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Resumo

O projeto de investigacdo sobre “O desenvolvimento da escrita compositiva numa
abordagem de trabalho colaborativo” permitiu analisar se o trabalho colaborativo
melhorava a escrita compositiva com o0s objetivos especificos de (i) descrever e interpretar
a intervencdo pedagogica realizada para compreender se alunos sem habitos de trabalho
colaborativo conseguiam desenvolver estratégias de colaboracdo em contexto de escrita
colaborativa, (ii) descrever tipos de mecanismos discursivos nas interagdes das criancas
que evidenciavam trabalho colaborativo, (iii) descrever atividade metalinguistica em curso
nas interacdes dos alunos durante o processo de escrita e (iv) caracterizar o conhecimento
sobre pontuacdo ativado pelos alunos durante o processo de escrita. O projeto foi
implementado numa turma de 3.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do Ensino Bésico.

Este projeto inseriu-se numa abordagem de investigacdo sobre a prética, integrando-
se num paradigma metodoldgico qualitativo/interpretativo. A intervencdo educativa foi
desenvolvida através de uma sequéncia didatica que permitiu refletir sobre o papel do

trabalho colaborativo no desenvolvimento de competéncias de escrita compositiva.

Palavras-chave: escrita colaborativa, atividade metalinguistica, pontuacdo, escrita

compositiva, trabalho colaborativo.



Vi
Abstract

The research project on "The development of compositional writing in a
collaborative work approach” allowed to analyze if the collaborative work improved
compositional writing with the specific objectives of (i) describe and interpret the
pedagogical intervention performed to understand if students without collaborative work
habits were able to develop collaborative strategies in the context of collaborative writing,
(i) describe types of discursive mechanisms in the interactions of children that showed
collaborative work, (iii) describe ongoing metalinguistic activity in the students'
interactions during the writing process and (iv) characterize the punctuation knowledge
activated by students during the writing process. The project was implemented in a group
from the 3" grade of the 1% cycle of Basic Education.

This project was inserted in a research approach about the practice, integrating
itself in a qualitative / interpretative methodological paradigm. The educational
intervention was developed through a didactic sequence that allowed to reflect on the role

of collaborative work in the development of compositional writing skills.

Keywords: collaborative writing, metalinguistic activity, punctuation, compositional

writing, collaborative work.
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Capitulo 1 - Introducéo

Este relatério do projeto de investigagdo “O desenvolvimento da competéncia de
escrita compositiva numa abordagem de trabalho colaborativo” foi realizado no ambito da
unidade curricular de Estégio IV, inserida no plano de estudos do Mestrado em Educacgéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. O projeto foi desenvolvido através de
uma intervencgdo educativa em contexto de sala de aula, nomeadamente com uma turma de
3.2ano do 1.° Ciclo do Ensino Baésico.

O tema deste projeto é competéncia de escrita, que se insere na area curricular de
portugués. Neste projeto, pretendi desenvolver esta competéncia, centrando-me na
producdo textual a partir de uma metodologia baseada numa abordagem
socio-construtivista, o trabalho colaborativo.

A escolha do tema foi originada por diversos motivos, quer de natureza pessoal, quer
academica. Em relacdo aos motivos de natureza pessoal, optei pela &rea curricular de
portugués, visto que sempre foi a area com a qual mais me identifiquei desde o tempo em
que frequentei a escola primaria. A leitura e a escrita sempre dominaram 0s meus gostos
pessoais e facilmente se tornaram habitos do meu quotidiano. Considero que a leitura é
essencial para que as criancas desenvolvam ndo s6 habitos de leitura como o gosto pela
escrita. Se uma crianca nao desenvolver o gosto pelos livros, pela leitura, ser-lhe-4& mais
dificil desenvolver competéncias a nivel da escrita.

Foi através do gosto pela leitura que desenvolvi 0 meu percurso na escrita,
comecando por escrever pequenas histdrias, as denominadas redacdes em que todos 0s
alunos compunham um texto a partir de um determinado tema concedido pela professora.
No entanto, provavelmente devido & minha ligagdo com os livros, para mim n&do era
suficiente e comecei a escrever mais. Lembro-me de que recorri a textos que faziam parte
do meu manual escolar e que os desenvolvi, criando didlogos para as personagens, porque
0s textos naquela altura eram muito descritivos e tinham poucos dialogos.

Mais tarde, comecei a criar historias a partir das imagens presentes no manual
escolar, imaginando narrativas baseadas nas imagens dos diferentes textos e criando uma
miscelanea de personagens muito caricatas. Quando ingressei no ensino preparatorio, atual
5.° ano, surgiu a poesia como uma nova aventura, passando a construir versos a partir de
imagens. Concretamente, a escrita acompanhou-me durante toda a vida e acaba por ser o

dominio com o qual mais me identifico.



Em relagdo aos motivos de natureza académica, durante a licenciatura em educagéo
basica, realizei estagios de observacdo no ensino basico e verifiquei que existiam algumas
lacunas na competéncia de escrita dos alunos. No estagio de 1° ciclo, as dificuldades dos
alunos explicam-se possivelmente devido a falta de pratica, visto que, durante as duas
semanas de duracdo do estagio, os alunos nunca escreveram um texto.

No estagio de 2.° ciclo, a professora realizou a produgdo de um texto coletivo,
fortalecendo competéncias de comunicacdo, cooperacdo e de espirito critico. Os alunos
demonstraram muito entusiasmo com o desenvolvimento da criacdo do texto. No entanto,
numa producdo textual coletiva existem sempre alguns problemas, nomeadamente a gestao
da participacdo dos alunos, dado que ndo existiu um controlo da mesma, sendo quase
sempre 0s mesmos alunos a intervirem e existindo alguns que praticamente nao
contribuiram para a producéo textual coletiva.

Nos diferentes estagios que realizei, verifiquei que existem alunos com dificuldades
de escrita e outros sem dificuldades. Sendo assim, ap0s investigar diversos autores,
considerei que seria benéfico desenvolver um projeto que desenvolvesse a competéncia de
escrita com base no trabalho a pares, a partir de uma perspetiva socio construtivista,
associada a Vygotsky. Em relacéo ao trabalho colaborativo, Vygotsky (1991) refere que as
tarefas realizadas em grupo promovem grandes aprendizagens, em detrimento das tarefas
realizadas individualmente. Para o autor, as aprendizagens significativas ocorrem atraves
da relacdo com os outros, defendendo que, quando uma crianca desenvolve um trabalho
em colaboracdo, ficara apta a desenvolvé-lo sozinha, no futuro.

A colaboracdo envolve diferentes aspetos no progresso do trabalho, como um
objetivo comum que oriente o trabalho a desenvolver, enquadrando vantagens e
necessidades pessoais; deverd existir uma lideranca distribuida e uma relacdo de
companheirismo, tal como um clima de respeito mituo para que todos possam partilhar
conhecimentos e experiéncias (Boavida & Ponte, 2002). Na colaboracdo, os alunos
constroem em conjunto as suas aprendizagens, partilhando ideias e informacdes,
contribuindo para um produto final, desenvolvendo aprendizagens significativas.

Em relagdo a competéncia de escrita, esta revela-se uma ferramenta relevante no
nosso quotidiano e na vida em sociedade. Barbeiro e Pereira (2007, p.5) referem que “a
escola deve tornar os alunos capazes de criar documentos que lhes déem acesso as
maltiplas fungdes que a escrita desempenha na nossa sociedade”.

O ensino da escrita é crucial para que se desenvolvam competéncias de escrita nos

alunos, que serdo utilizadas na sua vida em comunidade. S&o decisivas as func¢des do



professor e da escola na implementacdo de estratégias que incentivem o desenvolvimento
dessas competéncias.

Tendo em conta 0s motivos de natureza pessoal e académica descritos, tal como a
pertinéncia do tema, defini a questdo-problema desta investigacdo: “sera que o trabalho
colaborativo pode desenvolver a competéncia de escrita?”. Para responder a esta questéo,
foi desenhado um projeto de escrita colaborativa, visto que os alunos realizaram trabalho a
pares, que incluiu as fases do processo de escrita: a planificacdo, a textualizacdo e a
revisao. Os objetivos especificos desta investigacdo foram (i) descrever e interpretar a
intervencdo pedagogica realizada para compreender se alunos sem héabitos de trabalho
colaborativo conseguiam desenvolver estratégias de colaboragdo em contexto de escrita
colaborativa, (ii) descrever tipos de mecanismos discursivos nas interacdes das criancgas
que evidenciavam trabalho colaborativo, (iii) descrever atividade metalinguistica em curso
nas interagdes dos alunos durante o processo de escrita e (iv) caracterizar o conhecimento
sobre pontuacdo ativado pelos alunos durante o processo de escrita.

Este projeto de investigacdo permitiu analisar de que modo o trabalho colaborativo
foi uma estratégia que levou a melhoria da competéncia de escrita dos alunos, uma vez que
o trabalho desenvolvido a pares colmatou algumas dificuldades que existiam, quer a nivel
da organizacao textual, quer a nivel da ortografia e da pontuacdo, havendo em pequeno
grupo uma melhor gestdo da participacdo dos seus elementos na producao textual.

O presente relatorio de investigacdo é constituido por cinco capitulos principais:
introducdo, quadro tedrico de referéncia, metodologia, apresentacdo e interpretacdo da
intervencado e consideracgdes globais.

O capitulo 1, Introducdo, tem como objetivo a identificacdo da questdo-problemae a
justificacdo da escolha do tema do projeto de investigacdo. O capitulo 2 é constituido pelo
quadro teorico de referéncia, que tem como objetivo aprofundar conhecimentos relativos
ao tema abordado, fundamentados com diversas perspetivas teoricas de autores das areas
deste projeto e, fundamentalmente, pesquisar na bibliografia de referéncia fundamentacéo
tedrica e metodoldgica para a intervencdo realizada. No capitulo 3 apresenta-se a
abordagem metodologica, caracteriza-se 0 contexto educativo onde decorreu o projeto,
identificam-se o problema, objetivos e hipdtese, e descrevem-se 0s procedimentos de
recolha e analise de dados. O capitulo 4 é constituido pela descricdo e interpretacdo da
intervencdo pedagogica, analisando-se as fases que integraram a intervencéo: fase de pré-
teste, fase de intervencdo pedagogica e fase de pos-teste. O capitulo 5 é constituido pelas

consideracOes globais, incluindo uma resposta a questdo-problema, integrando uma



reflexdo sobre as dificuldades sentidas durante a implementacdo do projeto e sobre o
contributo deste projeto para a formacéo profissional.

Apods esta introducdo ao projeto de investigacdo, no proximo capitulo apresenta-se o
quadro teorico de referéncia, aprofundando-se conhecimentos relacionados com o tema do
projeto, através da exposicdo de diversas perspetivas teoricas relacionadas com o0s

dominios da competéncia de escrita e do trabalho colaborativo.



Capitulo 2 — Quadro Tedrico de Referéncia
Este capitulo tem por objetivo apresentar uma das perspetivas tedricas referentes ao

ensino da escrita através de estratégias socio-construtivistas: o trabalho colaborativo e o
trabalho cooperativo. De modo a elucidar os principais conceitos associados ao tema, na
seccdo 2.1. realiza-se uma clarificacdo de conceitos inerentes a escrita, incluindo uma
breve referéncia aos estudos psicocognitivos de Vygotsky e a alguns dos modelos
processuais de escrita. De seguida, realiza-se uma abordagem a pedagogia da escrita,
clarificando-se conceitos sobre as competéncias e as fases do processo da escrita. Inclui-se
uma subseccdo sobre géneros textuais, para aprofundar o conceito de narrativa, 0 género
textual utilizado neste projeto, e outra sobre a pontuacdo, dado que se incluiu uma
atividade metalinguistica sobre uso de virgulas neste projeto de investigacdo. Ha ainda
uma subseccao sobre a abordagem do ensino-aprendizagem da escrita de Jolibert ((coord).
1994) e a seccdo termina com uma breve referéncia a avaliacdo da escrita.

Na seccdo 2.2, aborda-se a importancia das interacfes sociais no desenvolvimento da
aprendizagem e da escrita, com especial foco na teoria socio-construtivista de Vygotsky e
0s conceitos inerentes a aprendizagem cooperativa e a aprendizagem colaborativa, duas
diferentes estratégias socioconstrutivistas com semelhancas e diferencas. Na seccdo 2.3,
apresentam-se as orientacGes para a aprendizagem da escrita no programa e metas

curriculares de portugués do 1° ciclo do ensino béasico (DGE, 2015).

2.1. — Aescrita
Em contexto escolar, os alunos apresentam diversas dificuldades relacionadas com a

producdo textual, que sdo independentes do tipo textual utilizado. Estas dificuldades
podem resultar da falta de uma pratica de escrita por parte dos alunos, devido ao facto de

associarem essa pratica a um procedimento moroso.

2.1.1. — Estudos psicocognitivos de Vygotsky sobre o desenvolvimento
da escrita
Lev Vygotsky, um psicélogo russo, realizou diversos ensaios com criangas sobre a

linguagem da escrita, no inicio do século XX, tendo publicado o seu ultimo livro,
Pensamento e Linguagem, em 1934. Neste livro, o autor refere a existéncia de diferencas
entre a linguagem escrita e a linguagem oral, a nivel da sua estrutura e funcdo. Estas
diferencas levam a uma aprendizagem mais célere da linguagem oral em detrimento da

escrita, que ocorre em um processo mais moroso, visto que a linguagem escrita € muito



abstrata. A linguagem escrita é constituida “apenas de pensamento e imagem, faltando-lhe
as qualidades musicais, expressivas e de entoacdo caracteristicas da linguagem oral. Ao
aprender a escrever, a crianca tem que se libertar do aspecto sensorial da linguagem e
substituir as palavras por imagens de palavras” (Vygotsky, 1934/1986, p.98). Para
Vygotsky, a linguagem oral é espontdnea, baseada em conceitos espontédneos, e a
aprendizagem da escrita esta associada a conceitos cientificos.

Segundo Vygotsky (1934/1986), os conceitos formam-se através de situacoes
internas ou externas, conforme a aprendizagem que a crianca realiza na sala de aula ou a
experiéncia pessoal da crianca. Na aquisi¢do de conceitos espontaneos, a crianga ndo tem
consciéncia de que se relaciona com esses conceitos, dado que a sua atencdo se centra no
objeto e ndo no ato do pensamento. Estes conceitos sdo desenvolvidos naturalmente pela
crianca, a partir das suas reflexdes sobre as suas experiéncias pessoais e concretas no
quotidiano. Quando a crianga tem percepcdo destes conceitos espontaneos, ja os adquiriu
ha algum tempo. Contrariamente, os conceitos cientificos sdo adquiridos na escola,
iniciando-se a sua utilizacdo pela sua definicdo verbal e existindo uma relacdo concreta
entre 0 conceito e um objeto. Estes conceitos integram um sistema de conceitos
relacionados entre si e que séo transmitidos em contexto escolar.

Quando escreve, a crianga tem de realizar uma analise especifica, visto que tem de
compreender o som de cada palavra, de cada silaba que a constitui, para conseguir
reproduzi-la através dos simbolos alfabéticos correspondentes, previamente estudados. Ao
escrever, a crianga transforma o discurso interior (pensamento ligado por palavras) em
linguagem escrita, designando-se este ato “semantica deliberada” — estruturagao deliberada
do fluir do significado.

Vygotsky, nas suas investigacdes, demonstrou que o gesto € a base da futura
linguagem escrita, visto que as primeiras garatujas e desenhos das criangas sdo a
representacdo dos seus gestos materializados. Mais tarde, o desenho converte-se em signo,
quando a crianca o utiliza para representar uma ideia. A crianga também utiliza os gestos
nas suas brincadeiras, no denominado jogo simbolico, atribuindo significados aos objetos
que utiliza. Por exemplo, quando a crianca brinca “aos professores”, assume o seu papel
social de “professor” ou “aluno”, atribuindo importancia ao codigo escrito. E crucial que a
escrita esteja presente nas brincadeiras da crianca, isto permitir-lhe-a, futuramente,
desenvolver a escrita simbolica, ao compreender que a linguagem escrita tem uma funcao

social e sentindo, por isso, necessidade de utiliza-la (Vygotsky, 1931).



Em sintese, a linguagem oral ndo necessita de ser orientada, dependendo das
dindmicas que possam existir com um determinado interlocutor. A linguagem escrita exige
consciéncia, ja que “o ato de escrever implica uma tradugdo a partir do discurso
interior”’(Vygotsky, 1934/1986, p.99).

Na seccdo 2.2., designada “A importancia das interacbes sociais no
desenvolvimento da aprendizagem: aprendizagem cooperativa ou aprendizagem
colaborativa?”, abordar-se-4 novamente Vygotsky, ja que nas suas investigacoes, destaca o
papel fundamental das interacdes sociais no desenvolvimento da aprendizagem.

Apo6s os estudos de Vygotsky, surgiram diversos modelos que caracterizam a
aprendizagem da escrita no inicio do ensino formal, ou seja, foi percorrido um longo
caminho até a atualidade. Na préxima subseccdo apresentam-se alguns dos modelos

processuais de escrita.

2.1.2. — Modelos processuais de escrita
Tal como Vygotsky (1934/1986), que defende que a linguagem escrita difere da

linguagem oral, dado que advém de um discurso interior, Baptista, Viana e Barbeiro (2011,
p.11) defendem que “quem escreve pensa de um modo diferente. Ensinar a escrever ndo é
s ensinar a utilizar uma ferramenta, mas contribuir para uma arquitectura mental diferente
na espécie humana”.

A aprendizagem da escrita ndo esta limitada a técnicas mecanizadas que se iniciam
antes da escolarizagcdo e nos primeiros anos de escolaridade, a escrita desenvolve-se
através de um processo mental, existindo diversos estudos psicolinguisticos sobre o seu
desenvolvimento, desde os anos 70, baseados nas operagOes cognitivas envolvidas no
processo de escrita. Diversos autores integraram 0s seus conhecimentos, resultantes das
suas investigacOes, na representacdo de modelos que explicitassem o processo de escrita.

De acordo com Carvalho (2001), o modelo cognitivo de representacdo do processo
de escrita defendido por Hayes e Flower (1980) foi crucial na investigacdo sobre os
processos mentais que ocorrem durante o processo de escrita. Neste modelo, o escritor
deve tomar consciéncia do objetivo do texto que ird escrever, tal como deve ter a perce¢édo
de quem seré o seu publico-alvo, estabelecendo uma relacéo entre escritor e leitor. Durante
a composigao escrita, ocorrem processos interativos, existindo escritores que escrevem de
forma diferente, de acordo com a sua experiéncia de escrita.

Como se pode observar na figura 1, o modelo de Hayes e Flower (1980) é

constituido por trés elementos principais: as componentes do processo de escrita, 0 contexto



de producdo da tarefa e a memdria a longo prazo do escritor. As componentes do processo
de escrita sdo constituidas pela planificacdo, redacdo e revisdo. De acordo com Carvalho
(2001, p.145), “a planificacdo consiste na construcdo interna do saber; a redaccdo é a
transformacéo das ideias em linguagem visivel; a revisao, a analise do texto ja produzido e
a sua eventual transformacdo”. Existe um mecanismo de controlo, designado “monitor”,
que estabelece a passagem entre as diversas componentes do processo. O contexto de
producdo relaciona-se com o tema, objetivos e destinatario da tarefa de escrita. Na
memoria a longo prazo, estdo envolvidos conhecimentos que o escritor possui sobre o

tema, objetivos e destinatarios do texto, tal como o tipo de texto que ir& produzir.
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Figura 1 - Modelo de Hayes e Flower (1980) (Jolibert (coord.), 1994, p. 25)

Apesar de o modelo de Hayes e Flower (1980) apresentar contributos favoraveis para
a compreensao dos processos mentais que ocorrem durante a escrita, surgiram diversas
criticas a0 mesmo, como a incapacidade de explicar a existéncia de escritores mais e
menos competentes. Para além disso, € um modelo que se foca na dimenséo cognitiva do
escritor, favorecendo conhecimentos gerais sobre a escrita, sem fornecer informacgéo sobre
0 conhecimento linguistico ativado no processo.

Grabe e Kaplan (1986, citados por Costa, 2010, p.11) referem que os modelos de
ensino da escrita centrados no processo possuem “linhas de orienta¢do comuns, como a

importancia da contextualizacdo da actividade de escrita, que deve ser orientada para um



fim, fazer sentido e interessar ao aprendente”, para além de que a expressividade da voz do
autor € valorizada e a divulgacgéo dos escritos dos alunos ndo se limita a sala de aula.

Outro modelo cognitivo de escrita que se destaca é o de Scardamalia e Bereiter, de
1987, que, de acordo com Carvalho (2001), resultou da comparacdo e analise entre as
producdes escritas de escritores proficientes e de escritores ndo proficientes.

Os autores desenvolveram dois modelos, um mais simples e outro mais complexo,
que explicassem como ocorre 0 processo de escrita. O modelo mais simples, designado
“modelo de explicitacdo de conhecimento” (“knowledge telling”), descreve a escrita dos
escritores menos competentes, explicitando a producéo de alguns géneros de escrita. Neste
modelo, os escritores acionam poucas estratégias, considerando apenas 0s conhecimentos
que possuem sobre o topico de escrita e sem ter em atencdo o género textual. Os escritores
limitam-se a escrever tudo o que sabem sobre um determinado assunto, ndo ponderando
sobre 0s objetivos nem sobre a quem se destina o texto. As tarefas de escrita limitam-se a
pequenas narrativas ou a descricdo de experiéncias de cariz pessoal. Os escritores mais
proficientes, em tarefas faceis de escrita, s6 acionam este modelo (com o objetivo de
economizar esforco).

O “modelo de transformacdo de conhecimento” (“knowledge transforming”) é
mais complexo, representando a escrita dos escritores mais competentes, que desenvolvem
tarefas de escrita mais complexas, como textos explicativos ou argumentativos. Este
modelo envolve um processo de resolucdo de problemas, resultando “da interacg@o entre
dois espacos/problema, o do contedo e o retérico, ao qual o conhecimento sobre as
tipologias textuais estd associado” (Carvalho, 2003, p.106). Neste modelo, existe uma
tomada de consciéncia por parte do escritor que reflete sobre o tema, os objetivos e 0
destinatério da tarefa de escrita.

Concluindo, os modelos propostos por Scardamalia e Bereiter realcam a importancia
das diferencas de género textual e a explicacdo entre as diferencas que existem entre
escritores mais e menos competentes. Estes modelos tambem foram criticados, visto que,
por exemplo, ndo explicam como é que um escritor realiza a passagem entre o modelo

mais simples (knowledge telling) e 0 modelo mais complexo (knowledge transforming).

2.1.3. — Pedagogia da escrita
O ensino da escrita é fundamental para que se desenvolvam competéncias

essenciais que serdo utilizadas na vida em sociedade. Na subseccéo anterior, abordaram-se

alguns modelos processuais de escrita que descreviam a escrita enquanto processo mental,
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do ponto de vista psicolinguistico. O estudo da aprendizagem formal da escrita, em
contexto escolar, também foi alvo de interesse de alguns autores, que tentaram caracterizar
as fases de aprendizagem da escrita.

O modelo de Nicholls et al. (1989) foi desenvolvido a partir da observacdo de
criangas, entre os 5 e 0s 9 anos de idade, em contexto de sala de aula. Este modelo
caracteriza as fases de aprendizagem da escrita a partir do ensino formal, envolvendo a
resolucdo de dois problemas: 0s aspetos conceptuais da escrita, nos quais se organizam as
ideias numa mensagem, e 0s aspetos de realizacdo da escrita, nos quais se desenvolve a
capacidade de tornar a mensagem compreensivel para o destinatario (a quem se destina a
mensagem). A primeira fase do modelo de Nicholls et al. envolve a producéo de garatujas
ou de formas similares a letras, iniciando-se a distingdo entre a escrita e o desenho. Na
segunda fase, existe a producdo de uma escrita percetivel para os autores, mas
incompreensivel para os outros. Na terceira fase, desenvolve-se a capacidade de escrever
pequenos textos compreensiveis para quem Ié, através da organizacdo das suas ideias. Na
quarta fase, produzem-se textos mais elaborados, implicando a capacidade de planificar um
texto e a utilizacdo de regras de ortografia e de sinais de pontuacdo. Na quinta fase,
elaboram-se diversos tipos de texto, planificando-os com objetivos concretos e incluindo a
revisdo textual (Martins & Niza, 1998).

Pereira e Azevedo (2005) também salientam a importancia do modelo de Nicholls et
al. (1989). As autoras realgam que “a escrita constitui uma poderosa estratégia de
aprendizagem, ndo s6 dos préprios processos que a compdem, como também de outros
dominios do saber” (p.8). O aluno apropria-se de um sistema com regras préprias, sendo
essencial que exista uma consciéncia de que a escrita ndo é uma transcri¢do da oralidade,
possuindo caracteristicas proprias e determinadas funcGes (Baptista, Viana, & Barbeiro,
2011). Escrever ndo é representar algo que ja tinha sido criado, mas € o produto de algo
que ainda ndo existe (Pereira & Azevedo, 2005).

Compreende-se assim que a aprendizagem da escrita € um processo dindmico que
se desenvolve com a préatica, ou seja, aprende-se a escrever com a pratica continua da
escrita. Pereira e Azevedo (2005, p.83) destacam que na aprendizagem da escrita, o papel
do professor devera centrar-se em trés objetivos :

“1 - Conhecer o ponto de partida de cada aluno ou aluna

2 — Intervir para facilitar as aprendizagens

3 — Avaliar para melhorar a pratica pedagogica”.
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Jolibert ((coord.) 1994) evidencia que “cada crianga possui seu caminho proprio; é
preciso que ela viva as situagdes de aprendizagem que lhe permitam ao mesmo tempo ter
referéncias constantes ¢ construir suas proprias competéncias” (p.36). Percira e Azevedo
(2005) e Jolibert (1994) destacam a importancia da “escrita guiada”, baseando-a em
atividades de resolucéo de problemas, organizadas com objetivos especificos e promotoras
de interacOes entre o professor e os alunos, tal como Vygosky que também defendeu a
importancia das interacbes sociais (entre professor e alunos, e entre alunos) no
desenvolvimento da escrita.

As acdes realizadas pelo professor devem basear-se em principios orientadores: a
producéo textual deve ser ensinada desde cedo; os alunos devem escrever frequentemente,
contactando com as fases do processo da escrita (planificacdo, textualizacdo e revisao), tal
como devem ler e escrever diferentes géneros de textos.

O professor deve incentivar tarefas de escrita a partir das componentes que
constituem o ato da escrita, selecionando-se os destinatarios, o tema, os objetivos, o0s
recursos materiais utilizados, as colaboracfes e 0s meios de suporte para o texto produzido.
Jolibert ((coord.) 1994) apoia a sele¢do dos objetivos das tarefas de escrita, através de
interacdes constantes entre pares e entre professor/crianca, evidenciando a importancia de
“distribuir a tarefa em subtarefas” (p.37), ou seja, a tarefa de escrita devera ser
desenvolvida em etapas.

Na aprendizagem da escrita, os alunos deparam-se com dificuldades, exigindo-se
estratégias de planificacdo, textualizacdo e revisdo muito demoradas. O professor deve
proporcionar estratégias pedagogicas, como a escrita colaborativa a pares ou em grupo,
para que os alunos ultrapassem essas dificuldades, de forma que desenvolvam autonomia
na escrita (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011). Pereira e Azevedo (2005) também
salientam o papel do professor, que devera funcionar como mediador na construcdo de
saberes sobre a escrita, “gerando ambientes ricos e interativos que possibilitem a cada
aluno a sua propria progressdo e, consequentemente, a sua capacidade de se auto-avaliar”
(p.15).

