do significado, o pensamento, numa outra forma
de simbolizacao, a representacao grafica” (in Carvalho, 1999, p.64). Nesta linha de pensamento,
este subprocesso consiste na transformacdo e explicitacdo dos rascunhos gerados durante a
planificacdo em linguagem visivel, verbal, o que, por sua vez, implica a mobilizacdo dos saberes
necessarios para lidar com as exigéncias especificas da lingua.

Deste modo, o processo da redacédo acarreta uma multiplicidade de aspetos para além da
planificacdo “ (...) quer ao nivel de explicitacdo exigido, quer no que diz respeito a organizacao de
ideias a transmitir” (Carvalho, 1999, p.64). Segundo Barbeiro (1999), o primeiro reveste-se de
particular exigéncia para o “escrevente”, dado que a passagem de uma linguagem interior para
uma linguagem comunicativa esta intimamente dependente da clarificacdo das estruturas
linguisticas ao nivel morfossintatico e da sua organizacdo com o intuito de lhes atribuir significado
ndo se podendo limitar, assim, “ (...) a transcricdo dos conhecimentos ou representacées mentais
tal como surgem na linguagem interior (...) " (p.61). A esta dificuldade acresce o deferimento
temporal, isto é, o facto da linguagem escrita implicar a comunicacdo de uma determinada
intencao por parte do emissor na auséncia do referente e do destinatario.

Através da organizacdo das ideias procura-se dar uma ordem linear as unidades
linguisticas portadoras de significado, exigindo, do “escrevente”, ndo s6 a capacidade de respeitar

as regras gramaticais, mas também a de selecionar os conteudos a tratar e a prdpria organizacao
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das expressoes linguisticas, a fim de criar um texto dotado de coesao e coeréncia que se adeque
quer a situacao de comunicacao, quer ao destinatario. Esta necessidade de assegurar os critérios
de coesao e coeréncia é a responsavel pelas pausas que possam surgir no decorrer da redacao,
na medida em que se destinam “ (...) a planificacdao do que se segue e a verificacdo da adequacao
e correccao do que se escreveu” (Barbeiro, 2003, p.76) relativamente as finalidades delineadas e
ao contexto de comunicacao.

Barbeiro (2003) evidencia esta recursividade do processo de escrita ao referir que a
existéncia de uma porcao de texto ja escrito mobilizara a componente da revisao. Por conseguinte,
a revisao incide, claramente, sobre o texto ja escrito, mas também sobre o texto por redigir, porém
representado mentalmente, possibilitando a avaliacao da “ (...) adequacao do que ja foi escrito
face as finalidades do texto e relaciona-las com o que ainda falta escrever tendo em conta o plano
inicial ou alterado” (p.91).

Em suma, o subprocesso de redacdo “ (...) remete para a dimensado concreta da
comunicacao escrita em que a linguagem assume a sua existéncia especifica” (Carvalho, 1999,
p.66), constituindo-se como uma tarefa de extrema exigéncia para o “escrevente”, do ponto de
vista cognitivo, ja que este deve ser capaz de conceber estratégias e efetuar escolhas com base
no seu conhecimento metacognitivo.

A revisdo, que compreende a terceira componente do processo de escrita, consiste,
segundo Humes (1983), “num movimento de retrocesso levado a cabo para avaliar a adequacao
do texto ao objectivo inicial”. Ja Flower e Hayes (1981) “definem-na como o processo no decurso
do qual o sujeito que escreve decide ler o que foi escrito previamente quer como ponto de partida
para uma nova fase de redaccao, quer com o objectivo de o avaliar e, eventualmente, alterar” (in
Carvalho, 1999, p.67). Os autores deste modelo, segundo Carvalho (1999) consideram que a
revisdo envolve dois subprocessos: a avaliacao e a reformulacao que sao ativados, normalmente,
de forma consciente apesar de também poderem ser desencadeados inconscientemente, ou seja,
sem que o0 “escrevente” tenha a intencao de os realizar.

Por conseguinte, a revisdo corresponde ao ato de (re)ler e refletir sobre o texto produzido
de forma a avaliar a necessidade de corrigir e reformular o seu contetido e/ou forma, para assim
preparar a versao final. Tal acontece, apos a textualizacdo, num momento em que o texto se “ (...)
encontra no limiar da sua existéncia como produto, [isto é,] (...) quando o plano inicial, ou
entretanto modificado, foi cumprido” (Barbeiro, 2003, p.99). A ativacdo desta componente tem

como finalidade primordial o melhoramento da qualidade do texto, dai que seja marcada por uma
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reflexdao sobre o texto produzido. Sendo assim, a correcdo dos textos abarca aspetos relacionados
com o “ (...) codigo linguistico — ortografico, sintactico, semantico, lexical - (...) “ (Barbeiro, 1999,
p.62) e aspetos mais gerais, nomeadamente a coeréncia, a adequacao a situacdo comunicativa e
a conformidade com o género.

O processo de revisao relaciona-se estreitamente com os conceitos de “texto real” e “texto

|”

ideal” (Scardamalia e Bereiter, 1983, in Carvalho, 1999, p.67), uma vez que correspondem a
duas representacdes distintas: o texto escrito e o texto idealizado. De acordo com 0s mesmos
autores durante o processo de escrita sao construidos dois tipos de representacdes mentais, uma
relaciona-se com o texto elaborado e outra com o texto objetivado, o que inclui o texto global e nao
apenas as partes ja escritas (in Carvalho, 1999).

Nesta linha de pensamento, a revisao iniciar-se-a quando estas duas representacdes, em
confronto, demonstrarem um desfasamento. Ou seja, a revisdo passa pelo diagnostico do
problema e pela acao de correcado, na qual o “escrevente” coloca-se também na posicao de leitor
a fim de percecionar se as “finalidades orientadoras” (Barbeiro, 2003, p.101) do texto alcancam
0 seu proposito, nao se limitando, assim, esta componente do processo de escrita a uma mera
re(leitura) e/ou “reparacao de problemas” (Carvalho, 1999, p.68).

Tal como foi referido anteriormente, o processo de escrita é pautado pela sua
recursividade. De igual forma, o subprocesso de revisdo pode ocorrer em qualquer momento do
ato de escrita e originar novos ciclos de planificacdo e redacao. Esta pode, inclusive, ocorrer
mesmo antes da textualizacdo propriamente dita quando incide sobre a planificacdo num plano
mental (Carvalho, 1999). No entanto, importa ressalvar que as revisdes efetuadas quer durante a
planificacdo, quer durante a textualizacdo nao anulam a revisao final.

Em sintese, constata-se que a revisao reveste-se de uma grande complexidade, isto porque
“(...) implica considerar os objectivos do texto, prever até que ponto o texto os permite atingir e
propor alternativas que permitam a sua consecucao” (Hayes, 1989, in Carvalho, 1999, p.68).
Além do referido, este processo “ (...) permite ndo so6 solucionar problemas mas também reavaliar
o texto e a representacado que temos dele, funcionando assim como um motor do processo de
escrita (...) ” (Matshuashi, 1987, in Carvalho, 1999, p.68). E a linha que norteia o sucesso do
“escrevente”.

Os modelos de Bereiter e Scardamalia (1987) detém, também, particular relevancia no
que diz respeito a analise do processo de escrita. Estes autores distinguem a escrita em

desenvolvimento da escrita adulta, com base nas diferentes estratégias mobilizadas pelos sujeitos
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aquando do ato de escrita, e propdem dois modelos centrados no processo de composicao: o
modelo de explicitacdo do conhecimento e o modelo de transformacdo do conhecimento
(Carvalho, 1999, 2003). A compreensao do processo de composi¢cao nos dois tipos de escritores
assume inegavel importancia do ponto de vista educativo, quer para a definicdo dos objetivos
tracados para o ensino da escrita, quer para a compreensao do processo de escrita em si.

O modelo de explicitacdo do conhecimento, processo cognitivo menos complexo e que diz
respeito a escrita em desenvolvimento, descreve a elaboracdo de um produto escrito de acordo
com 0 que 0 sujeito compreende sobre determinado tema, através do recurso a memoaria e a
transmissdo de conhecimentos previamente adquiridos de forma automatica e linear. Este
processo de composicao desencadeia-se a partir de uma representacdo concetual preliminar da
tarefa assumindo-se como determinante quer em termos do assunto a ser tratado, quer em termos
do tipo de texto que a ser construido (Carvalho, 2003), “ (...) sem qualquer movimento recursivo
e sem consideracdo por aquilo que o destinatario sabe ou nao sabe e precisa de saber” (Carvalho,
1999, p.87). Assim, aquele que escreve, a partir da tarefa escrita solicitada, recupera e seleciona
as informacoes guardadas na memoria, através de um processo de associacao de ideias que, por
sua vez, vao sendo escritas sem sofrerem qualquer alteracao.

Por outro lado, 0 modelo de transformacdo do conhecimento decorre de “ (...) um
processo de resolucdo de problemas em que se assiste a interacao entre dois espacos: o do
conteudo {(...) e o retorico (...) " (Carvalho, 1999, p.87). Por conseguinte, a producao textual resulta
da integracao e estruturacdo de ideias variadas através de um processo reflexivo e refletido que
visa adequar e estruturar a informacao contida na memdria, o contetido, aos objetivos da tarefa
exigida, o retorico.

Bereiter e Scardamalia caraterizaram estes dois modelos a partir de aspetos observados,
tais como: “ (...) o tempo que medeia a solicitacdo da tarefa e o inicio da redaccao, a tomada de
notas, protocolos de registo da verbalizacdo do pensamento das pessoas que estao a escrever, as
revisdes que efectuam” (Carvalho, 1999, p.87).

Relativamente ao tempo que decorre entre a solicitacdo da tarefa e o inicio da composicao,
estes autores referem que os escreventes menos habeis (situados no modelo de explicitacdo de
conhecimento) iniciam a mesma com maior rapidez, uma vez que se limitam aos recursos
imediatos armazenados na memoéria adequados quer ao tema, quer ao tipo de texto. Por outro

lado, os escreventes mais habeis (situados no modelo de transformacdo de conhecimento)
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demoram mais tempo a iniciar a redacéo, dado que precedem a uma analise cuidadosa em torno
dos objetivos da tarefa e dos problemas que tém de ser previamente resolvidos.

No que concerne a tomada de notas “reveladoras da actividade mental” (Carvalho, 1999,
p.88), os escreventes menos habeis produzem notas prévias menos elaboradas, cuja informacao
¢ transcrita, quase na sua integridade, para o texto definitivo. Neste sentido, as notas redigidas
por estes sujeitos constituem um esboco do texto. Por sua vez, as notas elaboradas pelos
escreventes mais habeis denotam abstracao e organizacao e incluem ideias variadas. Estas ideias
serao, posteriormente, selecionadas pelo sujeito, sendo que nem toda a informacao contida nas
notas integra o texto final.

A verbalizacdo do pensamento constitui outro fator diferenciador entre os dois modelos,
visto que os escreventes menos habeis, nas suas producdes, nao evidenciam “ (...) uma diferenca
significativa entre o pensamento verbalizado e o que apresentam no texto” (Carvalho, 1999, p.88).
Contrariamente, os escreventes mais habeis, dotados de diferentes niveis de abstracao, verbalizam
uma maior quantidade e complexidade de informacao.

Finalmente, as revisdes efetuadas pelos sujeitos que se situam no modelo de explicitacdo
de conhecimento sdo de carater superficial, enquanto os restantes tém a capacidade de rever e
gerar alteracdes significativas no texto redigido.

Estes autores salientam o carater “temporal e espacialmente diferida” (Carvalho, 1999,
p.89) da producédo escrita pelo que o escrevente deve conferir especial atencdo quer as
carateristicas do contexto em que o texto é produzido, quer ao destinatario, procurando resolver
problemas referentes a linguagem e ao contetido. Neste ponto de vista, dado que a comunicacao
escrita processa-se, geralmente, na auséncia do recetor e do referente, o escrevente deve ser
capaz de elaborar um texto sem recorrer ao auxilio de “pistas” fornecidas pelo interlocutor na
linguagem oral. Deve, também, ser capaz de redigir um texto percetivel ao recetor, na auséncia
do autor, dotado de elementos necessarios a sua compreensao que na oralidade podem ser
deduzidos a partir do contexto (Carvalho, 2003).

Segundo Carvalho (2012), os modelos explanados, apesar do seu carater abrangente,
constituem um instrumento de inegavel valor na didatica da escrita, posto que possibilitaram a
articulacdo da descricdo do processo de escrita (modelo de Flower e Hayes, 1981) com a descricao
do desenvolvimento da capacidade de escrever (modelos de Bereiter e Scardamalia, 1987). “Tal
articulacdo permite compreender as limitacdes de um individuo numa determinada fase de

desenvolvimento e, a partir dai, definir dominios de incidéncia da acao pedagdgica e desenhar as
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estratégias de intervencao mais adequadas” (Carvalho, 2012, p.5) de forma a otimizar o sucesso
na aprendizagem da escrita.

Neste quadro, assente na definicdo de estratégias, emerge o que Bereiter e Scardamalia
(1987) designam de facilitacao processual que, de acordo com Carvalho (2003), baseando-se nos
estudos destes autores, “ (...) pode funcionar também como uma estratégia de promocao de
competéncias de escrita, a medida que as tarefas simuladas sao, por um processo de rotinizacao,
incorporadas no processo habitual de composicdo dos sujeitos” (Carvalho, 2003, p.75). Neste
entendimento, estas estratégias permitem atenuar a componente cognitiva usada durante a
concretizacdo de uma tarefa através de mecanismos de automatizacdo e interiorizacao,
possibilitando a libertacao de recursos cognitivos para a realizacao de outras tarefas geralmente
mais complexas e que, por norma, o sujeito nao tem possibilidade de efetuar, isto &, adequam a
distribuicao do esforco cognitivo necessario para executar o processo (Carvalho, 2012).

