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Resumo

A escrita € um dos grandes pilares da Educacdo e do Ensino. E fundamental para
todos, sendo necessario trabalhar com os alunos desde cedo, de modo a ajuda-los a
compreender tudo o que a escrita significa, bem como a escrever, com regras, mas
também com criatividade. Para isso a avaliagdo formativa pode ter um papel muito
importante, uma vez que permite que uma maior interacdo professor/aluno e
aluno/professor, que permite ao aluno ter um maior apoio. Assim, o aluno tem a
oportunidade de aprender de forma diferenciada. Neste quadro o professor funciona
como um suporte a aprendizagem de cada aluno. Um dos instrumentos que o professor
pode utilizar para servir de apoio ao aluno é, justamente, o feedback, escrito e/ou oral. O
feedback cria uma ponte entre o professor e o aluno, ajudando o aluno a melhorar as
suas producdes textuais através das sugestdes do professor, e, permitindo ao professor
compreender melhor as possiveis dificuldades e os sucessos alcangados.

Como a escrita deve ser uma atividade bem planeada, de modo a permitir ao aluno
a possibilidade de pensar sobre o0 que vai escrever, escrever e rever 0 que escreveu, €
importante que existam algumas linhas orientadoras para os textos. Assim, 0s guides de
estruturacdo de texto narrativo sdo instrumentos pertinentes, uma vez que o aluno pode
apropriar-se dos constituintes do texto narrativo através dos itens neles presentes.

Este estudo procura compreender a importancia da utilizacdo de guides de
estruturacdo de texto na producdo textual e procura estudar como os alunos se
apropriam dos feedbacks e os utilizam para melhorar as suas producoes.

Insere-se numa abordagem qualitativa com uma metodologia préxima da
investigacdo-acdo. A recolha de dados é feita através da observacdo, entrevistas e
andlise de documentos. O estudo foi desenvolvido numa escola do 1° ciclo numa turma
com alunos do 2° e 3° ano de escolaridade. Foram escolhidos trés alunos.

A andlise de dados permite constatar que os instrumentos utilizados revelam ser
importantes para a melhoria das producges textuais dos alunos, uma vez que os alunos
que participaram no estudo revelaram alguns progressos nas suas producdes textuais,

refletindo sobre esses progressos em relagdo com o0s guides e com os feedbacks.



Palavras-chave: Escrita; Feedback; GuiGes de Estruturacdo de Texto Narrativo;

Avaliacdo Formativa; 1° Ciclo do Ensino Basico.
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Abstract

Writing is one of the great pillars of Education. It’s fundamental for all, being
important to work with students from the beginning so they can understand all that
writing means and know how to write with rules and creativity. For that, formative
assessment can have a decisive role, because it allows interaction between
teacher/student and student/teacher. Thus, students have the opportunity to learn in a
differentiated way and teachers are a learning support for students. In this context,
feedback is an important device, because it is like a bridge between teachers and
students: helping students to improve their writing, with teachers’ suggestions, and
allowing teachers to understand better students’ needs and successes.

Because writing must be a well planned activity, it’s important to develop
guidelines to guide students when they are working in their texts. So, guidelines for
structuring narrative texts are important devices, because they allow students to
understand narrative components.

This study tries to understand the importance of guidelines for structuring
narrative texts in textual production and how feedbacks are appropriated by students and
how they use feedbacks to improve their texts.

The study is part of a qualitative approach, with a methodology near research-
action dialectics. Data collection is done through observation, interviews and
documentary analyses. The study was developed in a 1% cycle school, in a class with 2"
and 3" grade students. There were chosen three students.

Data analyses allows to find that these devices are important to the improvement
of students texts, because those students who participated in the study showed some
progresses in their texts, reflecting on the relation with those progresses and the

guidelines and feedback.

Keywords: Writing; Feedback; Guidelines for Structuring Narrative Texts; Formative

Assessment; 1% cycle of basic education.
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Capitulo 1

Introducéo

O presente relatério tem como objetivo dar a conhecer a investigacdo que
desenvolvi ao longo de um periodo de estdgio, numa escola do 1° ciclo do Ensino
Basico, e que decorreu entre 14 de outubro de 2013 e 15 de janeiro de 2014.

Para a realizacdo do Projeto de Investigacdo considerei um tema que, para mim,
fosse significativo e que tivesse importancia real para a turma onde o projeto foi
desenvolvido. Decidi, por isso, enveredar pelo importante tema da Escrita, que tanto me
fascina.

A Escrita sempre esteve presente na minha vida. Foi um momento muito
importante quando aprendi a escrever, e desde ai que continuo a escrever com grande
interesse e agrado. Desde crianca que gosto de escrever, principalmente histdrias onde a
imaginacdo e a realidade se fundem para criar mundos imaginados por onde posso
deambular e criar personagens e enredos. Um dos meus sonhos € ser autora de livros
infantis e juvenis, por isso achei interessante estudar e compreender melhor este
processo tdo importante, e, também, para através dessa compreensdo, conseguir criar
historias mais relevantes para as criancas.

Ao ter optado pela area da Educacdo, tal permite-me observar o quanto é
interessante 0 desenvolvimento da escrita nas criancas, logo ndo podia deixar de
escolher este tema. Outro aspeto que influenciou a escolha foi o querer ajudar os alunos
a escrever melhor e a gostar de escrever. Este aspeto esta intimamente relacionado com
o facto de me ter deparado, no primeiro momento de estagio com a dificuldade que os
alunos demonstram em desenvolver um texto narrativo, especialmente fazendo-o de
forma autonoma.

Assim, para trabalhar a escrita decidi focar-me na utilizacdo de guies de
estruturacdo de texto narrativo, e no acompanhamento dos alunos através de feedback
sobre as suas producdes escritas.

Decidi, entdo, escolher os guides como instrumento de desenvolvimento da escrita
pois pude observar a sua implementacdo no momento de estagio anterior, no mesmo
contexto. Depois de os ter utilizado constatei a sua importancia, uma vez que os alunos

1



comecaram a escrever mais e de forma mais organizada, nomeadamente quanto a
organizagao da sequéncia narrativa. Achei muito interessante acompanhar o processo de
implementacdo dos guides de histdria e relato, uma vez que pude observar e participar
neste processo desde 0 seu inicio.

Os guibes foram elaborados em conjunto com a turma, partindo de ideias
avancadas pelos alunos e completando, ainda, com outras langadas ou pela professora
cooperante ou pelo par de estagio. Neste sentido, elaboraram-se dois tipos de guides:
um para histdrias e outro para relatos.

No guido das histérias® (ver anexo n°l) estdo presentes os seguintes elementos:
inventar um titulo; descrever a/s personagem/ns; escrever quando se passou; escrever
onde se passou; escrever uma introducdo; escrever por ordem o que aconteceu (escrever
o desenvolvimento); escrever o final da histéria; utilizar corretamente os sinais de
pontuacdo; escrever com letra legivel e sem erros; reler a historia e verificar se tem
principio, meio e fim; escrever o nome do autor.