As produc0es textuais dos alunos devem ser realizadas tendo por base um trabalho de
projeto, visto que estas ndo devem ficar confinadas aos cadernos escolares. O professor
deve criar “mecanismos que estabelegcam audiéncias para os textos dos alunos” (Pereira &
Azevedo, 2005, p.11). Tal como também se deve valorizar os textos que os alunos
produzem, evitando a sua corre¢do massiva, salientando o que esta correto em detrimento

dos erros para evidenciar a evolucdo dos alunos na escrita. Deve considerar-se 0 erro como
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algo inerente ao processo de aprendizagem da escrita, utilizando-o como “fonte de
informacao”, ja4 que “a sua analise ¢ susceptivel de revelar o que constitui obstaculo para a
crianc¢a” (idem, p.85). Também se deve “ser capaz de compreender o que se esconde de
inteligéncia sob o erro que parece inadmissivel face a norma, aplicando-se a compreender
o raciocinio do aluno” (ibidem). Por outras palavras, o professor deve ser “um assistente e
um assessor dos alunos redactores”, durante uma producéo textual, circulando pela sala de
aula e interagindo com os alunos, disponibilizando o seu saber para ajuda-los a refletirem

sobre as suas producdes (Sanz et al., citados por Pereira & Azevedo, 2005, p. 86).

2.1.4. — Competéncias especificas no processo de aprendizagem da escrita
Como foi referido inicialmente na seccdo 2.1., os alunos revelam dificuldades na

producdo textual. Segundo Barbeiro e Pereira (2007) a producdo textual desenvolve-se a
partir de trés tipos de competéncias: a ortografica, a grafica e a compositiva. As tarefas de
escrita devem ter uma sequéncia, para que se desenvolva a autonomia dos alunos, devendo
existir confrontacGes sobre os textos, como modo de regulacdo das producles textuais,
sendo que estas producBes devem tornar-se progressivamente mais complexas (Barbeiro &
Pereira, 2007).

Como se referiu, no inicio da aprendizagem da escrita, existem trés etapas
essenciais: “a emergéncia da competéncia grafica e ortografica e a emergéncia da
competéncia compositiva” (Costa, 2016, p.179). As competéncias a nivel da grafia e da
ortografia automatizam-se com o avancar dos anos de escolaridade, mas a competéncia
compositiva ndo € totalmente automaética, dado que cada texto pode ser construido de
diferentes modos.

A competéncia gréfica relaciona-se com a “capacidade de inscrever num suporte
material os sinais em que assenta a representacdo escrita” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.5).

De acordo com Baptista, Viana, e Barbeiro (2011), a aprendizagem da caligrafia de
forma explicita e metddica s se inicia com a escolarizacdo. Esta aprendizagem integra o
desenho das letras, a disposicdo das palavras, frases e pardgrafos nas péginas (arranjo
gréfico), com alinhamentos a esquerda: “O sistema grafico deve, por isso, ser eficaz, claro,
simples e previsivel” (p.36). A aquisi¢do desta competéncia pode depender de diversos
fatores, ndo sendo crucial seguir a ordem alfabética para a aprendizagem da caligrafia,
visto que esta decorre de um processo constituido por diferentes fases e distintos niveis de
progresso. As caracteristicas intrinsecas e extrinsecas da escrita sdo cruciais, substituindo

determinadas marcas da oralidade. Como exemplo de algumas caracteristicas intrinsecas
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encontram-se o alfabeto (letras maitsculas e minusculas), o estilo de letra, o espagcamento
das palavras. Inseridas nas caracteristicas extrinsecas existem listas, quadros, a pontuagao.
Deve existir uma gestdo cuidada na utilizacdo de caracteristicas gréaficas, ja que, por
exemplo, se existir um exagero na sua utilizacdo, pode existir uma perturbacdo na leitura.
Se, por outro lado, existir uma auséncia de caracteristicas, o texto produzido fica sem
significado para a crian¢a, j& que ndo se aproxima dos textos a que normalmente tem
acesso (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011).

A competéncia ortografica relaciona-se com as “normas que estabelecem a
representacdo escrita das palavras da lingua” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.5). As criangas
iniciam um percurso de aprendizagem, no dominio da competéncia ortogréfica, que tem
inicio na descoberta do principio alfabético, ou seja, “a descoberta de que as letras
representam os sons da fala” (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011, p.10). Neste percurso, 0s
alunos comegam por “discriminar os sons que integram as palavras”, depois adquirem 0
conhecimento de como “esses sons podem ser transcritos”, acabando por refletirem e
selecionarem a forma de representacdo que existe na escrita para esses sons, de acordo com
a norma ortografica. Numa lingua como o portugués, existem diversas formas de
representacdo na escrita para 0 mesmo som. O desenvolvimento desta competéncia resulta
de uma reflexdo do aluno sobre a escrita de palavras. Esta capacidade de reflexdo
desenvolve-se em diversos niveis: inicialmente, o aluno ndo tem consciéncia de que uma
palavra se escreve de outra forma; no segundo nivel, o aluno toma consciéncia de que
escreveu incorretamente a palavra e no terceiro nivel surge a antecipagdo, em que a davida
existe, antes de o aluno escrever a palavra (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011).

O professor deve proporcionar aos alunos estratégias que os ajudem a refletir sobre
as diferentes hipoteses de escreverem as palavras, para que selecionem a opgéo correta.
Deve também mostrar “que em muitas situagdes, designadamente na oralidade, podemos
pronunciar as palavras segundo um registo menos cuidado” (Baptista, Viana, & Barbeiro,
2011, p.65), recorrendo a utilizacdo desse registo para que os alunos tomem consciéncia da
forma fonética das palavras, desenvolvendo a sua consciéncia linguistica.

Pereira e Azevedo (2005) referem que a aprendizagem da ortografia deve ser
“integrada na compreensdo e na producdo de textos, na pratica de actividades
comunicativas e globais” (p.46).

Em relacdo a competéncia compositiva, Barbeiro e Pereira (2007) referem que esta

se relaciona com a “forma de combinar expressdes linguisticas para formar um texto”(p.5).
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A escrita compositiva surge por volta do segundo ano de escolaridade (Martins & Niza,
1998) e desenvolve-se ao longo de todo o processo de escolarizagéo (Costa, 2016).

Na competéncia compositiva, distinguem-se dois modos de acdo no ensino da
escrita: a acdo sobre o processo de escrita, sendo relevante a importancia da instrugédo
formal em relagcdo ao processo, desenvolvendo as capacidades e saberes relacionados com
a escrita, e a agao sobre o contexto dos escritos, que deve permitir 0 contacto com textos
significativos para os alunos a nivel social e cultural (Barbeiro & Pereira, 2007).

Existem estratégias que podem ser aplicadas na acdo sobre o processo de escrita:
facilitagdo processual, escrita colaborativa e reflexdo sobre a escrita. A facilitagdo
processual é utilizada para que o aluno aprenda a dominar o processo, levando-o a tomar
decisbes sobre os contetdos e a linguagem a utilizar na producdo textual. A escrita
colaborativa é crucial para que os alunos aprendam a escrever. Pode ocorrer em coescrita
(em pares ou em grupo) ou escrita coletiva (em turma), envolvendo néo s6 os alunos, mas
também o professor. As interacBes sdo fundamentais e o professor deve incentivar 0s
alunos a falarem sobre o que escreveram e como o fizeram, uma vez que, quando o fazem,
sdo levados a refletir sobre a escrita. Os alunos devem expressar-se oralmente perante 0s
outros, aprendendo a ouvir, engquanto recebem sugestdes para a melhoria das suas
producdes textuais (Barbeiro & Pereira, 2007).

Na acdo sobre os contextos de escrita, sdo aplicadas estratégias de integracdo de
saberes e realizacdo de funcGes. A integracdo de saberes ocorre quando os alunos
produzem textos que exigem conhecimentos prévios, que sdo integrados nos textos
produzidos. Para esta integracdo, o professor deve incentivar a producgéo textual em todas
as areas curriculares e ndo apenas na area do portugués. A realizacdo de funcdes inclui-se
na acdo sobre o contexto, visto que o aluno, ao aprender a escrever, realiza outras fungdes,
como a expresséo de ideias e a organizagdo de conhecimentos (Barbeiro & Pereira, 2007).

ApOs a descricdo das competéncias ativadas durante a aprendizagem da escrita,

apresentar-se-do as fases inerentes ao processo de escrita.

2.1.5. — Fases do processo de escrita
As etapas da producdo textual sdo designadas «fases do processo de escrita»,

espelhando as componentes do processo psicolinguistico da escrita.
Segundo Pereira e Azevedo (2005, p.9), a planificagdo é “uma representacio
interna dos conhecimentos que deverdao ser mobilizados para escrever um texto”. Nesta

fase, produzem-se objetivos, selecionando-se os conteudos que irdo compor a informacéo
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selecionada numa estrutura textual. Na textualizacdo, o texto é escrito pelo aluno
mobilizando expressdes linguisticas articuladas, com conexao e coeréncia. Na organizacao
textual distinguem-se dois niveis: a macroestrutura e a microestrutura. A macroestrutura
permite a organizacdo global do sentido de um texto, associando-se a todos os elementos
que permitem a coeréncia textual que resulta de uma articulagdo de ideias significativas
que compdem o texto. A microestrutura relaciona-se com a estrutura linguistica do texto,
representando-se pelas palavras e frases organizadas que permitem a coesdo textual que
resulta da unido entre as partes de um texto: oracdes, periodos, frases, paragrafos. Na
revisdo, ocorre a releitura e reescrita do texto produzido e uma reflexdo sobre as opgoes
linguisticas e discursivas, como por exemplo, a nivel da pontuacéo, ortografia, vocabulario
e coeréncia, podendo ocorrer uma reformulacdo do que foi criado (Barbeiro & Pereira,
2007). Pereira e Azevedo (2005, p. 12) destacam a importancia da revisdo, ao defenderem
que “s6 um trabalho sistematico sobre a reformulagdo das produgdes textuais
(revisdo/reescrita) pode ser transformador dos modos de agir e de pensar dos alunos
relativamente aos textos”. Ao reformularem um texto, os alunos desenvolvem a capacidade
de reflexdo sobre a escrita e, consequentemente, sobre a lingua.

Para se colocarem em préatica as fases da escrita, podem utilizar-se as estratégias
aplicadas na acdo sobre o processo de escrita, ja referidas anteriormente: a facilitacdo
processual, a escrita colaborativa e a reflexdo sobre a escrita, através de diversas
atividades.

A facilitacdo processual da planificacdo ocorre, por exemplo, através do registo de
“chuvas de ideias”, na selecdo de termos relevantes para utilizar e na organizagdo de
informacdo, através da realizagdo do plano do texto. A escrita colaborativa, na
planificacdo, pode ocorrer através de uma planificacdo a pares ou em grupo do texto;
através da comparacdo do registo das listas de palavras da “chuva de ideias”, em pequeno
grupo e atraves da producéo coletiva de mapas de ideias com palavras de listas individuais.
A reflexdo sobre a escrita, na planificacdo, pode ocorrer através de dialogos com o
professor, sobre o contelddo e a organizacdo da informagdo no texto e a apresentacdo da
planificacdo a turma, para ouvir sugestoes.

A facilitacdo processual da textualizacdo pode ser posta em pratica, por exemplo,
através de uma exposicao oral dos alunos sobre o conteudo do texto, antes de o redigirem.
A escrita colaborativa da textualizacdo pode desenvolver-se através da produgdo de um
texto, em trabalho de pares ou em grupo. As interacbes que ocorrem na textualizacéo

colaborativa sdo cruciais para o confronto de opiniGes, na procura de alternativas, na
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apresentacdo de argumentos e na tomada de decisdes em conjunto. Os alunos aprendem a
negociar e conciliar os diferentes pontos de vista. Para a reflexdo sobre a escrita na
textualizacdo, os alunos podem apresentar os rascunhos produzidos, refletindo sobre as
dificuldades sentidas na producéo textual (Barbeiro & Pereira, 2007).

As estratégias didaticas da revisdo podem ser operacionalizadas antes de se passar 0
texto a limpo, através de uma leitura e reformulagdo do texto, se for necessario. A revisao
colaborativa pode realizar-se através de uma estratégia de hetero-revisdo, como por
exemplo, numa aula coletiva de revisdo textual, na qual os colegas efetuem sugestdes para
a reformulacdo textual. A reflexd@o sobre a escrita, na revisdo, pode promover-se através da
expressao oral, por exemplo, criando situagdes em que o aluno reflete sobre o que escreveu

para a restante turma (Barbeiro & Pereira, 2007).

2.1.6. — Géneros textuais
Seguidamente, proceder-se-4 a uma breve abordagem aos géneros textuais, ja que

neste projeto de investigacdo foi desenvolvido um projeto de escrita que integra producoes
textuais de género narrativo.

Silva (2012, p.114) refere que “um texto pode ser simultaneamente classificado
segundo o tipo de discurso em que se insere, assim como 0 género discursivo e 0
subgénero que atualiza”, para além de que também pode ser classificado quanto a sua
tipologia textual ou a tipologia de sequéncias textuais.

Segundo Werlich (1973, citado por Silva, 2012), existem cinco tipos de textos:
narrativos, descritivos, argumentativos, expositivos e instrucionais. Esta classificacdo foi
atribuida “com base no modo de organizagdo cognitiva dos seus contetdos e nos processos
psicolégicos envolvidos” (p.115) no texto. Relativamente ao texto narrativo, que ¢ a
tipologia textual trabalhada nesta investigacdo, o autor refere que este tipo de texto esta
relacionado com o “processo cognitivo de perce¢do dos acontecimentos no tempo”,
envolvendo acontecimentos protagonizados por uma oOu mais personagens, que se
desenrolam num determinado periodo de tempo.

Todorov (1973, citado por Jolibert, 1994, p.27), também apresentou uma possivel

estrutura para a narrativa:

Uma narrativa ideal comeca por uma situacdo estavel a qual uma forca qualquer ird
perturbar. Disso resulta um estado de desequilibrio; pela acdo de uma forca em sentido
inverso, é restabelecido o equilibrio; o segundo equilibrio é bem parecido com o primeiro,
mas eles jamais serdo idénticos. Consequentemente, existem dois tipos de episédios em uma
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narrativa: os que descrevem um estado (de equilibrio ou de desequilibrio) e os que
descrevem a passagem de um estado para o outro.

A estrutura apresentada por Todorov foi reanalisada e esquematizada por Larivaille
(1974, citado por Jolibert (coord.) 1994, p.28) do seguinte modo:

Tabela 1 - Estrutura da narrativa de Larivaille (1974, in Jolibert (coord.) 1994, p.28)

Antes Durante Depois
Estado Transformagdes processo dindmico Estado
inicial Provocagéo Acéo Sancdo final
Equilibrio Consequéncia Equilibrio
1 2 3 4 5)

A estrutura da narrativa de Larivaille é constituida por um estado de equilibrio
inicial que sofre transformac6es dindmicas (provocacgéo, acdo e sangdo/consequéncia) ao
longo da narrativa, atingindo um novo estado de equilibrio no final. Larivaille e Todorov
referem a existéncia de um estado de equilibrio inicial e final na estrutura da narrativa.
Todorov destaca dois tipos de episddios numa narrativa associados aos estados (de
equilibrio e de desequilibrio) e a passagem de um estado para o outro, enquanto Larivaille
opta por ndo referir um estado de desequilibrio, mas sim transformacfes durante o
processo da narrativa.

Num esforco de didatizacdo de propostas de Analise do Texto, o Dicionario

Terminoldgico (2008) indica:

Nas Gltimas décadas, a analise do discurso e a linguistica textual tm proposto diversas
classificagdes dos tipos de textos, com base em critérios de varia ordem. Um principio
fundamental subjacente a estas classificagdes tipoldgicas € o de que “um género € o que liga
um texto a um discurso”, ou seja, a afirmacdo de que um texto, sempre singular, esta ligado
pelo género a uma familia de textos.

A classificacdo dos tipos de textos proposta no Dicionario Terminoldgico (2008) é
constituida por oito categorias: conversacionais, narrativos, descritivos, expositivos,
argumentativos, instrucionais ou diretivos, preditivos e literarios, com base na teoria da
sequencializacdo de Adam (1992). Um texto pode apresentar sequéncias de diferentes
tipos, resultando, numa macrosequéncia dominante de um género. Adam (1992), defende

gue um texto é constituido por sequéncias textuais de diversas categorias - narrativas,


http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n405
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descritivas, dialogais, explicativas e argumentativas -, sendo que a categoria predominante
no texto permite a sua classificagdo como um texto descritivo, narrativo, etc. Em relagdo
a caracteristicas do texto narrativo, o DT refere que este relata um acontecimento ou um
conjunto de acontecimentos que se sucedem em cadeia e “com predominancia de verbos
que indicam accdes e de tempos verbais como o pretérito perfeito e o pretérito imperfeito e
com abundancia de advérbios com valor temporal ou locativo”.

Tal como Adam (1992), Silva (2012, p.119) também refere que “um texto narrativo
raramente ¢ um texto exclusivamente narrativo”, visto que pode integrar segmentos
textuais descritivos, argumentativos, dialogais ou expositivos. Ao analisar-se um texto,
ndo pode afirmar-se que é exclusivamente narrativo ou descritivo, mas que predomina a
narrativa ou a descricdo. Segundo Adam (1992), existe sempre uma sequéncia que
predomina num texto, que se designa “sequéncia dominante”, sendo normalmente a que
“abre e encerra o texto”. Um texto narrativo contém sequéncias predominantemente
narrativas, mas também pode integrar sequéncias descritivas, dialogais...

Relativamente a sequéncia textual narrativa, Adam (1992) explica que existe uma
representacdo de acontecimentos, tendo como protagonistas um ou mais personagens,
encandeando-se 0s acontecimentos cronologicamente, com uma relacdo de causalidade
entre si, e opondo-se uma situacdo inicial a uma situacéo final.

Deste modo, a estrutura da sequéncia narrativa proposta por Adam (1992) € a

seguinte:
Estrutura da sequéncia narrativa
II i
I T T I T T 1
Entrada- Situacio 7Ava|ia doo

prefacio ou tuag Complicagdo (Re) agbes Resolugdo Situagdo final Avatlag Y
[ inicial Licdo de moral

_Resumo J

Figura 2 - Estrutura da sequéncia narrativa (Adam, 1992, in Silva, 2012, p.134)

A situacdo inicial promove o enquadramento geral da sequéncia narrativa,
apresentando as personagens, o0 tempo e 0 espaco da acdo. A complicacdo integra
acontecimentos que alteram a situacédo inicial. Estes acontecimentos vao provocar reagdes
que integram o centro da acdo. Na fase da resolucdo, atinge-se o auge da intriga. A
situacdo final assinala o final da narrativa, enquadrando as personagens num novo
contexto. Na situacdo inicial e na situacdo final apresenta-se o antes e o depois do

processo. A complicacdo, as reacdes e a resolucdo integram as diversas fases do processo:


http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n162
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0 inicio, o desenvolvimento e o final. A entrada-prefacio ou resumo ndo é essencial a
sequéncia narrativa, podendo constituir uma breve sintese da acdo ou uma pequena
introducdo da sequéncia. A avaliacdo ou licdo de moral existe na sequéncia narrativa,
podendo estar explicita ou implicita, sendo inferida na histéria narrada. Quanto aos
acontecimentos, estes ocorrem cronologicamente, atraveés de uma progressdo temporal,
sendo o tempo verbal mais predominante numa sequéncia narrativa o Pretérito Perfeito
Simples (cf. Adam, 1992). Saliente-se que na 0s acontecimentos ocorrem
cronologicamente, tal como na sequéncia narrativa, mas também existe o denominado
tempo psicolégico que se caracteriza pelas emocg8es das personagens que podem incluir
acontecimentos passados, presentes ou futuros, revelando momentos indeterminados no
tempo.

As propostas de Todorov e de Adam para a estrutura de narrativa e para a estrutura
de sequéncia de narrativa revelam-se muito similares nas suas estruturas, possuindo ambas
uma situacao inicial e uma situacéo final, tal como trés momentos do desenrolar da acéo.

Optou-se por incluir este género textual no projeto, dado que seria um género mais
acessivel, com o qual os alunos ja estavam mais familiarizados, para que contactassem

inicialmente com todas as fases do processo.

2.1.7. — A pontuacao
No decorrer deste projeto de investigacdo e apds a realizacdo de producdes textuais

de diagnostico verificou-se que existiam dificuldades a nivel da utilizacdo de sinais de
pontuacdo. Consequentemente, realizou-se uma atividade metalinguistica para esclarecer
algumas das regras da utilizacdo de alguns dos sinais de pontuagdo. Por isso, tornou-se
crucial que os alunos tomassem consciéncia da importancia da utilizacdo da pontuagéo
num texto. Segundo Duarte (2000, p. 402):

A pontuacdo €é o subsistema que regula a representacéo escrita dos factos prosédicos da fala
(essencialmente, das pausas e da entoagéo), fornecendo igualmente indicacfes sobre o tipo
de discurso que a escrita esta a representar (uma citacdo ou um discurso directo).

Cunha e Cintra (1984) dividem os sinais de pontua¢do em dois grupos: 0s sinais
pausais e os sinais melédicos. Os autores referem que 0s sinais pausais sao constituidos
pela virgula, ponto e virgula e ponto para se assinalar um siléncio no discurso. Os sinais
melodicos integram os dois pontos, ponto de interrogacdo, ponto de exclamacao,

reticéncias, aspas, parénteses, colchetes e travessao, visto que sdo produzidos movimentos
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melddicos da entoacdo. O ponto também é um sinal melddico, uma vez que representa
frases afirmativas, em contraste com o ponto de interrogacdo, que representa as
interrogacdes, e com o ponto de exclamacdo, que pode assinalar a surpresa na producéo de
um enunciado. O ponto de exclamacdo e o ponto de interrogacdo também sao sinais
pausais, ja que produzem uma pausa. Em conclusdo, ha sinais de pontuagdo que assumem
ambas as fungodes: pausal e melodica. Os autores salientam que “as regras para o uso da
pontuacdo recorrem frequentemente a conceitos sintacticos ¢ semanticos”, sendo que “a
presenca ou a auséncia de determinados sinais de pontuacdo em posi¢cdes sintacticas
especificas pode condicionar a gramaticalidade dos enunciados ou alterar o seu
significado” (Cunha & Cintra, 1984, p. 403-404). No entanto, se existir uma pausa entre o
sujeito e o predicado, ndo se pode utilizar virgula, podendo esta ideia dos sinais pausais
levar a producéo de erros.

Baptista, Viana, e Barbeiro (2011, p.46) referem que “para além de tentar suprir a
auséncia das marcas prosédicas e paralinguisticas, 0s sinais de pontuacdo e 0s sinais
auxiliares de escrita estabelecem fronteiras entre as unidades linguisticas, assinalam as
funcdes discursivas e estabelecem relagdes entre os diferentes constituintes sintagmaticos”.
Estes sinais devem ser utilizados cumprindo determinadas regras, “que devem ser
sistematizadas em funcdo dos niveis de produgdo escrita em que a crianca se encontra”
(ibidem). Os autores defendem que ndo se deve “reduzir os sinais de pontuagdo a meros
orientadores da leitura em voz alta, ou seja, a meros sinais pausais e melddicos”(ibidem),
ao contrério do que defendem Cunha e Cintra (1984).

A aprendizagem das regras inerentes a utilizacdo dos sinais de pontuacdo e
auxiliares de escrita realiza-se, inicialmente, de forma espontanea. Mais tarde, durante a
sistematizacdo das regras, “os sinais de pontuacdo sdo normalmente apresentados como
elementos que servem para separar constituintes da frase, transcrevendo as pausas da
oralidade” (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011, p.47).

Alguns sinais tanto podem ter a fungéo de juntar ou de separar os constituintes da
frase. Por exemplo, a virgula e o ponto e virgula sdo utilizados para separar constituintes,
na seguinte frase:

1) Na festa de aniversario, 0 Jodo comeu uma macd, pdo, melancia, iogurte e
uma fatia de tarte; bebeu sumo de laranja e viu o fogo de artificio.»

Pereira e Azevedo (2005, p.47) defendem que “devera ser dada importancia ao
contexto de comunicagdo como suporte da aprendizagem da pontuagdo. [Tal como se

deve] estabelecer uma hierarquia entre os diferentes sinais de pontuacdo, pois ndo tém
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todos a mesma importancia”, sendo o ponto final e a virgula os sinais de pontuacdo que
aparecem com maior frequéncia e os mais relevantes. S&o, porém, também os mais dificeis
de aprender. Em relacéo a isso, Salgado (1997, citado por Pereira & Azevedo, 2005, p.48),
refere que, no 1.° ciclo, a crianga deve tomar “consciéncia das possibilidades de erro nos
limites do periodo (ponto final/ponto de interrogagdo/ponto de exclamagéo), bem como o
uso da virgula em casos simples”.

As regras de pontuacdo podem variar, existindo diversas possibilidades para
pontuar, mas ha erros que resultam de determinados métodos de ensino, tal como é
defendido por Cassany, Sanjuan e Pinyol (1994), que referem que os sinais de pontuagao
se apresentam como a equivaléncia escrita da entoacdo. Porém, nem todas as entoacgdes
tém equivaléncia na escrita, possuindo alguns sinais de pontuacdo apenas uma explicacédo
sintatica. Muitas vezes, a utilizacdo da virgula surge associada a uma pausa na oralidade,
induzindo em erros comuns na pontuacdo. Para que a virgula se utilize corretamente, nao
se podem confundir as pausas da oralidade com a sua utilizacdo na linguagem escrita, tal

como ja tinham referido anteriormente Baptista, Viana e Barbeiro (2011).

2.1.8. — Abordagem ao ensino-aprendizagem da escrita
Jolibert (1994, p.9) propde o desenvolvimento de textos de forma contextualizada,

através de situacdes reais, para que os alunos lhes atribuam algum sentido.

A autora considera que “o ato de escrever envolve profundamente a atividade do
escritor, e este deve encontrar nele um sentido: o quadro de uma vida cooperativa da
classe, com pedagogia de projetos, é uma das condi¢des necessarias para a eficicia das
aprendizagens”. O aluno ndo deve olhar o ato de escrever como uma tarefa morosa e
aborrecida, mas sim como um projeto no qual a escrita seja significativa, através do qual
possa criar, imaginar e construir um texto. O projeto deve ter objetivos pragmaticos reais,
tal como um publico-alvo real. Deve existir contacto com diferentes generos de texto, para
que o aluno tome consciéncia de que existe “um mundo de escrita” que se produz, edita e
se difunde.

A autora prop0e que a aprendizagem da escrita se desenvolva por um projeto de
aprendizagem, sob a forma de um «estaleiro de escrita» (Jolibert (coord.), 1994; Amor,
1993). Este projeto tem como objetivo o desenvolvimento de competéncias de escrita
através de uma aprendizagem cooperativa. O projeto de aprendizagem ¢ desenvolvido
através de um estaleiro que inclua uma situacdo de aprendizagem significativa e

contextualizada. De acordo com a autora, os alunos ndo devem ser apenas leitores e
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escritores, mas também produtores, editores e difusores das suas produgdes textuais.
Através de uma pedagogia de projeto, os alunos contactam com o real, estabelecendo
relacbes com o exterior, tomando as suas proprias decisdes, planificando as suas acles e
adquirindo a responsabilidade pelas suas aprendizagens, através da construcéo de algo com
significado e com um objetivo especifico. A aprendizagem cooperativa € crucial nos
estaleiros de escrita para que os alunos aprendam colaborativamente com 0s seus pares,
com o objetivo de melhorar as suas producdes.

Cada estaleiro de escrita centra-se num género textual e é desenvolvido ao longo do
tempo, sendo constituido por diversas sessdes organizadas que “podem ser reunidas em
dois dias ou em uma semana, ou, ao contrério, estender-se durante um més”, envolvendo a
turma “em um projeto de aprendizagem” (Jolibert (coord.) 1994, p.38).