Além da importancia que o desenvolvimento cognitivo do aluno assume um lugar de
destaque na abordagem da escrita no contexto escolar, também se torna necessario considerar
que esse desenvolvimento carece de processos de mediacdo que enquadrem o texto produzido
num contexto social. De acordo com Carvalho (2012), Geraldi (2008), apoiando-se no conceito de
zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, defende que este processo de mediacdo deve
partir do professor, concebendo, para tal, as condicdes necessarias que permitam ao aluno a
concretizacdo da tarefa que o levem além do seu nivel de desenvolvimento efetivo. Assim, o
professor funcionara como um elemento promotor dos mecanismos pelos quais o aluno podera
adquirir uma maior consciéncia dos diferentes momentos do processo de escrita, procurando

orienta-lo no caminho que pode percorrer desde um nivel mais basico até um mais proficiente.

2.3 O processo de ensino-aprendizagem da escrita

2.3.1 O desenvolvimento da expressdo escrita

Como foi referido anteriormente, nas ultimas décadas, a investigacao em torno da escrita
demonstrou a importancia da sua dimensao processual, na medida em que “O texto (o produto)
nao nasce sem o processo” (Barbeiro, 2001, p.65). Assim, “A perspetiva sobre o ensino-

aprendizagem da escrita deslocou-se do produto para o que acontece nesse processo. Nele, o
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sujeito € chamado a tomar decisdes, nao se limita a montar as pecas, segundo um algoritmo preé-
definido” (Barbeiro, 2001, p.65).

Ao longo deste processo o sujeito depara-se com desafios cognitivos que o obrigam a
tomada de consciéncia relativamente ao ato de escrever e a selecao de estratégias que permitam
alcancar os objetivos propostos. Paralelamente, para que a escrita se constitua como uma
ferramenta de aprendizagem eficaz, ¢ importante que os sujeitos atendam a mobilizacao dos
conhecimentos prévios e a reflexdo acerca das suas experiéncias, podendo aqui inferir-se sobre
os fatores de natureza discursiva, nomeadamente aqueles que surgem da necessidade de
configuracao do conhecimento ao nivel dos géneros textuais, levando o escrevente a valorizar a
dimensao retérica através da articulacao da forma com o conteudo.

Entendendo a escrita como objeto escolar importa, ainda, considerar a sua “ (...) dupla
dimensao: a de objeto de conhecimento e a de veiculo da sua propria transmissao” (Carvalho,
2011a, p.82). Relativamente a escrita enquanto objeto de conhecimento impera “ (...) definir
claramente aquilo que constitui um simples uso da linguagem e aquilo que configura uma atividade
que visa intencionalmente o desenvolvimento de uma determinada competéncia de uso”
(Carvalho, 2011a, p.82). Efetivamente, na disciplina de lingua materna, a escrita esta presente
nas mais variadas atividades, nomeadamente na resposta a perguntas de interpretacao, no
resumo de textos, na realizacao de exercicios gramaticais, contudo, as propostas de trabalho que
pressupdem o ato de escrita enquanto objeto de conhecimento séo reduzidas. A segunda vertente
(veiculo de transmissdo do conhecimento) abrange a maioria das disciplinas escolares, nao se
cingindo a de lingua materna, e expressa-se “ (...) quer na dimensao da transmissao dos saberes,
quer na da sua explicitacao por parte dos alunos, nomeadamente nas situacoes de avaliacao que
na escola tém lugar” (Carvalho, 2011a, p.83).

A partir daqui, podemos depreender que o sucesso escolar dos alunos depende " (...) ndo
s6 da posse de determinados conhecimentos e do uso que deles se faz, mas também, e em muitos
casos sobretudo, da capacidade de os reproduzir por escrito" (Carvalho, 2003, p.20). Por sua vez,
a expressao do conhecimento adquirido resume-se, quase sempre, a um instrumento de expressao
escrita e, por essa mesma razdo, “ (...) o aluno escreve, quase exclusivamente, para ser avaliado
e é-0, apenas, em relacdo ao produto final da escrita” (Amor, 1993, citado por Carvalho, 1999,
p.104). Desta forma, e segundo Carvalho (2003), “O peso da escrita nesse contexto é tal que nos

parece licito questionarmo-nos sobre até que ponto o insucesso escolar resulta da falta de
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conhecimento nas diferentes disciplinas escolares ou da incapacidade de verbalizar, por escrito,
esse mesmo conhecimento" (p.12).

Face ao anteriormente exposto, torna-se imperioso o desenvolvimento de competéncias
de escrita nas diferentes disciplinas, de forma a capacitar a adequada explicitacdo do
conhecimento. A este proposito, 0 movimento norte-americano Writing Across the Curriculum “
(...) assume a escrita, simultaneamente, como meio de comunicacdo e como meio de
aprendizagem, transversal a toda a escola em qualquer nivel de ensino (...) " (Carvalho, 2011a,
p.84). Nesta linha de pensamento, a escrita assume-se como uma competéncia fundamental no
contexto escolar, e para além dele, pois podera possibilitar o desenvolvimento de alunos capazes
de aplicar o conhecimento adquirido na aula de lingua materna nas demais disciplinas, assim
como na estruturacao do seu pensamento.

O papel que a escrita desempenha nos processos de aquisicdo, elaboracdo e transmissao
do conhecimento é também reconhecido, através de documentos reguladores, pelo Ministério da
Educacao em Portugal. Este aponta o caracter complexo e multifacetado do processo e o papel
que o mesmo desempenha na estruturacédo do pensamento, assumindo a escrita como uma
competéncia transversal as varias disciplinas e, ainda, como uma ferramenta de aprendizagem
potenciadora de sucesso escolar (Carvalho, 2011a). Desta forma, preconiza-se que o aluno
desenvolva a capacidade escrita em atividades compositivas, através da redacao de diversos tipos
de textos, e ndo compositivas, designadamente na tomada de notas. Mais recentemente, 0s novos
Programas de Portugués para o Ensino Basico reiteram no mesmo sentido, colocando em relevo
0 “conhecimento translinguistico” que refere “a relacdo da lingua com a aquisicdo de outros
saberes a que ela da acesso e que por seu intermédio sao representados” (Carvalho, 2011a,
p.85). Além disso, segundo o0 mesmo autor,

“ (...) a aprendizagem do portugués conduz directamente a estruturacdo de um
pensamento proprio por parte do sujeito linguistico e a configuracdo de todo o
conhecimento que o sistema de ensino potencia, incluindo o acesso a praticas e a bens
culturais que pelo idioma e no idioma se afirmam e sedimentam” (2011a, p.85).

Tal como foi referido, a escrita reveste-se de um processo bastante complexo que, ao invés
da linguagem oral, tem lugar em contexto escolar. Assim, a aluno “ (...) passa por diferentes fases
que decorrem da progressiva automatizacao de dimensdes do processo de escrita que torna
possivel a consideracdo de aspectos que se situam a niveis cada vez mais profundos” (Carvalho,
2003, p. 117). Segundo Carvalho (2003), a analise desse processo € descrita por diferentes

autores. A este propésito veja-se Simon (1973) que define trés estadios: aquisicdo da escrita,
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organizacao dos conhecimentos adquiridos e dominio da escrita como forma de expressao.
Também Davies e Widdowson (1974), de forma similar, referem as fases da manipulacéo, da
estruturacdo e da comunicacao. Contudo, em virtude da detalhada descricdo deste processo,
analisar-se-a o modelo de Kroll (1981) que delimita quatro fases: preparacao, consolidacao,
diferenciacao e integracéo (Carvalho, 2003).

"

A fase da preparacédo respeita “ (...) a aquisicdo dos mecanismos da ortografia e da
motricidade” (Carvalho, 2003, p. 118). Esta relacionada com o movimento muscular do corpo
que permite executar a escrita, a realizacdo de movimentos em superficie plana e o dominio
bidimensional que poderdo ser desenvolvidos através de atividades de desenho e recorte. A
ortografia assume, também, relevo nesta fase no que respeita a representacdo grafica da
linguagem oral. Esta representacao é irregular na medida em que o grafema nem sempre tem
correspondéncia direta com o fonema. Todavia, aos poucos a crianca cria um “dicionario mental”
onde integra as regras ortograficas e a imagem da palavra escrita. Para além da irregularidade da
linguagem escrita outros fatores convergem para o aparecimento do erro ortografico na
aprendizagem, tais como: dificuldades de memorizacao, atencdo e percecao; a inadequacao dos
métodos de leitura; o contexto social; o contacto frequente com a oralidade, assim como a
complexidade da propria lingua e a influéncia de outros idiomas. Ainda nesta fase, a crianca é tem
gue concentrar-se na delimitacao das palavras e das frases, bem como na pontuacao. E, tendo
em conta os aspetos anteriormente enunciados, o ato de escrita revela-se moroso e a produto
rudimentar (Carvalho, 2003).

Segue-se a fase da consolidacdo, marcada por aspetos da oralidade, na qual a crianca,
conscientemente, nao consegue diferenciar as estruturas proprias de cada uma das linguagens, a
oral e a escrita. Esta fase situa-se naquilo a que Bereiter e Scardamalia (1987) designam por
escrita de explicitacdo de conhecimento. Aqui a producdo textual, centrada no escrevente, é
simples e resulta da ativacdo imediata do conteudo da memoria para o papel, sem ter em
consideracdo os objetivos do texto ou o destinatario (Carvalho, 2003).

A partir do momento em que ha consciéncia da diferenca entra a escrita e a oralidade tem
lugar a fase da diferenciacdo, contudo, o processo de escrita apresenta dificuldades,
principalmente, pela auséncia do recetor e do referente exigindo, ao escrevente, a consideracao
destas duas realidades num plano mental. Na fase de diferenciacdo o escrevente devera ser capaz
de elaborar, autonomamente, um texto sem o recurso a pistas, fornecidas normalmente na

comunicacao oral pelo interlocutor, e estruturar o seu conteido de modo a possibilitar a sua
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compreensao num momento posterior, na medida em o texto redigido se constitui como o unico
acesso a informacao por parte do leitor. De acordo com Bereiter e Scardamalia (1987) esta fase
designa-se por transformacao do conhecimento em que o ato de escrita pressupde a resolucéo de
problemas e a adequacdo entre o conteudo e o retorico. Neste sentido, surge um texto mais
centrado no leitor do que no escrevente adaptando, assim, a mensagem que se quer transmitir ao
destinatario, providenciando uma producao textual mais elaborada, cujas carateristicas revelam
maior preocupacdo com o tratamento da informacdo e com as finalidades comunicativas
(Carvalho, 2003).

Aintegracao - a ultima fase — assume-se como o desenvolvimento do estilo pessoal. Aqui,
0 escrevente adquire a capacidade de dominar as especificidades da oralidade e da escrita
mobilizando, em funcao das circunstancias, as opcoes de carater linguistico, conferindo um cunho
pessoal a mensagem que quer transmitir (Carvalho, 2003).

Neste sentido, atendendo as fases anteriormente descritas, sera possivel propor a tese de
qgue um investimento na compreensdo do processo da escrita, levada a cabo de uma forma
gradual, acompanhando o desenvolvimento do aluno, procurando leva-lo a um melhor nivel de
proficiéncia, sera vantajoso pois podera ser promotor do sucesso. Para a consecucdo deste

sucesso Bereiter e Scardamalia (1987) apontam duas estratégias “ (...) que desempenham

funcdes de regulacdo como verificar, planear, controlar, rever, avaliar, etc.” (Carvalho, 2003,

p.131). A primeira, concretizacdo de objetivos, “ (...) consiste em tornar os objectivos de uma
tarefa mais concretos e especificos de modo a facilitar a sua realizacdo” (Carvalho, 2003, p.132),
possibilitando, aos “escreventes”, a realizacao de tarefas mentais que sao proprias das “ (...) vias
mais complexas” (Carvalho, 2003, p.132). A segunda, facilitacdo processual, procura promover a
concretizacdo de tarefas que o “escrevente” ndo consegue realizar pela indisponibilidade de
mecanismos cognitivos necessarios. O professor assume um papel preponderante, na medida em
gue funcionara como um elemento promotor dos mecanismos pelos quais o aluno podera adquirir
uma maior consciéncia dos diferentes momentos do processo de escrita, através da sua
concentracdo em tarefas que ponham em destaque cada um e que, progressivamente, este possa
ir integrando nas suas rotinas de escrita.

Em suma pode-se constatar que o processo de escrita se reveste de uma enorme
complexidade. O objeto da escrita ndo pode circunscrever-se, somente, aos dominios da lingua

materna, nem reduzido a instrumentos de avaliacdo deve, portanto, assumir um carater de

interdisciplinaridade sob forma a dotar o escrevente de estratégias multiplas e adequadas as
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finalidades da producéo textual. Deve, ainda, considerar-se a aprendizagem da escrita como um
processo gradual caraterizado por diferentes fases marcadas pelas especificidades cognitivas e

contextuais do “escrevente”.

2.3.2 O papel do professor no processo de ensino-aprendizagem da escrita

A investigacao sobre a composicao escrita evidencia que a partir dos varios modelos de
analise — tradicional, cognitivista e contextual —, despontaram praticas de ensino diferenciadas de
acordo com os enfoques tedricos em que se fundamentam. Assim, “ (...) & na escola, nas situacdes
de ensino-aprendizagem, que se devem abordar as estratégias necessarias ao desenvolvimento
da escrita e que compete ao professor ajudar os alunos na apropriacao da regulacado do seu
processo de composicdo” (Amor, 2006, p.45).

“Apesar de, em Portugal, serem investidos, constantemente, grandes recursos na
formacao continua, parece-nos que as praticas continuam a ser bastante tradicionais, pouco
aprofundadas, inovadoras e motivantes (...) " (Azevedo e Teixeira, 2011, p.23). Assim, na sala de
aula, as atividades de escrita resumem-se a escrita de um texto, cujo tema é proposto pelo
professor ou pelo manual, cabendo ao professor avaliar o produto final. Nesta visdo simplista da
escrita, que apenas valoriza o produto final, o professor tende a nao demonstrar maior
preocupacao pelo processo e o0 aluno assume um papel minoritario e pouco consciencioso acerca
do mesmo.