No guido dos relatos (ver anexo n°2) estdo presentes os seguintes elementos: o
titulo; onde fui/fomos; quando fui/fomos; como fui/fomos; com quem fui/fomos; o que
aconteceu; o que correu bem; o que correu mal; o que gostei mais/gostdmos, o que
aprendi/aprendemos; ler o que escrevo e verificar a pontuacdo e 0s erros; escrever o
nome do/s autor/es.

O desenvolvimento da escrita € um processo fundamental para o proprio
desenvolvimento do individuo enquanto Ser Humano e cidaddo. Uma vez que

“a aprendizagem da escrita ¢ reconhecidamente um processo lento e longo (...) a

complexidade da escrita e a multiplicidade dos seus e finalidades tornam

imperioso que constitua objeto de ensino desde o inicio da escolaridade”

(Barbeiro e Pereira, 2007, p.8).

A pertinéncia do tema centra-se, pois, no facto de remeter para a importancia do
desenvolvimento e trabalhno em torno da Escrita com recurso a ferramentas de

planificacdo textual e orientacdo/avaliacdo das aprendizagens, como todos o0s

! Primeiramente foi construido o gui&o presente no anexo n° 3, contudo, posteriormente,
foi necessario alterar a estrutura deste, que é o que esta presente no anexo n°l e descrito

acima.



investigadores de referéncia apontam, bem como, ainda, o que é referido ao longo do
Programa de Portugués para o 1° ciclo do Ensino Bésico.

O desenvolvimento desta atividade exigiu um acompanhamento e um frequente
recurso a interacOes avaliativas de natureza formativa.

A avaliacdo das aprendizagens é um processo indissociavel da atividade escolar,
sendo que a avaliacdo formativa € um instrumento de apoio aos alunos ajudando-os a
orientar as suas aprendizagens. Foi segundo esta perspetiva que trabalhei a avaliagéo:
optei por ser um elemento de apoio aos alunos, criando instrumentos de avaliagdo
formativa de modo a guiar as suas aprendizagens, ajudando-os a progredir.

As normas prescritas pelo Ministério da Educacéo e balizadoras do perfil e do
papel do professor corroboram a importancia e necessidade da avaliacdo, considerando

que [o professor]

“organiza, desenvolve e avalia 0 processo de ensino com base na analise da cada
situagdo concreta, tendo em conta, nomeadamente, a diversidade de
conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia ou
prossegue as aprendizagens” (Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de agosto)
e ainda que [o professor] “avalia, com instrumentos adequados, as aprendizagens dos
alunos em articulagio com o processo de ensino, de forma a garantir a sua
monitorizagdo, e desenvolve nos alunos habitos de auto-regulacdo da aprendizagem”
(Decreto-Lei n°® 241/2001, de 30 de agosto). A avaliacdo formativa tornou-se, assim, um
instrumento relevante para o desenvolvimento deste projeto.

Em relacdo aos guides, estes sdo instrumentos que estruturam as ideias dos alunos,
por forma a escreverem segundo uma sequéncia linear de etapas que constituem um
texto narrativo (introdugdo, desenvolvimento e conclusdo). Também ajudam a
relembrar/compreender quais 0s elementos fundamentais e/ou acessérios constituintes
de um texto, de modo a permitir que, ao seguirem o0s guides, os alunos consigam
introduzir nos seus textos varios dos aspetos que ai lhes sdo sugeridos (por exemplo: o
que aconteceu, onde foram, como correu...). Tal constitui-Se, assim, como uma forma
de ajudar os alunos no momento da escrita, servindo como ferramenta de planificacéo e
revisao desta atividade, segundo critérios/itens que devem constar nos textos narrativos
(Barbeiro e Pereira, 2007).

O feedback é uma ferramenta importante neste quadro, uma vez que € um

instrumento de regulacdo das aprendizagens dos alunos de modo a guia-los para novas
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aprendizagens e/ou para a sua consolidacdo. O feedback €, assim, uma das mais
poderosas influéncias na aprendizagem (Hattie e Timperley, 2007), permitindo ao aluno
e ao professor compreender o caminho que estd a ser percorrido, como refere John
Hattie quando aborda as trés questdes referentes ao feedback, que sdo: para onde vou,
como estou a ir e para onde ir a seguir (Hattie e Timperley, 2007). Ora esta perspetiva
de uso da avaliagdo durante a execucdo dos trabalhos pareceu ser um excelente
instrumento para a consecucdo do meu projeto.

Face ao exposto os objetivos da minha investigacdo foram os seguintes:

- compreender a importancia da utilizacdo de guides de estruturacdo de texto na
producdo textual;

- estudar como os alunos se apropriam dos feedbacks e como os utilizam para
melhorar as suas producoes.

Assim, a questdo de investigacao € a seguinte:

-A utilizagio de guides de texto narrativo contribui para a melhoria da qualidade

dos textos escritos pelos alunos?

- O feedback contribui para a melhoria da escrita dos textos narrativos dos

alunos?

Apresentac¢do da estrutura do relatorio

Este relatorio encontra-se organizado por capitulos, sendo que no Capitulo |
(Introducéo) apresento os motivos, a argumentagdo relativa a pertinéncia do tema,
descrevo as finalidades/intencionalidades do estudo, enuncio os objetivos e a questdo de
investigacdo, bem como, e por fim apresento a estrutura do relatorio.

No Capitulo 11 surge o Quadro Teorico, onde abordo os conceitos em que o estudo
se alicerga.

No Capitulo I, que é a Metodologia, identifico e justifico os métodos
escolhidos, inserindo 0 meu estudo num paradigma. Descrevo o contexto bem como a
posicao/implicacdo dos participantes, e ainda descrevo os dispositivos e procedimentos
de recolha e analise da informacdo e, também, os dispositivos e procedimentos de

intervengé&o.



Segue-se o Capitulo 1V, designado por Apresentacdo e Interpretacdo da
Intervencdo, onde descrevo e interpreto a intervencdo realizada ao longo da
investigacao, clarificando com evidéncias/ilustragdes concretas.

No Capitulo V, ConsideracGes Globais, procuro discutir a relacdo entre os dados
recolhidos e as questdes do estudo, no sentido de perceber se a intervencdo realizada
ajudou os alunos, ndo sé nas suas producées, mas também na qualidade das mesmas.
Por altimo, surge a bibliografia de onde constam as obras de referéncia analisadas.

Em Anexos, encontram-se 0s guides de estruturacdo de texto narrativo — historia
e relato; as representacfes dos indutores dos textos de dia 28 de outubro, 11 e 18 de
novembro de 2013; as imagens dos textos dos alunos; as transcri¢fes das conversas de
explicitagdo; o guido de entrevista a professora cooperante; as respostas da entrevista a

professora cooperante; e as grelhas construidas para analisar os textos dos alunos.



Capitulo 11

Quadro teorico de referéncia

Neste capitulo serdo abordados os conceitos e teorias que abrangem o meu
estudo. Foi neles que ancorei a minha investigacdo, bem como a minha pesquisa ao
longo de todo o decorrer do trabalho.