No desenvolvimento de um estaleiro de escrita, o professor deve prepara-lo
minuciosamente, partindo de uma situacdo-problema contextualizada, estipulando o
destinatério, o objetivo e a intencdo da escrita. Em grande grupo ou em pequenos grupos,
os alunos reunem a informacéo que irdo utilizar nos seus textos, lendo outros escritos
sociais, para detetar as caracteristicas do género textual. Seguidamente, o professor pode
optar por cada aluno produzir um texto com a informagdo que j& possui ou realizar um
confronto de ideias entre os alunos, através da revisdo, utilizando a analise de “escritos
sociais do mesmo tipo”, por exemplo, em pequeno grupo, os alunos podem avaliar um
texto de um colega, com a ajuda de um guido fornecido pelo professor. Posteriormente,
parte-se para a reescrita, que pode ser parcial ou global, realizando-se a0 mesmo tempo
atividades de sistematizacdo metalinguistica, de acordo com as dificuldades sentidas pelas
criangas e com o tipo de texto trabalhado, que podem incluir contetudos de gramatica do
texto ou de gramatica da frase, como léxico, morfologia ou ortografia, para que exista um
melhoramento do texto produzido. No final, ocorre uma producdo textual final, sendo os
textos enviados ao seu destinatario ou outra hipotese, previamente acordada. Existe uma
avaliacdo pragmatica, através dos outros colegas e destinatarios dos textos, para alem de
uma avaliacdo sistematica realizada por uma auto-avaliagdo de cada aluno. Quando um
estaleiro termina, pode ter um reinicio, se for necessario, com a utilizacdo de novas
variaveis, para desenvolver aspetos mais complexos sobre o tipo de texto trabalhado
(Jolibert, 1994; Amor, 1993).

De seguida apresenta-se uma figura elucidativa do desenvolvimento de um estaleiro

de escrita de Jolibert.
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ENFOQUE GERAL DE UM CANTEIRO
concebido como médulo de aprendizagem

Para as criangas:
Projeto de classe — Projeto de escrita — Projeto de canteiro.

Para o professor:
Preparacdo minuciosa do canteiro com a ajuda da trama.

Determinar os pardmetros da situagdo de produgio
2 (Trocas orais — turma ou pequeno grupo— ou preparacao por meio de algumas

notas escritas.)

l

Resgatar as caracteristicas globais do tipo de texto trabalhado, por meio de confrontaces

— entre os primeiros lances da classe (e sua analise pelo professor para si mesmo),

4 —  com escritos sociais de mesmo tipo*.

° Instrumentos de formalizagao da superestrutura (“silhueta” — esquema
tipolégico — etiquetas).

e Escolha de enunciagio

Atividades de sistemnatizagdo lingiiistica

(gramdtica de texto, gramética da frase,
léxico, morfologia verbal, eventualmen- 6
te ortografia).

Instrumentos recapitulativos.

Avaliacao
e pragmatica:
8 — dos colegas,
— reagdes do destinatdrio.

° sisterndtica:
— auto-avaliagdo por cada crianga,
— do professor,

de cada crianca,

do conjunto da classe.

Situacbes de reinvestimento, transferéncia e complexificacao.
Trabalho com novas variaveis, elaboragdo de novos instrumentos.

* A ordem cronolégica dessas duas fases pode variar, conforme o tipo de texto considerado,
conforme a vida prépria de cada classe e conforme o que ja tiver sido trabalhado anteriormente.

Figura 3 - Desenvolvimento de um estaleiro de escrita ( Jolibert (coord.) 1994, p.40)

Barbeiro e Pereira (2007, p. 31), salientam que “o ensino da escrita deve
contemplar uma dimensdo que reune a acg¢ao sobre o processo de escrita e a ac¢do sobre o
contexto dos escritos”. Tal como Barbeiro e Pereira (2007), Jolibert ((coord.), 1994),
também defende a importancia de praticas integradoras na aprendizagem da escrita, sendo
a sequéncia didatica uma dessas praticas integradoras. A sequéncia didatica é constituida
por um conjunto de atividades organizadas, com o objetivo de auxiliar os alunos a
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dominarem um género textual. A estrutura de uma sequéncia didatica é representada da

seguinta forma:

. - - - ’ -

.\ /,. .

Producio

Apresentacio inicial I_. Madulo 1 __I L Modulo 2 :: Modulo n final

Figura 4 - Sequéncia didatica (in Barbeiro & Pereira, 2007, p.38)

O presente projeto de investigacdo apoiou-se na sequéncia didatica proposta por
Barbeiro e Pereira (2007), com algumas adaptacGes a partir do estaleiro de escrita de
Jolibert ((coord.) 1994), nomeadamente, a integracdo de atividades de sistematizacdo

metalinguistica, desenvolvendo-se um projeto de escrita em aprendizagem colaborativa.

2.1.9 — Avaliacéo da escrita
Em relacdo a avaliacdo da escrita, esta assume um papel relevante no ensino, nao sé

devido a importancia que lhe ¢ dada por parte dos alunos, mas também a “que os adultos
(professor e encarregados de educacao) lhe atribuem” (Pereira & Azevedo, 2005, p.91). As
autoras defendem uma avaliagdo construtivista, na qual o sujeito deve integrar o “mesmo
processo de ensinar e aprender”, tendo “uma fungdo eminentemente pedagogica”, para que
se promova uma “melhoria do aluno, fornecendo informacdes relativas a progressao da sua
aprendizagem”. Para além da funcdo pedagodgica, a avaliagdo também inclui uma “funcdo
social, de seleccdo e classificacdo, ¢ também de orientacdo dos alunos” (ibidem),
salientando-se a relevancia da funcdo pedagdgica em detrimento da social. O professor
deve utilizar a classificacdo moderadamente, ja que os alunos, ao tomarem conhecimento
da nota, ndo aprofundam a razao dessa nota, preocupando-se apenas em saber quais foram
as notas dos colegas, comparando-as com as suas.

Ainda relativamente a avaliacdo da aprendizagem da escrita, as mesmas autoras
referem a importancia de avaliar “o ponto em que [os alunos] se encontram na aquisi¢ao da
lingua escrita” (Pereira & Azevedo, 2005, p.93). E crucial que, na avaliacio da escrita, se
observem dois aspetos: “o produto escrito, ou 0s textos que um aluno é capaz de escrever,
e 0 processo de composi¢do, ou o método de trabalho (as estratégias que utiliza, os

processos cognitivos, as técnicas, etc) para produzi-los” (idem, p.101).
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Em sintese, a avaliagdo da escrita deve ser construtivista, assumindo uma funcao

pedagogica para que se promova uma melhoria na aprendizagem dos alunos.

2.2. — A importancia das interacdes sociais no desenvolvimento da aprendizagem:
aprendizagem cooperativa ou aprendizagem colaborativa?
Segundo Vygotsky (1991, 2001), o desenvolvimento ocorre em dois planos

correlacionados: no plano social ou interpsicoldgico, através das interagdes sociais, € no
plano individual ou intrapsicolégico, ocorrendo este no interior do proprio individuo,
através dos seus pensamentos e reflexdes. Nas interacGes sociais, existe uma partilha de
experiéncias, o que leva a uma construcdo de conhecimentos, uma interiorizagéo,
desenvolvendo-se a reflexdo critica.

De acordo com o autor, a aprendizagem estd relacionada com o nivel de
desenvolvimento da crianga, podendo criangas com idades cronolégicas iguais estar em
niveis de desenvolvimento psicocognitivo diferentes, o que influencia a sua capacidade de
aprendizagem. Vygotsky (1991) apresentou o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que permite relacionar o processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizagem. Existem dois niveis de desenvolvimento: “o primeiro nivel pode ser
chamado de nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de desenvolvimento das fun¢des
mentais da crianca, que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados” (p.57). Porém, existem outras competéncias que “estdo
em fase de maturacdo, emergindo progressivamente e requerendo diferentes tipos e niveis
de ajuda de pessoas mais capazes. A esta capacidade de resolucdo de problemas em
colaboragdo com outros mais capazes Vygotsky chamou zona de desenvolvimento
potencial” (Martins, 1993, p.6). O conceito de ZDP de Vygotsky é “a distancia entre o
nivel real (da crianga) de desenvolvimento determinado pela resolugdo de problemas
independentemente e o nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolucao de
problemas sob orientagdo de adultos ou em colaboracdo com companheiros mais
capacitados"”(idem, p.86).

Segundo Vygotsky (1991, p.58) “o nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”. Por outras palavras, o
desenvolvimento real relaciona-se com os conhecimentos que a crianga possui naquele
momento, engquanto na zona de desenvolvimento proximal existem os conhecimentos que

ainda estdo no processo de maturacdo. O autor salienta a importancia das interac6es sociais
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no desenvolvimento deste conceito, dado que as criangas, quando estdo na zona de
desenvolvimento proximal, necessitam de interagir com um adulto ou com outras criangas
que tenham um maior nivel de desenvolvimento, de modo a serem auxiliados na resolugédo
de problemas.

A interacdo social que ocorre na zona de desenvolvimento proximal “promovera a
interiorizagdo dos processos interpsicologicos, a apropriacdo pessoal dos instrumentos
psicoldgicos e dos seus modos de utilizagdo, actualizando o desenvolvimento” (Martins,
1993, p.6).

Durante as interagdes sociais, os individuos relacionam novos conhecimentos, com
conhecimentos prévios, desenvolvendo novos significados internos, ou seja, “o significado
esta enraizado e indexado a experiéncia” (Silva, 2008, p.28).

Para Barbeiro e Pereira (2007, p.10), “a interac¢do que ocorre na escrita colaborativa
permite apresentar propostas, obter reacgdes, confrontar opinides, procurar alternativas,
solicitar explicacOes, apresentar argumentos, tomar decisdes em conjunto”. A colaboragao,
“quando ocorre entre pares, permite colocar em relagao, no interior do processo de escrita,
alunos com desempenhos diferenciados, o que possibilita a observacdo da forma como os
companheiros resolvem os problemas (...)” (ibidem).

Esta colaboracdo pode acontecer entre alunos com distintos niveis de
desenvolvimento, que se auxiliam reciprocamente, visto que ndo é s6 o aluno com maiores
dificuldades no processo de escrita que beneficia da colaboracdo, mas, também, o outro
aluno que desenvolve experiéncias gratificantes quando colabora, partilhando os seus
conhecimentos e fortalecendo um espirito de entreajuda.

De acordo com Pereira e Azevedo (2005, p.11), “as situagdes interativas em torno
da resolucdo de problemas de escrita tém-se revelado muito produtivas na progressdo da
aprendizagem dos mecanismos (meta)discursivos e (meta)pragmaticos dos textos”.
Existem estudos que salientam a importancia das interagcdes no desenvolvimento da escrita
reflexiva, evidenciando que, através da colaboracgéo, os alunos desenvolvem a capacidade
de detetar problemas nas produgdes textuais.

A partir dos estudos sobre estas interagfes sociais no desenvolvimento da
aprendizagem, surgiram o0s conceitos “aprendizagem colaborativa” e ‘“aprendizagem
cooperativa”.

“A aprendizagem colaborativa ou a cooperativa ndo sdo préaticas recentes e resultam
de diversas correntes do pensamento pedagogico” (Torres & lrala, s/d, p.62). Desde o

século XVIII que os educadores utilizaram ambas as aprendizagens, visto que
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consideravam o trabalho de grupo uma ferramenta de preparacéo para o futuro profissional
dos alunos.

Piaget defendeu que “o sujeito é considerado um ser ativo que se relaciona com o
meio fisico e o social, construindo relacdes significativas com este [...], 0 conhecimento
ndo é um objeto fixo, mas construido pelo individuo por meio da sua experiéncia com o
objeto do conhecimento” (Torres & Irala, s/d, p.72). A acdo e a interacdo sdo as bases da
teoria de aprendizagem cognitiva defendida por Piaget. Os alunos devem ser responsaveis
pela sua propria aprendizagem, tendo a interacdo um papel crucial na construcdo de
conhecimentos e na resolucdo de problemas. As interagdes sociais entre duas ou mais
pessoas promovem a construcdo do conhecimento. De acordo com Torres & Irala (s/d), “as
teorias Cognitivas de Piaget e Vygotsky trouxeram uma nova compreensdo do processo de
construcao dos conhecimentos, na interacdo entre o sujeito e o objeto de aprendizagem”
(idem, p.74).

Lopes e Silva (2009, p.9), por seu turno, salientam que a aprendizagem cooperativa
sofreu a influéncia de diversos pedagogos ao longo do tempo, como Cousinet, Freinet e
Dewey, que “incorporou no seu projeto de ensino a utilizagdo de grupos cooperativos”,
dado que na escola os professores e alunos deviam aprender e ensinar a0 mesmo tempo,
partilhando atividades.

Fathman e Kessler (1993, cit. in Lopes & Silva, 2009) defendem que a
aprendizagem cooperativa ¢ o trabalho em grupo “que se estrutura cuidadosamente para
que todos os alunos interajam, troquem informacgdes e possam ser avaliados de forma
individual pelo seu trabalho” (p.3). Balkcom (1992, cit. in Lopes & Silva, 2009) defende
que este tipo de aprendizagem deve realizar-se em pequenos grupos, “com alunos de niveis
diferentes de capacidades [...]. Cada membro do grupo € responsavel ndo somente por
aprender o que esta a ser ensinado, mas também por ajudar os colegas”. Também Argyle
(1991, cit. in Lopes & Silva, 2009) destaca que ‘“cooperar ¢ actuar junto”,
coordenadamente, de modo a alcangar 0s mesmos objetivos, partilhando tarefas e
adquirindo beneficios mutuamente.

Slavin (1995, cit. in Lopes & Silva, 2009, p.5) realga que existem “quatro
perspectivas teodricas principais, responsaveis por explicar os efeitos produzidos pela
aprendizagem cooperativa: perspectivas de motivacdo, perspectivas de coesdo social,
perspectivas cognitivas de desenvolvimento e perspectivas cognitivas de elaboragdo”. As
perspetivas de motivacdo ocorrem quando os alunos de um grupo se interajudam,

incentivando-se mutuamente. As perspetivas de coesdo social acontecem quando existe um
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espirito de unido no grupo que facilita a aprendizagem. As perspetivas cognitivas dividem-
se em: perspetiva de desenvolvimento e perspetiva de elaboracdo. A perspetiva de
desenvolvimento cognitivo sucede sempre que a interacao entre os alunos desenvolve o seu
dominio em relacdo a conceitos essenciais. A perspetiva de elaboracdo relaciona-se com
estudos na area da psicologia cognitiva que se baseiam no “facto de que informacgdes
retidas na memoria estéo relacionadas com outras anteriormente retidas [...] para aprender,
o sujeito deve estar envolvido em algum tipo de reestruturagdo cognitiva ou elaboragao”
(ibidem).

Para que se desenvolva uma aprendizagem cooperativa sdo necessarios alguns
fatores cruciais (Johnson e Johnson, 1989, Johnson, Johnson e Holubec, 1993, cit. in Lopes
& Silva, 2009, p.15):

“l. A interdependéncia positiva,

2. A responsabilidade individual e de grupo;

3. A interaccdo estimuladora, preferencialmente face a face;
4. As competéncias sociais;

5. O processo de grupo ou avaliagdo do grupo”.

A interdependéncia positiva ocorre quando os alunos interagem, ajudando-se
mutuamente nas aprendizagens, sendo facilitada sempre que acontece em situacdes de
trabalho em pequenos grupos. Os alunos aprendem a respeitar os colegas, definindo
valores proprios da sua cultura e da sociedade em que se inserem. Na responsabilidade de
grupo, devem existir objetivos especificos a alcancar, avaliando-se a evolu¢do do grupo. A
responsabilidade individual sucede ao avaliar-se o desempenho de cada elemento do grupo,
sendo esta avaliagdo partilhada com o grupo, para que se diferenciem as necessidades de
apoio no desenvolvimento da tarefa. A interacdo estimuladora advém se os alunos
interagirem uns com 0s outros, através da resolugdo de problemas e discutindo ideias e
conceitos, desenvolvendo aprendizagens em comum. Esta interacdo é facilitada ao
acontecer face a face. O grupo deve ter entre dois a quatro elementos, no maximo, para que
se promova 0 seu sucesso, desenvolvendo-se as relagcdes interpessoais. Para que a
aprendizagem cooperativa se desenvolva, € crucial que se ensinem as competéncias sociais
aos alunos, como o respeito pelos outros, o saber ouvir e falar adequadamente, o saber
partilhar ideias e materiais, fomentando um clima de interacdo, de comunicacdo e de
interajuda entre os elementos do grupo. Na avaliacdo de grupo, os alunos devem analisar o
seu trabalho como grupo, de modo a suprimirem algumas dificuldades que existam, tal
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como as de relacionamento entre colegas, que podem afetar o progresso da aprendizagem
cooperativa.

Existem trés tipos de grupos de aprendizagem cooperativa: 0s grupos formais,
informais e de base. Nos grupos formais, os alunos desenvolvem um trabalho conjunto
para alcangarem os mesmos objetivos. Podem funcionar durante um periodo de tempo
adaptavel, que pode ir de algumas horas a varias semanas de aulas. Os grupos informais
sdo formados para uma tarefa de ensino curto e direto, funcionando durante poucos
minutos e podendo durar, no maximo, uma aula inteira. Os grupos de base funcionam com
alunos permanentes, tendo um periodo de funcionamento de longa duracéo, cerca de um
ano letivo, para que se promova a interagdo necessaria para um bom desenvolvimento
escolar dos seus elementos (Johnson e Johnson, 1989, Johnson, Johnson e Holubec, 1993,
cit. in Lopes & Silva, 2009).

Existem muitos beneficios que podem resultar da aprendizagem cooperativa,
nomeadamente beneficios sociais, psicolégicos, académicos e de avaliagdo (Panitz, 1996,
Palmer, Peters & Streetman, 2003, cit. in Lopes & Silva, 2009), no entanto, “se nao houver
um planeamento e controle cuidadosos por parte do professor, as interaccdes do grupo
podem ser um obstaculo a aprendizagem e deteriorar, em vez de melhorar, as relacGes
sociais na turma” (idem, p.52). O professor deve ser responsavel por explicar o porqué de
promover uma aprendizagem cooperativa e quais 0s seus objetivos e beneficios,
especificando a dimensdo dos grupos e organizando o espaco da sala para que a
aprendizagem decorra da melhor forma. De igual forma, deve planificar os materiais e as
tarefas a desenvolver, especificando o0s procedimentos a seguir pelos grupos e
estabelecendo normas de comportamento para que se desenvolva um ambiente de trabalho
propicio a aprendizagem cooperativa. Os alunos devem questionar o professor e os colegas
sempre que surja alguma ddvida ou se ndo tiverem compreendido o0s objetivos e
procedimentos pretendidos, para que a aprendizagem cooperativa ocorra com Sucesso
(idem).

A aprendizagem cooperativa confunde-se com a aprendizagem colaborativa, sendo
ambos 0s termos, muitas vezes, utilizados como sindnimos. Contudo, existem autores que
defendem que a aprendizagem colaborativa € similar a aprendizagem cooperativa, mas
existem diferencas entre ambas.

Dillenbourg (1999, cit. in Torres & lIrala, s/d, p.65) defende que a aprendizagem
colaborativa ocorre quando dois ou mais elementos realizam uma aprendizagem em

conjunto, sendo expectavel “que ocorra a aprendizagem como efeito colateral de uma
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interacdo entre pares que trabalham em sistema de interdependéncia na resolucdo de
problemas ou na realizagdo de uma tarefa proposta pelo professor”. O autor salienta que,
nos grupos de trabalho colaborativo, todos os elementos se organizam para a resolugédo de
um problema, em conjunto, sendo todos responsaveis pelo sucesso e evolugdo do grupo
nas suas aprendizagens. Silva (2008, p.30) destaca que “na aprendizagem colaborativa é
necessario formular objectivos, fazer planos de aprendizagem, partilhar informagcéo,
negociar o conhecimento e tomar decisdes em conjunto”.

Panitz (1996, p.1), também relativamente a aprendizagem colaborativa:

A aprendizagem colaborativa é uma filosofia pessoal, ndo apenas uma técnica de sala
de aula, ocorrendo em todas as situagdes em que as pessoas se reinem em grupo. As
pessoas respeitam e destacam as capacidades e contribuigdes dos outros membros do
grupo. H& uma partilha de autoridade e aceitacdo de responsabilidade de todos, 0s
elementos, para as a¢des do grupo.!

Em relacdo a aprendizagem cooperativa, 0 mesmo autor refere que “a aprendizagem
cooperativa é definida por um conjunto de processos que ajudam as pessoas a interagirem
juntas para atingir um objetivo especifico ou desenvolver um produto final que geralmente
é especifico do contetido? (ibidem). Esta aprendizagem é mais direcionada e controlada
pelo professor do que a aprendizagem colaborativa. Em sintese, a aprendizagem
colaborativa ¢ um processo mais centrado nos alunos, enquanto a cooperativa é mais
centrada no professor. Panitzo defende ainda que ambas as aprendizagens tém beneficios
para os alunos, ja que se promovem interacBes constantes entre aluno/aluno e
aluno/professor.

Para Freitas e Freitas (2002), tanto a aprendizagem colaborativa como a
aprendizagem cooperativa se baseiam no trabalho de grupo, mas evidenciam que na
aprendizagem colaborativa existe um empenho conjunto de todos os elementos no
cumprimento da tarefa, enquanto na aprendizagem cooperativa, cada elemento do grupo é
responsavel por uma subtarefa especifica, que depois se organiza com as restantes, ou seja,
existe uma subdivisdo da tarefa por cada elemento do grupo.

Torres e lIrala (s/d), ao analisarem as principais caracteristicas dos dois tipos de
aprendizagem, realcam que na aprendizagem cooperativa os alunos trabalham em grupo na

resolucdo de problemas, podendo assumir cada aluno um papel especifico no seio do

! Tradugdo minha.
2 Tradugdo minha.
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grupo. O papel do professor € observar, ouvir e intervir quando for necesséario, ensinando
os alunos a desenvolver as suas competéncias sociais. Pode, também, direcionar as tarefas
a desenvolver pelos grupos, tal como lhes pode fornecer instrumentos de avaliacdo
individual ou de grupo. No final da aula, hd uma sintese das tarefas realizadas pelos
grupos. Na aprendizagem colaborativa, sdo os elementos do grupo que se organizam,
assumindo as suas func6es no trabalho de grupo. O professor faculta aos grupos autonomia
sobre as tarefas, para que aprendam a tomar decisdes nas resolugdes de problemas com que
se podem deparar, ndo lhes ensinando nenhumas competéncias sociais, uma vez que se
assume que os alunos ja possuem as competéncias sociais para o desenvolvimento do
trabalho em grupo. No final da aula, os grupos de alunos partilham ideias sobre o seu
trabalho, para compreenderem se 0s seus objetivos foram ou ndo alcancados e qual a
melhor forma de os concretizar. Na aprendizagem colaborativa, ndo ha avaliacdo do grupo
pelos seus elementos, j& que o professor quer promover a autonomia do grupo na resolucéo
de problemas ligados as tarefas, tal como na resolucdo de conflitos que possam surgir
dentro do grupo de trabalho entre os seus elementos.

Em relacdo aos beneficios da aprendizagem colaborativa, Freitas e Freitas (2002)
referem que este tipo de aprendizagem promove o desenvolvimento das aprendizagens, das
relacBes com os outros, da autoestima e do espirito critico, existindo uma maior motivacéao
para aprender. Desenvolvem-se naturalmente as competéncias necessarias para trabalhar
em grupo, o que leva a uma diminuicdo da indisciplina, uma vez que os alunos adquirem
capacidades de resolucdo de conflitos.

A aprendizagem colaborativa pode ser realizada em grande grupo ou em pequeno
grupo. A aprendizagem em grande grupo “¢ util para estabelecer os objectivos de trabalho
a realizar, para organizar as tarefas e para por em comum os aspectos trabalhados”. J& a
aprendizagem em pequeno grupo utiliza-se para “favorecer a interac¢do cooperativa, para
promover a participagdo de todos os membros da turma, para partilhar entre iguais
experiéncias de aprendizagem e para rentabilizar a ajuda pedagdgica numa realidade
concreta” (Pereira & Azevedo, 2005, p.88). Neste caso, a aprendizagem pode ser realizada
em grupos de quatro ou cinco elementos ou em trabalho de pares, sendo este ultimo
considerado o que beneficia mais a aprendizagem colaborativa, visto que se promove um
“alto grau de rendimento e satisfacao” (ibidem). As interagdes sociais devem desenrolar-se
livremente, promovendo um contexto de trocas que facilite a aprendizagem. As relagdes

entre os alunos “passam da competi¢do a cooperagdo” e as relagdes entre professor e
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alunos passam da “dependéncia” a autonomia, ja que 0s alunos se tornam responsaveis
pela sua propria aprendizagem (idem).

Em suma, existem diferencas entre a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem
cooperativa quanto a sua organizacdo e coordenacdo de trabalho de grupo, mas ambas sao
aprendizagens ativas, promovendo a participacdo e interacdo entre os alunos, que sdo oS
responsaveis pela construgdo do seu conhecimento. Devido a importancia que este tipo de
aprendizagens promove, optei por realizar neste projeto de investigacdo uma sequéncia
didatica que incluisse a aprendizagem colaborativa, em trabalho de pares, uma vez que as

interacdes sociais sdo cruciais para o desenvolvimento da aprendizagem.
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2.3. — A aprendizagem da escrita no programa e metas curriculares do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico
Antes de iniciar a escolarizacdo, a crianga ja contactou com a escrita, no ambiente

que a rodeia naturalmente ou através da educacao pre-escolar, se a frequentou, sendo que
0S seus primeiros contactos com a escrita foram, provavelmente, através da oralidade,
quando algum familiar lhe lia uma historia, apoiada pela visualizacdo de imagens em livros
ou outros materiais que incluiam o codigo escrito. Com o inicio da escolarizacdo, existe
uma transicéo da oralidade para a aprendizagem do codigo escrito.

O atual Programa e Metas Curriculares do Portugués no Ensino Béasico (PPMC) foi
homologado em 2015, entrando em vigor no ano letivo de 2015-2016 e, resultando de uma
agregacdo do Programa de Portugués de 2009 (PPEB) com as Metas Curriculares de
Portugués de 2012 (MC), com o objetivo de constituir um documento Gnico.

De acordo com o PPMC, no 1.° ciclo, a Escrita insere-se num dos quatro dominios
de contetidos que integram a disciplina de portugués. Contudo, a Leitura integra 0 mesmo
dominio, no 1.° e 2.° ciclos. Assim, os dominios sdo constituidos pela Oralidade (O),
Educacdo Literaria (EL), Leitura e Escrita (LE) e Gramatica (G), referindo-se que, no
inicio da escolarizacdo, existe uma ligacdo entre o dominio da Oralidade e o da Leitura e
Escrita: “a linguagem escrita ¢ uma representacdo da linguagem oral; o sistema de escrita
que utilizamos representa uma estrutura da fonologia da lingua, que sdao os fonemas”
(DGE, 2015, p.7).

Segundo Morais (2013), a leitura e a escrita possuem diferentes func@es, mas tém
por base diversas capacidades que lhes sdo comuns, sendo esta a justificacdo para
integrarem um sé dominio.

Parte-se do pressuposto de que a crianga que inicia o 1.° ano de escolaridade ja
possui algumas capacidades desenvolvidas a nivel da oralidade e que tenha sido exposta ao
codigo escrito, previamente, através de histérias que lhe tenham sido narradas por
familiares ou na educacdo pre-escolar. No entanto, nem todas as criancas frequentaram a
educacéo pré-escolar ou podem néo ter sido expostas a um contacto regular com o cddigo
escrito. Pode ndo existir um ponto de partida similar para todas as criangas que ingressam
no 1.° ciclo. Serd que uma crianga que nao tenha contactado com livros, previamente, tem
as mesmas capacidades desenvolvidas que uma crianca familiarizada com o codigo
escrito? Sera adequado para todas as criancas que a Leitura e a Escrita integrem um so

dominio?
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No PPMC (DGE, 2015, p. 5), podemos encontrar diversos objetivos, parao 1.°e 2.°
ciclos, que englobam a componente da escrita:

7. Compreender a associagdo entre o c6digo oral € o codigo escrito, apropriando-se
das caracteristicas deste tltimo, de modo a redigir com corre¢éo linguistica.

8. Desenvolver a capacidade de adequar formas de escrita a diferentes situagfes de
comunicagdo e em contextos especificos, fazendo uso reflexivo das
diversas modalidades da lingua.

9. Produzir textos com objetivos criticos, pessoais e criativos.

10. Produzir textos escritos de diferentes categorias e géneros, conhecendo e
mobilizando as diferentes etapas da producdo textual: planificacéo,
textualizagdo e revisao.

11. Dominar os procedimentos gque asseguram um adequado desenvolvimento
textual, tematico e discursivo, com progressiva consolidacdo do dominio
dos géneros escolares, nomeadamente a exposicdo e a argumentacao.