Cabe, portanto, ao professor instigar os alunos a reflexdo sobre os aspetos relativos ao
processo de composicao escrita, incidindo “ (...) sobre as representacdes da tarefa, sobre as
diferentes varidveis da situacdo de comunicacao e, ainda, sobre os procedimentos a utilizar, o
conhecimento necessario e o processo a seguir, para atingir o texto pretendido” (Mundé e Badia,
2001, in Almeida e Simao, 2007, p.42).

De acordo com os mesmos autores, os estudos realizados por Graham ef a/(1998) “ (...)
evidenciaram que a utilizacdo de procedimentos de auto-regulacdo, como a planificacdo ou a
revisdo, podem melhorar a tarefa de escrita, ndo sé relativamente a assuntos desconhecidos,
como a outros mais familiares” (Almeida e Simédo, 2007, p.42).

Neste sentido, o professor deve intervir em cada um dos momentos da producao textual
- planificacdo, redacao e revisdo — através de uma atuacédo pedagdgica setorial, socorrendo-se de

abordagens centradas na realizacdo de uma tarefa especifica, na qual o aluno se assume como o
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principal sujeito de aprendizagem. Segundo Amor (citado por Carvalho,2003, p. 125) nestas
abordagens, o papel do professor passa pela definicao das

“(...) caracteristicas especificas do produto a obter [e do] funcionamento cognitivo
do aluno, perante as tarefas relativas a cada fase de producao [...] fazendo emergir
0s momentos e meios de regulacao e os respectivos critérios, isto &, colocando o
processo de avaliacao formativa ao servico da prdpria aprendizagem".

Assim, numa fase de pré-escrita o docente deve socorrer-se de um conjunto de atividades
orais ou escritas “ (...) tendentes a 7orjar o «conhecimento do mundo» prévio (e necessario) a
pratica escrita da lingua ou a reactivar elementos da «enciclopédia» do aprendente - da sua
memoria a longo prazo - relativos ao topico sobre o qual ha-de escrever” (Santos, 1994, p. 137).

Segundo 0 mesmo autor, estas estratégias passam pela transmissao direta de informacéao
aos aprendentes, pela pesquisa de informacao, pelo visionamento de imagens fixas ou moveis —
filmes, fotografias — e a leitura de esquemas e diagramas, bem como pela construcao interativa
de conhecimento através da troca de informacao entre os aprendentes. Cabe, portanto, ao
professor desenvolver atividades que estimulem a geracao de ideias, a organizacao e estruturacéo
da informacao e proporcionem recursos que possibilitem o enriquecimento da expressao verbal.

“Construido o dominio nocional — o contetdo a versar no texto em projecto -, torna-se
necessario submeté-lo ao jogo com as restantes variaveis do contexto de escrita” (Santos, 1994,
p.140), nomeadamente a identificacdo do tipo de discurso e do tipo de texto, aos objetivos e ao
destinatario. A este proposito veja-se Santos (1994, p.143) que destaca que

“O treino de elaboracao de um plano-guia ajuda o aprendente a dominar estratégias de
planificacdo. operacdes de hierarquizacdo de ideias, de ordenacdo das partes
constitutivas do texto, de distribuicdo de informacao pelos varios paragrafos, de
delimitacao do ambito pragmatico da parte inicial (...) e da parte conclusiva do texto (...)"

Na fase de redacdao o aluno deve ser motivado a escrever sem se preocupar
excessivamente com a correcao das suas expressdes, uma vez que desta forma conseguira
transpor as suas ideias para o papel com linguagem apropriada. Por sua vez, na revisao, o
“escrevente” deve re(ler) e refletir sobre a sua producao, de forma a aferir a conformidade do texto
com os objetivos que estabeleceu, podendo ainda proceder ao seu enriquecimento com
informacdo adicional. Neste subprocesso, o professor pode socorrer-se de “instrumentos de
reformulacdo” (Barbeiro, 2003, p.105). De acordo com Barbeiro (2003, p.104) “Esses
instrumentos poderao consistir em listas de verificacao, em indicacdes ou anotacdes por parte do
professor (...) ”. Santos (1994) enfatiza a importancia da revisao das producdes textuais dos
escreventes, na medida em que “ (...) para além de fomentar as suas capacidades de analise das
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proprias producoes, leva a «desconstrucdo» do texto e a explicitacdo dos mecanismos que o
constituem” (p.148).

Apds esta breve analise, pressupde-se que a aprendizagem da escrita atribua ao aluno o
papel central na construcao do seu proprio conhecimento, assistido por um professor que cumpra
a funcéo de mediador e orientador nesse processo. Além disso, o professor deve socorrer-se de
diferentes metodologias, diversificar as situacoes e o tipo de escritos, bem como socializar os
textos produzidos, permitindo que cada aluno, ou cada grupo de alunos, se identifique com as

condicoes e com o contexto que proporcione o desenvolvimento das competéncias de escrita.
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CAPITULO Ill - DESENVOLVIMENTO E AVALIAGCAO DA INTERVENCAQ

Uma vez sintetizado o contexto tedrico que alicercou o desenvolvimento do projeto de
intervencao pedagogica “Escrever para Aprender: Estratégias de aperfeicoamento da escrita de
narrativas’, este capitulo pretende relembrar as questdes de investigacédo e apresentar os objetivos
delineados para a consecucao do mesmo. De tal modo, a metodologia adotada, as técnicas e os
instrumentos utilizados no processo de recolha de dados serdo tidos em consideracao.

Além disso, apresentar-se-a o plano geral de intervencao, descrevendo, primeiramente, as
atividades realizadas no ambito do projeto e procedendo, posteriormente, a analise dos dados

recolhidos ao longo das sessoes.

3.1 Questdes de investigacao e objetivos

O projeto “Escrever para Aprender: estratégias de aperfeicoamento da escrifa de
narrativas’ desenvolveu-se na disciplina de Portugués, numa turma de 5° ano de escolaridade do
Agrupamento de Escolas André Soares, sito em Braga. Tratava-se de uma turma composta por
vinte e cinco alunos, dos quais dezasseis eram rapazes € nove eram raparigas, com idades
compreendidas entre os 10 e os 11 anos.

A implementacao deste projeto centrou-se no desenvolvimento da expressao escrita, mais
especificamente, na dimensao processual da sua composicado, de forma a colmatar as dificuldades
demonstradas pelos alunos neste ambito, assim como produzir alteracbes nas praticas de escrita
e na competéncia textual dos mesmos. Além disso, procurou-se dotar os alunos de competéncias
que lhes permitam intervir no processo de escrita de forma mais consciente.

Neste sentido, o trabalho investigativo procurou responder as seguintes questdes: a) Que
diferentes estratégias de planificacdo, textualizacdo e revisdo poderdo ser usadas na escrita de
textos narrativos? b) Qual o impacto do processo de escrita na melhoria da qualidade dos textos
produzidos? c) Qual a relacdo entre a planificacdo de textos e os textos produzidos?

A partir destas questdes, e para que o percurso deste projeto tivesse um sentido que
norteasse a sua orientacdo, foram definidos os seguintes objetivos:

a) Promover a competéncia de escrita;
b) Interiorizar a dimensdo processual da escrita: planificar, redigir e rever, de forma a

aperfeicoar a escrita de narrativas;
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c) Comprovar a eficacia do processo de escrita enquanto processo promotor da coeréncia e
coesao na elaboracao de textos narrativos;

d) Confirmar o aumento significativo da consciéncia das tarefas de planificacao, redacao e
revisdo de narrativas;

e) Desenvolver técnicas e produzir recursos, de forma a auxiliar os alunos nas tarefas de
planificacao, textualizacao e revisao de narrativas;

f) Realizar atividades que promovam o trabalho cooperativo e a autonomia na escrita de

narrativas.

3.2 Aintervencgao: caracteristicas e plano geral

A abordagem metodoldgica subjacente ao processo de intervencao do presente trabalho
apoia-se num modelo qualitativo de investigacdo acdo. A natureza investigativa e interventiva
permite uma compreensao aprofundada dos elementos em estudo, assim como a adequacao de
estratégias integradoras envolvendo em simultaneo, no que respeita a educacao, quer o professor,
quer os alunos. De tal forma, de acordo com as ideias de Sousa (2009):

“Juntando a palavra investigacdo (que significa pesquisar, procurar) a palavra accao
(actuacéo, desempenho), obtemos a designacao de um tipo de estratégia metodologica
de estudo que geralmente ¢é levado a efeito pelo professor sobre a accao pedagbgica
desempenhada por si e com os seus alunos” (p.95).

O papel do professor torna-se crucial neste processo, na medida em que além de professor
assume também o papel de investigador. Diferentemente de outros campos de analise e
intervencao, a escola, por exceléncia, evidencia um conjunto de caracteristicas muito diferenciadas
e onde diversas variaveis se conjugam, criando um espaco, por vezes, difuso na sua analise e,
cujo contexto, necessita ser avaliado constantemente. Assim, nas palavras de Cohen e Manion

“Trata se de um procedimento in loco, visando lidar com um problema concreto
localizado num contexto imediato. Isto significa que o processo é constantemente
controlado passo a passo (...) de modo que os resultados obtidos levem a reformulacdes,
modificacdes, ajustamentos e mudancas de direccdo, conforme as necessidades, de
modo a orientar a investigacdo no caminho mais adequado” (1987, citado por Sousa,
2009).

Ha portanto, a necessidade de responder ao que realmente acontece no decurso da
pratica pedagogica. E, para tal, a investigacao acao podera, mais eficazmente, resultar “na

descoberta de métodos novos que possam substituir os tradicionais”; em “ (...) novos métodos de

41



avaliacao continua” e, ainda, “ (...) encorajar atitudes mais positivas de trabalho (...) ” (Cohen e
Manion, 1987, in Sousa, 2009, p.96).

Posto isto, 0 modelo de investigacao acao capacita os seus intervenientes para a mudanca
social e, neste contexto — educativo — o professor/investigador estrutura toda a sua acao no sentido
de solucionar os problemas que emergem da mesma definindo, em consonancia, um conjunto de
estratégias direcionadas a resolucdo e/ou melhoria dos mesmos.

Este processo reveste-se — e com muita particularidade nesta modalidade investigativa —
de um cariz altamente reflexivo. Aqui, o professor, juntamente com os seus alunos, constréi um
modelo de realidade mais adequado as exigéncias do quotidiano, constituindo-se como “ (...) uma
forma de ensino e nao somente uma metodologia para o estudar” (Coutinho et al, 2009, p.360).
Nesta acecao, a “Pratica e reflexdo assumem no ambito educacional uma interdependéncia muito
relevante, na medida em que a pratica educativa traz a luz inumeros problemas para resolver,
inUmeras questdes para responder, inimeras incertezas, ou seja, inumeras oportunidades para
reflectir” (Coutinho et al, 2009, p.358).

O presente estudo norteou-se, também, segundo uma perspetiva construtivista da
aprendizagem, uma vez que procurou aportar aprendizagens significativas para a construcdo dos
alunos enquanto tal. Neste ambito, recorreu-se ao trabalho cooperativo atendendo ao pressuposto
que “Para facilitar a aprendizagem real, os professores necessitam de organizar as suas aulas e
0 seu curriculo de forma a que os alunos possam colaborar, interagir e colocar questdes tanto aos
seus colegas como ao professor” (Gould, 1996, p.137).

A aprendizagem cooperativa, segundo Arends, tem raizes na filosofia educativa de Dewey
e destaca a natureza social da aprendizagem e do trabalho em grupo, ou seja, chama a atencao
para a importancia da partilha nas aprendizagens dos alunos. De acordo com Dewey “ (...) a sala
de aula devia espelhar a sociedade como um todo e ser um laboratorio para a aprendizagem da
vida real” (Arends, 1995, p.365). Com o intuito de dar uma resposta eficaz a este desafio, a
aprendizagem cooperativa propde um conjunto de metodologias alternativas - e, de certa forma,
fraturantes, face ao carater transmissivo e normativo da aprendizagem tradicional — baseadas no
desenvolvimento de competéncias sociais € na acao individual em pequeno grupo (Bessa e
Fontaine, 2002).

A partir dos anos 70 do século XX, a investigacdo nesta area proliferou e surgiram varios
estudos, principalmente nos Estados Unidos da América “ (...) ao ponto de se considerar que ela

tem vindo a revolucionar o pensamento e as praticas educacionais” (Slavin, 1996, in Bessa e
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Fontaine, 2002). De acordo com Bessa e Fontaine existem “dois grandes racionais teoricos: o
motivacional e o cognitivo’ (2002, p.50) que norteiam a aprendizagem cooperativa. O primeiro
carateriza-se pela interdependéncia e coesdo sociais e apresenta-se como uma corrente
comportamentalista da aprendizagem, enquanto o segundo enfatiza a reestruturacéo cognitiva e
0 cognitivo-desenvolvimental (Bessa e Fontaine, 2002). “Assim, enquanto a perspectiva
motivacional se preocupa com o aspecto interpessoal, ou seja com 0 que se passa entre
individuos, a perspectiva cognitiva orienta a sua atencao noutra direccao. Os cognitivistas estéo
preocupados com o que acontece dentro de cada individuo, com o intrapessoal” (Bessa e
Fontaine, 2002, p. 50).

A aprendizagem cooperativa tem sido alvo de algumas duvidas no que respeita aos
beneficios desta pratica em contexto escolar, nomeadamente no que concerne a competicdo —
instigar o espirito competitivo de forma prejudicial —, ao processo de aprendizagem — um processo
individual mais do que social —, a heterogeneidade dos grupos - dificuldade em criar grupos com
carateristicas internas semelhantes, prejudicando os mais capacitados — e a motivacao no trabalho
- motivacdo extrinseca e intrinseca (a este propdsito veja-se Freitas e Freitas, 2002, pp. 15-20).