Uma primeira parte, deste capitulo, é referente a Escrita, aborda: dificuldades
das criancas referentes a escrita; linguagem oral e linguagem escrita; fatores cognitivos,
emotivos e sociais; pesquisa sobre o tema; aprendizagem da escrita; componentes de
textualidade: planificacdo, textualizacdo e revisdo; o texto; principios de textualidade:
coeréncia e progressao e coesdo; narrativa; estratégias para trabalhar a narrativa no 1°
Ciclo do Ensino Basico; ortografia e pontuacéo.

Uma segunda parte, refere-se a avaliacdo e ao feedback, onde se abordam
questdes relacionadas com: a avaliagdo; funcdes da avaliacdo; o professor enquanto
avaliador e as suas praticas avaliativas; os erros e a aprendizagem dos alunos; avalia¢do

sumativa e avaliacdo formativa; feedback.

1. A Escrita

A aprendizagem e desenvolvimento da escrita € um dos objetivos de
aprendizagem ao longo de toda a escolaridade. E no 1° Ciclo que a escrita toma especial
destagque, uma vez que €, neste ciclo, que esta se comeca a desenvolver em todas as suas
vertentes.

Existe uma relacdo estreita entre a Escola e a escrita, tanto a nivel do meio e
ensino transversal a todas as areas disciplinares como a nivel “de o espago escolar ser o
unico verdadeiro lugar de ensino desta competéncia” (Pereira, 2001, p.36). Como refere
Luisa Alvares Pereira (2001), a escrita tem de ser problematizada em fungfo do seu
potencial contributo para a inclusdo de todos na Escola, para assim haver uma real
democratizagéo do ensino.

E importante clarificar o que significa escrever ou expressdo escrita. Por
expressao escrita entende-se 0 “processo complexo de producdo de comunicagédo
escrita” (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p.29). Segundo estas autoras, ndo € um

processo espontaneo e natural, 0 que exige um ensino explicito e sistematizado, pratica



frequente e supervisdo. E uma modalidade secundaria da lingua e, tal como a leitura,
recorre & traducdo do oral em gréafico. A leitura e a escrita sdo atividades e
aprendizagens que se relacionam entre si, uma vez que sdo complementares: a escrita
pode ser lida e I1é-se 0 que esta escrito (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997).

Esta atividade esta ainda dependente da capacidade motora, da aprendizagem do
cddigo e das convencBes de combinacdo e de transcricdo fonética, da habilidade para
desenhar letras do alfabeto, das questdes ortograficas e gramaticais e relaciona-se com
outros fatores: a representacdo das propriedades do texto escrito; as condi¢bes do
processo de aquisicdo; o nivel de linguagem oral dominado pelo sujeito; os diferentes
niveis e tipos de textualidade; as diferentes perspetivas de intervencdo educativa, entre
outros (Rebelo, Marques & Costa, 2000).

Contudo, escrever nao € apenas dominar codigos e conhecer convencoes
fonéticas e ortograficas. E muito mais do que isso. E ser capaz de produzir um texto que
nédo seja um amontoado de frases sem elos de ligacdo, mas sim um texto que reflita um
pensamento estruturado, com uma “construcdo sintactica adequada ao que se pretende
comunicar” (Rebelo, Marques & Costa, 2000, p.153). Escrever é um dos fatores
fundamentais nas sociedades atuais, uma vez que € a através da escrita e leitura, que se
tem acesso a todo o género de informagéo.

A escrita tem multiplas funcdes: fixar um determinado acontecimento, ocorrido
num tempo que flui e, por isso, hd que reter o que acontece através de algo que perdure
no tempo que sdo os simbolos escritos; para pensar e repensar; para comunicar com
pessoas que estdo distantes; para transmitir conhecimento, instru¢des, mensagens,
historias (Rebelo, Marques & Costa, 2000).

Por tudo o que a escrita permite, € fulcral o papel da escola na evolucdo da sua
aprendizagem. E necessario que o contexto escolar crie um clima facilitador de
aprendizagem, de modo a que os alunos consigam construir progressivamente 0s seus
conhecimentos a nivel da escrita, bem como as circunstancias de uso desta atividade,
para que as suas producdes sejam cada vez mais elaboradas (Rebelo, Marques & Costa,
2000). O ato de escrever “implica uma reestruturacdo das aquisi¢fes anteriores, [uma
vez que existe um espaco temporal] entre o sujeito e o objecto real da escrita” (Rebelo,
Marques & Costa, 2000, p.193).

Aprender a escrever € um processo ativo de apropriagdo de um sistema, das suas
funcgdes e dos seus codigos e, por isso, as situacdes de escrita devem ter um sentido real
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para os alunos, devendo corresponder a desejos, interesses, necessidades. E importante
dar relevo a situagdes de escrita ligadas ao contexto da sala de aula e da vida dos alunos,
bem como a projetos coletivos, ou experiéncias de vida que os alunos querem partilhar
com os pares (Rebelo, Marques & Costa, 2000), para assim revestir esta aprendizagem
de um maior significado para os alunos.

Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo (2005) remetem para a importancia da
exploracdo da escrita como algo que tem de ser diversificado, ou seja, os alunos tém de
diversificar os seus escritos, excluindo assim a perspetiva da escrita de carater tipo
“redagao”. Ao diversificarem os seus escritos, ¢ mais facil compreenderem que a escrita
serve para comunicar, a partir de um contexto social e cultural, e que é uma estratégia
de aprendizagem, devido aos processos que lhe estdo ligados, como também para os
outros dominios do saber. A escrita tem varias funcdes e € importante que os alunos
compreendam isso. Este aspeto implica que, diferentes finalidades, supdem a reflexdo
quanto a linguagem a utilizar nos diferentes textos, em funcdo da sua intencionalidade
(Pereira & Azevedo, 2005).

Outro aspeto importante no processo de escrita é a relacdo entre esta e o
pensamento. A escrita ajuda a pensar e a construir conhecimento sobre o ato de
escrever. Esta dualidade permite a ativacdo de um ensino centrado no proprio processo
da escrita e ndo no produto final (no que esta correto e errado). Implica, também,
assumir a aprendizagem da escrita como um processo longo, que exige maturacao,
implicando a criacdo de condicBes para que as aprendizagens sejam canalizadas para
outras situacOes diferentes. Esta perspetiva supde que a escrita ndo significa, apenas,
exprimir ou representar algo que ja existe, mas também produzir algo que ainda néo
existe (Pereira & Azevedo, 2005). Tendo em conta esta relacdo, é importante
compreender a importancia da planificacdo, ou seja, a “representacdo interna dos
conhecimentos que deverdo ser mobilizados para escrever um texto” (Pereira &
Azevedo, 2005, p.9).

Para o desenvolvimento da escrita é importante

“combinar a aquisicdo de competéncias especificas, a aplicar pelo aluno no
momento da producdo textual, com o acesso as funcGes desempenhadas pela
diversidade de textos, no seio de uma comunidade” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.
7).