12. Consolidar os dominios da leitura e da escrita do portugués como principal
veiculo da construgao critica do conhecimento.

13. Monitorizar, de formas variadas e regulares, a compreenséo e a produgdo
de textos orais e escritos.

Segundo o PPMC (DGE, p.14), relativamente aos conteudos abordados no dominio
da Leitura e Escrita, mais concretamente na Escrita, no 3.° ano de escolaridade (nivel de

escolaridade no qual incidiu esta investigacdo), desenvolvem-se aprendizagens relativas a:

Tabela 2 - Aprendizagens previstas sobre ortografia e pontuacédo no 3.° ano de escolaridade

Ortografia e pontuacao

Grafemas, palavras e alargamento de texto

Sinal grafico: hifen

Sinal auxiliar de escrita: aspas

Sinais de pontuacdo: ponto de exclamacéo, dois pontos (no discurso direto), travessao
(no discurso direto)

Translineacdo

Tabela 3 - Aprendizagens previstas sobre produgdo de texto no 3.2 ano de escolaridade

Producéo de texto

Textos: narrativos, expositivos/informativos, dialogo
Carta, convite, dialogo e legenda em banda desenhada

Planificacéo de texto: relacionagéo e organizacao de ideias e tema
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Textualizagdo: caligrafia, ortografia, vocabulario, alargamento de texto através de
expansdo de frases, com coordenacdo de nomes, de adjetivos e de nomes

Revisdo de texto: planificacdo, vocabulario e ortografia

Em relacdo as metas curriculares de portugués no 1.° ciclo, estas sdo constituidas
por dominios de referéncia, objetivos e descritores de desempenho, sendo que “os
objetivos e descritores indicados em cada ano de escolaridade sdo obrigatorios” (DGE,
p.53).

Quanto a escrita de textos narrativos, as metas a atingir sdo a escrita de textos que
incluam “os elementos constituintes quem, quando, onde, o qué, como” (DGE, p.55), com
a introducdo de dilogos.

Contudo, de acordo com um parecer sobre o PPMC, a Associa¢do dos Professores
de Portugués (APP, 2015) salienta que no dominio da leitura e da escrita existe uma
“desarticulacdo entre o0s objetivos e descritores de desempenho apresentados e o
conhecimento prévio exigido para que os alunos 0s possam alcangar”, sendo esta
desarticulacdo considerada um dos erros educativos e cientificos que constam no atual
PPMC. Neste parecer afirma-se, ainda, que “um bom professor pode ensinar bem com um
mau programa, mas a falta de rigor acarreta necessariamente uma desqualificacdo do
ensino e da aprendizagem”.

Ao refletir sobre o ensino da escrita e apds um periodo inicial de observacdo no
estagio, optei por desenvolver uma sequéncia didatica que envolvesse um projeto de
escrita. Considerei que fosse relevante envolver os alunos num projeto, porque todas as
tarefas de escrita que realizaram anteriormente foram tarefas algo insipidas, sem sentido.
Os alunos apenas realizavam pequenos textos, que resultavam de propostas que integravam
o manual escolar, como por exemplo: “escreve um pequeno texto sobre a mae” ou “redige
um dialogo entre 0 menino e o seu pai”. Muitas vezes, alguns alunos referiram que nao
sabiam 0 que escrever e demonstravam muita falta de interesse na escrita.
Consequentemente, optei pela realizacdo de um projeto de escrita que fosse motivante e
que envolvesse toda a turma. No capitulo seguinte, descrevo a metodologia seguida na

investigacdo sobre a minha pratica.
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Capitulo 3 — Metodologia

Este capitulo tem por objetivo explicitar a metodologia utilizada na implementacéo
do projeto de investigacdo. Na primeira seccdo, justificam-se o paradigma em que se
insere o estudo e a metodologia adotada. Na sec¢éo 3.2. existe uma descricdo do contexto
educativo com a caracterizagdo dos seus participantes. A seccdo 3.3. contém a
identificacdo do problema em estudo, 0s objetivos deste projeto de investigacdo e a
hipotese. Na seccdo 3.4. apresenta-se uma descricdo dos procedimentos de recolha de
dados e na ultima sec¢do insere-se a descri¢do dos procedimentos de anélise de dados. Ao
longo das diversas seccdes, inclui-se a apresentacdo dos procedimentos de intervencao

pedagdgica, inerentes a cada sec¢do, desenvolvidos no projeto.

3.1. — A investigacdo sobre a pratica e o paradigma qualitativo
Refletindo-se sobre o significado da palavra “investigar”, julga-se que existe sempre

uma conexdo com o sentido de pesquisar sobre algo, ou seja, é procurar saber mais sobre
um determinado tema, aprofundando conhecimentos, procurando resolucbes para
determinados problemas e produzindo conhecimentos sobre a realidade e sobre a pratica.

Ambrésio (2001) refere que investigar é desenvolver e aprofundar uma atitude
reflexiva e de questionamento, para a compreensdo daquilo que nos rodeia. A competéncia
da pratica refletida deve ser sustentada ndo apenas por conhecimentos cientificos, mas
também por valores, objetivos e competéncias dialdgicas de inter-relacdes pessoais. A
mesma autora defende que a investigacdo em educacdo € um processo autoformativo, no
qual se reflete sobre a préatica, questionando-a, reformulando-a, experimentando novos
processos e técnicas.

Para outros autores, investigar € um processo de construcdo de saberes que se
mobilizam no quotidiano educativo. Ponte (2002, p.3), relativamente a investigagdo sobre

a pratica, afirma:

A investigacdo é um processo privilegiado de constru¢cdo de conhecimento. A
investigacdo sobre a sua pratica €, por consequéncia, um processo fundamental de
construgdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma actividade de
grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que nela se
envolvem activamente.
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Sendo assim, optou-se por utilizar, neste projeto de investigacdo, uma abordagem de
investigacao sobre a pratica, visto que considerei crucial a implementagdo de um projeto
em sala de aula, baseado na observacdo, no registo, na interpretacdo, na reflexdo e na
comunicacdo sobre a pratica. De acordo com 0 mesmo autor, o professor que desenvolve
um processo de ensino-aprendizagem, tem de estar apto a identificar problemas no
processo, encontrando resolucdes atraves da sua analise, da capacidade de reflexdo,
desconstruindo a sua pratica e, quando for necessario, reformulando-a para um melhor
desenvolvimento do processo. O professor deve examinar a sua pratica criticamente e
sistematicamente, desenvolvendo competéncias e partilhando resultados com os seus pares,
para a sua evolugéo profissional e, naturalmente, para a evolugéo da instituigdo educativa a
que pertence.

A investigacdo sobre a pratica pode ser caracterizada por dois objetivos: (i) a
modificacdo de um determinado aspeto da préatica que o professor julgue necessario alterar
e (ii) a compreensdo das situacGes problematicas identificadas na prética, para se
implementarem estratégias de acdo que levem as suas resolucées (idem, p.3).

Segundo Beillerot (2001, citado por Ponte, 2002), para que se desenvolva uma
investigacdo € necessario que a atividade desenvolvida cumpra condigdes especificas,
nomeadamente:

e A construcdo de novos conhecimentos, baseando-se na producdo de
recursos originais para um determinado problema;

e A implementacdo de uma metodologia baseada no rigor e na organizacao,
para que seja passivel a sua repeticdo por outrem;

e A partilha no dominio publico, para que se proceda a sua discussdo e
avaliacdo.

Estas condi¢des defendidas por Beillerot podem adequar-se a investigacdo sobre a
pratica desenvolvida pelos professores.

De acordo com Ponte (2002, p.7), “quando iniciamos um processo de
questionamento no interior de uma pratica, a partida nunca sabemos onde iremos chegar”,
sendo crucial que a investigacdo seja direccionada para um constante questionamento e
reflexdo, valores inerentes & investigacao sobre a pratica. O mesmo autor refere, também,
que “a investigacdo sobre a pratica visa resolver problemas profissionais € aumentar o
conhecimento relativo a estes problemas, tendo por referéncia principal [...] a comunidade

profissional” (idem, p.8).
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Uma investigacao sobre a pratica pode iniciar-se a partir de situacdes problematicas
relacionadas com o processo de ensino-aprendizagem, com os alunos, com a instituicdo
escola ou com o curriculo. Em sintese, como ja foi referido, o professor parte do
questionamento sobre a pratica, que o levara a reflexao, podendo iniciar uma investigacéo,
0 que conduz a necessidade de se caracterizar o0 conceito de «investigagdo» no ambito
educacional.

Arends (1999), refere os momentos essenciais de uma investigacao:

e A formulacéo do problema ou das questées em estudo;

e Arecolha de elementos que permitam responder a esse problema;

e Alinterpretacdo da informacéo recolhida com vista a tirar conclusdes;
e A divulgagdo dos resultados e conclusdes obtidas.

Ponte (2002, p.8) acrescentou mais um momento a investigacdo: a divulgacao dos
resultados e conclusdes obtidas, visto que este defende que “se assumirmos que o caracter
publico é uma caracteristica essencial de uma investigacdo, temos de acrescentar um
quarto momento”. Deste modo, o autor assume a divulgacdo como uma das caracteristicas
de uma investigagéo.

A formulacdo da questdo a investigar deve estar relacionada com o problema
identificado pelo professor, sendo passivel o encontro de solucBes com 0s recursos
disponiveis. E necessario planificar a investigacdo, com as técnicas essenciais para
recolher os dados necessarios que levem a uma interpretacdo e a uma posterior resolucao
do problema. No final, sera crucial a divulgacdo e partilha dos resultados da investigacdo
(Ponte, 2002).

Para que a investigacdo sobre a pratica seja credivel, devera cumprir regras de
qualidade bem definidas como: o vinculo com a prética, visto que o professor investiga um
problema ligado a sua prética; a autenticidade, j& que o professor integra as suas marcas
pessoais na investigacdo, articulando-a com o contexto em que se insere; a novidade, sendo
necessaria a inclusdo de elementos novos na investigacdo; a qualidade do método, que
deve incluir a formulacédo de questdes, a recolha e interpretacéo de dados, com a utilizagéo
de evidéncias na conclusdo da investigacdo; a qualidade dialdgica, inerente ao dominio
publico da investigagdo, que deverd ser discutida e alvo de reflexdo pela comunidade
profissional (Ponte,2002).

Contudo, é importante referir a existéncia de criticas subjacentes a investigacao sobre

a pratica, que se organizam em trés grupos relativos (i) ao conhecimento produzido, (ii) a
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metodologia aplicada e (iii) aos objetivos da investigagdo (Cochran-Smith e Lytle, 1999,
citadas por Ponte, 2012, p.9). A critica ao conhecimento produzido relaciona-se com a
validade desse conhecimento, ja que existe um conhecimento que resulta do ensino formal,
0 conhecimento cientifico, e outro que advém do ensino experiencial, 0 conhecimento ndo
cientifico. Em relagdo a metodologia aplicada, a critica diz respeito a falta de rigor nos
métodos utilizados, para além da existéncia de uma proximidade entre o investigador e o
objeto da investigacdo, 0 que podera levar a uma analise irracional dos resultados da
investigacdo. A critica aos objetivos da investigacdo alude a o facto de a investigacao
poder ser desenvolvida de acordo com os interesses dos préprios atores envolvidos.
Concluindo, a investigacdo deve reger-se por valores éticos, sociais e politicos, surgindo
como um processo que tenha como objetivo o desenvolvimento do conhecimento do
investigador, para que possa encontrar soluc@es para 0s problemas com que se defronta.

Considera-se que este projeto de investigacdo, sobre o trabalho colaborativo na
escrita compositiva, se integra numa abordagem de investigacdo sobre a pratica visto que
foi realizado em contexto educativo, durante um momento de pratica pedagdgica
supervisionada.

No que respeita ao tipo de investigacdo, o presente projeto possui uma abordagem de
natureza qualitativa, em que a investigadora ndo é s participante, mas assume um papel de
investigadora e professora no projeto de investigacdo, inserindo-se num paradigma
qualitativo/interpretativo. Inicialmente, identificou-se o problema e formularam-se
questBes passiveis de se investigarem, planificando-se, previamente, as técnicas de recolha
de dados, sendo que a metodologia se centrou mais no processo do que nos resultados.
Recorreu-se a estratégias de recolha de dados, com o objetivo de se proceder a

interpretacdo dos resultados e sua posterior divulgacéo.

3.2. — Contexto educativo

O momento de pratica pedagdgica supervisionada foi realizado num agrupamento
de escolas do distrito de Setubal. A escola situa-se numa zona rural, sendo as atividades
economicas dominantes a vitivinicultura e a agricultura.

O estudo decorreu com uma turma do 3.° ano, composta por vinte e um alunos, treze
do género feminino e oito do género masculino, com idades entre 0s oito e nove anos.
Salienta-se que um dos alunos foi diagnosticado com necessidades educativas especiais,

sendo acompanhado por uma professora de educacéo especial. Este aluno também integrou
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0 grupo de estudo. A professora titular ndo achou necesséario realizar um trabalho
diferenciado para este aluno, porque o projeto de investigacdo foi realizado em trabalho de
pares.

Os alunos sao, maioritariamente, de origem portuguesa, com uma aluna de origem
romena, cuja lingua materna néo é o portugués.

A rotina da turma decorria de acordo com o horario organizado pela professora
titular de turma. Relativamente ao tempo letivo, o portugués e a matematica eram
dominantes, visto que integravam o horario diariamente. O estudo do meio e o inglés eram
lecionados em dois dias da semana. As expressdes e 0 apoio ao estudo ocupavam trés
periodos de tempo por semana cada um e a educacdo e cidadania ocorria uma vez por
semana. Nesse momento, dinamizava-se uma assembleia de turma, centrada nos problemas
de indisciplina da turma.

Quanto as caracteristicas especificas dos alunos do 3.° ano, existia um grupo de
quatro alunos que se destacavam positivamente em todas as areas curriculares, tendo
obtido “muito bom” na maior parte dos pardmetros da avaliacdo referente ao 1.° periodo.
Os restantes elementos da turma evidenciavam parametros entre o “bom” e o “suficiente”,
com alguns alunos a atingirem “muito bom” em determinados parametros. Existiam duas
alunas da turma que estavam em risco de ficarem retidas no 3.° ano, visto que tinham tido
“insuficiente” na 1.* ficha de avaliacdo sumativa do 2.° periodo, na area de matematica;
contudo, ainda faltavam os resultados da 2.2 ficha de avaliacdo. Salienta-se que a avaliacdo
da turma provém, apenas, dos resultados das fichas de avaliacg&o.

Considera-se que um tipo de avaliacdo baseada apenas nos resultados das fichas é
uma avaliagdo sumativa, em que se realiza um balanco dos conhecimentos que o aluno
adquiriu num determinado periodo de tempo, e que é representada por uma nota que indica
em que nivel de aprendizagem se encontra o aluno. Contudo, a avaliacdo ndo deve basear--
se apenas na avaliacdo sumativa, mas devem existir outros tipos de avaliacdo, como a
formativa e a de diagndstico. A avaliagdo de diagndstico deve aplicar-se para se
compreender o que os alunos sabem sobre um determinado conteddo, que sera abordado
nas aulas seguintes. A avaliacdo formativa deve ter o objetivo de facilitar as aprendizagens
e serve para partilhar com os alunos informacgdes que Ihes permitam reorientar as suas
aprendizagens. Os erros e dificuldades podem e devem ser explorados, por exemplo
através do didlogo ou de correc@es coletivas. O professor deve assumir um papel relevante,
ajustando objetivos e atividades, propondo atividades diferenciadas para os alunos que

possuam maiores dificuldades e para os alunos que revelem um bom desempenho. Em
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sintese, a avaliacdo deve ser continua, englobando as avaliagdes de diagnostico, formativa

e sumativa.

3.3. — Identificacdo do problema, objetivos e hipotese

Durante a primeira semana do momento de pratica pedagdgica supervisionada,
observou-se que o tempo letivo dedicado ao portugués se limitava a seguir as paginas do
manual escolar e que a area da escrita era muito limitada, uma vez que os alunos apenas
realizavam atividades de escrita compositiva centradas no produto, e ndo no processo de
escrita. As atividades de escrita eram constituidas por pequenas tarefas propostas no livro
de fichas de portugués. Verificou-se que os alunos tinham dificuldades no
desenvolvimento da competéncia compositiva, ndo existindo planificagcdo textual. De
acordo com a professora cooperante, eram proporcionadas tarefas de revisao textual, de
vez em quando, que eram realizadas coletivamente, através da correcdo de excertos de
textos produzidos pela turma no quadro da sala de aula.

Nesta fase de observacdo, constatou-se ainda que a professora cooperante
valorizava muito a intervengao do grupo de alunos com avaliagdo “muito bom”, durante as
aulas, em detrimento da restante turma que, apesar de também intervierem, viam 0s seus
conhecimentos pouco evidenciados.

Para comecar o diagndstico, realizou-se um questionario escrito a turma, para
identificar algumas preferéncias ou dificuldades dos alunos (Apéndice 2). Uma das
questdes relacionou-se com o desenvolvimento de trabalhos de grupo, relativamente a qual
os alunos responderam que realizavam trabalhos de grupo, porém, com o decorrer dos dias,
averiguou-se que os alunos realizavam as suas tarefas individualmente, ndo existindo
momentos de colaboragdo entre eles. Esta auséncia de colaboracdo provavelmente
resultava do facto de as mesas da sala de aula serem individuais e de existir alguma
distancia entre si (apesar de a sua disposi¢do ser em forma quadrangular com quatro mesas
no meio), o que dificultava a colaboragdo entre os alunos. Quando se questionou a
professora cooperante sobre a existéncia de trabalhos de grupo, referiu que estes se
realizavam de vez em quando. No entanto, era visivel a falta de sentido de partilha e de
apoio entre os alunos, a qual seria de esperar entre alunos que estivessem habituados a
colaborar uns com os outros. Durante algumas conversas informais com os alunos,

compreendeu-se que os denominados “trabalhos de grupo” eram realizados sem os alunos
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se reunirem em grupo, ou seja, cada aluno desenvolvia o seu trabalho individualmente no
seu lugar e a informagao recolhida pelo “grupo” era organizada pela professora.

Deste modo, resolveu-se realizar um projeto no ambito da escrita e,
simultaneamente, no trabalho colaborativo. Era fundamental que o0s alunos
desenvolvessem competéncias de escrita, nomeadamente a competéncia compositiva,
incluindo competéncias de planificacdo e revisdo textual. O projeto seria desenvolvido
através de um ambiente de colaboracdo, para que os alunos contactassem verdadeiramente
com a aprendizagem colaborativa, desenvolvendo competéncias sociais, como a partilha e
0 respeito pelos outros. Optou-se por desenvolver um trabalho a pares, para se promover
um ambiente socioconstrutivista mais propicio a construcdo de conhecimentos. Se fossem
grupos maiores, existia a possibilidade de nem todos os elementos participarem ativamente
na construcao dos saberes.

O projeto de investigacdo foi desenvolvido em trés fases: fase de pré-teste, ou
diagndstico, fase de intervencdo didatica e fase de pds-teste. Durante a fase de pré-teste,
verificou-se que a turma revelava muitas dificuldades a nivel da pontuacéo.

Consequentemente, desenvolveu-se uma investigacdo que permitisse analisar se 0
trabalho colaborativo melhorava a escrita compositiva, com os objetivos especificos de (i)
descrever e interpretar a intervencdo pedagdgica realizada para compreender se alunos sem
habitos de trabalho colaborativo conseguiam desenvolver estratégias de colaboracdo em
contexto de escrita colaborativa, (ii) descrever tipos de mecanismos discursivos nas
interacOes das criangas que evidenciavam trabalho colaborativo, (iii) descrever atividade
metalinguistica em curso nas interagdes dos alunos durante o processo de escrita e (iv)
caracterizar o conhecimento sobre pontuagéo ativado pelos alunos durante o processo de

escrita.
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3.4. - Procedimentos de recolha de dados num paradigma qualitativo
Bogdan e Biklen (1994) referem cinco caracteristicas cruciais de uma investigacdo

num paradigma qualitativo: (i) a recolha dos dados deve efetuar-se no ambiente natural e o
investigador é responsavel pela sua recolha, (ii) os dados recolhidos sdo basicamente de
carater descritivo, (iii) o investigador que utiliza uma metodologia qualitativa centra-se
mais no processo do que nos resultados, (iv) a analise dos dados é indutiva e (v) o
investigador preocupa-se em compreender o significado que os participantes atribuem as
suas experiéncias.

Neste paradigma, a recolha de dados € decisiva para observar e registar
determinadas evidéncias que serdo posteriormente analisadas, como meio de sustentacdo
de uma investigagéo.

Na investigacdo desenvolvida utilizaram-se diversas técnicas para a recolha de
dados que foram adequadas aos principios de uma investigacdo de carater
qualitativo/interpretativo, nomeadamente a observacdo-participante, o inquérito por
questionario, analise documental, gravacdes de interacfes pedagogicas e a entrevista, sob a
forma de conversas informais com os alunos. Estes procedimentos enquadram-se
igualmente na investigacdo sobre a préatica, constituindo em muitos casos instrumentos
didaticos.

3.4.1. — Observacao-Participante

A observacdo € um meio imprescindivel para a compreensdo do meio envolvente.
No caso de uma investigacdo sobre a pratica, serd fundamental que se delimitem
determinadas etapas, como a selecdo do que se vai observar, como se irdo efetuar os
registos da observacdo, qual sera o papel a adotar pelo professor e qual o grau de
envolvimento que se deve ter com o objeto do estudo.

Nesta investigacdo, foi desenvolvida uma observacdo-participante, realizada num
momento de pratica pedagdgica supervisionada. Neste tipo de observacdo, existe um
envolvimento do investigador que pode variar consoante o objetivo da investigacdo. Para
que se proceda a uma recolha de dados/informagéo que valorize a observacéo, esta devera
ser efetuada através de interacbes com os alunos, baseadas em conversas informais
pessoais ou em conjunto, bem como em entrevistas, etc. (Afonso, 2005). Patton (2002)
defende que “as conversas informais baseiam-se em questdes que surgem, naturalmente, da
interacdo entre as pessoas, muitas vezes no decurso da recolha de dados, durante a
observagdo participante.” (cit. por Mendes, 2012, p.168). Também Graue e Walsh (2003,

p.143) salientam a importancia das conversas informais referindo que “muito do que ¢é
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aprendido sé-lo-4 através de conversas curtas ao longo do dia. Aqui o truque é estar atento
e descobrir maneiras de registar o que vai sendo dito durante essas breves interacgoes”.

As conversas informais com os alunos foram essenciais para a recolha de dados
durante a observacdo. O registo da observacdo foi um diario de campo, havendo registos
diérios detalhados dos factos observados (Apéndice 1), no préprio dia da observacao, para
que ndo se perdesse informacdo necessaria. Nesse diario de campo, também se registaram
comentarios dos alunos, durante conversas informais. Foi necessario utilizar de alguma
imparcialidade no registo, para se discriminarem os factos observados de supostos juizos
de valor. Considerou-se crucial a realizagdo de reflexGes periddicas sobre os registos de
observacao, para que se delimitasse o caminho a seguir na investigacdo, dado que, de
acordo com Afonso (2005), o diario de campo “consiste num relato quotidiano da
actividade do investigador, geralmente com um caréacter reflexivo e prospectivo, no que

respeita ao enquadramento teorico e a condugdo da estratégia de investigagao” (p. 93).

3.4.2. - Inquérito por questionario
Optou-se por realizar um inquérito por questionario (apéndice 2), como ja foi

referido, para detetar algumas preferéncias ou dificuldades dos alunos nas areas da escrita e
do trabalho de grupo, ja& que apds a observacao inicial, eram as areas onde se detetaram
algumas dificuldades.

Almeida (1990) refere que o inquérito por questionario é constituido por questdes
abertas ou fechadas, direcionadas a um conjunto de individuos. E considerada uma técnica
de observacdo ndo-participante, que pretende “uniformizar ou normalizar a informagéo
obtida” (p.113), contudo envolve “importantes limitagdes quanto ao grau de profundidade
da referida informag¢ao” (ibidem). O autor salienta a existéncia de fases de preparagdo e
realizacdo de um inquérito por questionario que sao cruciais para o seu desenvolvimento,
tendo algumas sido utilizadas no inquérito que se realizou aos alunos. As fases seguidas
foram o planeamento do inquérito, no qual foram definidos os objetivos do inquérito, a
preparacdo do instrumento de recolha de dados, com a elaboragdo do questionario,
adequando-o ao publico-alvo, e a andlise dos resultados, através do tratamento dos
resultados com uma analise quantitativa.

Tuckman (1978, citado por Afonso, 2005, p.103) defende que o inquérito por

guestionario:
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Pode centrar-se na recolha de dados sobre o que o respondente sabe (conhecimento ou
informacdo). Pode orientar-se para o que 0 respondente quer ou prefere (valores ou
preferéncias). Pode ainda selecionar o que o respondente pensa ou cré (atitudes ou
convicgoes).

Afonso (2005) salienta ainda que um questionario pode ser constituido por questdes
diretas ou indiretas, consoante os objetivos pretendidos. No questionario elaborado, optou-
se por questdes diretas, com o objetivo de facilitar a sua compreensao pelos alunos. Em
relacdo a configuracdo das respostas, Tuckman (1978, citado por Afonso, 2005, p. 104)
refere a existéncia de sete modos: “resposta ndo estruturada, resposta curta (fill-in),
resposta categorica, em quadro ou em tabela, em escala, por ordenacéo e por listagem”. No
questionario (Apéndice 2), optou-se por um formato de questdes que suscitassem respostas
ndo estruturadas ou abertas, nas quais 0s alunos construissem texto que depois seria alvo
de analise de contetdo, por questdes de escolha-multipla e uma resposta em listagem com
uma lista de areas curriculares para que os alunos fizessem uma escolha. Salienta-se que o
questionario foi realizado presencialmente, na sala de aula, pelos alunos, sob a supervisdo

da professora-investigadora.

3.4.3. — Analise documental
A andlise documental, tal como ja foi referido, foi um dos instrumentos de

tratamento de dados utilizado neste projeto de investigacdo, sendo também a técnica
dominante. Esta técnica é crucial, tendo como principal objetivo a apresentacdo de
informacdo, de modo a facilitar a sua compreensdo, durante o decorrer da investigacdo
(Sousa, 2005).

Para Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa, o investigador é
responsavel pela recolha e qualidade dos dados. Neste tipo de investigagdo devem incluir--
se (i) tecnicas de observacao, (ii) técnicas de conversacdo (interacGes) e (iii) andlise
documental. Os autores defendem que a andlise de documentos deve envolver uma
pesquisa e leitura de documentos escritos que possam facultar boas fontes de informacéo.

Segundo Bell (1993), a analise documental pode (i) ser um auxilio para
complementar a informacéo obtida por outros métodos, com o objetivo de se encontrar nos
documentos informacdes Uteis para 0 projeto de investigacdo, ou (ii) ser o método de
pesquisa dominante do projeto, sendo os documentos objeto de estudo.

Neste projeto, procedeu-se a analise documental de producbes dos alunos, tais

como (i) textos escritos, (ii) respostas a testes e (iii) interacdes orais gravadas.
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3.5.— Procedimentos de analise de dados
Apos a recolha de dados, € crucial que estes sejam alvo de uma andlise rigorosa. A

metodologia de anélise selecionada foi a analise de conteudo.

A analise de conteudo ¢ definida “como uma técnica de investigacdo que permite a
descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do conteido manifesto da comunicagdo”
(Berelson, 1952, citado em Vala, 1999, p.101).

De acordo com Bardin (2013), a analise de conteudo é constituida por trés etapas.
Existe a pre-analise, onde se selecionam os documentos para investigar, formulando-se os
objetivos para o estudo e organizando-se os indicadores que devem apoiar a interpretacdo
dos documentos estudados. Depois, existe a anélise do material, na qual se transformam os
dados recolhidos para se adquirir uma representacdo significativa do contetdo. No final, os
dados e as informacdes sdo organizados e analisados, realizando-se a sua interpretacdo, que
conduz a compreensdo do fendmeno investigado.