Controvérsias a parte, e fruto de varios trabalhos consolidados cientificamente, Freitas e
Freitas (2002, p.21) salientam as seguintes vantagens desta estratégia de ensino aprendizagem:

“1. melhoria das aprendizagens na escola;

2. melhoria das relacdes interpessoais;

3. melhoria da autoestima;

4. melhoria de competéncias no pensamento critico;

5. maior capacidade de aceitar as perspectivas dos outros;

6. maior motivacao intrinseca;

7. maior numero de atitudes positivas para com as disciplinas estudadas, a
escola, os professores e 0s colegas;

8. menos problemas disciplinares, dado existirem mais tentativas de
resolucdo dos problemas de conflitos pessoais;

9. aquisicao das competéncias necessarias para trabalhar com os outros;

10. menor tendéncia para faltar as aulas”.

Tendo em conta as vantagens enunciadas e dada a natureza deste trabalho, “A interaccao
gue ocorre na escrita colaborativa permite apresentar propostas, obter reaccdes, confrontar
opinibes, procurar alternativas, solicitar explicacdes, apresentar argumentos, tomar decisdes em
conjunto” (Barbeiro e Pereira, 2007, p.10). Quando ocorre entre pares, permite colocar em relacao
- no interior do processo de escrita — alunos com competéncias semelhantes, pois a colaboracao

entre pares “ (...) coloca dois alunos com o mesmo nivel de competéncias a trabalharem

conjuntamente na resolucao de tarefas” (Bessa e Fontaine, 2002, p. 44). Além disso permite “(...)
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torna-los capazes de apresentar solucoes para tarefas que, individualmente, nunca seriam capazes
de resolver” (Bessa e Fontaine, 2002, p. 44). Deste modo, ¢é ativada a zona de desenvolvimento
potencial, correspondente aquilo que o aluno ainda nao ¢é capaz de fazer sozinho, mas que em
colaboracao é capaz de realizar.

“A escrita colaborativa ja integra em alguma medida e de forma espontdnea uma
componente metadiscursiva, ou seja, uma componente de reflexdo e de explicitacdo acerca da
propria escrita” (Barbeiro e Pereira, 2007, p.11), e de cada um dos momentos que integra o
processo textual.

Desta forma, os alunos adquirem nao s6 uma maior consciencializacdo relativamente ao
processo de escrita, mas também das aprendizagens que podem retirar da partilha com os pares,
bem como das estratégias adequadas para comunicar e aprender, tanto no grupo como através
do texto, na medida em que “ {...) apresentam opinides, idealizam cenarios, constroem imagens
e estratégias” (Bessa e Fontaine, 2002, p.45). A componente metadiscursiva pode ser
aprofundada em atividades proprias, que “ (...) mobilizem a capacidade de os alunos reflectirem
e falarem sobre o0s seus textos e sobre 0 processo que conduziu a sua construcao” (Barbeiro e
Pereira, 2007, p.11) de forma a avaliar a consecucao dos objetivos pessoais ou do grupo, e
consequente adaptacdo em funcao desta reflexao.

Finalmente, neste dominio, Barbeiro e Pereira (2007) salientam a componente emocional
que reveste o processo cooperativo. Esta componente, segundo os mesmos autores, é igualmente
importante no estabelecimento da relacdo com a escrita e no reforco do sentimento de

participacao relativamente a um trabalho que assenta num projeto comum.

Com estes principios,

O projeto “Escrever para Aprender: Estratégias de aperfeicoamento da escrita de
narrativas” foi desenvolvido ao longo de trés momentos: planificacao, intervencdo e avaliacao,
durante os quais procurou-se integrar estratégias de investigacdo acao que possibilitassem
consubstanciar a realizacdo do mesmo.

Uma vez aclarado o contexto tedrico que fundamentou o desenvolvimento deste projeto e
o0 contexto especifico onde foi realizado — planificacdo —, importa, agora, explicitar como 0 mesmo
foi desenvolvido - intervencdo —. Para tal, serdo pormenorizadas as duas fases — diagnostico e

intervencao — nas quais se procurou aferir, mais aprofundadamente, os conhecimentos dos alunos
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sobre a expressao escrita, bem como definir e aplicar estratégias pedagogicas nesse dominio. Esta
intervencao revela-se essencial nesse ambito da lingua materna, na medida que a escrita integra
uma competéncia essencial quer para a aquisicao, quer para a expressao do conhecimento
adquirido, constituindo-se, assim, como promotora do sucesso escolar.

Partindo destes pressupostos, foram planificadas atividades sustentadas numa tipologia
textual especifica, a narrativa, visto que esta “ (...) é indissociavel do nosso meio envolvente; ¢ um
dos tipos de mensagem mais difundidos; e certamente quase o Unico meio ao qual todos os alunos
terdo recurso sistematicamente (...) " (Bach, 2001, p.45). Por outro lado,” (...) permite o jogo de
criacdo (expressao) e canaliza a criatividade, dando-lhe uma forma (estruturacéo). E uma atividade
que faz apelo a mecanismos profundos (expressdo), obrigando também a considerar a lingua, na
sua globalidade (expressdo) ” (Bach, 2001, p.46).

Efetivamente, desde muito cedo, a crianca comeca a contar, a encadear eventos (Sousa
e Silva, 2003), denotando que possui uma representacdo da estrutura da narrativa — através da
verbalizacdo de uma historia —, contudo, mostra-se muitas vezes, incapaz de escrever um texto
narrativo coerente, uma vez que a narracao - textualizacao — pressup0e a ativacdo de um conjunto
de operacdes mentais (Pereira, 2006). Neste sentido, torna-se imperioso um trabalho sistematico
e devidamente sequenciado em torno da narrativa, da sua estruturacao e categorias, para que o
aluno seja capaz de elaborar uma producao escrita pautada pela coeréncia e coesao, que atente
a selecao de informacao e ao conteudo do texto.

A par do desenvolvimento da expressado escrita, a narrativa “ (...) representa a forma
acabada da criatividade, a criacao, acessivel ao seu destinatario; mas ela é também, pelo seu
conhecimento anterior, (...) o material de base, sem o qual a criatividade nao poderia existir”
(Bach, 2001, p.15).

Desta forma, a producao de textos narrativos assume uma importancia primordial para a
promocao de competéncias de escrita desde tenra idade, permitindo que o aluno se expresse
através de um texto pessoal, ainda que minimamente orientado, proporcionado num clima
favoravel a expressao da criatividade, ao raciocinio e estruturacdo de ideias, a autoanalise e a
autocorrecao do produto escrito.

Sendo assim, importa “ (...) ndo esquecer nunca que 0 aluno considera como suas as
producdes em que ele se implicou. Como autor, € uma parte de si préprio, por mais escondida
que esteja, que ele pde no seu trabalho” (Bach, 2001, p.27). Portanto, o desenvolvimento da

capacidade de escrita, com recurso a narrativa, torna-se um veiculo capaz de promover
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competéncias diferenciadas no dominio da mesma, desde a selecéo, organizacao e estruturacéo
do pensamento a materializacdo, cujo produto evidencia ndo so6 os conhecimentos -
maioritariamente valorizado em ambito escolar —, mas também todo um conjunto de experiéncias
e vivéncias do escrevente. Desta feita, “ (...) construir uma alternativa baseada nalguns aspectos
do formato das historias pode tornar possivel um melhor equilibrio. O resultado, na pratica, sera
0 acesso mais facil das criancas aos conteudos de aprendizagem e o seu envolvimento e adesao
aquilo que aprendem” (Egan, 1994, p. 50).

Finalmente, salienta-se que, as sessdes realizadas no ambito do projeto de intervencao
pedagdgica foram sustentadas em planificacdes construidas segundo o modelo adotado pelo
agrupamento para a area disciplinar de Portugués no 2° ciclo. Deste modo, as intervencdes, a
excecao da aula de diagnodstico, ocorreram em trés blocos, consecutivos, de 90 minutos,

estendendo o projeto de intervencao pedagogica ao longo de duas semanas.

3.2.1 A fase de diagnostico

Nesta fase, procurou-se identificar a area-problema a desenvolver durante a
implementacao do projeto. Para tal, recorreu-se a observacao em contexto de sala de aula, técnica
essa privilegiada, na medida em que possibilitou um conjunto de informacdes e percecdes
relativamente as praticas e a cultura de ensino neste contexto de intervencdo. A este propdsito é
importante perceber que esta “ (...) destina-se essencialmente a pesquisar problemas, a procurar
respostas para questdes que se levantem e a ajudar na compreensao do processo pedagogico”
(Sousa, 2009, p. 109).

Sendo assim, a fase de observacdo de aulas decorreu ao longo de dois meses — marco e
abril — e teve lugar, maioritariamente, nas disciplinas lecionadas pela orientadora cooperante -
Portugués e Historia e Geografia de Portugal — na turma com a qual seria desenvolvido o projeto.
Desta observacao, ressaltou a dificuldade demonstrada pelos alunos na producéo de textos, assim
como a pouca motivacdo para o desenvolvimento de atividades propostas pela orientadora
cooperante neste ambito. Pelo contrario, as preferéncias dos alunos recaiam sobre outros
conteuidos programaticos, nomeadamente nos dominios da leitura, oralidade e gramatica. Face
ao exposto, tornou-se evidente a necessidade de um trabalho interventivo capaz de fomentar, nao

SO a motivacao para atividades desta natureza, assim como capacitar os alunos neste dominio.
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Durante esta fase — em que se fizeram registos de “ (...) acontecimentos, comportamentos
e atitudes, no seu contexto proprio e sem alterar a sua espontaneidade” (Sousa, 2009, p.109)
foram tidas em conta, também, as conversas formais e informais, quer com a orientadora
cooperante, quer com os alunos, assim como a observacdo em reunides de professores que,
igualmente, reforcaram as fragilidades e limitacdes que os alunos demonstravam na expressao
escrita (producao de textos organizados e ortograficamente corretos).

Para além da observacdo, foram privilegiadas outras estratégias de recolha de dados,
nomeadamente, a aplicacdo de um teste que permitisse compreender as competéncias e
limitacdes dos alunos relativamente a expressao escrita. Este teste permitiu um primeiro contato
direto com os alunos, bem como identificar as estratégias e metodologias a adotar durante o
processo de intervencao pedagogica.

Neste ambito, o diagndstico — escrita de uma narrativa — consistiu na escrita de um texto
e permitiu aferir, mais objetivamente, as competéncias dos alunos no dominio da escrita. A
atividade com recurso ao referido instrumento de avaliacdo/investigacdo desenvolveu-se
recorrendo a escrita de uma narrativa baseada numa sequéncia de imagens retiradas do livro
Praia Mar de Bernardo Carvalho.

Foram entéo, distribuidos, a cada par de alunos, um documento contendo uma sequéncia
de imagens, uma folha pautada e uma ficha de trabalho (anexol). Posteriormente, foi dito aos
alunos que deveriam escrever um texto narrativo, na ficha de trabalho, de acordo com a sequéncia
de imagens dada. Os discentes também foram informados que a folha pautada destinar-se-ia a
planificacdo do texto, caso achassem pertinente.

Na medida em que um dos objetivos do projeto consistia na promocao do trabalho
cooperativo, também esta tarefa foi realizada em pares. A adocdo desta metodologia prendeu-se
com o facto de, por um lado, ser pouco frequente na turma e por outro ao “ (...) promover o
comportamento cooperativo e ao desenvolver melhores relacées grupais entre os alunos, esta
simultaneamente a ajudar os alunos na sua aprendizagem escolar” (Arends, 1995, p.369).

Nesta aula de avaliacdo/diagndstico foram recolhidos dados referentes ao conhecimento
sobre a estrutura da narrativa e a sua organizacao, através da escrita dos textos. Depois da analise
dessas producdes, foram retiradas algumas conclusdes que ajudaram a planificar o projeto de
intervencao pedagogica.

Posto isto, verificou-se que os alunos, aquando da escrita do texto narrativo, nao

realizaram a planificacdo do mesmo, limitando-se a textualizacao. Efetivamente, todos os pares de
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alunos, recorreram a folha pautada — objetivada para a planificacao do texto — como sendo apenas
uma folha de rascunho. Os alunos revelaram, também, ao longo da realizacdo da atividade,

algumas dificuldades, particularmente na geracao de ideias e na transposicao dessas ideias para

0 texto.
Foi também possivel verificar que alguns alunos limitaram-se a fazer uma descricdo da

situacdo retratada, descurando a estrutura da narrativa, como se pode ver no seguinte texto:
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Imagem 1 - Texto narrativo produzido na sessao de diagnostico (grupo A).

Relativamente a estruturacao do texto, quase todos os alunos apresentaram, na situacao

inicial, as personagens, o tempo e 0 espaco de acao, todavia ndo caraterizaram as personagens.
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Imagem 2 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na sessao de diagndstico (grupo B).
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Imagem 3 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na sesséo de diagnéstico (grupo C).
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No que concerne a apresentacao do problema e das peripécias, foi possivel conferir que
a maior parte dos alunos omitiram-nos ou nao lhes atribuiram grande importancia. Todavia, um

grupo expds um problema e uma peripécia adequada ao texto. Para uma maior clarificacdo veja-

se 0 seguinte exemplo:
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Imagem 4 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na sessao de diagnostico (grupo D).

No que se refere a delimitacdo das categorias da narrativa, também se apuraram algumas
dificuldades, na medida em que a maioria dos alunos nao recorreu ao uso de paragrafos para

demarcar as varias partes constitutivas do texto narrativo, como se pode comprovar a partir do

seguinte excerto:
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Imagem 5 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na sesséo de diagndéstico (grupo C).
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Além disso, foi possivel aferir que os alunos nao prestaram a devida atencéo a revisao do
texto produzido limitando-se, unicamente, a correcdo de erros ortograficos e descurando a
construcao frasica, o encadeamento e a organizacdo de ideias, os objetivos do texto e o
destinatario.