Estas vertentes estabelecem uma acdo que € responsabilidade do professor e da

escola, isto é estabelecem uma acédo sobre o processo de escrita e uma acdo sobre 0
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contexto dos escritos. O professor/escola deve proporcionar o desenvolvimento das
competéncias e dos conhecimentos implicados na escrita (acdo sobre o processo de
escrita) e deve facultar o contacto com textos sociais e culturalmente relevantes, bem
como 0 acesso as suas multiplas fungdes (acdo sobre o contexto dos escritos) (Barbeiro
& Pereira, 2007).

Segundo estes autores, a turma é um espaco de descoberta, valorizagdo e
reconhecimento desta dupla relacdo com a escrita, sendo possivel estabelecer inUmeras
possibilidades para, através da escrita, explicar, persuadir, transmitir, expressar
sentimentos e emocdes, relatar, imaginar e viver. Logo, se a turma é todo este espaco e
este mundo, torna-se um contexto fundamental para a aprendizagem/desenvolvimento
da escrita em ambas as vertentes, pois € um local de acéo sobre o processo de escrita, e,
também, um local de acdo sobre o contexto dos escritos, pois 0 que é escrito é
trabalhado para aprender a escrever e para contactar com textos sociais e culturalmente
relevantes. Assim, os textos da turma sdo um produto cultural e caracteristico daquela
vivéncia, daquele grupo, criando também oportunidades de trabalhar as mdltiplas
funcBes da escrita (Barbeiro & Pereira, 2007).

E importante que o professor esteja consciente do trabalho que Ihe compete. Para
isso, Barbeiro e Pereira (2007) apresentam alguns principios orientadores do trabalho ao
nivel do processo de desenvolvimento da escrita. S&o eles:

ensino precoce da producédo textual devido a ser um processo lento e longo,

complexo e multiplo nos seus usos e finalidades, devendo, assim, a

aprendizagem da escrita ser comecada desde cedo;

e ensino que proporcione uma pratica intensiva de escrita frequente, tanto a nivel
pessoal, como através da resolucdo de exercicios modulares e sistematizados,
passando pela produgdo inventiva e critica, que sO beneficia a aprendizagem da
escrita;

e ensino do processo (planificar, por em texto, rever) onde o aluno conhega um
reportério alargado de agOes associadas a estas componentes para melhor
progredir na aprendizagem;

e ensino sobre textos de géneros diversificados, social e escolarmente relevantes

pois 0 contacto com a diversidade de géneros textuais € necessario neste

processo, para que os alunos possam apreender as caracteristicas de cada género,



em termos de forma e conteudo e para que consigam seguir instruces/funcées
por meio de produtos escritos;

e ensino sequencial das atividades de escrita para os alunos terem a oportunidade
de se envolver em atividades sequenciais que lhes permitam ganhar uma

progressiva autonomia na producao textual, e para que consigam aceder

“as potencialidades da escrita para expressar sentimentos, ideias e opinides, para
formular conceitos e conhecimentos e para registar vivéncias e projetos pessoais”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 8);

e ensino que permita uma regulacdo externa e interna da produgdo textual através
do confronto de interpretaces sobre um mesmo texto propiciando que a
aprendizagem da escrita se torne ainda mais rica, pois o confronto sustenta a
negociacgdo de critérios de avaliacdo dos textos e facilita a decisdo sobre formas
de resolver problemas detetados;

e ensino que assegure uma gradual complexificagdo da producéo textual, pois a
aprendizagem da escrita requer tempo de maturacdo que permita uma integracéo
plena do conhecimento e a sua mobilizacdo, tendo em conta as exigéncias da
gradual complexidade da escrita, € necessario que 0 processo seja ele mesmo
gradual, acontecendo ao longo de toda a escolaridade, tendo em conta o nivel de
desenvolvimento dos alunos.

Para por em préatica estes principios, Barbeiro e Pereira (2007) apresentam
algumas estratégias que encontram aplicacdo nas duas vertentes de acdo atras referidas:
processo de escrita e contextos de escrita.

Sobre o processo de escrita as estratégias relacionam-se com: facilitacdo
processual, escrita colaborativa e reflexdo sobre a escrita. Em relagdo a sua vertente, as
estratégias relacionam-se com a integracao de saberes e a realizacao de funcgdes.

Na acédo sobre o processo uma das estratégias €, como referido anteriormente, a
importancia de dominar o mesmo. Esta capacidade esta relacionada com a diversidade
de competéncias, atividades e dominios de decisdo que o processo de escrita pressupde,
dai a sua complexidade. O aluno deve domina-lo para conseguir tomar decisdes sobre o
conteddo a incluir no texto, e sobre a linguagem que deve usar para 0 expressar.

Para proporcionar o dominio do processo de escrita, o professor dever recorrer a

atividades facilitadoras, desencadeando e apoiando a realiza¢éo de tarefas relacionadas
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com as componentes de planificacdo, textualizacdo e revisdo (Barbeiro & Pereira,
2007). Também nesta vertente estd a estratégia de escrita colaborativa. Esta estratégia
relaciona-se com a ideia de que, em conjunto com outros, a aprendizagem torna-se
ainda mais rica, pois ha que considerar a perspetiva e 0o conhecimento dos outros,
transformando a colaboracdo num instrumento de aprendizagem. Durante estas
atividades estabelece-se uma interacdo onde as propostas, reacGes, confronto de
opinides, alternativas, explicagdes, argumentos e tomada de decisfes em conjunto séo
parte integrante deste processo, ndo havendo inibicbes por parte dos alunos em
participar (Barbeiro & Pereira, 2007). Assim, € possivel por em relacdo alunos com
desempenhos diferenciados, possibilitando assim a observacdo das solugdes que s&o
encontradas pelos companheiros a medida que vao surgindo (Barbeiro & Pereira, 2007).

A colaboracdo reflete-se na vertente emocional (autoestima, confianga,
seguranga...) € no sentimento de participacdo. Pode envolver tanto os alunos como o
professor e pode ser posta em pratica segundo modalidades diferentes, como a coescrita
ou a escrita em conjunto, e também a cooperacdo em componentes € momentos
especificos, em relacdo com o desempenho individual de outras tarefas. A colaboragédo
permite obter reacGes durante o processo, quando surgem problemas e se discutem
solucdes, podendo levar a alteragdes ao rumo do texto e da tarefa (Barbeiro & Pereira,
2007).

Ainda nesta vertente ha também a estratégia de reflexdo sobre a escrita. E
importante falar ou escrever sobre a escrita. A escrita colaborativa pde em acdo a
componente metadiscursiva, pois os alunos estdo em conjunto (e com o professor). No
entanto, esta componente pode ser aprofundada em atividades direcionadas para tal,
como com atividades

“que mobilizem a capacidade de os alunos reflectirem e falarem sobre os seus
textos e sobre o processo que conduziu a sua construgdo. A dimensdo
metadiscursiva constitui [por isso] um instrumento de consciencializacdo em
relacdo as caracteristicas dos textos produzidos e em relacdo a alternativas

possiveis (...) [sendo assim] um instrumento de aprendizagem da propria escrita”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 11).