Neste projeto de investigacdo, a analise de contetdo foi iniciada pela leitura do
diario de campo, que incluia alguns registos das conversas informais mantidas com os
alunos, com o objetivo de recolher informacdes pertinentes para a investigacdo. Em relacédo
a analise do questionario, procedeu-se ao tratamento dos dados através de graficos
(Apéndice 3).

A andlise de contetdo também foi aplicada as produgdes dos alunos,
nomeadamente producbes textuais, parte integrante do tema investigado, sendo por isto
uma técnica adequada a natureza do estudo. Inicialmente, foram analisadas as producdes
de textos individuais dos alunos, para que se detetassem eventuais dificuldades em relagdo
a area da escrita.

Este projeto de investigacdo foi constituido por trés fases essenciais: (i) fase de
pré-teste, (ii) fase de intervencdo didatica e (iii) fase de pds-teste. Na fase de pré-teste,
realizaram-se as producdes textuais de diagndstico (Apéndice 4). A partir dos resultados
destas producdes, procedeu-se a formacéo de pares de trabalho para se iniciar o projeto de
escrita, que seria a construgdo de um livro coletivo de turma.

Na analise de contetdo das producfes textuais de diagnostico, das producdes
textuais iniciais e das produces textuais finais desenvolveu-se uma tabela de classificacéo
dividida por categorias (i) extensdo de texto/tema/tipologia, (ii) coeréncia, (iii) pontuacéo,
(iv) vocabulario e (v) ortografia. Foi utilizada uma escala de percentagem de 0 a 100%,
atribuindo-se a cada categoria uma cotagdo maxima de 20 pontos. Na correcdo dos textos,
utilizaram-se os critérios de correcdo utilizados na prova de afericdo de portugués e de



47

estudo do meio do ano de 2016, elaborado pelo Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE)
para 0 2.° ano de escolaridade (Apéndice 5).

As producdes textuais foram corrigidas através de um codigo de correcdo que foi
facultado aos alunos e ficou exposto na sala de aula (Apéndice 6). O objetivo da utilizacéo
do cédigo foi promover a tomada de consciéncia do erro nos alunos. O cddigo faculta,
tanto ao professor como ao aluno, uma visdo global da producédo textual, identificando-se
melhor qual o dominio no qual se verifica maior dificuldade: pontuacdo, ortografia,
coeréncia, etc. Quando o aluno recebe o seu texto corrigido com o codigo de correcdo, vai
compreender melhor onde possui mais dificuldades, podendo refletir metalinguisticamente,
com o objetivo de proceder ao aperfeicoamento do texto de forma diferenciada.

Apds a fase de pré-teste, iniciou-se a fase de intervencdo didatica na qual se aplicou
uma sequéncia didatica, previamente delineada e adaptada de Barbeiro e Pereira (2007), tal
como foi referido no capitulo 2 (enquadramento tedrico). Na tabela 6, pode observar-se a

sequéncia didatica do projeto de escrita desenvolvido nesta investigacao.

Tabela 4 - Estrutura da sequéncia didatica no projeto de escrita

Sequéncia didatica

Y Y ) N

Atividade de
sistematizagdo Produgdo final
metalinguistica

Produgdo

Apresentagao inicial

A > > 4 4

Ap0s a apresentacdo do projeto de escrita aos alunos, iniciaram-se as producdes
iniciais da sequéncia didatica (Apéndice 7), em que participaram todos os elementos da
turma.

Nesta investigagdo, foram alvo de estudo nas interagbes orais dois pares de
trabalho, selecionados previamente com o auxilio da professora titular, analisando-se as
suas producdes textuais e gravacgOes das suas interacOes, durante o processo de escrita
colaborativa dos textos.

As gravacOes foram efetuadas através da utilizacdo de registos de audio na

interacdo entre os alunos e com registos de video na interacdo do investigador com a
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turma, em momento de grande grupo. Na transcricdo das interagcbes entre os pares,
utilizou-se uma transcricdo ortogréfica normalizada de maidsculas, para facilitar a
legibilidade dos enunciados orais. Recorreu-se a simbolos para efetuar o registo de

elementos orais, como se pode observar na tabela seguinte.

Tabela 5 - Simbolos utilizados nas transcri¢des ortogréficas

Pausa Pausa Outras pausas
Pausa sintatica longa breve oreenchida (siléncios, tosse, Ruido
riso)
Contexto declarativo
Contexto interrogativo ? ] [mmm] ... XXXX
Contexto exclamativo !

Mercer (1996, 2003, 2004), Seuba e Castell6 (2015) tém desenvolvido estudos
sobre a analise do discurso em atividades de escrita colaborativa ocorridas em contexto de
sala de aula. Foi com base no estudo destes autores que se construiram as tabelas que se
utilizaram para analisar as interacGes dos pares neste projeto, tanto nas produgdes textuais
iniciais como na atividade de sistematizacdo metalinguistica.

Optou-se por realizar a gravacao audio de dois pares de trabalho, visto que era
crucial registar as interacbes entre os pares, de acordo com Mercer (2004), durante a
producdo textual para compreender se conseguiam desenvolver estratégias de colaboracéao
em contexto de escrita colaborativa, habitos que ndo possuiam até a data de intervencéo.
As gravacdes sdo um instrumento que auxilia na descri¢do do discurso nas interagdes das
criangas, tal como na descricdo de atividade metalinguistica no decorrer dessas mesmas
interacdes durante o processo de escrita.

A analise de conteudo das transcri¢fes foi realizada através de tabelas constituidas
por trés categorias das dindmicas nas interacdes: (i) fala disputativa, (ii) fala cumulativa e
(iii) fala exploratéria (cf. Cardoso, Sebastido & Teixeira, 2018; Mercer, 2004). A fala
disputativa indica quando ha situacdes de desacordo, tomadas de decisdo individual, com
possivel auséncia de sentido critico ou desinteresse pelo que o outro faz, e ainda auséncia
de sugestbes. Na fala cumulativa, ha alguma colaboragdo positiva, mas sem criticar 0 que o
colega diz, aceitando sem discussdo. Apesar de ser um pouco mais colaborativa que a
anterior, existe uma acumulacdo de informacgdes sem conhecimento partilhado. Na fala

exploratdria, existe uma construgéo critica e construida do conhecimento. No entanto, pode
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existir debate de ideias e algum desacordo, para haver a construcdo colaborativa de
conhecimento (cf. Mercer, 2004).

Tabela 6 - Categorias das Dindmicas nas Interacdes

Categorias das Dinamicas nas Interac6es

Fala disputativa Fala cumulativa Fala exploratoria

A atividade de sistematizagdo metalinguistica, designada “Aprender a pontuar”, foi
constituida por diversas frases com erros de pontuacdo escritas pelos alunos nas producdes
textuais (Apéndice 8). Cada par corrigiu as frases, havendo interagéo entre os alunos sobre
a identificagdo e solugéo para o erro. Posteriormente, realizou-se uma aula com a corregéo
coletiva da atividade, em grande grupo. Na andlise da correcdo coletiva da atividade,
construiram-se tabelas de andlise da utilizagdo especifica da virgula: (i) concecdes erroneas
na utilizagdo da virgula, (ii) utilizacdo incorreta da virgula, (iii) auséncia de virgula em
casos de utilizacdo obrigatoria e (iv) casos de utilizagdo facultativa de virgula. A opgéo
pela andlise especifica da utilizacdo da virgula deveu-se ao facto de ser o sinal de
pontuacdo em que os alunos apresentaram maiores dificuldades.

No final do projeto de escrita, cada par realizou a reescrita da producéo textual
inicial, utilizando os conhecimentos adquiridos a nivel da pontuacdo, para a melhoria dos
textos produzidos. Nas producdes textuais finais, também se recorreu a andlise de
conteddo, utilizando uma tabela de classificacdo similar as das producdes textuais de
diagnostico e das producdes iniciais, de forma a obter resultados comparaveis.

Em sintese, neste capitulo abordou-se a metodologia utilizada durante o projeto de
investigacdo sobre a préatica, integrado num paradigma qualitativo. O projeto
desenvolveu-se numa escola de um agrupamento do distrito de Set(bal. Recorde-se que o
problema em estudo neste projeto foi saber se o trabalho colaborativo potencia o
desenvolvimento da escrita compositiva, tendo como objetivos especificos (i) a descricao e
interpretacdo da intervencgédo pedagogica realizada para compreender se alunos sem habitos
de trabalho colaborativo conseguiam desenvolver estratégias de colaboracdo em contexto
de escrita colaborativa, (ii) a descricdo de tipos de mecanismos discursivos nas interagoes
das criancas que evidenciavam trabalho colaborativo, (iii) a descricdo de atividade
metalinguistica em curso nas interacfes dos alunos durante o processo de escrita e (iv) a

caracterizacdo do conhecimento sobre pontuacgéo ativado pelos alunos durante o processo
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de escrita. Na recolha de dados, foram utilizados os procedimentos de (i) observacéo--
participante, (ii) inquérito por questionario e (iii) analise documental. A andlise seguida foi
uma analise de conteudo, sistematizada através de tabelas de classificacdo, de graficos e de
tabelas de analise de interacdes.

No proximo capitulo, encontra-se a apresentacdo da intervencao pedagogica deste

projeto e os resultados da anélise dessa intervencéo.



Capitulo 4 — Descricéo e interpretacdo da intervencéo pedagodgica
Este capitulo destina-se a descricdo e interpretacdo da intervencdo pedagdgica

realizada com os objetivos de (i) compreender se alunos sem habitos de trabalho
colaborativo conseguem desenvolver estratégias de colaboracdo em contexto de escrita
colaborativa; (ii) descrever tipos de mecanismos discursivos nas interacdes das criancgas
que evidenciam trabalho colaborativo; (iii) descrever atividade metalinguistica em curso
nas interagdes dos alunos durante o processo de escrita e (iv) caracterizar o conhecimento
sobre pontuacdo ativado pelos alunos durante o processo de escrita (conforme ja foi
referido no capitulo 3, p. 50).

Apds a semana de observacdo de estagio, realizou-se um questionario de forma a
compreender se os alunos realizavam trabalhos de grupo, nomeadamente em producdes
textuais, se sentiam dificuldades na escrita de textos e quais 0s temas que consideravam
interessantes.

A intervencdo que resultou do projeto de investigacdo que se apresenta em seguida
foi implementada em trés fases: fase de pré-teste, fase de intervencdo didatica e fase de

pos-teste.

4.1. — Fase de pré-teste
A fase de pré-teste realizou-se no dia 13 de margo de 2017. Efetuou-se uma

producdo textual de diagnéstico que foi executada individualmente, sem nenhuma
planificacdo prévia. Foi entregue aos alunos uma tarefa na qual tinham de escrever um
texto narrativo que incluisse ideias suscitadas pelas imagens (praia, bau, cdo, barco) e
palavras (menino, aventura, segredo) fornecidas (Apéndice 4). Saliente-se que a selecéo de
palavras e imagens teve por base as respostas dadas a uma das questdes presentes no
questionario realizado previamente: “Indica trés temas sobre o que mais gostas de
escrever.” O tema com maior preferéncia foi “aventura”, constando também nas
preferéncias os temas “praia” e “cdo”. As restantes imagens e palavras foram selecionadas
por acrescimo, no sentido de se poderem relacionar com as que tinham sido da preferéncia
dos alunos. De modo a facilitar o processo de escrita e como se pretendia incluir, no
projeto, as fases do processo (planificagdo, textualizagdo e revisdo) com as quais os alunos
ndo estavam familiarizados, optou-se pelo género textual da narrativa para a producao

textual, porque era um género textual a que os alunos ja estavam habituados.
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A producdo textual teve a duragdo de quarenta minutos e dois alunos tiveram de
permanecer na sala de aula, durante mais trinta minutos, para termina-la. Isto deveu-se ao
facto de um dos alunos do par, o aluno com necessidades educativas especiais, se ter
ausentado da sala para um apoio individualizado.

Na correcdo dos textos, utilizou-se o codigo de corre¢do (Apéndice 6), conforme foi
referido no capitulo 3 (p. 54), que foi facultado aos alunos, através de um cartaz que ficou
exposto na sala de aula. Na figura 5, pode observar-se um exemplo da utilizacdo do cddigo

na correcdo numa producdo textual.
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Figura 5 - Utilizacdo do cddigo de correcdo nas produgdes textuais

No final do texto corrigido, foi dado sempre um pequeno feedback, que incluia aspetos
positivos e aspetos a melhorar, como se pode verificar na figura seguinte.
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Figura 6 - Exemplo de feedback positivo nas producdes textuais 1ais

Com esta tarefa, pretendeu-se diagnosticar as dificuldades que os alunos possuiam a
nivel da producdo textual, identificando-se os dominios (coeréncia, ortografia, pontuacao,

etc.) em que apresentavam maiores dificuldades. Optou-se por ndo se realizar nenhuma
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planificacdo do texto, visto que os alunos ndo estavam habituados a realiza-la quando
escreviam textos com a professora titular. O objetivo era que a tarefa fosse, apenas, mais
uma producdo textual similar as que os alunos estivessem habituados a realizar. Para a
avaliacdo dos textos (Apéndice 6), optou-se por recorrer aos critérios de correcdo
utilizados na prova de afericdo de portugués e de estudo do meio do ano de 2016,
elaborado pelo Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE), para o 2.° ano de escolaridade,
conforme ja foi explicitado anteriormente no capitulo 3 (p. 54).

Seguindo estes critérios, realizou-se uma tabela de classificacdo para as producoes
textuais de diagnostico, constituida por cinco pardmetros de avaliagdo:
tipologia/tema/extensdo, coeréncia, pontuacdo, vocabuldrio e ortografia. A média de
desempenho da turma na competéncia de escrita da narrativa foi de 71%, registando-se
apenas um resultado negativo.

O gréfico da figura seguinte indica a media de desempenho dos alunos nos

parametros analisados.

Diagndstico da turma nas producgdes textuais
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Figura 7- Diagnostico da turma nas producdes textuais

Como se pode verificar, no parametro da pontuacdo registou-se a media de
desempenho mais baixa, com 39%, um resultado negativo. Por outras palavras, da analise
das producdes textuais de diagndstico, identificou-se a pontuagdo como o pardmetro em
que os alunos demonstraram maiores dificuldades.

Para uma melhor compreensdo das dificuldades no dominio da pontuacdo,
analisaram-se com maior detalhe os textos das criancas, tendo sido definidos os descritores
de desempenho descritos na figura seguinte. Estes descritores de desempenho, explicados
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nos procedimentos de analise de dados (capitulo 3), correspondem a desempenhos que

podem ser esperados neste nivel de ensino.

Pontuacao
N3o utiliza os sinais de pontuagdo.
Pontua o texto de forma assistematica, _
infringindo regras elementares.

Pontua o texto, com alguns erros de _
utilizagdo dos sinais de pontuagdo

Descritores de desempenho

Pontua o texto, utilizando adequadamente -
os sinais de pontuagao

0 2 4 6 8 10 12 14
Total de alunos

Figura 8 - Desempenho dos alunos no dominio da pontuacéo

Ao analisar a figura 8, verifica-se que a maioria dos alunos pontua o texto de forma
assistematica, desrespeitando regras basicas e s6 uma minoria, apenas dois alunos, pontua
o texto utilizando os sinais de pontuacao de forma apropriada.

A partir deste resultado, verificou-se que seria pertinente realizar uma intervengédo
didatica que desenvolvesse a competéncia grafica na escrita compositiva, a nivel dos sinais

de pontuacdo, através da elaboracdo de uma sequéncia didatica de Gramatica e Escrita.
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4.2. — Fase de intervencao didatica
ApoOs a constatacdo de que a pontuacdo foi o dominio em que os alunos revelaram

maiores dificuldades, delineou-se uma sequéncia didatica que pudesse melhorar o dominio
da pontuacdo na competéncia de escrita compositiva. Tal como foi referido no capitulo 2
(pag. 30), Barbeiro e Pereira (2007) defendem que a sequéncia didatica é constituida por
um conjunto de atividades organizadas, com o objetivo de auxiliar os alunos a dominarem
um género textual. As atividades devem ser organizadas pelo professor em varias sessoes,
com objetivos definidos. Este projeto de investigacdo apoiou-se na sequéncia didatica
proposta por estes autores (Capitulo 2, p.31), incluindo algumas dimensdes da metodologia
«estaleiros de escrita» de Jolibert (coord., 1994), desenvolvendo-se um projeto de escrita
em aprendizagem colaborativa.

O projeto de escrita teve como destinatarios todos os elementos da turma, que nele
participaram. Como ja foi referido anteriormente (sec¢do 4.1., pag.59), o género textual
adotado foi a narrativa, com o0 objetivo de focar a atengdo no processo de escrita,
incluindo-se um ensino explicito das fases do processo (planificacdo, textualizacdo e
revisao), com as quais os alunos ndo estavam familiarizados, visto que ndo existia um
trabalho didatico anterior, centrado no processo de escrita, limitando-se os alunos a
escreverem com base num “tema/titulo” dado, sem planificarem previamente o texto, nem
realizarem qualquer tipo de revisdo. O professor deve assumir um papel orientador no
ensino da escrita, promovendo atividades para que os alunos escrevam frequentemente,
contactando com as componentes da escrita: planificacdo, textualizacdo e revisdo (cf.
Pereira e Azevedo, 2005; ver capitulo 2, p. 18).

A finalidade do projeto foi o desenvolvimento de um livro, escrito pelos alunos da
turma, que ficou na sala de aula, para que todos tivessem acesso, existindo posteriormente
uma copia que ficou disponivel na biblioteca escolar. O objetivo foi envolver os alunos
num projeto, motivando-os com algo de concreto, a elaboragdo de um livro coletivo. Para
concretizarem este projeto, os alunos dedicaram-se a escrita compositiva, utilizando as
diversas fases do processo de escrita e participando numa atividade de sistematizacdo
metalinguistica, acabando por desenvolver-se um trabalho de melhoria da escrita, a nivel
global da turma.

Este projeto de escrita integrou uma atividade de sistematizacdo metalinguistica,
procurando colmatar as dificuldades detetadas, na fase de pré-teste, relativamente a
pontuacgédo, promovendo-se a utilizagcdo adequada de alguns sinais de pontuagdo nos textos
produzidos. Esta atividade metalinguistica integrou-se na sequéncia didatica desenvolvida
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neste projeto, adaptada da sequéncia didatica proposta por Barbeiro e Pereira (2007), que
referem que, num dos modulos da sequéncia, se podem incluir tarefas de gramatica. O
desenvolvimento dos subprocessos permaneceu inerente ao desenrolar do projeto de
escrita, que foi realizado ao longo do tempo. O projeto integrou toda a turma, realizando-se
em trabalho de pares, com o objetivo de se promover uma aprendizagem colaborativa
(defendida por Pereira e Azevedo, 2005, e também referida no capitulo 2, p.38).

Apds a preparacdo da sequéncia didatica (cf. capitulo 3, pag.55), foi necessario
contextualiza-la, propondo-se a compilacdo de historias escritas pelos alunos, em trabalho
de pares, num livro de turma, como antes se referiu. Os alunos ficaram muito
entusiasmados com o projeto e um deles questionou-me: “Professora, depois vai apagar as
nossas histérias?”, tendo eu respondido que ndo. Considerando a questdo algo estranha,
acabei por averiguar que, no ano letivo anterior, existira um projeto, no qual a turma
participou, em que os alunos escreveram num blogue. No final do ano letivo, o blogue foi
encerrado e os alunos sentiram-se desiludidos, porque viram 0s seus textos apagados, como
se tivessem produzido um trabalho sem nenhum objetivo concreto. Como é possivel
fomentar o gosto pela escrita, se ndo existir um objetivo concreto? Para aprenderem a
escrever corretamente, de forma adequada, os alunos tém de ser estimulados a fazé-lo, com
objetivos especificos e destinatarios reais, que apreciem a sua escrita.

Para a organizacao dos pares de trabalho, consultou-se a professora titular, com o
objetivo de pedir informacBes sobre os alunos que demonstravam maiores e menores
dificuldades na escrita de textos, e também se teve em consideracdo o resultado das fichas
de avaliacdo dos alunos na éarea de portugués. Para além disso, possuia-se igualmente os
resultados dos textos de diagnostico realizados na fase de pré-teste e os registos de
observacdo participante efetuados nas duas semanas anteriores. O objetivo foi a formagéo
de um par de trabalho constituido por um aluno com melhor aproveitamento e outro que
revelasse alguma dificuldade a nivel da escrita, visto que Barbeiro e Pereira (2007)
defendem que a colaboracdo pode ocorrer entre alunos com distintos niveis de
desenvolvimento, ja que ndo é s6 o aluno com maiores dificuldades no processo de escrita
que beneficia da colaboragdo, mas, também, o outro aluno que desenvolve experiéncias
gratificantes quando colabora, partilhando os seus conhecimentos e fortalecendo um
espirito de entreajuda (cf. capitulo 2, p.33).

Esta fase de intervengdo didatica foi dividida em dois modulos: uma produgdo

textual inicial e uma atividade de sistematizagdo metalinguistica.
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O primeiro médulo da fase de intervencdo didatica centrou-se na producao textual
inicial. Os alunos escreveram um texto narrativo que incluiu trés personagens, previamente
selecionadas pela turma. Para esta selecdo, dispuseram-se no quadro as imagens das
personagens humanas do jogo “A Arca dos Contos” (Meireles, 2003). Este jogo de cartas
pode ser utilizado como um instrumento auxiliar na planificacdo de textos, visto que é
constituido por cartas que se dividem em sete grupos diferentes, como: personagens
humanas, personagens animais, espacos, objetos magicos, acles, caracterizacOes e
palavras-chave. Neste caso, utilizaram-se apenas as cartas das personagens humanas,
perfazendo um total de onze personagens propostas (Anexo 1). Pediu-se a cada aluno que
escolhesse uma personagem, registando-se 0s votos no quadro: fada (4), diabo (8),
cavaleiro (2), princesa (4) e ando (1). Ap6s a votacdo, as personagens escolhidas para o
texto foram a fada, a princesa e o diabo.

Os alunos foram informados sobre a disposicao dos pares de trabalho, previamente
escolhidos, de acordo com o que ja se referiu anteriormente. Existiu o cuidado de se
verificar a reacdo dos alunos quando se anunciou 0s pares, para averiguar se existia algum
desacordo em relacdo a sua constituicdo, mas como isso nao se verificou, manteve-se a
selecdo. Como a turma tinha vinte e um alunos, formou-se um grupo de trés elementos,
para além dos pares.

A professora apresentou aos alunos um esquema denominado «plano de texto», que
tinham de preencher antes de escreverem a narrativa. Cada par era livre de preencher o
plano de texto, respeitando apenas as trés personagens escolhidas, que foram comuns a
todos os textos (Apéndice 7).

A selecédo dos pares que foram gravados em audio (cf. Capitulo 3) foi sugerida pela
professora titular, visto que conhecia melhor os alunos da turma.

De seguida, os pares preencheram o plano de texto e escreveram a producéo inicial.
Para preencherem o plano de texto, os pares teriam de debater ideias sobre o que iriam
escrever e como o fariam. Refere-se que os alunos, antes de iniciarem a producéo textual,

tinham uma pequena lista de orientagdes que tinham de seguir (Apéndice 8).



4.2.1. - Interacdo do par D_B na escrita da producao textual inicial
Como foi referido anteriormente, no capitulo 3 (p.56), construiram-se tabelas para analisar as categorias dindmicas das interacdes entre 0s

alunos. Estas tabelas basearam-se no trabalho desenvolvido por Mercer (2004).

Tabela 7 - Categorias das dindmicas nas intera¢bes do par D_B

58

Categorias das Dinamicas nas Interac6es do Par D B

Fala Exploratodria

Fala Cumulativa

Fala Disputativa

1-D.-0Onde se passa a agdo [...]

B. - Num palacio [? ]Ndo [!] Num palacio ndo [.]
D.—-Sim [,] palacio

B. - E muito ébvio [,] achas que um diabo ia
entrar num paldcio [?]

D. — Sim [xxxx]

B - Paldcio ndo [,] palacio é muito dbvio

D. — Entdo onde queres por [?]

B. - Numa torre [,] assim ja um casal pode
entrarl.]

D.—Uma torre é igual a um paldcio [mmm] Poe |3
um palacio [...]

B.— E a mesma coisa [!] (2°03)

2 - D.—Como se resolve o problema [?] Mataram
o diabo [!]

B. — N3o [!] Mataram o diabo [,] ndo [!]
Tornaram-se amigos [...]

D.-N&o [.]

B. — Sim [xxxx] Va |4 daqui a nada tu é que és o
diabo [!]

4- B. — Agora escreve que problema aconteceu
[xxxx] O D. [!] O diabo invadiu a torre [mmm]
ainda mais [?] O que é que tu escreveste [?] O
diabo rouba [,] coisas [xxxx] (6°41)

5 - B.—Pomos o qué? Virgula?
D. - N3do [,] ponto [...] (18725)

6 - D. — A com “h” de haver [?] De manh3 o diabo
foi “haver” [...] “Haver” [...] a com acento [.]
(2127)

7 - D. — Letra maiuscula [...] (28°46)

8 - D. — No baile a princesa Anabela conheceu um
principe [...]

B. — O diabo tornou-se num principe [.]

D.— N&o [!] O diabo ja foi para o além [!]

B. — Entdo ndo escrevas [.]

D. — No baile a princesa Anabela conheceu [...]
ndo ja sei [!] A princesa Anabela ficou feliz para

9 - B. — Como termina a historia [?] [xxxx]

D. — Eu também ndo te vou mostrar a ideia [.]

B. — Opa D. tu estds a fazer tudo e eu nao fiz nada
[1] [xxxx]

D. - Entdo va [,] como termina a historia [?]

B. — Olha essa é que é dificil [,] entdo nds ainda
ndo escrevemos a histdria e ja querem terminar a
histéria [...]

D. — Deixa la escrever [...]

B. — A princesa ficou rica [...] fica o qué [?]

D. — Fica tudo normal e depois fica salva [.]

B. — Salva para sempre [.]

D.—-Ta bom [?]

B.—Ta[.] (10°30)

10- D. - Nao fagas mais didlogo [!]

B. — Para [,] também escreveste [!]

D. —Opa [,] mas o baile real esta aqui por acaso
[?] (32'08)

11 - D. - N3o [!] Noutra linha é que escreves “e
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D. - Mataram o diabo [.]

B. — Nao [,] ndo escrevas isso [!] Possa fica feio [,]
pensa noutra coisa [...] tornaram-se amigos [,]
casaram-se [...] casaram-se ndo [,] né [?]
D.-Jaseil..]

B. — Ah fica melhor assim [.] (3’'44)

3- B. — Olha eu escrevo uma linha e tu escreves
outra [.] Era uma vez uma princesa que vivia no
campo [...] agora tu escreves outra coisa

D. —Nao [!] Entdo mas o campo ndo esta aqui
[1] Esta uma torre [...] (refere-se a planificagcdo)
B. — Entdo olha [,] era uma vez [...] que vivia no
meio do campo e depois escreves que vivia
numa torre [!]

D. - 0O campo ndo estd aqui [.]

B. — Que vivia numa torre [,] depois tu escreves
[xxxx] no meio do campo estava uma torre [...]
(16’34)

sempre [.] (49°00)

logo tratou disso”, ndo é na mesma.

B.— Nao apagues D. [...]

P.—Mas o que é que se passa [?]

D.—E ela[!]Numa fala [,] ela escreveu uma frase

ao mesmo tempo [!]

B.—N&o [...]

D. - Ela escreveu uma fala e depois ponto final [.]
Depois logo a seguir do ponto final escreveu uma
frase [.] E logo ela tratou do diabo [xxxx] Mas ela
nao fez travessao [.] (34'00)




Os alunos preencheram o esquema do plano do texto e escreveram o0 texto
posteriormente. Saliente-se que os alunos resolveram acrescentar um ultimo retangulo ao
esquema do plano de texto, atribuindo-lhe o titulo da histéria que escreveram. No
preenchimento do esquema do plano de texto, B. preencheu os retangulos das
“personagens” e “onde se passa a a¢do”, mas D. acabou por tomar a maior parte das
decisGes preenchendo os restantes retangulos do esquema.