Neste sentido, com base nas conclusdes retiradas tanto deste momento de analise como
daquela levada a cabo sobre a teoria relacionada com a escrita, considerou-se pertinente realizar
um trabalho centrado nas trés componentes do processo de escrita: planificacao, redacdo e
revisdo, de forma a consciencializar os alunos sobre as etapas que constituem este processo,
desenvolver competéncias necessarias a producao textual — compositiva, ortografica e grafica —,
bem como recorrer ao uso de marcadores discursivos objetivando-se, assim, um produto mais

coeso.

3.2.2 Fase de intervencéo

A fase de intervencao iniciou-se no més de maio e concretizou-se na lecionacéo das aulas
de intervencao pedagogica supervisionada, que ocorreram em trés blocos, consecutivos, de 90
minutos. Nesta fase, procurou-se alcancar os objetivos delineados para este projeto, através da
implementacao de propostas pedagoégicas em contexto de sala de aula. Para tal, privilegiou-se a
estratégia de facilitacdo processual, na medida em que “O seu objectivo é o de desencadear e
apoiar a realizacao das tarefas ligadas as componentes de planificacdo, textualizacao e revisao”
(Barbeiro e Pereira, 2007, p.10). Sendo assim, foram planificadas atividades que pusessem em
destaque cada um destes subprocessos para que o aluno adquirisse uma maior consciéncia dos
diferentes momentos que constituem o processo de escrita e, progressivamente, passasse a
integra-los nas suas rotinas de textualizacdo. A implementacdo do projeto privilegiou, também,
estratégias que visavam a reflexdo sobre a escrita, bem como o trabalho cooperativo, como ja dito
antes.

Posto isto, procurou-se, centrar a atencao dos alunos em momentos de pré-escrita e
planificacdo, conducentes a geracdo e organizacdo de ideias, passando, posteriormente, a
textualizacdo, seguida da revisdo de cada texto. Assim, aquando da planificacdo das sessdes
partiu-se do momento final — realizacdo de um texto — para a elaboracéo de tarefas facilitadoras

gue arquitetassem o caminho até ele.
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Além disso, as atividades planificadas para a implementacao do projeto procuraram
integrar as ideias retiradas da investigacao teorica quanto ao desenvolvimento do processo da
escrita. Assim, as imagens selecionadas para as fichas de trabalho foram alvo de uma escolha
criteriosa, de forma a assegurar que as mesmas permitissem, facilmente aos alunos, identificar
0s contextos, as personagens e as situacdes que estas protagonizavam. Foram, também,
elaborados guides de trabalho para estruturar a narrativa com o intuito de facilitar a formulacao
de hipoteses, a organizacao de ideias e a antecipacao do texto a produzir. A este propdsito, Santos
(1994, p.143) refere que

“0 treino da elaboracdo de planos-guia ajuda o aprendente a dominar estratégias de
planificacdo. operacdes de hierarquizacao de ideias, de ordenacdo das partes
constitutivas do texto, de distribuicao da informacdo pelos varios paragrafos, de
delimitacao do ambito pragmatico da parte inicial (...) e da parte conclusiva do texto (...)".

Finalmente, foram realizados guias de verificacdo e/ou correcdo com o objetivo de
incentivar os alunos a aperfeicoarem os seus textos e ndo darem por concluida a tarefa de escrita
de um texto apds a redacao do mesmo.

Compreendendo a revisdo como “ (...) o verdadeiro motor de desenvolvimento da escrita”
(Niza, Segura e Mota, 2011, p.39), procurou-se evidenciar este subprocesso através da
autocorrecao e heterocorrecdo. A primeira — autocorrecdo - reveste-se de extrema importancia,
para o escrevente, pois constitui-se como uma “ (...) atividade reflexiva [e metacognitiva] na qual
guem escreve decide atribuir um determinado tempo a uma observacao sistematica e de melhoria
do texto” (Niza, Segura e Mota, 2011, p.40). A segunda - heterocorrecao — permite, ao escrevente,
aperfeicoar no seu trabalho aspetos relacionados, quer com o conteudo, quer com a forma através

das “criticas” e sugestoes dos pares.

A 1% sessdo da intervencdo

Esta primeira sessdo teve lugar numa aula de 90 minutos e, num primeiro momento, foi
feita uma breve justificacdo sobre o tema do projeto, explicando, aos alunos, que o processo de
escrita € composto por varios subprocessos, nao se limitando, portanto a redacao. Neste sentido,
seria realizado um trabalho sistematico neste dominio com o intuito de ndo sé fomentar o gosto
pela escrita, mas também desenvolver competéncias necessarias a producao textual. Além disso,

foi explicado, aos discentes, que os textos escritos, no decorrer deste projeto, seriam,
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posteriormente, editados numa coletdnea de historias para oferecer a biblioteca escolar, onde
estariam a disposicao de todos os alunos.

Num segundo momento foi explorado e analisado uma apresentacao em PowerPoint sobre
as carateristicas e etapas na construcéo de um texto narrativo (anexo 2). O objetivo era relembrar
as carateristicas deste género textual, abordado em anos anteriores pelos alunos, leva-los a refletir,
a confrontar e a explicitar as suas ideias. Ademais, procurou-se colmatar as dificuldades
evidenciadas pelos discentes na aula de diagnostico relativamente a estruturacdo do texto
narrativo. Por fim, foi abordada a importancia de elaborar textos coesos, em que os varios
elementos linguisticos de um texto se encontram ligados entre si e da relevancia que conectores
discursivos assumem nesse contexto. Para tal, foram apresentados aos discentes exemplos de
varios tipos de conectores discursivos, a saber: aditivos, alternativos, causais, comparativos,
conclusivos, condicionais, consecutivos, contrastivos, exemplificativos, finais, sequenciais e
temporais. Os alunos foram, também, convidados a verbalizarem frases recorrendo aos diferentes
tipos de conectores discursivos e a realizarem, oralmente, alguns exercicios de consolidacao de
conhecimentos. Finalmente, foi distribuido a cada aluno um documento sobre os conectores
discursivos (anexo 3), ao qual poderiam recorrer, sempre que necessitassem, no decorrer da
producédo de um documento escrito.

Posteriormente, os alunos tiveram de aplicar a informacao, anteriormente explorada, na
realizacao de uma atividade que consistiu na elaboracdo — em grupo turma - de uma planificacao
de um texto narrativo. No desenvolvimento desta tarefa foi usado o mesmo documento contendo
a sequéncia de imagens do texto diagnostico e um documento contendo um esquema orientador
- guido - (anexo 4) de forma a facilitar o processo de planificacéo. Esta tarefa foi orientada, dado
gue era a primeira vez que 0s alunos concretizavam, em contexto de sala de aula, este tipo de
atividade. Considerou-se, deste modo, que a exploracdo deste tipo de atividade seria mais
produtivo e surtiria, nos alunos, aprendizagens mais significativas sendo feita em cooperacao, quer
com os pares, quer com o professor. Paralelamente, pretendia-se que os alunos se familiarizassem
com este tipo de atividade e percebessem a importancia que este instrumento detém na
organizacao dos contetudos a integrar o texto, desde a introducéo até a sua conclusao.

Por fim, foi proposto um trabalho de pares, similar ao que haviam realizado anteriormente
(anexo 5). Esta atividade baseou-se numa proposta de Niza, Segura e Mota (2011) e pretendia
desenvolver, nos alunos, competéncias sobre as componentes e estrutura da narrativa, bem como

sobre aspetos de coesao textual. Assim sendo, os alunos observaram, inicialmente, a imagem
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contida na ficha de trabalho, sendo, posteriormente, convidados a verbalizar todas as ideias que
associavam a mesma. Esta decisao foi tomada, tendo em vista a facilitacdo da concretizacdo de
uma das macrounidades do processo da escrita através do recurso a memoria a longo prazo.
Seguidamente, procurou-se introduzir a nocao de escrita como uma unidade dividida em diferentes
momentos, objetivando-se uma consciencializacdo, por parte dos alunos, da complexidade do
processo de escrita. Desta feita, promoveu-se o inicio da producao do textual pelo subprocesso da
planificacdo, recorrendo ao preenchimento do guiao de planificacdo, ativando, assim, a geracao
das ideias e a organizacao das mesmas. A elaboracdo deste guido de planificacdo teve como
objetivo levar os alunos a perceber em que consistia a construcdo de um texto baseado nos seus
diferentes momentos e guiar este mesmo processo, para que pudessem atribuir significado aos
contributos deste instrumento na melhoria da producédo textual. Contudo, nao foi possivel
concretizar esta tarefa nem passar ao subprocesso de textualizacdo, pois esgotou-se o tempo de
intervencao. Em resultado, optou-se por solicitar a finalizacdo da ficha de trabalho em casa,

relembrando que, apos a textualizacdo, deveriam rever o texto de forma a melhora-lo.

A 2? sessao de intervencao

A segunda sessao de intervencao teve lugar numa aula de 90 minutos e iniciou-se com a
leitura de alguns textos produzidos na sessao anterior. Antes de iniciar a leitura, foi explicado aos
alunos que deveriam estar bastante atentos para posteriormente conseguirem identificar os
diferentes momentos do texto narrativo, nomeadamente: a introducdo, o problema/conflito, as
peripécias e o desenlace. Desta forma, a turma manteve-se concentrada na leitura dos textos e foi
possivel verificar se 0s alunos haviam consolidado os diferentes momentos constituintes desta
tipologia textual. A leitura dos textos teve, ainda, o propésito de instigar a turma a pronunciar-se
quanto a qualidade das historias produzidas, propondo alteracbes que visassem o
aperfeicoamento dos textos.

Seguidamente, os alunos desenvolveram uma atividade semelhante & implementada na
intervencao anterior (anexo 6). Esta opcéo foi tomada, acreditando que a rotinizacao permitiria,
aos discentes, desenvolver competéncias essenciais no dominio da escrita, uma vez que o contato,
de forma sistematica, com determinadas praticas possibilitar-lhes-ia uma maior consciencializacao
deste processo, tornando as aprendizagens consistentes e significativas. Inicialmente, com o

intuito de facilitar a geracéo de ideias, os alunos comecaram por contribuir — em grande grupo —
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para a construcdo de uma chuva de ideias no quadro, onde colocaram palavras ou expressoes
relacionadas com a imagem contida na ficha de trabalho. Procurou-se, também, recorrendo a
observacédo da imagem, responder a um conjunto de questdes relevantes para a escrita do texto,
a saber: que situacdo é retratada, quem a protagoniza, em que contexto ocorre e quais 0s
problemas evidenciados. De seguida — em pares — debateram ideias sobre a inclusdo ou nao de
determinados conteudos para depois organiza-los e transferi-os para a construcao da planificacao.
Posto isto, preencheram o guido de planificacdo que se encontrava desprovido de qualquer
pergunta orientadora, perspetivando-se uma maior autonomia dos alunos na elaboracao do texto.

No momento seguinte, foi concedido tempo para que os alunos redigissem o texto
narrativo a partir das ideias estruturadas na planificacao, seguindo-se um momento dedicado a
revisdo do mesmo. Durante a textualizacao, foi possivel aferir que os alunos demonstraram uma
dificuldade acrescida na estruturacdo do esboco da narrativa devido a auséncia de questdes
orientadoras. Desta feita, o trabalho foi orientado no sentido de proporcionar, aos alunos, alguns
elementos para que realizassem a tarefa autonomamente, assumindo, desta forma, um papel de
facilitador da aprendizagem, estimulando a sua criatividade e as suas capacidades. Relativamente
a revisao, verificou-se, uma vez mais, que esta se limitava a uma (re)leitura do texto, incidindo,

essencialmente, na correcdo de erros ortograficos.

A 3? sesséo de intervencao

Esta foi a Ultima sessdo — no ambito do projeto de intervencao pedagadgica — e, como tal,
foram planificadas e desenvolvidas atividades que visavam a conclusédo do trabalho realizado.
Deste modo, a aula de 90 minutos, teve inicio com a proposta da realizacdo de um texto (adaptado

de www.riscoserabiscos.pt.la) a partir de um mote, ou seja, um ponto de partida para a producéo

textual (anexo 7). Durante a planificacdo desta sessdo procurou-se estabelecer uma relacéo entre
o humor, a imaginacao e a diversao através da recriacao de um texto contendo personagens dos
contos infantis, possibilitando um enfoque sobre o processo de escrita e a associacdo de emocdes
positivas ao ato de o fazer.

Esta atividade, que suscitou um grande interesse nos alunos, centrou-se, primeiramente,
na verbalizacdo dos contos infantis conhecidos pelos alunos e das personagens que 0s
protagonizavam. Desta forma, procurou-se integrar os conhecimentos dos alunos e ativar, uma

vez mais, a memoria a longo prazo através da partilha — em grupo turma - da recordacao que
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tinham de outros contos e outras personagens. Posteriormente, propds-se que recriassem um
conto tradicional tendo em consideracao a estrutura da narrativa estudada.

Durante o processo de ativacao de conteudo, da sua selecdo e organizacao, alguns pares
necessitaram de ajuda devido a fluidez de ideias e a dificuldade em selecionar as que deviam
integrar no seu texto. A medida que os alunos — em pares — definiam o enredo da sua historia,
passavam a planificacdo da mesma através do preenchimento de um guido de planificacao, de
forma a esquematizarem a estrutura do seu texto, tal como aconteceu nas sessoes anteriores. De
seguida, disponibilizou-se um espaco onde escreveram um primeiro rascunho da histéria. As
atividades, em questao, haviam sido realizadas desde a primeira intervencao, ndo constituindo,
portanto, novidade para os alunos. Efetivamente, estes revelaram-se mais autdnomos e
independentes no seu trabalho de producéao textual.