Na vertente da acéo sobre o contexto ha a estratégia de integracdo de saberes que
estd ligada ao construir e expressar conhecimento, e também ha a estratégia de

realizacdo de funcdes, que por sua vez se relaciona com a conquista do poder da escrita.
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Na perspetiva de construir e expressar conhecimento € importante trabalhar a
questdo de que a linguagem permite aceder as formas de representacdo do conhecimento
sobre 0 mundo que nos rodeia e sobre 0s N0ssos pensamentos, sentimentos, emocoes e
imaginacOes (Barbeiro & Pereira, 2007). Segundo estes autores, a escrita apresenta
potencialidades derivadas de dois fatores, que séo:

e a producdo textual acontece antes de o texto desempenhar as suas funcdes junto
do leitor, permitindo ao aluno tempo para pensar, refletir e procurar novos
elementos, experimentando o que € melhor para o texto, podendo alterar a
qualquer momento o que estéa a produzir;

e aescrita d4a origem a um produto, que € o texto. Esse texto torna-se autébnomo,
torna-se um registo que permanece para além do momento em que foi
produzido, sendo possivel consulta-lo a qualquer momento, em qualquer tempo,
podendo também ser alvo de novas etapas de reescrita pelo autor.

Uma vez que um escrito se torna permanente e fruto de conhecimentos de
alguém (a varios niveis), pode-se afirmar que a escrita € um instrumento de construcdo
de conhecimento. Assim, a integracao de saberes da-se entre a escrita e 0 conhecimento
que por ela é expresso. Uma vez que o texto a produzir exige que sejam mobilizados
conhecimentos prévios, é necessario tomar decisées quer ao nivel do contetdo, quer ao
nivel das palavras, quer da sua organizacdo. No 1° Ciclo, especialmente, o ensino da
escrita ndo se limita as horas estabelecidas para a Lingua Portuguesa enquanto objeto de
estudo. Articula-se com todas as areas disciplinares, pois esta presente em todas elas.
Deste modo, a escrita assume a realizagéo de diversas fungdes.

Ainda na mesma vertente, outra estratégia € a de explicitar a realizacdo de
funcBes que a escrita apresenta. Quando se compreende que a escrita é fundamental para
realizar fungdes, conquista-se o poder da escrita. Por isso, “aprender a escrever é
também aprender a usar a escrita para a realizagdo de fungdss” (Barbeiro & Pereira,
2007, p. 12). Muitas das funcOes realizadas pela escrita estdo ligadas a propria
aprendizagem, entre outras: registar, expressar, organizar o conhecimento tendo em
conta certas intengdes (Barbeiro & Pereira, 2007).

Todas estas estratégias podem surgir conjugadas entre si, como referem o0s
autores mencionados, relacionando-se com diferentes vertentes ou diversos momentos
de uma atividade de escrita que estabeleca um percurso entre 0 momento inicial e o de
escrita de um texto que realiza determinadas funcdes (Barbeiro & Pereira, 2007).
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Ainda no que se refere ao papel do professor, Luisa Alvares Pereira (2001)
refere que este deve seguir alguns pressupostos. Esses pressupostos sao:

e necessitar de proceder a uma interacdo entre diferentes dominios,
designadamente: a oralidade-escrita e a leitura-escrita. Esta interacdo tem como
objetivo ajudar os alunos a projetarem conhecimentos e habilidades linguisticas
de um dominio para outro (Oriol-Boyer, 1988-89, citado por Pereira, 2001);

e instituir momentos de resolucdo de problemas de escrita a varios niveis: na
perspetiva de modelos de desenvolvimento da escrita no inicio do ensino formal
(Martins & Niza, 1998, citado por Pereira, 2001). Problemas esses que se
relacionam com aspetos conceptuais e de realizacdo da escrita, na perspetiva da
planificacdo, textualizacdo e reescrita (Préfontaine, 1998, citado por Pereira,
2001), e na perspetiva de desenvolver situacdes de escrita onde esta tenha
mdaltiplas finalidades;

e incorporar problemas de escrita nos dispositivos didatico-pedagdgicos

“que obedecam a uma determinada racionalidade, sistematicidade e
instrumentacdo, sendo capaz de se prever e antecipar o que os alunos, através
deles, védo aprender” (Pereira, 2001, p.39).

Em suma, o professor deve ser regulador e organizador de atividades didaticas
que pdem em acdo o complexo processo da escrita, recorrendo a exercicios de
facilitacdo processual e a trabalhos colaborativos para que cada aluno consiga atribuir
sentido e funcionalidade/utilidade as tarefas de escrita. Uma das formas de trabalho é
através da exploracdo da sua exposicdo ao Seu processo genético de escrita e pela
socializagdo com diferentes escritos, de modo a estabelecer relagfes entre si (Pereira,
2001).

No entanto, é também necessario que o professor seja ele mesmo alguém que
tenha contacto com a escrita, escrevendo e gostando de escrever, ou seja 0 professor tem
de contactar com os problemas que a escrita coloca para poder compreender as
dificuldades dos alunos durante as atividades. SO assim poderd compreender a
complexidade deste processo. Tem de ter experiéncia, tem de passar pelo processo. S
sendo um escrevente reflexivo (Pereira, 2001) e s6 confrontando a sua escrita com a de
outros podera compreender o trabalho dos alunos a nivel desta aprendizagem. Deve
ainda ter consciéncia que a escrita € um saber que nunca acaba e nunca é igual (Pereira,

2001), pois cada texto, cada ideia, é diferente.
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Deste modo, e como referem Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997), é funcdo da
escola garantir a aprendizagem das técnicas e estratégias de escrita, assim como ajudar
os alunos a dominar as variaveis essenciais envolvidas nesta atividade, nomeadamente o
assunto, o interlocutor, a situacdo e os objetivos do texto a produzir (géneros textuais e
suas caracteristicas). Também deve ensinar a usar a expressao escrita como instrumento
de apropriacdo e transmissdo do conhecimento a nivel transversal a todas as areas

disciplinares.

1.1. Dificuldades das criancas refentes a escrita

Tendo em conta a complexidade da competéncia de escrita é importante
conhecer as dificuldades que as criancas sentem ao longo desta aprendizagem, para
melhor as ajudar nesse percurso.

Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo (2005) abordam os problemas que as
criangas tém de resolver para produzir textos escritos, sendo estes de varia ordem.

Existem problemas de clareza cognitiva, pois as criancas, muitas vezes,
desconhecem gue a escrita tem sentido, que corresponde a transcri¢ao da linguagem oral
e que a linguagem escrita pode ser segmentada em unidades de varias ordens. Também
tém dificuldades em encontrar na oralidade a relagdo com a escrita (encontrar as
mesmas unidades). Assim, tém dificuldade em compreender que a escrita € uma
representacdo da fala, logo, tem som e significado.