Ao analisar a gravacdo audio, verifica-se que existiram trés tipos de dindmicas nas
interacdes, como se pode observar na tabela 7: (i) fala exploratdria, (ii) fala cumulativa e
(iii) fala disputativa (cf. capitulo 3). Para facilitar a analise e comentarios, numeraram-se 0s
momentos das falas. Nas interacBes onde ocorrem momentos de fala exploratoria, existe
uma construcdo colaborativa de conhecimentos, com debate de ideias, apesar de ter
existido algum desacordo. Por exemplo, no momento assinalado em 1, B. faz uma sugestéo
que refuta de seguida, substituindo-a por outra. D. prefere a primeira sugestédo da colega,
mas B. discorda assertivamente, referindo que o significado € o0 mesmo. D. ndo argumenta
e acabam por optar pela segunda sugestdo de B. No momento 2, B. discorda da sugestdo de
D., sugerindo-lhe outra solu¢do, mas D. quis que a sua ideia prevalecesse, contudo B.
opos-se novamente, recusando assertivamente a sugestdo de D., no entanto, acabou por
aceitar uma nova ideia do colega. No momento de interacdo 3, B. referiu que deviam
alternar a escrita do texto, escrevendo uma linha cada um.

Os alunos tiveram a preocupacao de seguir o plano, para a escrita do texto: isto foi
visivel quando D. referiu que “0 campo ndo esta aqui! Esta uma torre.”, referindo-se ao
plano de texto, no retdngulo “onde se passa a agdo”. B. fez uma sugestdo que incluiu
ambas as ideias, a sua e acrescentando a que estava no plano de texto que preencheram
previamente.

Nas interacbes onde ocorrem momentos de fala cumulativa existe alguma
colaboracéo positiva, no entanto nao existe conhecimento partilhado, nem debate de ideias.
Como exemplo, os momentos de interacdo 5, 6 e 7 relacionam-se com aspetos da dimensao
gréafica do texto, relativamente a utilizacdo dos sinais de pontuagdo e a nivel ortogréfico,
mas € D. que toma todas as decisdes em relacdo a estes aspetos.

Nas interacdes onde ocorrem momentos de fala disputativa, existem situa¢des de
desacordo e tomadas de decisdo individual. Por exemplo, no momento 9, quando o par
estava a preencher o retangulo “como termina a histdria”, B. confrontou o colega, referindo
que era ele que estava a fazer tudo, ndo a deixando participar. No momento 11, existiu

algum confronto de ideias a nivel da utilizacdo da pontuacdo, tendo o par alterado o tom de
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voz, devido a ndo concordarem entre si. A professora titular interveio, para acalmar os
animos.

D. reclamou com B. por ela ndo ter utilizado o “travessdo” para separar o discurso
direto do discurso indireto, tendo B. acrescentado o “travessdo” entre ambos os discursos.

Na realizacdo deste modulo referente & producdo textual inicial, verificou-se que
apesar de existir alguma partilha, D. é o elemento dominante, prevalecendo as suas ideias
em relacdo a dimensao gréafica do texto e preenchendo praticamente todo o esquema inicial
do plano de texto (B. preencheu apenas os dois primeiros retangulos). Verificou-se também
a prevaléncia de ideias de D. durante a escrita do texto. Foi notoria a dificuldade de os
alunos trabalharem colaborativamente, ouvindo-se mutuamente e aceitando as ideias um
do outro, essa dificuldade verificou-se principalmente em D., que foi assertivo nas suas

decisbes, tendo dificuldades em aceitar as sugestfes da colega.



4.2.2. - Interacdo do par MAT_MS na escrita da producao textual inicial

Tabela 8 - Categorias das Dindmicas nas Intera¢des do Par MAT_MS

Categorias das Dinamicas nas Intera¢6es do Par MAT_MS

Fala Exploratdria

Fala Cumulativa

1-M.S.—Eagora[?]

MAT. — Como se resolve o problema[.] Nao [,] primeiro [...] inicio

da histdria

M.S. — Era uma vez uma bela princesa [...] ndo o principio pode ser
[...] entdo va [,] que problema acontece [?]

MAT. — O diabo [...] ndo [...] apaga [,] apaga [!]

M.S. — Pode ser a fada faz mal a princesa [...]

MAT. — Ou o diabo faz mal a fada [?]

MS. — N&o [,] eu estava a pensar em fazer era uma vez uma bela
princesa adormecida

MAT. — Escreve 14 [,] o diabo faz mal & fada [.] (4°30)

2 - MAT. — E com a magia da fada [...] sei 14 [...] preciso da
borracha [...] depois a princesa aparece e faz mal ao diabo [.]
M.S. — Agora é a minha vez [...] espera inicio da histéria [...] era

uma vez

4 - MAT .- Onde se passa a a¢ao [?]
M.S.- [mmm] Pode ser num castelo [xxxx]
MAT. —Um “n” [,] “u” [,] “m” [,] espago [,] castelo (1°47).

5 - MAT. — Quando se passa a agao [...]
M.S. — Hoje []

[xxxx]

M.S. — Entao [...]

MAT.-3do4 de 2017 [...] (2°57).

6 - MAT — Como se resolve o problema [?]
M.S. — A princesa aparece [...] e da cabo do diabo [.]
MAT. — Pois [...] sim [,] sim (4°47)

7- MAT. — A borracha [?] “diabo” esta bem escrito mas ¢ com letra

mailscula [.]
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MAT. — Nao [,] certo dia (6°42)
MS. — Certo dia [.] Como termina a historia [?] Ficam todos

contentes e fazem uma festa feliz [.] (7°04)

M.S. — Ela atacou o diabo como se fosse um cavaleiro [xxxx]

MAT. — Ela atacou o diabo [...] ndo [.] para proteger a sua querida
amiga fada [...]

M.S. — O diabo ficou assustado com a forca toda dela [xxxx]

MAT. — O diabo ficou assustado [...] asustado [?]

M.S. — Ahh [!]! Assustado [!] O diabo ficou assustado com a forca
toda da princesa [!] (17°59)

3 - M.S. — E disse a Princesa [...] dois pontos [...]

MAT. — Paragrafo [xxxx] travessdo [.] Princesa [,] virgula [|]
porque [,] me [,] fizeste [,] mal [?]

M.S. — Porque me fizeste isso [?]

MAT - Ok []

M.S. - - Porque tu estavas a aleijar a minha querida amiga fada [.]
pode ser [?] ponto final [.] (21°02).

M.S. —certo dia [...]
MAT. — Com mailscula [.] estas a fazer outra vez com mindscula
[...](11°54).

8 - MAT. — Resolver o problema[.] um “e” [,] “s” [,] um “0” [,] um
“I" ] “v’ [,] “e” e um “r” [.]

M.S. — O probelema [.]

MAT. — Nio [.] ndo é probe [,] é proble [.] E logo com o “I” [.] Pro
[,] ble [[] ma[.] (24°32)

9 - MAT. — Sim [,] quero resolver o problema [.] Ponto final [.] Na
mesma linha [.] Entdo o Diabo pensou [...] (29°48).
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No preenchimento do plano de texto, MAT. optou por ler o que era pedido em cada
retdngulo do esquema, enquanto M.S. respondia imediatamente com alguma ideia. MAT.
ndo confrontou a colega com outras sugestdes. Na escrita do texto, o par optou por
escrever oito linhas, cada uma. Esta escolha esteve relacionada com as idades de ambas
(oito anos). Enquanto uma escrevia, a outra ditava o que tinha de ser escrito.

Ao analisar a gravacdo audio, verifica-se que existiram apenas dois tipos de
dindmicas nas interacdes deste par: (i) fala exploratoria e (ii) fala cumulativa, nédo
ocorrendo interacdes com fala disputativa. Nas interacdes onde ocorreram momentos de
fala exploratdria, existiu uma construcdo colaborativa de conhecimentos, com debate de
ideias, apesar de ter existido algum desacordo. Por exemplo, no momento assinalado em 2,
0 par debate ideias sobre o que deve escrever, MAT corrigiu o erro de ortografia de MS,
quando esta escreveu “assustado” inicialmente com apenas um ‘“s”. Saliente-se que na
gravacdo MAT leu a palavra exatamente com 0 som que a colega escreve «azustado», que
logo detetou o erro, corrigindo-o. No momento 3, o par interage, debatendo ideias, MAT
chamou a atencdo da colega para fazer “paragrafo” apos o sinal “dois pontos” para
introduzir o discurso direto.

Nas interagdes onde ocorreram momentos de fala cumulativa, existiu alguma
colaboragdo positiva, no entanto ndo existiu conhecimento partilhado, nem debate de
ideias. Como exemplo existem diversos momentos transcritos na tabela 8. No momento
assinalado em 4, M.S. faz uma sugestdo para o local da acdo, MAT. ndo se opde,
comegando a soletrar como se escreve “num” para a colega escrever e indicando que existe
um espago entre as palavras “num castelo”. No momento 5, M.S. sugere que a acdo se
passe no dia de “hoje”. MAT. sugere mesmo a data do dia em que estdo a realizar a
producdo textual inicial. No momento 6, M.S. sugere uma ideia, que logo é aceite por
MAT. MAT. vai analisando o que M.S. escreve, realizando uma corre¢do a nivel da
configuracdo grafica das letras, referindo que determinadas palavras se escrevem com letra
maitscula. No momento 7, MAT. assumiu que “Diabo” se deve escrever com letra
mailscula, provavelmente porque € uma das personagens da historia. O par também
escreveu “Princesa” com letra maitscula, dado que ¢ outra das personagens da historia. No
momento 8, MAT. soletrou a M.S. como se escreve a palavra “resolver” e corrigiu a
colega, quando esta escreveu “probelema” em vez de “problema”.

Em relacéo a este par, MAT_MS, praticamente ndo existiu confronto de ideias em
relagdo ao preenchimento do plano de texto, em que MAT assumiu um papel passivo,

aceitando as sugestes de MS. Na escrita do texto, as alunas optaram por dividir a escrita,
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ditando uma, enquanto a outra escrevia. MAT. assumiu a lideranca quanto a corregdo
ortogréfica, a pontuacdo e a configuracdo gréafica do texto, corrigindo a colega quando
detetava possiveis erros ortograficos e indicando os sinais de pontuacao a utilizar.

Analisando as interagdes de ambos os pares, relativamente a dimensdo grafica do
texto, verificou-se que no par D_B existiu um maior confronto de ideias do que em relagéo
ao par MAT_MS, onde o confronto foi praticamente inexistente. Em ambos os pares,
existiu um elemento dominante, a nivel da dimenséo grafica. E visivel a dificuldade dos
pares em realizarem um trabalho colaborativo. No primeiro par, D. ndo consegue aceitar as
sugestBes de B., quando existem, o que leva a varios momentos de fala disputativa. No
segundo par, MS aceitou que MAT assumisse as decisdes em relacdo a dimenséo gréafica
do texto, ndo interferindo com as sugestdes e corre¢bes da colega.

Concluindo, neste mddulo observou-se a dificuldade dos pares em encontrarem
estratégias que os levassem a trabalhar de facto colaborativamente, neste caso na escrita de
um texto. No par D_B existiu uma “colaborag¢do” mais conflituosa, devido ao dominio de
D. tanto a nivel de escrita do texto, como no preenchimento do plano de texto. O par
MAT _MS optou por realizar concessdes durante este modulo. MAT assumiu um papel
passivo no preenchimento do plano de texto, deixando MS liderar com as suas sugestdes.
Em contrapartida, durante a escrita do texto MAT assumiu a lideranca ao tomar as decisdes
em relacdo a dimensdo grafica do texto, manifestando ser uma colaboracdo mais
equilibrada em relacdo ao par D_B e ndo existindo interacBes que incluissem fala

disputativa.

4.2.3. Analise das produgdes textuais iniciais
Apbs os pares de trabalho terem terminado a escrita do texto, foi pedido que

realizassem uma ilustracdo relativa ao texto que escreveram, para adicionar ao livro,
posteriormente, junto de cada texto produzido.

Os textos dos pares foram corrigidos, utilizando o mesmo cdédigo de correcdo usado
para corrigir as produc@es de diagndstico, e foram entregues aos alunos. Os textos também
foram avaliados atraves de uma tabela que seguiu 0s mesmos parametros da tabela de
classificacdo das producdes de diagnostico. Recorde-se que a turma foi agrupada em 10
pares de trabalho. A média de desempenho dos pares nas produgdes iniciais foi de 71,6%,

néo se registando nenhum resultado negativo e a nota mais baixa foi registada com 50%.



Analisando-se a figura 9, verifica-se que o parametro da pontuagao continua a ser o

que possui um valor de média de desempenho mais baixo, com 45%, um resultado
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Pontuagao

Ortografia

Vocabulario
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Tipologia/Tema/Extensdo do texto

o
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Figura 9 - Desempenho dos pares nas produgdes textuais iniciais

negativo como ocorreu nas producdes textuais de diagnostico.

Com o objetivo de compreender melhor as dificuldades dos alunos em relacdo ao
dominio da pontuagdo, construiram-se duas tabelas nas quais se realizou uma anélise dos

sinais de pontuacéo utilizados pelos alunos, durante as producdes textuais. Os resultados

dessa anélise sdo apresentados nas figuras 10 e 11.
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Figura 10 - Omisséo de sinais de pontuagéo

Analisando-se os resultados de todos os pares, a virgula foi o sinal de pontuacdo no
qual os alunos revelaram maiores dificuldades, tendo sido utilizado incorretamente 17

vezes e omitido 50 vezes. Em relacdo aos sinais de pontuacdo utilizados como
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Figura 11 - Uso incorreto de sinais de pontuagao
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delimitadores de periodo, o ponto final foi utilizado incorretamente 8 vezes e verificou-se a
sua omissdo 9 vezes. O ponto de exclamacéo foi omitido 4 vezes, ndo se tendo verificado
nenhuma incorrecdo na sua utilizacdo, tal como néo se verificou relativamente ao ponto de
interrogacao. Em relagdo a utiliza¢ao dos sinais de pontuagao no discurso direto, os “dois
pontos” foram omitidos 4 vezes. O travessdo no inicio do discurso direto e como introdutor
de verbo, apos o final de discurso direto, foi omitido uma vez em cada caso, verificando-se
a sua incorreta utilizacéo 2 vezes, no inicio do discurso direto.

De modo a compreender melhor a incorreta utilizagdo da virgula, do ponto final e do

travessdo, realizou-se uma analise mais detalhada, como se pode observar nas tabelas

seguintes.
Tabela 9 - Utilizacdo incorreta da virgula
Uso incorreto da virgula Total
Entre o sujeito e o predicado 3
Entre o discurso direto e indireto 1
Antes de uma oragdo relativa restritiva 1
Antes da conjungdo "e" 9
Entre o verbo e o complemento 1
Em vez de um ponto final 2
Tabela 10 - Utilizagao incorreta do ponto final Tabela 11 - Utilizac&o incorreta do travess&o
Uso incorreto do ponto final Total Uso incorreto do travessao Total
Para introduzir o discurso direto 4 Para iniciar o discurso indireto 1
Em vez de um ponto de exclamagdo 3 Em vez de aspas (numa "carta") 1
Em vez de dois pontos, para enumerar 1

Com estes resultados, planificou-se uma atividade de sistematizacdo
metalinguistica direcionada para a melhoria do dominio da pontuacdo, em particular, do

uso da virgula.

4.2.4. — Atividade de sistematizacdo metalinguistica
O segundo mddulo da fase de intervencgéo didatica centrou-se no desenvolvimento

de uma atividade designada “Aprender a pontuar”, que se realizou no dia 24 de abril.

Aos alunos foi dito que os textos da turma estavam muito criativos, mas que era
necessario melhorarem a pontuacdo, de forma a tornar significativo o trabalho sobre
gramatica que se ia propor. Para isso, realizou-se uma tarefa planificada para os mesmos

pares de trabalho, constituida por uma ficha de trabalho sobre a pontuacdo. Esta ficha
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incluia frases retiradas das producdes iniciais dos alunos, com erros de pontuagdo ou falta
de alguns sinais de pontuacdo (Apéndice 9). Os pares tinham de rever e corrigir as frases:
trata-se de uma tarefa que promovia a consciéncia sobre a relagdo entre conhecimentos
gramaticais e fase processual de revisdo da pontuacao dos textos. Note-se que se gravaram
as interacOes entre os pares, como anteriormente, nas producdes iniciais, com 0s mesmos

objetivos (cf. Capitulo 3).

4.2.4.1. Andlise do par D_B na atividade de sistematizacdo metalinguistica

Tabela 12 - Categorias das Dinamicas nas Interacdes do Par D_B com Atividade Metalinguistica

Categorias das Dinamicas nas Interac6es com Atividade Metalinguistica do par D B

Fala Cumulativa Fala Disputativa

Alinea b) B. — Estas a apagar o meu [?] Eu é que fiz | Alinea g) B.- disse ele [.] Olha ta mal [,] tem de ser
este [!] Tu apagaste o meu [.] letra maiuscula [...]

D. — So6 apaguei a virgula [...] Aqui tira-se esta virgula | D—Ai[,] ndo [,] ndo é isso [.]

[.] B.—Entdooqueéqueé[,]dizla[.]

B. — Pois é [,] ai essa virgula ndo esta a fazer nada [.] | D. — [mmm)] Deixa ver [.]

(10'42) B. — Deixa ver [...] ah [,] pois é [.]
D - Faz o

Alinea d) B. — Qual é o erro [?] Ja sei qual é o erro [.] resto [..]

Aqui falta uma virgula [...] (12’51) (1927)

Alinea e) B. — Falta aqui uma virgula [...] Pois, aqui um

ponto de exclamacdo e uma virgula (15'21)

Como foi referido anteriormente, os pares também foram gravados nesta atividade
metalinguistica de sistematizacdo. O par D_B optou pela estratégia de corrigir uma alinea
cada um, no inicio da tarefa.

Ao analisar a gravacdo audio, verifica-se que existiram apenas dois tipos de
dindmicas nas interacOes deste par: (i) fala cumulativa e (ii) fala disputativa, ndo ocorrendo
interacdes com fala exploratoria. Na tabela estdo assinaladas as alineas da atividade nas
quais ocorreram este tipo de dindmicas. Nas interacbes onde ocorreram momentos de fala

cumulativa existiu alguma colaboragdo positiva, no entanto ndo existiu conhecimento
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partilhado, nem debate de ideias. Como exemplo, apds ler a alinea €) em voz alta, B.

emitiu a sua opinido para a correcdo da frase e D. ndo fez qualquer comentario.

¢) Nessa noite a fada e a princesa foram a uma discoteca, e chegaram a casa as 3

horas da manha.

~

Figura 12 - Corregéo da alinea e) da atividade de sistematizacdo metalinguistica do par D_B

B. colocou uma virgula entre o nome “princesa” e a forma verbal “foram”
separando o sujeito e o predicado na frase. Como a auséncia de comentario de D. indica
uma concordancia com a colega, constata-se que os dois quebraram uma das regras
essenciais na pontuacao: o facto de ndo se poder colocar uma virgula a separar o sujeito do
predicado. B. mantém, erradamente, a virgula antes da conjun¢do copulativa “e” e acaba
por retirar o ponto final da frase, substituindo-o por um ponto de exclamacéo.
Consecutivamente, muda o tipo de frase de declarativa para exclamativa, o que era
irrelevante.

Nas interacdes onde ocorrem momentos de fala disputativa, existem situacGes de
desacordo e tomadas de decisao individual. Isto € visivel na correcdo da alinea g) na qual
B. sugere que a forma verbal “disse”, utilizada ap6s a fala da personagem, se deve escrever
com letra mailscula, no entanto D. ndo concorda com a colega, que o interpela sobre o que

ele acha.

g) —E que tal eu fazer parte do vosso reino? disse ele, e ficaram felizes com o diabo

a fazer parte do reino.

Figura 13 - Corregdo da alinea g) da atividade de sistematizagdo metalinguistica do par D_B

Como se pode verificar, na figura 11, D. acaba por colocar um travessdo apds o
ponto de interrogagédo e antes da forma verbal “disse”, o que faz corretamente visto que

“disse” € um verbo introdutor do discurso direto que ¢ utilizado, neste caso, apds a fala da
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personagem e deve ser separado por um travessdao. D. opta também por colocar,
corretamente, um ponto final em vez da virgula ap6s o pronome pessoal “cle”. B. pede
para ver o que D. escreveu e este diz-lhe para ela “fazer” o resto da frase, acabando B. por
escrever o que falta da alinea.

Saliente-se que B. leu todas as alineas em voz alta e, apesar de inicialmente terem
acordado sobre como iam concretizar a tarefa, ficando cada um responsavel por corrigir
uma das alineas alternadamente, nas ultimas quatro alineas da tarefa adotaram a estratégia
de detetar os erros e seguidamente cada um escrevia metade da alinea a ser corrigida. Com
a decisdo de ficarem responsaveis por corrigir uma alinea alternadamente, verifica-se que
existiram poucos momentos de interagcdo entre o par, evidenciando-se muito os habitos de
trabalho individual e existindo pouco confronto de ideias e pedidos de opinido. B. esta
mais disponivel para o fazer, mas D. continua mais renitente neste aspeto. Quanto aos
conhecimentos sobre pontuacdo, o par revelou alguns conhecimentos cientificos, ou seja,
de acordo com o conhecimento escolar esperado, como ao colocar uma virgula apés o
vocativo e ao utilizar o travessdo antes do verbo introdutor, ap6s a fala de uma
personagem. No entanto, cometeu dois erros cruciais ao separar por virgula o sujeito do
predicado e ao manter uma virgula antes de uma conjuncédo copulativa. Embora estes erros
signifiquem, do ponto de vista prescritivo, erros mais graves do que 0s que apareciam no
enunciado, de um ponto de vista descritivo, observou-se a ativacdo de atividade
metalinguistica, com conceitos cientificos, usando a denominacao vygotskyana, ainda em
estabilizacdo. A manifesta consciéncia de que é preciso prestar atencdo a revisdo da
pontuacdo deve ser vista, pedagogicamente, como o0 ponto de partida para futura

construcdo de conhecimentos sobre o uso correto de pontuacao.

4.2.4.2. Andlise do par MAT_MS na atividade de sistematizacdo metalinguistica

Tabela 13 - Categorias das Dindmicas nas Interacdes com Atividade Metalinguistica do par MAT_MS

Categorias das Dinamicas nas Interacdes com Atividade Metalinguistica do par MAT _MS

Fala Exploratdria Fala Disputativa

Alinea a) MAT — Achas que a pontuacao esta bem | Alinea d) MAT — A princesa Anabela disse [...]
aqui [?] dois pontos [!] Travessdo [,] E o baile real que
MS — Acho que sim [,] estava combinado para hoje a noite [?]

MAT — Vé la aqui a pontuagio [...] MS — Est& aqui um erro [.]
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MS — Néo [.]

MAT — Entdo [?]

MS — Acho que é um ponto de exclamagéo [.]

MAT — Aonde [?]

MS — Sim quero resolver o problema [,] no fim [.]
MAT — Nao [,] assim esta bem [.] Sim quero [...]

virgula [,] resolver o problema (5°41)

Alinea b) MS — E uma pergunta no é [?]

MAT - Hoje o diabo ndo [,] virgula [,] apareceu [.]
Né&o faz sentido [.] Ndo apareceu € tudo seguido [,]
néo é [?]

MS—E[...]

MAT — Escreves tu [?]

MS — Sim [,] diz o que escrever [.]

MAT — Copia “Hoje” [,] mete o travessdo [,] 0O
diabo ndo apareceu [,] ponto final [.] P6e uma

virgula aqui [.] (9°20)

MAT - E o baile real que estava combinado [,]
virgula [,] para hoje & noite [xxxx] Esta copias e
mete dois pontos [.]

MS — E o baile real [,] virgula [,]

MAT — Nao, M., ndo ponhas virgula ai [...]
(15°25)

Alineas €) e f) MS — [mmm]

MAT — O M. tu néo trabalhas [?]

MS — Tu € que estas a escrever [,] depois é que
sou eu [.]

MAT — V¢ 14 se achas isto bem [...]

MS — Por favor vem buscar-me a uma gruta
[xxxx]

MAT — Mas tu achas que isto esta bem [?]

MS — O qué [?]

MAT — A minha [,] achas que esta bem ou néo [.]
(18°22)

MS - Por favor vem buscar-me a uma gruta [...]
virgula[?]

MAT — V& [,] M. eu ndo posso fazer tudo [xxxx]
Virgula aonde [?]

MS — Eu pensava que era para por aqui [...] no
por favor

MAT — Como [?]

MS- Eu achava que devia ser aqui ou aqui [,] a
virgula [.]

MAT — Ah por [,] virgula? Por favor [!] Achas [?]
Por [,] virgula [,] favor [.]

MS — Por favor [,] virgula [,]

MAT — Ah va [!]

MS — Aqui no vem [?]

MAT — Nao [,] em favor [!] (20°54)
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O par MAT_MS leu o enunciado da tarefa e decidiu repartir as alineas, fazendo uma de
cada vez, alternadamente.

Ao analisar a gravacdo audio do par MAT_MS, verificou-se que existiram apenas dois
tipos de dindmicas nas interacGes deste par: (i) fala exploratoria e (ii) fala disputativa, ndo
ocorrendo interacfes com fala cumulativa. Na tabela, estdo assinaladas as alineas da atividade de
metalinguistica nas quais ocorreram este tipo de dindmicas. Nas interagdes onde ocorreram
momentos de fala exploratdria, existiu uma construcdo colaborativa de conhecimentos, com
debate de ideias, apesar de ter existido algum desacordo, como antes se verificou. Por exemplo,
na alinea a), MAT pediu a opinido sobre a pontuacdo a colega. MS disse que achava que devia
ser um ponto de exclama¢do, em vez de um ponto final, na oragdo “Sim quero resolver o
problema”. MAT néo concordou e alegou que a oracao estava correta com ponto final e fez uma
sugestdo para se colocar uma virgula entre “Sim quero” e “resolver o problema”, o que acabou

por fazer.

a) E aprincesa, respondeu:
- Sim quero resolver o problema.
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Figura 14 - Correcéo da alinea a) do par MAT_MS

Na figura 12, constata-se que o par manteve a virgula entre “princesa” e
“respondeu”, ndo detetando o erro, o que leva a conclusdo de que desconhecem a regra de
pontuacdo na qual ndo se deve separar o sujeito e o predicado por virgulas. O par colocou
uma virgula incorretamente entre as formas verbais “quero” e “resolver”, separando 0
verbo do seu complemento, quando a virgula devia ter sido colocada apds o advérbio
“sim”, no inicio da oragdo. Apesar destes erros graves do ponto de vista prescritivo,
observe-se que as interagdes do par evidenciam atividade metalinguistica e atencdo a
revisdo da pontuagédo na escrita.

Nas interagdes onde ocorreram momentos de fala disputativa, existiram situagdes
de desacordo e tomadas de deciséo individual. Por exemplo, MAT. encontrava-se a fazer a
alinea e) quando interpelou a colega sobre o facto de ela ndo a estar a ajudar. MS referiu
que era a vez da colega e que depois era ela a seguir. MAT corrigiu a alinea e) sem

nenhuma interacdo com MS.
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e) Nessa noite a fada e a princesa foram a uma discoteca, e chegaram a casa as 3

horas da manha.
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Figura 15 - Corregdo da alinea €) do par MAT_MS

Na figura 13, verifica-se que a correcdo efetuada por MAT foi a colocacdo de
virgula apds o grupo preposicional de tempo ‘“nessa noite”, sendo facultativa a sua
utilizacdo e MAT retirou, corretamente, a virgula colocada antes da conjuncao copulativa
“e”.

Quando MS iniciou a leitura da alinea f), MAT pediu a opinido a colega sobre a
alinea e) que corrigiu sozinha, revelando alguma inseguranca, mas MS concordou com a
correcdo. Durante a correcdo da alinea f) existiu uma pequena altercacdo entre o par, ja que
MS pediu a opinido de MAT que disse que ndo podia fazer tudo. No entanto, acabou por
colaborar com a colega. MS achava que devia colocar uma virgula entre “por” e “favor”,
MAT refutou imediatamente a ideia da colega, que logo sugeriu colocar apés a locucéo
adverbial “por favor”. Porém, sugeriu logo de seguida colocar a virgula depois da forma
verbal “vem”, o que MAT recusou, referindo que era depois de “favor”. A correcdo de
MAT esta correta, visto que “por favor” é uma expressdo de cortesia, funcionando como
uma expressdo adverbial, que se separa da restante frase, normalmente, por virgula.