Um segundo momento da aula foi destinado a revisdo do texto, com recurso a uma grelha
de verificacdo. Esta decisao partiu da constatacao de que os alunos, durante o tempo destinado a
este subprocesso, limitavam-se a corrigir aspetos superficiais do texto. Desta forma, considerou-
se pertinente consciencializar os discentes para a importancia que esta componente detém no
processo de escrita, através do recurso a grelhas de avaliacdo, capazes de fomentar, a reflexdo
sobre 0 produto textual. A este propésito veja-se Barbeiro (2003, p. 105) que salienta “A
autocorreccdo apoiada em listas de verificacdo ou fichas para a auto-avaliacdo constitui, por
conseguinte, um instrumento valioso para a revisao e pode desempenhar um papel importante no
ensino-aprendizagem”, acrescentando que “A capacidade de verificacdo de incorreccdes pode ser
desenvolvida por meio de um trabalho intencional sobre os proprios textos e sobre os textos dos
outros” (Barbeiro, 2003, p.106). Também Malglaive, citado por Bach, da enfase a heteroavaliacdo
no ambito da producao textual considerando que “a crianca tem necessidade de uma informacao
sobre a sua reaccao, sobre a sua resposta, e o conhecimento desta resposta torna-se um dos
elementos da aprendizagem” (Bach, 2001, p.225).

De acordo com estes pressupostos, e de forma a promover a correcao e reformulacao dos
textos elaborados, foram construidas duas grelhas de revisdo — autocorrecao e heterocorrecao —.
Recorrendo a grelha de revisdo e autocorrecao (anexo 8) cada par de alunos teve a possibilidade
de averiguar se o seu texto cumpria a estrutura da narrativa, bem como rever aspetos relacionados
com a ortografia, pontuacao, coeréncia e coesdo textual. Posteriormente, os mesmos trocaram o
seu texto com outro grupo, tendo em vista a heterocorrecdo (anexo 9). Assim, o grupo “revisor”

deveria proceder a leitura minuciosa do texto, de forma a analisalo seguindo os mesmos
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parametros usados anteriormente - estrutura da narrativa, ortografia, pontuacéo, coeréncia e
coesao textual — além de tecerem comentarios/ sugestoes relativamente ao texto, caso o achassem
pertinente.

Esta atividade suscitou bastante estranheza nos alunos, dado que nunca haviam realizado
nada similar. Desta forma, foi possivel percecionar por parte dos alunos que a tarefa de correcéo
nao seria, unicamente, da responsabilidade do professor.

Por fim, e atendendo aos elementos de autocorrecao e heterocorrecdo, foi-lhes solicitado

gue reescrevessem o seu texto com as alteracdes que considerassem necessarias.

3.4.2 Avaliacao global da intervencéo

Apesar da apresentacao da avaliacdo da intervencado ocorrer nesta seccao final do terceiro
capitulo, esta aconteceu ao longo de toda a fase de intervencdo, com o intuito de refletir sobre
cada momento da implementacao do projeto, procedendo, simultaneamente, as adaptacoes
necessarias de forma a assegurar a consecucao dos objetivos do mesmo.

A avaliacao baseou-se na observacao em contexto de sala de aula, e consequente reflexao
sobre a mesma, bem como na analise de conteudo obtida a partir da implementacao dos
instrumentos concebidos para a recolha de dados, particularmente os guias de planificacao e
revisao e as producdes textuais dos alunos — escrita de narrativas —. Esta opcao prendeu-se com
o facto de se tratar de “um método de investigacdo especialmente desenvolvido para investigar
uma seérie de problemas em que o conteudo da comunicacdo serve como base de inferéncia”
(Holsti, 1986, citado por Sousa, 2009, p.265).

Relativamente a avaliagdo da 1? sesséo de intervencao foi possivel verificar que os alunos,
na sua globalidade, foram bem-sucedidos nas tarefas de producao escrita que lhes foram
propostas — preenchimento do guido de planificacdo e escrita de uma narrativa — evidenciando
que adquiriram e desenvolveram conhecimentos relativos a estrutura da narrativa. Para tal, tera
contribuido a visualizacao e exploracao de uma apresentacao em PowerPoint, uma vez que lhes
permitiu relembrar a estrutura da narrativa — Situacao Inicial (identificacdo das personagens e do
seu estatuto na narrativa, caraterizacdo das personagens e localizacdo espacio-temporal),
Problema, Peripécias e Desenlace —.

A partir da analise mais pormenorizada das producdes textuais, concluiu-se que as

principais dificuldades, ao nivel da estruturacdo do texto, prenderam-se com as categorias da

56



narrativa relativas a Situacao Inicial e as Peripécias. Assim, na situacao inicial apesar de todos os
alunos terem apresentado a personagem principal — naufrago — ndo criaram personagens
secundarias, evidenciando, deste modo, a falta de sensibilizacdo para a producao de novas
personagens. De um modo geral, ndo procederam a caraterizacdo da personagem principal,
contudo houve trés grupos que se destacaram: um grupo retratou a personagem principal
fisicamente (ver imagem 6) e dois foram capazes de retratar psicologicamente a personagem e

atribuir-lhe tracos de personalidade (ver imagens 7 e 8).

e ) i ™ \ { b AR 4
POnsroey  @cd LN, ooiel Dy @ ey ERPTG EVERTes b
g T fif\' o, b ¢ . oy [ { § %

Serres L NS Pmastoen [ang =/al SHESTR\N s P HOYeoy O, VT
o R o < }

Imagem 6 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessao de intervencdo (grupo A).
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Imagem 7 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessao de intervencao (grupo B).
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Imagem 8 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessao de intervencao (grupo C).

No que concerne a localizacao espacio-temporal todos os alunos apresentaram referéncias

a esta subcategoria da narrativa, todavia, apenas um par caraterizou-a, mais pormenorizadamente.
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Imagem 9 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessao de intervencdo (grupo A).
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Quanto ao problema, percecionou-se que os alunos, globalmente, conseguiram incluir esta
categoria nos textos produzidos. A introducdo de peripécias, por sua vez, apresentou algumas
dificuldades aos grupos de trabalho, na medida em que a maior parte dos mesmos optou por criar
uma unica peripécia. Desta feita, vimos que o0s alunos nao se encontravam devidamente alertados
para a necessidade de introduzir peripécias no desenvolvimento do seu texto de forma a enriquecé-

lo e torna-lo mais interessante para o leitor.

Imagem 10 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessdo de intervencéo (grupo D).

No que respeita o desenlace, constatou-se que todos os grupos tiveram um bom
desempenho nesta categoria, apresentando um resultado coerente com o desenvolvimento da
histéria construida. A este propdsito importa acrescentar que alguns alunos atribuiram uma

moralidade/ensinamento aos seus textos.
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Imagem 11 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessédo de intervencéo (grupo E).

Analisando, agora, os textos quanto a coeréncia e coesdo, detetaram-se dificuldades ao
nivel da selecao de informacao essencial para a compreensao do texto produzido e da utilizacdo
de conetores discursivos em alguns textos. Contudo, umas producdes evidenciaram a
apresentacado dos diferentes eventos de forma clara e sequencial, produzindo um encadeamento
logico-temporal entre eles. Além disso, esses grupos recorreram, de forma mais sistematica, aos
conetores discursivos conseguindo, portanto, integrar de forma adequada a nova informacéo

aquando da construcao do texto e obtendo um produto coeso.
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Imagem 12 - Texto narrativo produzido na primeira sessao de intervencao (grupo E).

Como se pode verificar na imagem acima apresentada, de facto os alunos conseguiram
elaborar um texto, atendendo a estrutura da narrativa, porém algumas producdes apresentaram
falhas ao nivel da ortografia e da construcao frasica, assim como na concordancia dos tempos

verbais. Mais concretamente, o uso pouco consciente e difuso dos tempos verbais - utilizacao de
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formas do pretérito e recurso, inadequado, a formas do presente — em funcao do desenrolar da

historia.
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Imagem 13 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na primeira sessdo de intervencéo (grupo F).

A este proposito, importa referir que a escrita da narrativa partiu de um estimulo visual -
imagem - facto que podera ter influenciado os alunos a redigirem um texto com carateristicas

descritas, empregando, deste modo, verbos no presente.

Focando, agora, a atencdo na avaliacdo da 2° sessao de intervencdo verificou-se que a
esmagadora maioria dos grupos de trabalho foram bem-sucedidos nas tarefas de producéao escrita
que lhes foram propostas — preenchimento do guiao de planificacéo e escrita de uma narrativa —
, apesar das dificuldades apresentadas durante a realizacédo das mesmas.

No que concerne a situacao inicial, apesar de, os alunos, terem sido alertados para a
importancia que a descricao - fisica ou psicoldgica — das personagens detém na escrita da
narrativa, nomeadamente para despertar o interesse do leitor e criar com ele uma empatia,
constatou-se que a maioria dos grupos nao procedeu a caraterizacao das personagens. Atente-se,

contudo, a titulo de exemplo, estas excecoes.
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Imagem 14 - Excertos ilustrativos de textos narrativos produzidos na segunda sessdo de intervencédo

(grupos A e B).
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Relativamente a localizacdo espacio-temporal, todos os alunos apresentaram referéncias
a esta subcategoria da narrativa. Verificou-se, também, relativamente a intervencao anterior, que
0S grupos procuraram caraterizar quer o tempo, quer o0 espaco mais pormenorizadamente.
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Imagem 15 - Excertos ilustrativos de textos narrativos produzidos na segunda sessdo de intervencdo

(grupos C e D).

Quanto ao problema e as peripécias, todos 0s grupos incluiram estas subcategorias da
narrativa nos seus textos, atendendo ao conteudo da historia e utilizando as mesmas personagens
principais. Constatou-se, também, uma evolucdo na producao de peripécias, comparativamente
as producoes anteriores. No entanto, salienta-se que o enunciado da atividade mencionava para o
grupo relatar “as aventuras” vividas pelas personagens e o proprio guido de planificacdo previa a
producdo de trés peripécias. Neste sentido, pode-se inferir que a melhoria detetada ao nivel da
producdo escrita nesta categoria estara relacionada com o trabalho desenvolvido no ambito da
intervencao pedagogica (atividades orais de explicitacdo de peripécias), bem como a

esquematizacdo do guiao de planificacao. A este propdsito apresentam-se dois exemplos:
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Imagem 16 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na segunda sessao de intervencéo (grupo B).
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Imagem 17 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na segunda sessao de intervencao (grupo E).

Analisando, ainda, o texto anterior, verificou-se que este apresentou um desenlace
inesperado e diferente das restantes producdes — em que 0s herdis se salvavam -. A introducao
de elementos inesperados, mas adequados ao conteudo da historia, reveste-se de particular
importancia, na medida em que surpreende o leitor e cativa a sua atencédo, isto é, da “ (...) ao
leitor o que ele quer, mas ndo da forma como ele espera” (Carmelo, 2005, p.101).

Quanto a coeréncia, constatou-se que, globalmente, os grupos de trabalho conseguiram
apresentar novos acontecimentos adequados a historia e ordenar légica e cronologicamente a
informacao contida nas suas producdes. Por outro lado, verificou-se que os alunos utilizaram, com
menor frequéncia, 0s conetores discursivos, comparativamente a primeira intervencao, facto que
comprometeu a qualidade dos textos ao nivel da coesao. Ainda assim, alguns pares, conseguiram

elaborar uma narrativa dotada de coeréncia e coesao, como se pode verificar na imagem abaixo.
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Imagem 18 - Texto narrativo produzido na segunda sessao de intervencao (grupo C).

Finalmente, verificou-se um decréscimo de falhas ao nivel da ortografia e da concordancia

dos tempos verbais. A este propdsito, importa referir que os alunos foram, ao longo de todo o
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processo de escrita, incentivados a rever e a aperfeicoar os seus textos. Embora o fizessem,
maioritariamente, no final da textualizacdo, este processo permitiu-lhes corrigir aspetos locais

como a pontuacao e/ou a ortografia.

A avaliacdo da 3 ? de intervencéo realizou-se através da analise dos dados recolhidos na
terceira, e Ultima, sessao didatica. Importa, ainda, mencionar que esta analise incidiu, tal como
nos momentos antecedentes, nos conhecimentos relativos a estrutura da narrativa e na qualidade
do texto produzido, nomeadamente no que respeita a coeréncia e a coesao.

Assim, relativamente a situacdo inicial, foi possivel constatar que todos os textos
elaborados fizeram referéncia quer a personagem principal, quer as personagens secundarias,
localizando a acdo no espaco e no tempo. Verificou-se ainda que, alguns alunos, descreveram
mais pormenorizadamente o espaco e o tempo e caraterizaram fisica e psicologicamente as

personagens. Seguem-se alguns excertos ilustrativos, a propdsito do anteriormente referido.
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Imagem 19 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sessao de intervencao (grupo A).
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Imagem 20 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sessao de intervencao (grupo B).

Imagem 21 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sessao de intervencao (grupo C).
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Imagem 22 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sessao de intervencao (grupo D).
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Neste sentido, evidenciou-se uma evolucdo no desempenho dos alunos, relativamente a
sessao de diagndstico. Recorde-se que na primeira producdo nenhum par procedeu a
caraterizacao da personagem principal, em oposicao a esta ultima onde, alguns alunos, ndo so
caraterizaram a personagem principal como a(s) secundaria(s). Esta evolucdo podera relacionar-
se com as atividades realizadas no decorrer das sessoes, nomeadamente a apresentacao em
PowerPoint sobre a estrutura da narrativa e os guides de planificacéo.

Relativamente ao problema, todos os grupos apresentaram um problema claro e
adequado a historia. Assim, a excecao da sessdo de diagnostico, os alunos nao revelaram muitas

dificuldades nesta categoria. Veja-se, a titulo de exemplo, o seguinte excerto.
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Imagem 23 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sessao de intervencao (grupo B).

Quanto as peripécias, ainda que todos os grupos tenham introduzido esta subcategoria
nas suas narrativas mostraram-se pouco imaginativos, uma vez que, a maior parte dos textos
apenas relatou um ou dois acontecimentos. Apesar do guido de planificacdo sugerir a identificacdo
e 0 desenvolvimento de quatro peripécias.

Dos textos analisados, importa salientar que so trés producdes integraram um maior
numero de peripécias. A este proposito veja-se, como exemplo, o seguinte excerto.
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Imagem 24 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sessdo de intervencao (grupo E).