Outros séo de ordem de referenciacdo espacial, uma vez que as criangas nao
sabem como abordar a letra, a palavra, a frase e o texto. Também os ha ao nivel do
grafismo, uma vez que ndo dominam o gesto grafico, vendo-se a reproduzir o codigo
escrito imperfeitamente.

Ha&, também, os problemas de ordem de conteudo e criatividade, ou seja, muitas
vezes, as criangas sentem dificuldades ao nivel da imaginacdo e de que mensagem
escrever, resultando dai problemas de coeréncia. No campo da oralidade tém
dificuldade em formular frases e em memoriza-las.

A nivel do dominio do codigo, uma vez que a relagdo fonema/grafema ainda ndo
estd adquirida, ndo conseguem, por isso, codificar as suas mensagens, pois as unidades
de escrita ndo sdo dados adquiridos, sendo construidas pela crianca a medida que
aprende a escrever.
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A nivel das convencdes linguisticas, uma vez que as criancas ndo dominam a

ortografia, a sintaxe, as regras de apresentacdo dos diferentes tipos de texto.

1.2. Linguagem oral e linguagem escrita

Outro aspeto que é importante realcar € o facto de linguagem oral e de
linguagem escrita estarem relacionadas. No entanto, existem diferengas entre si que
devem ser trabalhadas com os alunos.

A linguagem oral caracteriza-se por:

e apresentar uma relacdo direta entre interlocutores;
e ser produzida num contexto de comunicacdo conhecido e partilhado pelos
interlocutores;
e ser regulada pelo desenrolar da dindmica entre os interlocutores;
e aplanificacdo do que se vai dizer ndo ser trabalhada, havendo a possibilidade de
reformulacéo, retoma e explicitacdo do discurso e de sentidos;
e apresentar uma sequéncia de sons produzidos ao longo de um tempo;
e ser de caracter transitdrio, temporal, usando o sistema auditivo como recetor.
(Martins & Niza, 1998)
A linguagem escrita tem outras caracteristicas, sendo elas:
e ndo pressupor uma relacdo direta entre interlocutores;
e apresentar um contexto de comunicacdo ndo partilhado entre quem escreve e
quem lé;
e ndo ser regulada pelo desenrolar da dindmica entre interlocutores;
¢ aplanificagdo do texto no seu todo;
e asequencialidade de marcas organizadoras num espaco e no tempo;
e apermanéncia espacial e visual, sendo a viséo o seu sistema de rececéo.
(Martins & Niza, 1998)

Tendo em conta estas caracteristicas, ¢ fundamental, quando se inicia a
aprendizagem formal da escrita e da leitura, trabalhar as relagfes entre a linguagem oral
e a escrita e 0S processos que permitem a passagem de uma para a outra, que podem
passar pela criacdo de situagdes em que a partir da fala se elabora a escrita e vice-versa
(Martins & Niza, 1998).
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Também Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo referem a ndo linearidade entre
a escrita e a oralidade, ndo podendo estas duas capacidades ser totalmente dependentes
nem totalmente separadas (Pereira & Azevedo, 2005). As autoras exploram a
dificuldade das duas capacidades, sendo que a producéo verbal escrita € de um nivel de
dificuldade superior ao da producao verbal oral, uma vez que o locutor tem de conseguir
gerir e avaliar o contetdo a dirigir ao destinatério e a linguagem a ser mobilizada sobre
esse conteudo. O facto da comunicagdo escrita ser em diferido ndo permite ao autor
saber em que medida é que o que propde nos planos do contetdo e das formulacGes
linguisticas esta de acordo com o0s conhecimentos, interesses e possibilidades
linguisticas do interlocutor (Pereira & Azevedo, 2005). Assim, € de realcar que, quando
se produz um texto, tem que se pensar na linguagem a utilizar, ao passo que, quando se
comunica verbalmente, ndo ha essa necessidade de reflexdo porque a mensagem pode
ser alterada em func&o da reacdo imediata do interlocutor. E nesta reflexdo que o papel
do professor é muito importante (Pereira & Azevedo, 2005).

E possivel constatar a maior facilidade com que os alunos contam narrativas
orais, sendo que, quando as vao passar para o plano da escrita, produzem frases que,
muitas vezes, ndo constituem texto, pois ndo apresentam contetidos que se relacionem
com os principios de textualidade. Esta dificuldade prende-se com o facto de as criangas
estarem habituadas a comunicar oralmente desde muito pequenas, ao contrario da
escrita, cuja aprendizagem é posterior a da comunicacdo oral (espontanea e anterior).
Deste modo, aproveitando os conhecimentos orais, é possivel levar o aluno a
compreender que ha uma ordenacdo escrita dos textos, ou seja, as ideias tém de ser
escritas segundo uma ordem légica para o leitor, uma vez que este pode ndo conhecer a
realidade presente no texto escrito por outrem. Devido a este facto a explicitacdo das
ideias sofre transformagdes (sintaticas, semanticas...) da oralidade para a escrita
(Pereira & Azevedo, 2005). Para que os alunos possam relacionar estas duas
capacidades, € importante trabalhar também o discurso oral, criando momentos proprios
e orientando os discursos para uma forma cada vez mais elaborada e ordenada de
transmissdo de ideias, para que assim a oralidade se assemelhe a escrita (Pereira &
Azevedo, 2005).

As mesmas autoras estabelecem uma tripla constatagdo sobre a aprendizagem
das criangas. A primeira € a constatacao linguistica, ou seja, a lingua portuguesa escrita
é uma representacdo da lingua falada. A segunda é a constatacdo psicolinguistica, ou
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seja, em todas as aprendizagens linguisticas, o aluno progride da oralidade para a
escrita. Por fim, a terceira constatacdo € aquela que € relativa as aprendizagens, ou seja,
todas as aprendizagens tém como base uma(s) aprendizagem(ns) anterior(es). Nesta
perspetiva, compreende-se que as criancas adquiram a escrita a partir do que
aprenderam oralmente. Dai que, numa fase inicial, as criangas escrevam como falam,
tanto do ponto de vista da estrutura narrativa, como do ponto de vista ortogréafico. Isto
demonstra que ndo diferenciam estas duas competéncias, resultando dai varios erros.
Mas, este é 0 ponto de partida e deve ser aproveitado e explorado de modo a enriquecer
0s conhecimentos e aprendizagens das criancas (Pereira & Azevedo, 2005).

Zorzi (1998, referido por Pereira & Azevedo, 2005) é de opinido que as relacdes
entre a escrita e a oralidade sdo em ambos 0s sentidos, ou seja, tanto a oralidade
influencia a escrita, como esta influencia a oralidade. Assim, a medida que a
aprendizagem da escrita evolui, a oralidade também ganha novos conhecimentos,
atingindo outro nivel, mais formal e refletido. Deste modo, existe uma relagdo entre a
consciéncia fonica e a aquisicdo da escrita e vice-versa.