Analisando a interagdo deste par na tarefa de gramatica, verifica-se que continua a
existir um dominio de MAT neste mddulo da atividade de sistematizacdo metalinguistica,
tal como sucedeu no médulo anterior da escrita da producéo textual inicial. MAT revelou
um conhecimento mais estabilizado sobre regras de pontuacdo do que MS. Na resolugédo
das duas primeiras alineas, ocorreram momentos de fala exploratoria, nas quais o par
interagiu e trocou ideias sobre a melhor forma de corrigirem as frases. A partir da alinea c),
MAT comecgou a resolver “as suas alineas” sozinha, ja que inicialmente o par tinha
acordado em fazer uma alinea, cada uma, alternadamente. Esta decisdo ndo foi verbalizada,
mas ficou percetivel quando MAT questionou a colega com a pergunta “Entdo nao
trabalhas?”. Com a resposta de MS, deduz-se que esta optou por so fazer as alineas que lhe
competiam, ndo interagindo com MAT nas restantes. MAT ressentiu-se com esta deciséo e
agiu de uma forma brusca com a colega, na correcdo da alinea f), porque afinal tinha de
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fazer as “suas” alineas ¢ tinha de continuar a ajudar a colega que teve visiveis dificuldades
em corrigir as suas frases. MAT acabou por corrigir as duas ultimas alineas da atividade
sem nenhuma interacdo com MS. Em sintese, este par sentiu dificuldades em encontrar
uma estratégia de colaboracéo nesta tarefa. Inicialmente comecaram a colaborar, trocando
ideias para encontrarem a solucdo para corrigir as frases, mas tornou-se percetivel o
dominio de MAT neste assunto e MS assumiu um papel passivo, optando por deixar de
interagir com a colega. O espirito de trabalho colaborativo piorou em relacdo a producédo
textual, provavelmente devido ao facto de a atividade se ter baseado numa ficha com
questdes, em formato mais tradicional, favorecendo um trabalho mais individual. Ao
contrario, note-se que, na producéo textual, durante o processo contextualizado de escrita,
MS e MAT contribuiram com diversas ideias para a textualizacdo, assumindo ambas um
papel ativo e colaborativo.

Em sintese, ambos os pares, D_ B e MAT_MS, concluiram a atividade de
sistematizacdo metalinguistica no dominio da pontuacdo, evidenciando capacidades de
reflexdo metalinguistica, mas revelando que muitos conhecimentos cientificos/escolares
sobre pontuacdo estdo ainda por estabilizar. Sem uma instru¢do mais orientadora, 0s pares
limitaram-se a colocar e a retirar virgulas, pontos finais, travessbes, etc., de forma

automaética, sem refletirem na raz&o por que o faziam.

4.2.4.3. Analise e correcdo coletiva da atividade de sistematizacdo metalinguistica
Na restante turma, durante a realizagdo da atividade de sistematizacéo

metalinguistica, observou-se que a maioria dos pares, tal como os pares gravados, optaram
por realizar uma abordagem mais individualizada, ou seja, como a tarefa era constituida
por alineas/questbes, cada aluno corrigiu uma alinea alternadamente, em vez de
interagirem durante a sua corre¢cdo. Como este resultado foi generalizado a toda a turma,
provavelmente resultou do facto de se encontrarem perante uma ficha com aspeto
tradicional e, como ndo estavam habituados a trabalhar a pares, ndo conseguiram encontrar
estratégias mais adequadas para o fazer.

A correcdo da atividade metalinguistica foi coletiva, no quadro da sala de aula, com
0 objetivo de que os alunos sugerissem hipoteses para a sua correcao, justificando as suas
opcoes. A correcdo da tarefa foi gravada em video. De seguida, existem quatro tabelas com
transcri¢Oes da correcdo coletiva, para se compreender se 0s alunos conseguiram realizar
um trabalho colaborativo coletivamente, interajudando-se mutuamente através da troca de

opiniBes suscitada em grande grupo. Com esta correcdo coletiva, pretendeu-se também
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compreender 0s conhecimentos que os restantes alunos da turma possuiam sobre o dominio
da pontuacdo e perceber se existiam mais algumas concegdes erroneas em relagdo a esta
dimensdo grafica da escrita. Saliente-se que as tabelas apresentadas se debrugcam no caso
especifico da utilizacdo da virgula, visto que foi no seu uso que os alunos revelaram
maiores dificuldades.

Enquanto os alunos realizavam a atividade, transcreveram-se para o quadro da sala
de aula as alineas da ficha e pediu-se ao par que tinha sido o autor de cada enunciado para
se dirigir ao quadro, para a corrigir (Anexo 4).

Na correcdo coletiva, identificaram-se algumas concecfes erroneas que os alunos
possuiam quanto a utilizagdo da virgula na pontuacdo. Seguem-se alguns exemplos, na

tabela seguinte.

Tabela 14 - Concegdes errdneas na utilizagdo da virgula

Virgula entre sujeito

e predicado /

Virgula entre sujeito | Virgula em vez de | Omissdo de virgula a

Omissdo de virgula a

) ) e predicado um ponto final delimitar o vocativo
seguir a advérbio de
afirmacao
“E a princesa, | “-Hoje o diabo ndo, | “— E que tal eu fazer | “- O minhas amigas
respondeu: apareceu”. parte do vosso |eu SO raptei a

- Sim quero resolver reino? disse ele, e | princesa para poder

o problema” ficaram felizes com o | falar com ela”

diabo a fazer parte

do reino.”
Prof. -  Vamos | Prof. — O que é que | Prof. — Como é que | Prof. — O que é que
comecar pela primeira | vocés acham desta | vocés corrigiram[?] fizeram nesta [7]
parte da alinea (a | frase [?] (dirigindo-se | MAR-  Pus  uma | (dirigindo-se a
professora aponta | a turma) virgula aqui (aponta | turma).
para o quadro e &) “E | [xxxx] para 0 espaco entre as | [xxxx]
a princesa, | M.  — NOs ndo | palavras “felizes” e | MAT- Eu meti uma
respondeu:” Esta tudo | pusemos a virgula[.] | “com™). virgula  depois do
bem [?] Prof. — Porqué [?] [...] “amigas” e meti um
MAT - Sim [ ] M. — Porque ndo se | Prof. — O que é que | ponto de exclamagdo
Prof. — O que é que | pode respirar [.] VOCés acham[?] | no fim [.]
vocés acham [7] (dirigindo-se a turma) | [...]
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(dirigindo-se a turma)

P. — Eu tirei a virgula

B. — Acho que esta
tudo errado [] E

Prof. — MAT, porque

€ que puseste aqui

[ preciso tirar aquela | uma  virgula [?]

Prof. — Tiraste a [...] (aponta para o espago

virgula [,] porqué [?] Prof. — Qual [?] entre as palavras

[...] B. — A primeira | “amigas” e “eu”).

A. — Porque ndo ¢ virgula [.] MS. — Porque

preciso descansar [.] Prof. — Antes do “e” | precisdvamos de
[7] parar para “respirar”

MAR - Mas esta|[.]
virgula ja estava aqui
[]

B. — Nao é preciso
“respirar” ai [,] antes
do  “disse”  falta

“travessdo” [.]

Como se observa na tabela 14, os alunos sentiram dificuldade em justificar a
utilizacdo da virgula, acabando por a utilizar de forma espontdnea e explicando a
eliminacdo da virgula com o facto de que ndo era necessario descansar ou que ndo se podia
respirar. Quando a utilizaram, referiam que era preciso parar para respirar na frase.
Optou-se por ndo se fazer nenhum comentario sobre estas conce¢des, dado que os alunos
as adquiriram explicitamente em contexto de sala de aula, num momento anterior a esta
intervencao pedagdgica.

Ao constatar-se que 0s alunos possuiam um conhecimento muito rudimentar e
tradicional das regras de utilizacdo da virgula, optou-se por indicar, através da correcdo das
alineas da tarefa, alguns dos contextos sintaticos onde nao se pode utilizar a virgula, outros
onde a sua utilizagdo fosse facultativa e outros onde a sua utilizagcdo fosse de cariz
obrigatdrio.

Na tabela 15, encontram-se duas interagOes, durante a correcdo da tarefa, que
tinham como objetivo que os alunos aprendessem uma das regras de pontuacdo essenciais,
que é a proibicdo da utilizacdo de virgula entre o sujeito e o predicado. Na primeira
intera¢cdo, MAT. menciona que “nédo fica bem ali”, referindo-se a virgula entre o sujeito e
o0 predicado, revelando ja alguma consciéncia em relagdo a esta regra de pontuacdo. Na

segunda interagéo, procura-se reforgar a mesma regra.
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Tabela 15 — Utilizagéo incorreta da virgula

“E a princesa, respondeu:”

“-Hoje o diabo néo, apareceu”.

Prof. — Entdo vamos |4 ver as palavras
(sublinha a palavra “princesa”) [.]

MAT — Princesa [.]

Prof. — Mas que palavra é [?] Vamos
classificar a palavra [.]

MAT — E um nome [.]

Prof. — E aqui [?] (sublinha a palavra
“respondeu”).

D. — E um verbo []

Prof. — Entdo vocés acham que esta virgula
esta bem aqui [?]

Turma — Néo [!]

Prof. — O que é que acham [?]

MAT — Néo fica bem ali[.]

MS — N&o se pode colocar uma virgula entre

um nome e um verbo [...]

Prof.- Tiraste a virgula do “ndo” [,] porqué
[...]

Vamos |4 ver novamente as palavras [,] isto
aqui é 0 qué [?] (sublinha a palavra “diabo”).
T.—Eumnome []

Prof. — E aqui [?] (sublinha a palavra
“apareceu”).

T.—E umverbo [.]

Prof. — E aqui temos o qué [?] (sublinha a
palavra “nao”).

T. - Um advérbio [.]

Prof. — Lembram-se do que aprendemos na
alinea anterior [,] ndo se pode fazer o qué [?]

T. — Colocar a virgula entre um nome e um
verbo []

Prof. — Acham que esta bem [?]

[xxxx]

Turma — Néo[!]

Como se verifica, na explicitacdo da regra, ndo foram utilizados nem o0s conceitos,

nem os termos “sujeito” e “predicado”. Esta op¢édo resultou do facto de que o programa e

as metas curriculares em vigor para o 3.° ano de escolaridade (nos contetdos de gramaética,

a nivel da sintaxe) ndo integram as funcgdes sintaticas, que so serdo ensinadas no 4.° ano de

escolaridade, como se pode confirmar na tabela 18.

Tabela 16 - Metas Curriculares a nivel da sintaxe

Metas Curriculares a nivel da Sintaxe

3.°Ano

4.° Ano

Tipos de frase: frase declarativa, frase

interrogativa e frase exclamativa

Funcdes sintaticas: sujeito e predicado
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Frase afirmativa e frase negativa

Tipos de frase: frase imperativa

Discurso direto

Discurso direto e discurso indireto

Expansao e reducdo de frases

Expansdo e reducdo de  frases

(consolidagéo)

Ao tomar consciéncia para este problema para a explicitacdo do uso de virgula,

conferenciou-se com a professora titular de turma, que sugeriu a utilizacdo dos termos

«nome» e «verbo/forma verbal» para substituir os termos corretos de «sujeito» e

«predicado». Os termos sugeridos foram utilizados para poder simplificar a revisdo

coletiva. No entanto, esta opcdo pdde induzir uma regra erronea porque a utilizacdo da

virgula é proibida entre o sujeito e o predicado, existindo varios casos em que a virgula

tem de ficar entre um nome e um verbo, como, por exemplo, se 0 nome assumir a funcéo

de vocativo. Sendo assim, com a utilizagcdo destes termos alternativos, mas incorretos,

geraram-se concegdes erroneas, que sao visiveis quando MS e T. referem que “ndo se pode

colocar uma virgula entre um nome ¢ um verbo”. Este assunto sera retomado, sendo alvo

de reflexdo no capitulo 5, nas Consideragdes Globais.

Tabela 17 — Omissdo da utilizagdo de virgula em contexto obrigatério

Omissdo de virgula a seguir | Omissao

a advérbio de afirmacao

delimitar o vocativo

Omissdo de virgulas nas
oragdes subordinadas
virgula a | adjetivas relativas
explicativas que tém
como antecedente um

grupo nominal

“ Sim quero resolver o| “ O minhas amigas eu s | “A fada ma que se

problema.”

raptei a princesa para poder

falar com ela”

chamava Matilde odiava a
princesa, e um dia disse-
lhe:”

Prof. — O que é que vocés
acham aqui [,] elas acham que
leva uma virgula aqui [.]
(aponta para o espago entre as
formas verbais “quero” e

“resolver”).

Prof. — O que é que fizeram
nesta [?]

[xxxx]

MAT- Eu meti uma virgula
depois das “amigas” e meti um

ponto de exclamacdo no fim

J. — Pusemos uma virgula
aqui  (depois da palavra
“ma”).

[...]

P. - Noés pusemos uma

virgula depois de Matilde [.]
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DI.- Eu acho que é no “sim” [.]
T. — Eu acho que a frase fica
mal [,] acho que fica bem
“sim” [,] mas “sim quero” fica
mal [.]

Sim [...] quero resolver o
problema [.]

Prof. — Vocés lembram-se que
nés ja demos esta palavra [?]
Esta palavra é o qué [?]

P- E
afirmacéo[.]

um advérbio de
Prof. — Entdo se é um advérbio
de afirmacdo [,] onde acham
que é a virgula [?]

Turma — No “sim” [!]

[xxxx]

Prof. — Este advérbio esta a
realcar uma afirmagé&o [,] entdo
colocar

deve-se a virgula

depois do advérbio [.]

[...]
Prof. — MAT [,] porque é que
puseste aqui uma virgula [?]
(aponta para 0 espago entre as
palavras “amigas” e “eu”).

MS. — Porque precisdvamos de
parar para “respirar” [.]

Prof. — Esta expressio “O
minhas amigas” ¢ como se
estivéssemos a chamar alguém
[, Indo é [?] Neste caso [,] isto
era o diabo a falar com as
amigas humanas que estavam
“0

minhas amigas” [,] € como se

numa festa e ele disse

vocés estivessem a chamar
alguém [...] O D. [ O P. []
anda cé [!] Estamos a fazer um
“chamamento” [xxxX] Quando
estamos a chamar a atencdo de
alguém utilizamos o “6” [.]
faz este

Quando se

“chamamento” utiliza-se
sempre a virgula a seguir [.] A
MAT tem

sempre uma virgula com uma

razdo utiliza-se

expressao destas [.]

Prof. — Uma virgula depois
de Matilde [...]

P. — E ndo metemos aquela
virgula ali (depois da palavra
“ma”) [...]

Prof — A P. tinha colocado
uma virgula aqui (depois da
palavra “Matilde”) e a J.
colocou outra aqui (depois da
palavra “ma”) [.] Estas duas
virgulas estdio bem [] e
porqué [?] Porque isto é uma
informacgao (sublinha “que se
chamava Matilde”) [. ]“A
fada ma [,] que se chamava
Matilde[,]”’[...] vocés estdo a
dizer o nome da fada [.] Mas
se esta frase ndo tiver esta
informacdo tambem est4 bem
[.] Vocés leem assim [...] “A
fada ma odiava a princesa”
[] ou seja isto ndo é
essencial na frase [,] por isso

deve estar entre virgulas [...]

Na tabela 17, podem observar-se algumas interagdes durante a correcdo coletiva,

nas quais se promoveu a consciéncia de contextos obrigatérios de utilizacdo da virgula. A
regra de pontuacdo implicita na primeira coluna é a utilizacdo da virgula apos o adveérbio
de afirmacéo. T. revelou alguma consciéncia desta regra quando refere que a frase “fica
mal” com a virgula apds a forma verbal “quero” e sugerindo, corretamente, coloca-la apos
o advérbio “sim”. Na segunda coluna, esta implicita a obrigatoriedade de utilizacdo de
virgula apds o vocativo, termo que ndo foi

“chamamento”, como um ato de chamar a atencao de alguém. Esta opcdo justifica-se pelo

utilizado, optando-se por utilizar
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facto do vocativo ser uma funcdo sintatica que serd apenas adquirida no 5.° ano de
escolaridade (PPMC, 2015). MAT. pode j& possuir algum conhecimento explicito desta
regra, porque sugeriu colocar a virgula ap6s o vocativo, mas ndo soube justificar a sua
opcao. Na terceira coluna, esta implicita a regra da obrigatoriedade de colocar entre
virgulas as orac¢Ges subordinadas adjetivas relativas explicativas que tém como antecedente
um grupo nominal que € uma entidade definida, como uma personagem ou um nome
préprio.. Neste caso, a regra justificou-se com o facto de a informagdo “que se chamava
Matilde” ser complementar na frase.

Existiram alguns casos em que os pares optaram por colocar virgula apds advérbios
e locugBes adverbiais, 0 que suscitou alguma reflexdo metalinguistica em grupo-turma.
Para esclarecer as duvidas que surgiram, optou-se também por explicitar que existiam
casos facultativos, relacionados com o sentido a atribuir as frases, na utilizacéo de virgulas.

Na tabela 20, podem observar-se dois desses casos que surgiram durante a revisao coletiva.

Tabela 18 - Casos facultativos na utilizagdo da virgula

Uso facultativo de virgula com modificadores antepostos

“-Hoje o diabo nao, apareceu”. “Nessa noite a fada e a princesa foram a
uma discoteca, e chegaram a casa as 3

da manha.”

Prof. — O resto da turma [,] o que acha[?] MAT. — A gente meteu “nessa noite”

D. — Eu pus no “hoje” uma virgula [...] virgula [.]

B. — O professora [,] mas estd bem no
“hoje” [?]

Prof. — Vamos ver [,] cologuem 14 a
virgula a seguir ao “hoje” (dirigindo-Se a
T.eS).

O D. e a B. colocaram uma virgula depois
de “hoje” [...] O que acham [?]

[xxxx]

Turma—Sim [!]

Prof. — Esta virgula depois do “hoje” ¢
uma virgula que se pode colocar ou néo [.]

A frase esta correta se ndo tiver a virgula

Prof. — A MAT e a MS colocaram virgula
aqui (ap6s “nessa noite”) [,] pode ser [.]
Esta correto [.] Também pode levar virgula
aqui [.] E uma opgdo [] aqui temos uma
expressao de tempo [,] vocés podem fazer
“nessa noite” virgula [...] a fada e a
princesa [...] pode ndo ser obrigatério [,]
mas € uma opc¢ao [.] Esta correto o que elas

fizeram [.]
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[,] mas também pode ser uma op¢do vossa
colocarem a virgula depois do “hoje” [...]

estd bem das duas formas [. ]

Na segunda coluna, também existe uma virgula antes da conjuncdo coordenativa
copulativa «e» que esta incorreta. Partiu-se da seguinte questio: “Quem foi a discoteca?”, a
resposta foi “a fada e a princesa”, depois questionou-se “quem chegou as trés da manha?”,
sendo a resposta “a fada e a princesa”. Explicitou-se que se ambas, a fada e a princesa,
foram a discoteca e chegaram as trés da manhd, entdo ndo tinha de existir uma virgula a
separar os predicados.

Durante a correcdo coletiva, também surgiram outras dividas e conce¢des erroneas
relativas a outros sinais de pontuacéo, que foram esclarecidas e corrigidas, nomeadamente
a utilizagdo do travessao, dos dois pontos, do ponto final, do ponto de exclamacdo e da
virgula antes da conjuncédo coordenativa copulativa «e».

Com esta correcdo coletiva da tarefa de gramatica, verificou-se que os alunos
demonstraram um bom trabalho colaborativo, participando ativamente na sua correcdo e
defendendo as suas ideias e ativando capacidades de reflexdo metalinguistica baseadas em
aprendizagens escolares anteriores. De um modo geral, verificou-se que a turma possuia
poucos conhecimentos sistematizados sobre regras de pontuacdo, ja que pontuavam de
forma espontanea, ndo aplicando regras aprendidas explicitamente na maior parte dos
casos.

No dia 26 de abril, para sistematizar este modulo, apresentou-se aos alunos um
power point com frases corretamente pontuadas, retiradas dos seus textos, para que
pudessem justificar a utilizagcdo correta dos sinais de pontuagdo, como refor¢o destas
atividades. Cada aluno leu uma frase e explicava a utilizagéo dos sinais de pontuagdo, mas
qguando ndo o sabia fazer, pedia-se a colaboracdo dos colegas de turma. No final,
apresentou-se um cartaz com a informacgédo sistematizada sobre os sinais de pontuacgdo
estudados e alguns conselhos sobre o que deviam evitar fazer, em relagdo aos mesmos
(Apéndice 10).

4.3. — Fase de pos-teste
A fase de pos-teste decorreu no dia 8 de maio e foi constituida pela reescrita da

producdo inicial realizada na fase de intervencdo didatica. As producdes iniciais tinham

sido corrigidas utilizando o0 mesmo codigo de correcdo das producdes de diagnostico e,
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para a sua reescrita, os pares analisaram o c6digo com o objetivo de corrigirem o que era
necessario. Quando existiram duvidas, os alunos pediram apoio e optou-se por solicitar aos
pares que reescrevessem primeiro o texto numa folha do caderno, para que depois o
passassem a limpo nas folhas que iriam ser utilizadas na construcéo do livro.

Foram tiradas fotografias aos textos finais, de forma a serem corrigidos
posteriormente, para se poder comparar 0s seus resultados com as producdes iniciais.

A média de desempenho das producdes finais foi de 80,7% e a nota mais baixa
registada foi de 68%.

As figuras 9 e 14 ilustram a média de desempenho dos pares entre as producdes

textuais iniciais e as finais, nos diferentes parametros.

Desempenho dos pares nas produgoes Desempenho dos pares nas produgdes
textuais iniciais textuais finais
Pontuacao |NVGE Pontuacao NS
Ortografia IR0 é Ortografia NN
Vocabulario INTON °E’ Vocabuldrio INENNNTON
«C

Coeréncia NG E Coeréncia (IS

Tipologia/Tema/Extens3o... IIINNOSE Tipologia/Tema/Extens3o... IIIINNNNOGEN
0 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100 120
Escala de 0/100% Escala de 0/100 %

Figura 9 - Desempenho dos pares nas producdes iniciais Figura 16 - Desempenho dos pares nas producdes finais

Analisando-se as figuras, verifica-se que existe uma melhoria em quatro
parametros, mantendo-se igual o parametro do vocabulario. O dominio da pontuacdo
regista uma melhoria consideravel, subindo de um resultado negativo de 45%, nas
produgdes iniciais, para 72,5%, nas producdes finais.

Em relacdo a utilizagdo incorreta e a omissdo dos sinais de pontuacao, registou-se

uma melhoria consideravel, que se pode observar na tabela 19.

Tabela 19 - Omissdo e utilizagdo incorreta dos sinais de pontuacdo nas producdes finais

5inais de pontuacio |Omissdo |Uso incorreto
Virgula
Ponto final

Travessdo
Ponto de exclamacio

=A==
=k [
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Analisando a tabela e comparando-a com os resultados registados nas producdes
iniciais, existiu uma grande diminui¢cdo na ocorréncia de omissdes e utilizacdo incorreta

dos sinais de pontuacdo, como se pode observar nas figuras 17 e 18.

Uso incorreto dos sinais de Omissao dos sinais de pontuacao
pontuacao 60

20 40
15
10 20

; O

Virgula Ponto final Ponto de Travess3o Virgula  Pontofinal Pontode Travessdo Dois pontos
exclamacgdo exclamagdo
M Produgado inicial Produgdo final B Produgdo inicial Produgdo final
Figura 17 - Comparagdo do uso incorreto dos sinais de pontuacéo Figura 18 - Comparacgao do nimero de omissdes nos sinais de
nas producdes iniciais e finais pontuacdo das producdes iniciais e finais

Saliente-se 0 caso especifico da virgula que nas produc@es iniciais registou 50
omissBes e 17 utiliza¢bes incorretas, diminuindo para 6, em ambos 0s casos, nas producdes
finais.

Ap0s a reescrita do texto, organizaram-se os textos e ilustracdes para a construgdo
do livro. Pediu-se aos alunos que sugerissem um titulo para o livro, registando-se as ideias
no quadro da sala. O titulo mais votado foi: “Historias de Criangas para Criancas”. O
indice do livro foi elaborado por um dos alunos. No final do projeto de escrita, cada par leu
0 seu texto a restante turma, ficando o livro disponivel na sala de aula e uma copia na
biblioteca escolar (Anexo 5).

Em sintese, saliente-se que 0s objetivos deste projeto de investigacdo ndo eram
simplesmente estes resultados quantitativos, mas sim, tal como foi referido no capitulo 3,
proceder a descrigdo e interpretacdo da intervencdo pedagogica realizada com o objetivo de
compreender se alunos sem habitos de trabalho colaborativo conseguem desenvolver
estratégias de colaboracdo em contexto de escrita colaborativa. Foi com este objetivo
especifico que se desenvolveu um projeto de escrita envolvendo pares de trabalho que
colaborassem entre si, enriquecendo as suas aprendizagens através do confronto de ideias.

Nesta analise de dados também se descreveram tipos de mecanismos discursivos
nas interagdes das criangas que evidenciaram trabalho colaborativo, tal como se descreveu

atividade metalinguistica em curso nas interacdes dos alunos durante o processo de escrita.
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ApOs esta intervencdo, conclui-se que a andlise dos dois pares gravados teve
resultados empiricos muito concretos. Os pares estudados mostraram que, embora sem
habitos de trabalho colaborativo, conseguiram por vezes ter fala exploratdria e alguns
indicios de colaboracdo na fala cumulativa, que precisam de ser potenciados. Também
evidenciam capacidades de reflexdo metalinguistica focalizadas na atencdo as regras de
pontuagdo, mas precisam que 0 ensino / a instrugdo seja mais indutora de «conceitos
cientificos» (usando o termo de Vygotsky), e ndo da manutencdo de concecdes erroneas.

O trabalho colaborativo evidenciou-se mais durante a escrita das producgdes iniciais
e finais, contudo na atividade de sistematizacdo metalinguistica existiram dificuldades na
colaboracdo entre pares, visto que a atividade se baseou numa ficha que fomentou um
trabalho mais individualizado.

A andlise quantitativa das producbes textuais foi relevante para se selecionar o
dominio no qual os alunos denotavam maiores dificuldades, neste caso a pontuacéo.
Analisou-se e caracterizou-se em concreto o conhecimento sobre virgulas ativado pelos
alunos durante a escrita, verificando-se que era um conhecimento assente em concegdes
erroneas, muitas veiculadas pela tradicdo gramatical, como a ideia de que a virgula
corresponde a uma ‘respiracao’.

Consequentemente, na sequéncia de escrita, desenvolveu-se uma atividade de
sistematizacdo metalinguistica que promoveu aprendizagens relacionadas com consciéncia
do uso de virgula, em trabalho de pares, realizando-se, no final, uma aula coletiva de
revisdo de frases escritas pelos alunos. Os pares gravados, na producdo textual inicial
foram também gravados e analisados durante a atividade de reflexdo metalinguistica. As
interacOes da reflexdo coletiva, também foram devidamente analisadas, sendo o objetivo
concreto da reflexdo coletiva verificar a existéncia de concecbes erréneas sobre a
pontuacdo, promovendo-se a consciencializagdo de regras elementares, adequadas ao
conhecimento explicito no 1.° ciclo.

Com a andlise quantitativa das producdes finais, constata-se que existe uma
melhoria em quatro dos parametros avaliados, sendo o pardmetro da pontuacdo o que
apresenta uma melhoria mais acentuada. Conclui-se, com esta analise de resultados, que o
trabalho colaborativo, ainda que incipiente, associado a escrita compositiva, tem
potencialidades para produzir uma melhoria nas capacidades de revisdo textual e de

reflexdo metalinguistica sobre uso de virgulas.



Capitulo 5 — Consideracdes globais
Com o final do projeto de investigacéo, é necessario um momento de reflexao sobre

o trabalho realizado e sobre as dificuldades sentidas.