Relativamente ao desenlace, tal como nas producdes anteriores, todos os grupos de
trabalho mostraram-se capazes de concluir os seus textos com desfechos adequados aos

conteudos da historia e, particularmente, com os problemas apresentados.
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Imagem 25 - Excerto ilustrativo de texto narrativo produzido na terceira sesséo de intervencao (grupo C).

No que respeita a coeréncia das producdes, os alunos conseguiram introduzir
acontecimentos novos, enquadrados com a historia, e encadea-los cronologicamente. Além disso,
apresentaram no seu discurso relacoes de causa e efeito, relacionando os acontecimentos
antecedentes com os precedentes.

Verificou-se, também, a preocupacao de recorrerem ao uso de conetores discursivos tendo
em vista a obtencdo de um produto mais coeso. Assim, todos os textos produzidos continham, no
minimo, trés conetores discursivos devidamente adequados, evidenciando o conhecimento, dos

alunos, relativamente a organizacao textual da narrativa.
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Além disso, detetaram-se falhas ao nivel da ortografia e da construcao frasica, assim como
na concordancia dos tempos verbais, apesar de constituirem um numero inferior face aos textos
produzidos nas sessdes anteriores.

Finalmente, esta sessdo desenvolveu-se com recurso a grelhas de auto e heterocorrecao
0 que possibilitou uma revisdo mais consciente e aprofundada quer dos seus proprios textos, quer

das producdes dos outros pares.

Analisando globalmente as intervencdes verificou-se uma evolucéo positiva relativamente
a estrutura da narrativa e a redacéo textual — coeréncia e coesao —, na medida em que os alunos
foram capazes de identificar, no decorrer das sessdes, as carateristicas constituintes da narrativa
e de produzir textos mais coesos.

Verificou-se que os alunos, aquando da escrita da narrativa que tinha por base uma
imagem, limitaram-se, na sua maioria, a introducao de personagens que constavam nas imagens,
tendo maior dificuldade em incorporar outras nas suas histérias. Em contrapartida, recorrendo a
um mote, ou seja, um ponto de partida para a producao textual, e a um guido de planificacado mais
estruturado, os alunos revelaram uma melhor capacidade, quer para introduzir personagens -
principais e secundarias —, quer para as caraterizar. Além disso, 0s alunos conseguiram enriguecer
as suas producdes através do recurso a peripécias, nao sé em maior numero, mas também em
relacdo a sua complexidade. Assim, os guides de planificacao foram reestruturados tendo em
conta as dificuldades detetadas pelos alunos, ao longo das sessdes, de forma a colmatar os
problemas identificados.

Posto isto, os guides de planificacdo permitiram, aos alunos, estruturar a narrativa e
concentrarem-se em aspetos da escrita que, normalmente, sédo descurados: a organizacao logica
e cronoldgica do seu discurso, a localizacdo espacio temporal de novas acbes, bem como
introducao e desenvolvimento de novas peripécias.

Verificou-se, também, que o trabalho com recurso a esquemas textuais, neste caso 0s
guides de planificacdo, permitiu desenvolver nos alunos esquemas de cognicdo facilitadores e
promotores da redacao de textos mais estruturas e complexos.

Por fim, o trabalho cooperativo revelou-se essencial na consolidacdo e aprofundamento da
estrutura da narrativa, pois integrou uma componente reflexiva nos alunos através do dialogo, do
confronto de ideias e da justificacdo das suas opcdes ao longo das producdes textuais. Verificou-

se, ainda, que a revisdo com recurso a guides de revisdo/correcado foi mais eficazes, na medida
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em que orientaram os alunos avaliacdo e revisao textual de uma forma mais profunda, nao se
limitando a ortografia e a pontuacao. Neste sentido, a pratica da revisdo com recurso aos guides
de revisdao — auto e heterocorrecao - facilitou o processo de identificacao de aspetos a melhorar,
relacionados ndo s6 com a linguagem escrita das suas proprias producdes, mas também advindos
das sugestdoes de aperfeicoamento apontadas aos outros grupos de trabalho. Além disso, a
heterocorrecdo e, por conseguinte, a opiniao de um leitor/destinatario, permitiu, aos alunos,
verificar a adequacao das suas producdes a situacao de comunicacao.

Em sumula, verificou-se que a producdo textual & um processo complexo, devendo, por
conseguinte, ser encarada como uma série de resolucdo de problemas. De acordo com este
pressuposto, as estratégias de facilitacdo processual, mais concretamente os guides de
planificacdo e de revisao, e o trabalho cooperativo revelaram-se eficientes durante o processo de
escrita. Os guides de planificacdo/correcdo na medida em que permitiram, por um lado, ativar
conhecimentos, selecionar e organizar a informacao e, por outro, aperfeicoar as suas producdes.
O trabalho cooperativo, dado que o debate com o par favoreceu a geracdo de ideias e o
desenvolvimento, nos alunos, de componente reflexiva, permitindo-lhes aumentar a

consciencializacao relativamente ao processo de escrita.
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CAPITULO IV - CONCLUSAO

Neste ultimo capitulo, apresentamos uma reflexdao final tendo em conta os dados
recolhidos durante a intervencdo, e no momento que a antecedeu, e os objetivos fixados
inicialmente para a consecucdo do projeto “Escrever para Aprender: Estratégias de
aperfeicoamento da escrita de narrativas’, na medida em que esta analise permitir-nos-a tirar
conclusodes, bem como identificar as suas limitacoes e implicacoes.

O estudo centrou a sua acao no desenvolvimento da expressao escrita de narrativas, mais
especificamente, na dimensao processual da sua composicao, de forma a colmatar as dificuldades
demonstradas pelos alunos neste ambito. Importa ainda salientar que a constatacao de uma
problematica a resolver resultou ndo s6 das conversas formais e informais com os professores
cooperantes, da observacdo, mas também do reconhecimento da importancia que esta forma de
expressao detém nos documentos oficiais, nomeadamente no programa de Portugués do Ensino
Bésico.

Tendo em consideracdo a implementacado do projeto, foram definidos os objetivos que
nortearam 0 seu percurso, desde a sua génese até ao seu desenvolvimento: a) Promover a
competéncia de escrita; b) Interiorizar a dimensao processual da escrita: planificar, redigir e rever,
de forma a aperfeicoar a escrita de narrativas; c) Comprovar a eficacia do processo de escrita
enquanto processo promotor da coeréncia e coesdo na elaboracdo de textos narrativos; d)
Confirmar o aumento significativo da consciéncia das tarefas de planificacédo, redacao e reviséo
de narrativas; e) Desenvolver técnicas e produzir recursos, de forma a auxiliar os alunos nas tarefas
de planificacdo, textualizacdo e revisao de narrativas; f) Realizar atividades que promovam o
trabalho cooperativo e a autonomia na escrita de narrativas.

Analisando a consecucao de cada um, concluimos que, relativamente ao primeiro -
Promover a competéncia de escrita — este foi cumprido, na medida em que houve uma evolucao
positiva, no que diz respeito a competéncia textual, dos alunos, na escrita de narrativas. Esta
evolucao poder-se-a relacionar com dimensao processual da escrita, na medida em ao longo dos
momentos de intervencdo procurou-se, através das tarefas propostas, centrar a atencdo dos
alunos nos subprocessos que compdem a producdo escrita. Assim, recorreu-se a atividades de
geracao de ideias — brainstorming —, de selecao, organizacao e estruturacdo de conteudos a
integrar os textos — guides de planificacdo — de textualizacao e, por fim, de revisdo textual — guides

de auto e heterocorrecao — de forma a promover o desenvolvimento das competéncias de escrita.
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Tendo por base esta atuacao pedagogica setorial, os alunos concentraram-se em aspetos da
escrita que, normalmente, sao descurados, conseguindo produzir textos narrativos com maior
qualidade. A este proposito, importa acrescentar que a dimensao textual da narrativa inclui aspetos
como a coeréncia da histéria e a coesado das frases. Assim, de forma a produzirem narrativas
coerentes, os alunos, usaram marcadores discursivos, ainda que em numero reduzido, para
assegurarem a continuidade textual e, por sua vez, a coesdo. Face ao exposto, podemos afirmar
que os objetivos: “Interiorizar a dimensao processual da escrita: planificar, redigir e rever, de forma
a aperfeicoar a escrita de narrativas” e “Comprovar a eficacia do processo de escrita enquanto
processo promotor da coeréncia e coesdo na elaboracao de textos narrativos” foram cumpridos,
ainda que alguns resultados tenham ficado aquém do esperado.

Além disso, as atividades desenvolvidas nas sessdes foram planificadas de forma a
promover a facilitacdo processual da escrita, isto é, a rotinizacdo de tarefas centradas na realizacao
de uma tarefa especifica — planificacdo, redacao ou revisao — para que, posteriormente, os alunos
as incorporassem no seu processo habitual de producao escrita. Esta abordagem, centrada na
facilitacdo processual, permitiu a elaboracdo de materiais e o recurso a estratégias que
comprovaram ser eficientes para o melhoramento da composicao de textos narrativos. Verificou-
se também que os alunos recorreram, sempre, aos guides de planificacdo de forma a estruturar
0 seu texto e aos guides de revisdo para o aperfeicoar. Ademais, o recurso a esquemas textuais
possibilitou o desenvolvimento de esquemas cognitivos, facilitadores e promotores da redacéo de
textos mais estruturados e complexos. Assim sendo, podemos afirmar que os objetivos “Confirmar
0 aumento significativo da consciéncia das tarefas de planificacdo, redacéo e revisdo de narrativas”
e “Desenvolver técnicas e produzir recursos, de forma a auxiliar os alunos nas tarefas de
planificacdo, textualizacdo e revisao de narrativas” foram cumpridos.

Quanto ao ultimo objetivo — “Realizar atividades que promovam o trabalho cooperativo e
a autonomia na escrita de narrativas” - consideramos que o alcancamos parcialmente.
Efetivamente, o trabalho desenvolvido na implementacdo do projeto centrou-se na escrita
cooperativa, em pares. Esta cooperacao revelou-se de extrema importancia para a consolidacao e
aprofundamento da estrutura da narrativa, bem como para o enriquecimento dos textos
produzidos, através da componente metalinguistica que esta metodologia integra. Todavia,
constatou-se que os alunos no decorrer das sessdes necessitaram de alguma orientacao durante

o desenvolvimento das atividades.
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Independentemente da consecucao dos objetivos anteriormente analisados, ao longo do
desenvolvimento do projeto evidenciaram-se algumas limitacdes. Aquela que teve maior destaque
diz respeito ao fator tempo que, definitivamente foi escasso, tanto para a implementacao do projeto
como para desenvolver atividades e aplicar estratégias no dominio da composicao escrita.

Para além da reflexdo em torno dos objetivos do projeto importa refletir também sobre a
pratica pedagdgica, e por conseguinte a pratica profissional, que a implementacdo deste projeto
possibilitou. Neste sentido, a proximidade ao contexto escolar, as situacoes e aos intervenientes
concretos da acao educativa permitiu desenvolver um conhecimento efetivo desta realidade. Foi
possivel, também, percecionar que o professor desempenha um papel bastante ativo no processo
educativo, quer com os pares e restante comunidade educativa, quer com os alunos na promocao
de aprendizagens.

Permitiu, ainda, a planificacao, implementacéo e analise reflexiva de praticas de ensino,
adequadas as necessidades do contexto da pratica profissional e as especificidades dos alunos,
bem como, a mobilizacdo de competéncias investigativas e interventivas e reflexivas,

indispensaveis a uma pratica efetiva, eficaz e pautada pela cooperacao.
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Anexo 1 - Ficha diagndstica aplicada num momento prévio a implementacdo do
projeto.

Imagens que falam!

(
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ol )

"
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@\S Escola E.B. 2,3 André Soares — 5° B
e Lingua Portuguesa

Data: / A

Nome:

Nome:

1. Planifica e elabora um texto, relacionado com as imagens apresentadas, integrando as

categorias da narrativa que ja estudaste.
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Anexo 2 - Apresentacao em PowerPoint sobre as carateristicas e etapas na construcdo do texto narrativo.

Qerenden o Esornon

Texto Narrativo
Planificar e produzir um texto escrito

vty Nowabico

Para nos dedicarmes & tarefa de produzh um texdn escriin,
devemcs rdar 4 nossa imagnacio e ciatvidade um phno
nue nos Aude 2 orgRNizRT 35 NasSAS idels.

‘ Na prmeira fase, devemos apresantar as ﬁ
nogsas personagens, mferindo alguns ' R
acpetos fiskcos 6/ou psicolbgicos QU2 23 H

Fvate Nawabuo

Narreré relatar factos ou acontcimentos.

Todos 05 dlas contames tactos eas ou

y‘“f J
e
tes makor amigo g que acomcou ruma A 5

auta ou mo dia em que %5t & pras com a
ta famila,

Nestes casos estds 3 fazer uma namatva
oral

dve Nawabur

i

caraceezem, ou relatando dguma sihacdo

L
Podemos revelar alpms dos sews tragos e u

mostrar algamas das saas 8g5es.
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Fvitn Navabioe

0 hexto aasratvo ¢ um lesto em que o narmador

conta uma histiea, real ou imaginbna, onde entram

POrsonRgens QUE 58 envobem numa aclo | shwada num

~ n .
Ainda nesia primeirs elopo, comém refenr o local onde estas
personspens se eacontram, bem como dar algumas Indicagbes.
tampeeats Por eemplo, um fandin no verdo, uma casa i rofie, eic.
Ssberemes 52 8 nossa shuagdo inkial

esi dewdamente apresentada, 0 35
miormaches confcas no noswo lexdo

respondarem &s questies:
Quan? 0 qui?
Onda?
Quanda?