Outra competéncia que se relaciona com a escrita e com a oralidade é a leitura.
Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo relacionam a leitura com a escrita, atribuindo a
cada competéncia distintas fungdes. A funcédo da escrita € ser um instrumento de anélise
linguistica da lingua e metalinguistica. A leitura permite construir conhecimentos
especificos da escrita, primeiramente a nivel da ortografia e depois a nivel lexical e
sintatico. Dai a importancia de relacionar ambas as competéncias, alimentando a escrita
com a leitura e a leitura com a escrita (Pereira & Azevedo, 2005).

Estas autoras referem um estudo desenvolvido na Universidade de East Anglia
que tenta estabelecer alguns estadios de desenvolvimento da escrita, até,
aproximadamente, aos nove anos de idade. Este estudo estabelece que existe uma
especie de escrita produzida e 0 que a crianca estd a aprender (aspeto compositivo e
aspeto comportamental), para cada fase.

Na primeira fase (orientacdo face a escrita), a crianca produz garatujas texto,
com ou sem ilustracdo. No aspeto compositivo, a crianga estd a aprender a diferenca
entre desenho e escrita e o conceito de palavra. A nivel comportamental, esta a aprender
a prestar atengéo a letra de imprensa, a controlar instrumentos de escrita, a escrever da

esquerda para a direita e produzir algumas formas idénticas as letras.
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Na segunda (producéo de texto inicial), a crianca produz escritas que pode ler e
que incluem algumas letras convencionais. A nivel compositivo esta a aprender a
escolher as proprias palavras para escrever uma mensagem e a aprender 0s conceitos de
“letra” e “estrutura de palavra”. A nivel comportamental, a crianga estd a aprender a
formar e orientar as letras, a controlar o tamanho destas, a usa-las para construir frases e
a deixar espacos entre palavras.

De seguida, na terceira fase (escrita independente inicial), a crianga produz
textos simples que podem ser lidos, em parte, por outras pessoas. A nivel compositivo,
estd a aprender a produzir mensagens que podem ser lidas por outros e 0s conceitos de
“frase” e “texto total”. A nivel comportamental, estd a aprender a organizar palavras
para criar frases, a distinguir letras mintsculas de maiusculas, como escrever palavras
familiares e algumas palavras através do seu som.

Na quarta fase (escrita associativa), a crianga produz textos mais ou menos
corretos, fluentes e com as ideias expressas sem muitas dificuldades. A nivel
compositivo, esta a aprender a escrever textos coerentes e razoavelmente corretos e 0s
conceitos de “historia”, “relato” e “regras de ortografia”. A nivel comportamental, estd a
aprender a ligar frases, usar a pontuacao, usar regras de ortografia e a monitorizar e
alterar textos.

Por altimo, na quinta fase (para além da escrita associativa), a crianca produz
diferentes tipos de textos (narrativas pessoais, relatos, explicacdes, entre outros). A
nivel compositivo esta a aprender a planear um texto tendo em conta as necessidades do
leitor e as intengdes do autor e os conceitos de “audiéncia” e “ponto de vista”. Enquanto
a nivel comportamental, esta a aprender a controlar a sequéncia de tempos verbais, a
produzir frases complexas, a manter a coesdo dentro e entre frases complexas e a rever
textos.

Estas aprendizagens devem ser sempre vistas a luz do contexto sociocultural em
que as criancas estdo inseridas, e tendo em conta as caracteristicas tanto da turma como

de cada aluno.

1.3. Fatores cognitivos, emotivos e sociais

As emoc0es sentidas pelos alunos ao longo das atividades de escrita sdo muito
importantes e cruciais para construir uma boa e segura relagdo com a escrita. As
18



emoc0Bes nascem durante o processo de escrita e por meio da participacdo em atividades
que atribuam funcges aos textos elaborados (Barbeiro & Pereira, 2007).

Durante 0 processo é importante que se crie um ambiente estimulante, seguro,
que ajude a superar as dificuldades que podem aparecer. Para isso, € importante que o
professor seja um colaborador deste ambiente e que o promova, ajudando e dando
seguranca aos alunos antes, durante e depois das atividades. A colaboragéo entre pares
também estimula este ambiente, bem como a valorizacdo das conquistas dos alunos.
Assim, os alunos sentir-se-d0 satisfeitos com 0s seus progressos, bem como
incentivados a escrever mais (Barbeiro & Pereira, 2007).

Segundo estes mesmos autores (2007), outro aspeto importante é, além da
sensacdo de dominio da escrita, é a capacidade de criar textos livremente, nos quais 0s
alunos podem escrever com base nas suas experiéncias e nas suas ideias e imaginacao,
criando lagos ainda mais fortes com a escrita.

No que diz respeito ao produto escrito, as experiéncias gratificantes ligam-se
mais a partilha e a realizacdo de funcdes. Para isso é importante que 0s textos estejam
integrados num contexto em que adquiram valor, relacionando fatores emocionais e
sociais. Os contextos sociais sdo fontes de emoc@es prazenteiras em relacdo a escrita, se
permitirem a participacdo dos alunos no seu seio (Barbeiro & Pereira, 2007).

Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo também referem a importancia do fator
social da escrita, uma vez que quando se escreve para “outro ausente”, é-se obrigado a
confrontar-se com a representacdo existente do destinatario, e é-se também obrigado a
resolver varios problemas relacionados com a legibilidade do seu texto. Nesta
perspetiva, a motivacdo é um fator de extrema importancia, pois relaciona-se com a
finalidade da escrita. Escreve-se para alguém, por algum motivo, para comunicar algo,
para criar algo. Assim, é importante criar oportunidades de escrita com sentido para 0s
alunos, permitindo que estes descubram a importancia da escrita para as suas vidas.
Nesta perspetiva social e construtivista, as situagfes interativas em redor da resolugao
de problemas referentes a escrita sdo bastante fortificantes para a progressdo da
aprendizagem dos mecanismos metadiscursivos e metapragmaticos dos textos (Pereira
& Azevedo, 2005).

As mesmas autoras referem, ainda, a existéncia de trés condi¢Ges determinantes
para que cada aluno se possa sentir sujeito da sua propria escrita, sentindo-se motivado
para a atividade, sdo elas:
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e proporcionar um espaco de interacdo e motivos relacionados com a escrita, em
que o aluno se revela e age de acordo com 0s seus interesses através da producéo
escrita;

e ajudar o aluno a pensar que 0 que escreve na escola, é importante fora deste
meio (Emilia Ferreiro, referida por Pereira & Azevedo, 2005). Deste modo, a
envolvéncia do aluno com o trabalho de linguagem tem maior significado, uma
vez que abarca a sua realidade global (na escola e fora dela);

e criar tempos para ler e escrever, tempos esses que sejam de real aprendizagem
destas duas competéncias. Isto implica o aluno em atividades cognitivas, em
detrimento de processos mecanicos de resposta a questdes.