A questdo-problema do projeto de investigagdo foi “sera que o trabalho
colaborativo melhora a competéncia de escrita compositiva®? Assim sendo, com este
projeto pretendeu-se recolher e apresentar dados que pudessem perceber se o trabalho
colaborativo, a pares, pode levar a melhoria da competéncia de escrita compositiva.

No Capitulo 2, do quadro tedrico de referéncia, destacaram-se abordagens tedricas
e metodoldgicas sobre a competéncia da escrita e sobre a importancia das interacdes
sociais no desenvolvimento da aprendizagem.

Relativamente a metodologia adotada nesta investigacao sobre a préatica, assumiu-se
um paradigma qualitativo/interpretativo (cf. Capitulo 3). Na intervengdo educativa,
optou-se por desenvolver um projeto de escrita que envolvesse toda a turma, com o
objetivo de que os alunos se sentissem motivados para escreverem, ja que 0 projeto
implicou a criagdo de um livro de histérias em que participaram todos os alunos. A escrita
das producdes textuais e a atividade de sistematizacdo metalinguistica foram realizadas em
trabalho de pares, fomentando-se assim a aprendizagem colaborativa, com o objetivo de
gue os alunos interagissem, debatendo ideias e cooperando na resolucédo das tarefas.

Inicialmente, existiu uma producdo textual de diagnostico aos alunos, que a
realizaram individualmente. Os pares foram constituidos com a ajuda da professora titular
e também através da classificacdo das produces textuais de diagnostico, com o objetivo de
0 par ser constituido por um aluno com alguma facilidade na escrita e outro que revelasse
maior dificuldade nessa competéncia. Esta decisdo teve como base o conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), explicada no capitulo 2, na sec¢do 2.2. Esta proposta de
Vygotsky defende a forma de o professor se aproximar da ZDP dos seus alunos, tornando a
instrugdo escolar suficientemente desafiante para que progridam, as criancas devem
interagir com outras criancas que tenham um maior nivel de desenvolvimento, para que as
auxiliem na resolugdo dos problemas. Saliente-se que o beneficiario desta situagdo ndo é
apenas a crianca que possui maiores dificuldades, mas também aquele que auxilia o outro,
visto que este partilha conhecimentos, desenvolvendo ndo sO espirito de entreajuda e
experiéncias gratificantes, mas também potenciando o seu desenvolvimento.

O projeto de escrita foi desenvolvido através de uma sequéncia didatica adaptada

do modelo de sequéncia didatica apresentado em Barbeiro e Pereira (2007) (cf. Capitulo
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3). Esta sequéncia de escrita integrou uma atividade de sistematizacdo metalinguistica,
inspirada nos «estaleiros de escrita» (Jolibert (coord.), 1994), a partir da qual foi realizada
uma aula de revisdo textual coletiva que incidiu na consciencializacdo de algumas regras
de pontuacédo, em particular de uso de virgula.

Considera-se pertinente refletir sobre o decorrer e o resultado desta atividade de
revisdo textual, visto que as opg¢des didaticas suscitaram algumas questdes que podem ser
problematizadas a luz dos estudos sobre aprendizagem da pontuacdo (Hall & Robinson
(eds), 1996). Como se referiu no capitulo 4, importa refletir sobre a situacdo que ocorreu
na revisdo das alineas/questdes relacionadas com a utilizagdo incorreta da virgula para
separar 0 sujeito e o predicado. Recorde-se que se utilizaram os termos de «nome» e
«verbo» como alternativas aos termos corretos «sujeito» e «predicado», devido ao facto de
estas funcbes sintaticas sO surgirem nas metas curriculares do 4.° ano de escolaridade
(DGE, 1995) e segundo a sugestdo da professora titular de turma (cf. Capitulo 4, p.79).

Trata-se de uma situacdo complicada paradoxal no ensino da pontuacgéo, porque, de
facto, ndo se podiam referir os conceitos «sujeito» e «predicado», por ndo estarem no
programa e metas, mas também a opc¢do adotada ndo estava correta, visto que os termos
«nome» e «verbo» ndo sdo equivalentes a «sujeito» e «predicado», respetivamente, apesar
de esta ser uma ideia que circula tradicionalmente no ensino da gramética. Embora se
tenha seguido esta op¢do, como modo de simplificar a explicitacdo da regra, no entanto,
esta opcdo pbde induzir concegbes erroneas nos alunos, relativamente a proibicdo da
virgula entre um «nome» e um «verbo».

Observem-se, por exemplo, as frases (1) e (2):

(@D)] A princesa dangou com o diabo.

2 Princesa, queres dancar com o diabo?

Na frase (1) é proibida a utilizagdo da virgula entre «A princesa» e «dangou»
porque «a princesa» tem funcdo de sujeito e «dangou com o diabo» tem a fungédo de
predicado, («princesa» &€ um nome e «dancou» € uma forma verbal). Contudo, na frase (2),
«princesa» é um nome, tal como na frase (1), mas desempenha a funcdo de vocativo, sendo
obrigatdria a sua separacdo por virgula do predicado da frase, «queres dancar com o
diabo?».

O tipo de simplificacdo adotado podera ser defensavel se se considerar que podem
ser aceitaveis simplificacdes temporérias. No quarto ano, quando os alunos aprendessem as

funcbes sintaticas relevantes, esta regra poderia ser revista. Todavia, podem ser
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consideradas outras hipdteses de abordagem para a explicitacdo das regras de uso de
virgula.

Por exemplo, (i) podia ter dito que a virgula ‘ndo ficava bem naquele sitio’ (entre o
sujeito e o predicado), trabalhando apenas a consciéncia linguistica, (ii) podia ter optado
por ndo corrigir as virgulas entre o sujeito e o predicado, porque esta regra implica
contetidos que ndo fazem parte das metas curriculares do 3.° ano, s6 surgindo no 4.° ano de
escolaridade ou (iii) podia ter optado por dizer que a virgula ndo ficava bem naquele sitio
(entre o sujeito e o predicado), porque a virgula estava ‘entre um nome e um verbo que
referia 0 que o nome fez ou que referia algo que aconteceu a esse nome’. Com estas trés
hipGteses de abordagem, trabalhar-se-ia a consciéncia linguistica ou o conhecimento
explicito, mas ndo o conhecimento metalinguistico da regra.

Durante a revisdo coletiva, ocorreu outra situacdo em que se pode ter feito uma
generalizacdo que pode ter induzido a outra concecdo erronea. Na revisdo da frase «Sim
quero resolver o problema», referiu-se que “este advérbio [sim] estd a realcar uma
afirmacéo [,] entdo deve-se colocar a virgula depois do advérbio [.]”. Ao generalizar desta
forma, pode-se ter incitado a futuros erros de pontuacdo, visto que, com o advérbio de
afirmagdo «sim», ndo é obrigatoria a utilizacdo de virgula, mas neste caso «sim» tem a

funcdo de modificador de frase, 0 que obriga a sua utilizacdo. Por exemplo, nas frases:

(3) Sim, resolvi o problema.

4) O diabo ndo resolveu o problema, mas sim a princesa.

Na frase (3), «sim» tem a funcdo de modificador de frase, sendo a utilizagéo de
virgula obrigatdria. Na frase (4), «sim» tem a funcdo de modificador do predicado, por isso
ndo se utiliza virgula. Podia ter-se optado por outras hipoteses para a revisao desta alinea,
no entanto, optou-se por generalizar, com consciéncia de que se podia estar a criar
concecBes errdneas. Note-se, contudo, que esta generalizacdo abrange 0s casos mais
frequentes de uso dos advérbios «sim» e «ndo» pelos alunos nos géneros textuais escolares.
As construgdes como a exemplificada em (4) sdo menos frequentes.

Ao refletir sobre estas situacdes e tendo consciéncia de que ndo se podem explicitar
determinadas regras de pontuacdo, enunciando termos metalinguisticos, como «sujeito» e
«predicado», que sé se aprendem mais tarde, atinge-se uma questdo designada como o
«paradoxo do ensino da pontuacdo» explicado em Hall & Robinson (1996). Este paradoxo

mostra que, quando as crian¢as se iniciam na escrita compositiva e na utilizacdo de
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virgulas, ainda ndo possuem conhecimento metalinguistico sobre todos os conceitos
envolvidos nas regras de pontuacdo, ndo estando aptas a aprender essas regras. Deste
modo, como se exemplificou, podem adotar-se estratégias de ensino, através de exemplos
escritos pelos alunos, como se fez na intervencdo educativa (cf. Capitulo 4: atividade de
sistematizagdo metalinguistica “Aprender a pontuar” e cartaz de sistematizacdo sobre a
pontuacdo), mas sem utilizar metalinguagem, desenvolvendo-se progressivamente o
conhecimento. Inicialmente, pode promover-se a consciéncia linguistica (a virgula pode
ficar bem ou mal), depois o conhecimento explicito (manipulando a estrutura da frase, sem
classificar) e, por fim, aplicar-se o conhecimento metalinguistico (explicar a regra).

Em relacdo a outros resultados deste projeto de investigagdo, conclui-se que o
trabalho colaborativo pode levar a uma melhoria nas producdes textuais e em atividades de
reflexdo metalinguistica sobre a utilizacdo de virgulas (cf. Capitulo 4). Saliente-se que a
turma ndo tinha habitos de trabalho colaborativo, anteriormente a este projeto, mas
conseguiram desenvolver estratégias para a escrita colaborativa, evidenciando-se, na
analise das gravacdes dos pares estudados, alguns momentos de fala exploratéria e de fala
cumulativa, que comprovam a existéncia de colaboracdo positiva com constru¢do conjunta
de conhecimentos.

Constatou-se também que este trabalho colaborativo foi mais evidente durante a
escrita dos textos do que na atividade de sistematizacdo metalinguistica, visto que esta se
baseou numa ficha com alineas/questdes que promoveram uma maior individualizacdo do
trabalho. O facto de a ficha ter um aspeto de material didatico mais tradicional pode ter
conduzido os alunos a fixarem-se em estratégias mais individualistas.

Em relagdo aos conhecimentos relacionados com a aplicagdo da virgula, nas
producdes textuais iniciais existiu um grande numero de omissdes e de utilizagdo incorreta
deste sinal de pontuacdo, através da sua utilizagdo aleatoria. Na revisdo coletiva da
atividade de sistematizacdo metalinguistica, verificou-se que a grande maioria dos alunos
desconhecia as regras da sua aplicacéo, existindo alguns alunos que demonstraram alguma
consciéncia do uso de virgula, mas sem demonstrarem conhecimento explicito nem
metalinguistico. Esta revisdo coletiva foi muito relevante para os resultados da analise das
producdes finais, verificando-se que houve um progresso na escrita compositiva, com uma
melhoria visivel na aplicacdo de sinais de pontuacdo, nomeadamente da virgula (cf.
Capitulo 4, pp. 83-84).

Com este projeto, pretendeu-se argumentar a favor do trabalho colaborativo na

melhoria da escrita compositiva e na reflexdo sobre a pontuacdo, mas, como € evidente,
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este projeto ndo é Unico na abordagem ao trabalho colaborativo na escrita compositiva. Ja
existem diversas investigacdes, nesta area, e considerando-se este projeto de investigacdo
desenvolvido apenas com dez pares de trabalho, jamais se podera proceder a uma
generalizacdo de resultados. Apesar disso, julga-se pertinente referir que este projeto pode
ser um contributo importante para o fundamento de trabalhos que defendam a importancia
da escrita colaborativa, visto que possui resultados relevantes obtidos a partir de uma
investigacdo em sala de aula. Este projeto poderd levar também a futuras reflexdes,
nomeadamente no desenvolvimento de investigacGes de trabalho colaborativo em escrita
compositiva envolvendo exploragdes dos restantes sinais de pontuacéo.

Como futura professora, tenho consciéncia da dificuldade em ensinar a pontuar,
sendo relevante o desenvolvimento de atividades que levem a reflexdo sobre o ato de
pontuar. Neste caso, considero essencial o trabalho colaborativo como forma de fomentar o
debate de ideias, sendo a revisdo coletiva também relevante para a explicagdo dos
raciocinios na ZDP dos alunos.

Com este projeto de investigacdo, foi possivel constatar que a abordagem do
trabalho colaborativo foi extremamente importante para a interacdo entre os alunos e entre
professor/alunos e o envolvimento dos alunos num projeto de escrita, na criacdo de um
livro coletivo de turma, motivou-0s para a escrita compositiva, facilitando aprendizagens
significativas sobre revisdo de texto, em particular ao nivel da pontuacao.

Em sintese, é relevante valorizar o0 ensino da escrita compositiva através de
atividades que envolvam interacfes que promovam a construcdo de conhecimentos através

de uma abordagem de trabalho colaborativo.
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Questionario aos alunos

Nome: Idade:

1- Qual é a tua &rea preferida na escola? (assinala com uma cruz)
Portugués Matematica Estudo do Meio Expressdo Plastica

Inglés Expressdo Musical Expressao Motora Expressdo Dramatica
2- Sentes dificuldades na area de portugués? (assinala com uma cruz)
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Sim__ Nao

Se respondeste sim, quais sdo as tuas dificuldades?

3- Gostas de escrever textos? (assinala com uma cruz)
Sim Né&o

4-  Sentes dificuldades em escrever um texto? (assinala com uma cruz)
Sim Né&o

Se respondeste sim, quais sdo as tuas dificuldades?

5- ldentifica trés temas sobre o que mais gostas de escrever.

6- Ja escreveste um texto em trabalho de grupo ou com outro colega, na sala de aula?
(assinala com uma cruz)
Sim Né&o

7 — Costumas realizar trabalhos de grupo ou com outro colega na sala de aula?
Sim Néo

Se respondeste sim, gostas de trabalhar em grupo ou com outro colega? Porqué?

Obrigada pela tua colaboracao!



Apéndice Il — Andlise do questionario

Areas curriculares preferidas
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Por que gostas de trabalhar em grupo?

Podemos partilhar ideias |IEE_——
Porque é mais fécil
Porque ajudamo-nos mutuamente

Porque colaboramos com os outros

I
|
]
Porque é giro trabalhar em grupo I
Posso ajudar os outros I
|

Gosto de trabalhar com os outros

o o5 1 15 2 25 3 35 4 45
Elementos da turma que responderam afirmativamente

Apéndice IV — Fase pré-teste: producéo textual de diagndstico

Producao Textual

Menino Aventura Segredo
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A partir das imagens e das palavras fornecidas acima, escreve um texto narrativo,

onde incluas todas as palavras sugeridas.

Nome:
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Apéndice V — Descritores de desempenho utilizados na correcéo das produgdes textuais

Descritores de desempenho

Extensao

Tema

Tipologia

Coeréncia

Pontuacéo

Vocabulario

Ortografia®

Redige um texto com 50 ou
mais palavras.

Redige um texto que respeita
integralmente a instrucéo
quanto ao tema (escreve um
texto no qual integra todas as
imagens e palavras
fornecidas).

Redige um texto narrativo
onde se reconhecem quatro
ou cinco dos elementos de
um texto narrativo (quando,
quem, onde, 0 qué, como).

Redige um texto coerente e
atribui um titulo adequado.

Pontua o texto, utilizando
adequadamente os sinais de
pontuacdo (ponto final, ponto
de interrogacdo e virgula em
enumeragdes).

Erros ortograficos: 0 a 5 em
50 palavras.

Redige um texto com 25 a
49 palavras.

Redige um texto que respeita
a instrucdo, embora com
alguns desvios tematicos.

Redige um texto onde se
reconhecem apenas dois ou
trés dos elementos de um
texto narrativo

Redige um texto coerente,
mas atribui um titulo pouco
adequado.

Pontua o texto, com alguns
erros de utilizacdo dos sinais
de pontuacéo.

Utiliza vocabulario
adequado.
Utiliza vocabulario

adequado, ainda que com
repeticdes pontuais.

Erros ortograficos: 6 a 10 em
50 palavras.

Redige um texto com 10 a | Redige um texto que respeita | Redige um texto sem | Redige um texto coerente, | Pontua o texto de forma | Utiliza vocabulario pouco | Erros ortograficos: 11 a 15
24 palavras. a instrugdo de forma | predominio das | mas ndo atribui um titulo. assistematica, infringindo | adequado e com repeti¢des | em 50 palavras.

insuficiente. caracteristicas do  texto regras elementares. desnecessérias.

narrativo.
Redige um texto com menos | Ndo cumpre a instrugdo no | Ndo cumpre a instrugdo no | Redige um texto com | Ndo utiliza os sinais de | Utiliza vocabulario com | Erros ortograficos: 16 ou
de 10 palavras ou redige | que respeita ao tema. que respeita a tipologia | informagdo ambigua ou | pontuacdo. elevado grau de redundéncia, | mais erros em 50 palavras.
palavras soltas. textual. confusa, com ou sem titulo. por vezes com  grave
inadequacdo.

Espaco do texto em branco.

3 De acordo com os critérios de classificacdo do IAVE, foram considerados também os erros de acentuacio e o uso indevido de letra miniscula ou maiuscula inicial. Foi

considerada como Unica ocorréncia quer a repeti¢cdo da mesma palavra, com o mesmo erro ortografico, quer a presenca de mais de um erro na mesma palavra.




Apéndice VI — Codigo de correcdo utilizado nas producgoes textuais

(sublinhado) — Ortografia

P — Pontuacao

e U\ L Construcio de frase

o - Repeticéo de palavra



Apéndice VII- Tabela de classificacdo das producdes textuais de diagnostico

Descritores de desempenho

Cotagao

Alunos

3°1_AC

32_Al

393_AB

3%4_BC

3% BL

3%_DS

397 DR

3%8_ER

3%9_JL

3°10_LR

Extensao

a)

Redige um texto com 50 ou mais
palavras.

b)

Redige um texto com 25 a 49
palavras.

c)

Redige um texto com 10 a 24
palavras.

d)

Redige um texto com menos de 10
palavras ou redige palavras soltas.

e)

Espaco do texto em branco.

Tema

a)

Redige um texto que respeita
integralmente a instrugéo quanto ao
tema (escreve um texto no qual
integra todas as imagens e palavras
fornecidas).

b)

Redige um texto que respeita a
instrucdo, embora com alguns
desvios tematicos.

c)

Redige um texto que respeita a
instrucdo de forma insuficiente.

d)

N&o cumpre a instrugdo no que
respeita ao tema.

Tipologia

a)

Redige um texto narrativo onde se
reconhecem quatro ou cinco dos
elementos de um texto narrativo
(quando, quem, onde, o qué, como).

10

b)

Redige um texto onde se
reconhecem apenas dois ou trés dos
elementos de um texto narrativo.

c)

Redige um texto sem predominio
das caracteristicas do  texto




narrativo.

d)

Ndo cumpre a instrugdo no que
respeita a tipologia textual.

Coeréncia

a)

Redige um texto coerente e atribui
um titulo adequado.

20

b)

Redige um texto coerente, mas
atribui um titulo pouco adequado.

15

c)

Redige um texto coerente, mas nédo
atribui um titulo.

10

d)

Redige um texto com informagéo
ambigua ou confusa, com ou sem
titulo.

Pontuacéao

a)

Pontua o  texto, utilizando
adequadamente  os  sinais de
pontuacdo (ponto final, ponto de
interrogagdo e  virgula em
enumeracdes).

20

b)

Pontua o texto, com alguns erros de
utilizacdo dos sinais de pontuacéo.

15

c)

Pontua 0o texto de forma
assistematica, infringindo regras
elementares.

d)

N&o utiliza os sinais de pontuacéo.

Vocabulario

a)

Utiliza vocabulario adequado.

20

b)

Utiliza vocabulario adequado, ainda
gue com repeticdes pontuais.

15

c)

Utiliza vocabulario pouco
adequado e com repeticOes
desnecessérias.

10

d)

Utiliza vocabuldrio com elevado
grau de redundancia, por vezes com
grave inadequacéo.

Ortografia*

4 De acordo com os critérios de classificacdo do IAVE, foram considerados também os erros de acentuacdo e o uso indevido de letra minudscula ou maiuscula inicial. Foi
considerada como Unica ocorréncia quer a repeticdo da mesma palavra, com o mesmo erro ortografico, quer a presenga de mais de um erro na mesma palavra.
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a) Erros ortogréaficos: 0 a 5 em 50 20 X X X
palavras.
b) Erros ortograficos: 6 a 10 em 50 15 X X X X X X
palavras.
c) Erros ortogréficos: 11 a 15 em 50 10 X
palavras.
d) Erros ortograficos: 16 ou mais erros 5
em 50 palavras.
Descritores de desempenho Cotagéo Alunos
3°11_MF | 3°12_MS | 3°13_MR | 3°14 MA | 3°15 ME | 3°16_MA | 3°17_PE | 3°18_RS | 3°19_SJ | 3°20_SL | 3°21_TP
R T
Extenséo
a) Redige um texto com 50 ou mais 5 X X X X X X X X X X X
palavras.
b) Redige um texto com 25 a 49 4
palavras.
c) Redige um texto com 10 a 24 3
palavras.
d) Redige um texto com menos de 10 2
palavras ou redige palavras soltas.
e) Espaco do texto em branco. 0
Tema
a) Redige um texto que respeita 5 X X X X X
integralmente a instrugdo quanto ao
tema (escreve um texto no qual
integra todas as imagens e palavras
fornecidas).
b) Redige um texto que respeita a 3 X X X X X X
instrucdo, embora com alguns
desvios tematicos.
c) Redige um texto que respeita a 1
instrucdo de forma insuficiente.
d) N&o cumpre a instrugdo no que 0

respeita ao tema.

Tipologia
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a)

Redige um texto narrativo onde se
reconhecem quatro ou cinco dos
elementos de um texto narrativo
(quando, quem, onde, o0 qué, como).

10

b)

Redige um texto onde se
reconhecem apenas dois ou trés dos
elementos de um texto narrativo.

c)

Redige um texto sem predominio
das caracteristicas do  texto
narrativo.

d)

N&o cumpre a instrugdo no que
respeita a tipologia textual.

Coeréncia

a)

Redige um texto coerente e atribui
um titulo adequado.

20

b)

Redige um texto coerente, mas
atribui um titulo pouco adequado.

15

c)

Redige um texto coerente, mas ndo
atribui um titulo.

10

d)

Redige um texto com informagdo
ambigua ou confusa, com ou sem
titulo.

Pontuacao

Pontua o  texto, utilizando
adequadamente  0s  sinais de
pontuacdo (ponto final, ponto de
interrogagdo e  virgula em
enumeracdes).

20

b)

Pontua o texto, com alguns erros de
utilizaco dos sinais de pontuacéo.

15

c)

Pontua o texto de forma
assistematica, infringindo regras
elementares.

d)

N&o utiliza os sinais de pontuacéo.

Vocabulario

a)

Utiliza vocabulario adequado.

20

b)

Utiliza vocabulério adequado, ainda
gue com repeticBes pontuais.

15

c)

Utiliza vocabulario pouco
adequado e com  repeticBes

10
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desnecessarias.

d) Utiliza vocabulario com elevado 5
grau de redundancia, por vezes com
grave inadequacdo.

Ortografia®

a) Erros ortogréficos: 0 a 5 em 50 20
palavras.

b) Erros ortogréficos: 6 a 10 em 50 15
palavras.

c) Erros ortogréficos: 11 a 15 em 50 10
palavras.

d) Erros ortogréficos: 16 ou mais erros 5

em 50 palavras.

> De acordo com os critérios de classificacdo do IAVE, foram considerados também os erros de acentuac3o e o uso indevido de letra mintscula ou maiuscula inicial. Foi
considerada como Unica ocorréncia quer a repeticdo da mesma palavra, com o mesmo erro ortografico, quer a presenca de mais de um erro na mesma palavra.



Apéndice VI1II — Producéo textual

Nome dos elementos do grupo:

inicial

109

Data: /[

1. Organizem o0 vosso texto, preenchendo o esquema seguinte.

Personagens:

Onde se passa a agao:

Como se resolve o problema:

Que problema acontece:

!

Como termina a historia:

Quando se passa a agao:

!

-

Inicio da historia:

O vosso texto deve ter um titulo interessante e tem de incluir um dialogo entre

personagens. Nao se esquecam de:

- Organizar bem os acontecimentos;

- Usar elementos de ligacdo entre as frases;

- Colocar corretamente a pontuacéo;

- Verificar a ortografia.
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Apéndice IX — Atividade de sistematizagdo metalinguistica

Nome:

Data: [/ /

Aprender a pontuar

Lé e observa, atentamente, as seguintes frases, retiradas dos vossos textos, que
tém erros de pontuacdo, ou falta de sinais de pontuacdo. Reescreve-as, corrigindo a sua

pontuacdo. Destaca os sinais de pontuagdo que usaste a cor diferente.

a) E aprincesa, respondeu:

- Sim quero resolver o problema.



b)

d)

9)

h)
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— Hoje o diabo néo, apareceu.

Entdo elas ficaram muito felizes no belo castelo.

A princesa Anabela disse.
- E o baile real que estava combinado para hoje a noite?

Nessa noite a fada e a princesa foram a uma discoteca, e chegaram a casa as 3 horas

da manha.

— Por favor vem buscar-me a uma gruta.

— E que tal eu fazer parte do vosso reino? disse ele, e ficaram felizes com o diabo a

fazer parte do reino.

— O minhas amigas eu so raptei a princesa para poder falar com ela

A fada ma que se chamava Matilde odiava a princesa, e um dia disse-lhe:

- Vou-te lancar um feiti¢o, porque eu odeio-te.
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J) E depois a fada apareceu e o diabo, ficou com medo, porque era a fada mais
poderosa do reino, entdo decidiu voltar para o inferno e a fada disse:
- Destroi o feitico!

Apéndice X — Cartaz de sistematizacdo da atividade metalinguistica

Ponto final
()

Era uma vez uma princesa que vivia num castelo assombrado.

A frase termina com um ponto final (), que indica que uma frase com

uma ideia completa terminou.
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O diabo e a princesa dancaram e beberam ice fea de (’/ " \)
manga, ice fea de liméo, coca-cola e agua. ‘.\\:_:4/

"

A virgula (,) utiliza-se para separar palavras ou um conjunto de

palavras, numa enumeracao.

E proibido utilizar uma virgula:

> Entre o nome e o verbo:
A fada apareceu e o diabo, ficon com medo.

» Antes da conjuncio “e”, quando a acdo se refere as
mesmas pessoas:

A fada e a princesa foram a uma discoteca, e chegaram a casa

as 3 horas da manha.

Nota: Saliente-se que se justificou, nos capitulos 4 e 5, esta explicagdo incorreta

sobre a proibicao da virgula entre um nome e um verbo.

Se quiseres podes utilizar uma virgula: -
. A Vs
» Depois de alguns advérbios: u
Entio, elas ficaram muito felizes no belo castelo.

Hoje, o diabo nao apareceu.

“ 41 - Majestade, cuidado! O diabo é perigoso —disse a

(\‘f*—/i' fada.

it

- Deixa-me sozinha! — exclamou a princesa.

\ g

O ponto de exclamacio (!) utiliza-se no final de uma frase para

exprimir uma emoc¢do ou uma ordem.
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Ponto de -
interrogacao - Queres ser meu amigo? — perguntou a (
princesa. —

- Sim, claro que quero — respondeu o diabo.

T

O ponto de interrogacio (?) utiliza-se no final de uma frase para fazer

uma pergunta.

Travessdo

)

| | .
‘\_// princesa.

- O que é que estas a fazer? E porqué? — perguntou a

O

O travessio (-) utiliza-se para iniciar a fala de uma personagem ou para

introduzir o verbo que indica que a personagem esteve a falar.

Depois a princesa disse: y ' .
Dois pontos
po - Por favor, da-me sorte! K\\_/

3

Os dois pontos () utilizam-se para introduzir a fala de uma

personagem.

Nio deves introduzir a fala de uma personagem com um

ponto final.

» A fada

- Pois &, temos de preparar as coisas a tempo.
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AnNexos

“Arca dos Contos”

PS9OUlId

Anexo | — Cartas com personagens humanas da

Personagens humanas

soewll €
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Anexo Il — Transcricdo das alineas no quadro da sala de aula e corre¢do coletiva
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B B R
o e .
A primasn mas ke a

f VR
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