Fute Noawabive

Na segunda tase, devemes ivsoduzir um confile n2 agdo, algo

Na terceira fase, Inchamos as
peripicas, a5 Iwnturas que a5

personagnns vivermn na tentabhve de

que venha desestabizar a shacdo inicial

e e

i el ;

f ha

| o y .
NN =

i
A

Py S0 D) { suporar o5 seus obsticulos.
0 R} .
A5 reacles das personagens podem
Este confito deve ser um aconfecimento que, de ¥gum moda, Probloms,/confi:
ponha catos desafios & personagens, fazendo com que estas sef, pot emmplo, fugas, buscas,
reajam. Por exsmpls, & chegada de colra persanagem ou de Lma O teu animal de esdmacso pede para o levares & escola. resisiéecia a uma ordem, eic,
estacho do ano, ele. Um cBo estave cansado de viver sozinho, sem 1&r um dono.

Um dia, resolveu por Um anunto nos jomars, — modo  come

o NEo kmporta sa for & SRS, Dy . L PR For, finalments, procurar o cago. Enconirou-o 4 porta de casa,

—_— potre fesohveram o protlema, procuRNdo que 0 NOSSe G0 Bl Lm E W sagiin os doia O cBa, 6 S
desfecho clare e adequado 4 a¢H0 @ que venha repor 0 equilbeio @ 2

Certo dia, colocou bma mochla ds costas e partiu numa viagem dono; 0 CEED, POIQUS ATANRM UM aMgD,

para ancontrar umn dono, harmonia.
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duite Nawative
CAUSAIS ~ pars exprimit a causa, 3 razdo

ponque; pois; pois que; Usko que; |4 que; dado que; Uma ver que;
por causa de. .

A alegria erminou porgue o5 problemas |4 comecaram,

COMPARATIVOS - para exprimir uma comparacio

come; tal come; assim coma; bam como; embdm; conforme;
anto.. quamo; mals/menos do gue; do masmo modo...

A Joana gosta tanto do Portugués como de Histina,

Jvde Nawvabive

CONCESSIYOS - para regar o efeito, exprmiv uma concessio
ambora; ainda que, ainda assim; N0 olstante; apesar de. .,

Embora o minisko 2aha prometido durants 2 campanha kel
rdo aumentar o5 impastos, o (VA aumentos muito neste ano.

CONCLUSIVOS - para inrodwir expressar uma concluslo

loge; pertants; dai; entlo; por comse puinte; sseimg conclulnda,
anfim; para conclulr; em conchisdo..,

Gaoslo de me levankar cedo. Assim, manca chego alrasada,
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vtz Nawabivo

Oz conecions discursivos estabolocam mlagles ense as dyversas
partes do discurso, contribuindo para & sua coesda,

ADITIVOS -~ para agrupse, adcionar ens, inormacio

2; nam (negatival; ndo 5., mas Bmbdm; nem .nem; além Bso;
ginda por cima, do mesmo modo; igusiments; bem come; sssim
como; ainda...

Els en todas as qualidades necessirfas para vencer ns vida! ¢

bonita, Intekigente, chamaosa e rica.
ALTERNATIVOS/ EXCLUSHD - para apresentar opg0es, altematvas
U] OU...OU; OF2.. O ; Quer.. Cler, S2ja.. sefa; em alternatha.

£ prmciso manter, a todo cusie, o plna de estaliiacio
econdmica. O, sec inevitivel & nfacio,

Gy Namabive
CONDICIONAIS - para Introdkzs hipdteses ou condighes

50, €320, 2 NSO Zar qQUE, 3 MENYS qUR; SO 58; S0 QUi B0
..

S0 N30 estudarss as nesas serdo batas,

CONSECUTIVOS - para expeimic a idels de corssquingin, eleito

consequentoments, de tal forma que, el . que, tal/iais . que;
ds modo que; dal gua; por i550; € por iS50 qua. .

0 Carlos estudou musto para 0 exame, dal que teha brade boa
ml



Sve Nawabie

CONTRASTIVOS - para mdicar uma 0posicho, Um contrasts

mas, potimy, iodaves, contudo, de qualquer modo, no entanio; em
odo © caso

Gostara de Ir contigo, mas tenho um trabatho para teminar

EXEMPUFICATIVOS - para azempificar
axsmpiificando, por asemplo, nomeadamente. .

0 Pedro gosta muto de cinama, nomeadamenta e comedias.

Complets 0 W0 cobandd o4 e 109 loCHs LOTvee

e Ougpa 5 0 peca s - Scoupomero Eie slion on apee & rovas
30 ase we o AD0MOu Pava 25 Rondes pyohends G0 ICAM £ POPAMES Ivisen
e Negutn sraiy B wpowl N ol dos
O Ougueet il R Surtraade oo Okt

AMOI0N  MGe  Ceuimod o oL on

Fwedn Namvabive
FINAIS- para tradkzir © fim, 3 intengdo, o cbietvo
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suas funcoes.

Anexo 3 - Documento informativo sobre os principais conectores discursivos e as

Escola E.B. 2,3 André Soares - 5° B
Lingua Portuguesa

Os conectores do discurso tém a importante missdo de proporcionar o estabelecimento

da coesao textual ou discursiva.

Eis aqui uma lista de alguns dos principais conectores do discurso.

Tipo de relagao

Conectores discursivos

Aditivos - para agrupar,

e; nem (negativa); ndo so... mas também; nem...nem; além disso;
ainda por cima; do mesmo modo; igualmente; bem como; assim

adicionar ideias, informacao T
Alternativos/exclus&o -
para apresentar opgdes, ou; 0u...0U; ora...ora ; quer...quer; seja...seja; em alternativa..,
alternativas
Causais - para exprimir a porque; pois; pois que; visto que; ja que; dado que; uma vez que; por
causa, a raziao causa de...

Comparativos - para exprimir

como; tal como; assim como; bem como; também; conforme;

uma comparagao tanto...quanto; mais/menos do que; do mesmo modo...
Concessivos - para negar o
efeito, exprimir uma embora; ainda que; ainda assim; nao obstante; apesar de...
concessao

Conclusivos - para introduzir
expressar uma conclusdo

logo; portanto; dai; entéo; por conseguinte; assim; concluindo; enfim;
para concluir; em concluséo...

Cendicionais - para introduzir
hipéteses ou condigdes

se; caso, a Nao ser que, 2 menos que; salvo se; desde que; exceto
se...

Consecutivos - para exprimir
a ideia de consequéncia,

consequentemente, de tal forma que, tanto ... que, tal/tais ...que; de
modo que; dai que; por isso; é por isso que...

efeito
Contrastivos - para indicar | mas; porém; todavia, contudo, de qualquer modo, no entanto; em todo
uma oposicdo, um contraste | o caso...

Exemplificativos — para
exemplificar

exemplificando, por exemplo, nomeadamente...

na I'::;s- pan:ar{uzro a fim de, para que, com vista a, com o objetivo de...
| fim, a intencéo, o objetivo
i ISe?:eI:g:I': pira em primeiro lugar; posteriormente; de seguida; concluindo...
Temporais - para quando; mal; assim que; antes que/de; depois que/de; logo que;
exprimir relagoes de tempo sempre que; enquanto; entretanto; mais tarde; ao mesmo tempo que...
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Anexo 4 - Guido de planificacao referente a sequéncia de imagens apresentada na

ficha de diagndstico.

ﬁ\S Escola E.B. 2,3 André Soares — 5° B

SR Lingua Portuguesa

Data: 7

Nome: N°

Q@m&wwgwm,.,mpwmdﬂmwm!

1. Observa com atengao as imagens apresentadas.
Imagina uma historia baseada nessas imagens e preenche o esquema com as

informagoes mais importantes.

(Quem sao estas pessoas? Onde se encontram?

-

PaY

Que atividades realizam? Como passam o tempo?

8 o

Por que razdo a rapariga nao querera entrar na agua? Como se sentira?

0 que aconteceu depois? O que a tera feito mudar de ideias?

. 7

Qual tera sido o desfecho desta aventura?

:

: ,
@ :
@ \
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Anexo 5 - Ficha de trabalho aplicada na primeira sessao de intervencao.

fos Escola E.B. 2,3 André Soares - 5° B _
fs== Lingua Portuguesa

Data: / /

Nome: N°
Nome: N°

MWWWMM&VWWWWJ

1. Na imagem que se segue, 0 naufrago adota um comportamento que ndo & muito
habitual. Imagina uma histéria que nos permita entender o seu comportamento.

2. Para nao te esqueceres de nenhuma informacdo, preenche o esquema com as

informagdes mais importantes sobre a aventura do naufrago.

Quem ¢ o ndufrago? Onde vivia?
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Porque razao fez uma viagem de barco?

[Em que circunstancias tera vindo parar & iIha?\ /Como € a sua vida na ilha?

<N

_ PAN

Quem estara no barco que se vé ao longe?

L)
MR

Por que razao ndo querera o naufrago ser visto?

S

Qual tera sido o desfecho desta aventura?

G
G

2
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3. Procede, agora, & escrita da tua histéria.
Nao te esquegas de utilizar os conectores discursivos que aprendeste para interligar os
varios momentos do texto.
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Anexo 6 - Ficha de trabalho aplicada na segunda sessdo de intervencao.

és Escola E.B. 2,3 André Soares - 5° B o
[t Lingua Portuguesa &’;
Data: ___ /_ /. w
Nome: Ne

Nome: Ne

Wwwmwwhmm!

1. Observa com muita atengdo a imagem.

2. Elabora um texto em que dés resposta as seguintes questdes:

» qual seria a situagao inicial desta narrativa?
« que problema tera surgido?
« que aventuras terao vivido na tentativa de superar esse problema?

« qual o desenlace da historia?

Usa o esquema para organizar as ideias e ndo esqueceres nenhuma informagao.

(Nao te esquecas de usar conetores discursivos para relacionar as ideias.)

4 N (-
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st

A

N[

Fg
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Anexo 7 - Ficha de trabalho aplicada na terceira sessao de intervencao.

s Escola E.B. 2,3 André Soares — 5° B e
ST . Lingua Portuguesa f

Data: o
Nome: N°
Nome: N°

Q/pwﬂwwgwmmmwphﬂm&ummy}

1. Confusdo na Termra dos Contos

Imagina s6! A Bruxa Malvada resolveu abanar o livro dos contos e acabou por misturar todas

as histérias. Agora a Terra dos Contos esta uma confusao...

Consegues imaginar como serdo agora as histdrias no livro de contos? O que fara o Lobo Mau
na histéria do Ali Baba e dos quarenta ladroes? E a Branca de Neve no conto dos trés porquinhos?
Imagina uma histéria em que as personagens dos contos, escolhidas por ti, estejam

misturadas.

2. Planifica o esquema do teu texto.

| Tema: De que frata o texto?
Principais:
< Personagens: Secundarias:
Espaco: Onde acontece?
- Localizagdo:
Tempo: Quando acontece?
/| Conflito ou
Problema:

Peripécias  ou )
\ acontecimentos
importantes:
3
4

Como termina a histéria?

Desenlace ou
resolugdo do

problema:
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Qﬁmﬂmw&owmmww&bwrlamwmmﬁnwj

3. Transforma todas as tuas ideias, apresentadas na planificagdo, num texto.
Nao te esquegas de utilizar os conectores discursivos que aprendeste para interligar os

varios momentos do texto.
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Anexo 8 - Grelha de autocorrecao aplicada na terceira sessado de intervencéao.

prwdmw&mummwwm&mmmﬂmm’

4. Revisdo do texto ~ grelha de verificagio
Até os grandes escritores escreveram primeiro um rascunho, revendo-o de seguida.
Assim, apos a redagdo do teu texto verifica se respeitaste os pontos constantes desta
grelha, colocando uma cruz na coluna adequada. De seguida, corrige os aspetos que

assinalaste na coluna do “N&o”.

0 Texto Narrativo — Revis3o e autocorrecéio Sim ‘Néo

Organizagéo e linguagem

Na introducao, situei a narrativa no tempo e no espaco.

Apresentei a(s) personagem(ns).

Criei um acontecimento que causou um problema ou complicagao.

Relatei as situacoes que as personagens enfrentaram (peripécias).

Contei o acontecimento que pos fim ao problema (desenlace).

Escolhi um titulo curto e sugestivo.

Separei os varios momentos da historia em paragrafos.

Evitei repetir palavras ou expressdes muito proximas, eliminando-as ou
substituindo-as por pronomes ou por sinénimos ou expressoes equivalentes.

Usei conectores discursivos para interligar os varios momentos do texto.

Transformel frases muito longas em frases mais curtas.

Pontuacdo

Ao redigir o texto, prestei atengao a pontuagao.

Ortografia

Procurei evitar erros ortograficos, revendo o texto e esclarecendo dividas
através da consulta do dicionario.

Parecer geral

Quando terminei o texto voltei a lé-lo para o aperfeigoar.

De uma maneira geral, gosto do meu texto.
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Anexo 9 - Grelha de heterocorrecéo aplicada na terceira sessao de intervencao.

Opwnder & Esovewon, @ wwisdo de bexboy wamabivos!

5. Reviséo do texto - grelha de verificagéo

L&, com muita atencdo, o texto do teu colega e responde as seguintes questdes.

O Texto Narrativo — Revis%o Sim Néo

Organizagdo e linguagem

Na introdugao, o autor situou a narrativa no tempo e no espago.

0O autor apresentou a(s) personagem(ns).

O autor criou um acontecimento que causou um problema ou complicagao.

O autor relatou as situagdes que as personagens enfrentaram (peripécias).

O autor contou o acontecimento que pds fim ac problema (desenlace).

0 autor escolheu um titulo curto e sugestivo.

0 autor separou os varios momentos da histéria em paragrafos.

O autor evitou repetir palavras ou expresses muito proximas, eliminando-as ou
substituindo-as por pronomes ou por sinénimos ou expressées equivalentes.

0O autor usou conectores discursivos para interligar os varios momentos do texto.

Pontuagio

0O autor usou corretamente a pontuacao na redagao do texto,

Ortografia

0 texto ndo contém erros ortograficos.

Parecer geral

Achaste o texto interessante?

Achas que se pode suprimir ou acrescentar alguma informagéo?

Comentarios/ Sugestbes
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