Uma vez que a escrita é uma tarefa complexa, pois pde em acéo variados fatores,
é importante que o aluno crie uma relagdo amigavel com esta tarefa, tendo confianca
nas suas proprias capacidades para produzir textos com sentido, circulando no mundo
da escrita & vontade, sem medos e sem desconfiancas. E importante que ganhe cada vez
mais consciéncia de que o processo de conhecimento da escrita ndo tem fim, uma vez
que existem Varios tipos de textos, diferentes processos de producdo, diferentes ideias,
sentimentos e até formas de escrita (manual, novas tecnologias, banda desenhada...)
(Pereira & Azevedo, 2005).

O papel do professor, como ja foi referido anteriormente, é de extrema
relevancia, uma vez que serve como mediador na construcdo destes saberes, gerando
ambientes ricos e interativos que ajudem cada aluno a avancar segundo 0S seus ritmos
referentes a este processo e também relacionados com a capacidade de autoavaliacdo
(Pereira & Azevedo, 2005).

1.4. Aprendizagem da escrita

Toda a aprendizagem pode ser caracterizada em trés fases (Fitts 1962, citado por
Dowing & Leong, 1982, e por Martins & Niza, 1998):
e fase cognitiva;
e fase de dominio;
o fase de automatizacéo.

A aprendizagem da leitura e da escrita engloba estas trés fases.
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A fase cognitiva corresponde a construcdo de uma representacdo sobre as
funcbes da linguagem escrita, ou seja, sobre aspetos como para que serve saber ler e
escrever (a utilidade destas aprendizagens para a vida). Corresponde, também, a uma
representacdo sobre a natureza da linguagem escrita, ou seja, sobre quais sdo as
caracteristicas desta linguagem e como se relacionada com a linguagem oral (Martins &
Niza, 1998).

A fase do dominio corresponde ao trabalho das varias operagdes necessarias a
leitura: aprender a tratar o codigo (reconhecer palavras, usar correspondéncias grafo-
fonologicas para ler palavras desconhecidas) e a tratar semantica e conceptualmente o
texto, procurando o seu sentido (questionar o texto, antecipar elementos sintaticos ou
semanticos, organizar elementos identificados, memorizar informagfes semanticas e 0
significado do texto) (Martins & Niza, 1998).

A fase de automatizagédo corresponde a0 momento em que a crianca ja lé textos,
usando as diversas estratégias de leitura aprendidas sem pensar conscientemente que as
esta a usar (Martins & Niza, 1998).

Para iniciar o processo da leitura e da escrita, a crianca tem que descobrir que a
linguagem escrita serve varias intencbes comunicativas. Também tem de descobrir a
forma como um dado sistema de escrita codifica a linguagem oral, ou seja, tem de
compreender a relacdo entre a escrita e a oralidade e que tudo o que é dito pode ser
escrito e que tudo o que é escrito pode ser lido (Martins & Niza, 1998). Para que este
processo atinja sucesso € necessario que as trés fases sejam apreendidas e que as
dificuldades sejam trabalhadas e ultrapassadas, uma vez que a aprendizagem da leitura e
da escrita € uma tarefa cognitiva, em que o aluno tem de adquirir conceitos, num
primeiro momento, para depois 0s conseguir transformar em processos automatizados
(Martins & Niza, 1998).

Depois destes procedimentos automatizados emerge a competéncia compositiva,
que nunca sera completamente automatizada, uma vez que cada texto € um novo
desafio, que apresenta novas possibilidades alternativas para a sua construcao,
dependendo da funcdo que o escritor lhe pretende dar (Barbeiro & Pereira, 2007).

Esta competéncia implica ativar conteddos; decidir sobre a sua integracdo ou
ndo; se sim, como articula-los com outros elementos do texto; e dar a esses conteudos

uma expressdo linguistica para serem materializados no texto, respeitando exigéncias de
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coesdo e coeréncia (Barbeiro & Pereira, 2007). A competéncia compositiva mobiliza-se
a diferentes niveis, sdo eles:
e nivel global, que corresponde a organizacdo das grandes unidades do
texto, ou seja, a macroestrutura;
e nivel especifico, que corresponde a combinacao e expressdes linguisticas,
isto & a microestrutura.
(Barbeiro & Pereira, 2007).

Decidir como organizar a informacéo, decidir estratégias de desenvolvimento,
escolher as palavras a usar para definir ideias sdo capacidades que os alunos tém de
desenvolver para conseguir produzir textos. Gerar e saber gerir textos € o grande
objetivo da producdo textual e ndo ha predefinicdes no processo de escrita. Este € aberto

em diversos niveis de decisdo e por isso, também, complexo pois

“mobiliza uma variedade de componentes para formular as expressées linguisticas
que figurardo no texto e é condicionado por uma variedade de factores,
cognitivos, emocionais e racionais, quando é levado a pratica” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p.17).

O préprio processo apresenta variacdes tendo em conta a situacao e a pessoa que
escreve, nomeadamente quanto ao grau de dominio da escrita. Ndo € um processo
uniforme. Assim, os desafios que vao sendo encontrados ao longo do processo ndo sao
apenas referentes ao dominio de um modelo fixo do processo para criar um texto, mas
sim referentes a transformacéo do processo de escrita de modo a facilitar ao aluno todas
as potencialidades da escrita (Barbeiro & Pereira, 2007).

A aquisicdo da escrita e a sua aprendizagem ndo pode ser considerada um
desenvolvimento que acontece hierarquicamente, ou seja, do simples para 0 complexo,
devendo antes ser encarada como uma atividade em evolugdo que é exercida atraves de
um vaivém entre o processo redaccional e as estratégias cognitivas e metacognitivas que
incidem sobre aspetos linguisticos e discursos de fala (Pereira, 2001). E, deste modo,
que a aprendizagem da escrita deve ser vista e trabalhada com os alunos, pois, se 0
professor compreender que este € um processo em evolugdo, ird ser muito mais
compreensivo em relagdo aos avangos e recuos dos alunos ao longo deste processo de

aprendizagem.

22



A aprendizagem da escrita ndo ¢ o dominio de um conjunto de habilidades
motoras ou de outros pré-requisitos que se treinam antes de se comecar a escrever. A
escrita passou a ser vista como uma atividade que se desenvolve e se aprende através da
pratica efetiva da escrita, ou seja, aprende-se a escrever, escrevendo (Martins & Niza,
1998). Assim, a escrita € um processo que requere a resolucdo de varios problemas:
encontrar 0 que se pretende dizer para redigir, como por em texto o que se quer dizer,
que palavras utilizar, como organizar as frases, os paragrafos, ou seja, como criar 0
texto em si (Martins & Niza, 1998). E uma atividade de comunicacio que tem funcdes
sociais, tendo em conta as necessidades e objetivos de quem escreve e de quem Ié, ndo
existindo “uma boa escrita”, mas sim “boas escritas”, na medida do que se pretende
comunicar, para quem Se quer comunicar € COmo se quer comunicar, bem como do
género textual que se pretende escrever. Uma narrativa tem caracteristicas diferentes de
uma carta e uma carta tem caracteristicas diferentes de um relatorio cientifico. Cada
género tem as suas caracteristicas e “bem escrito” corresponde a essas caracteristicas
(Martins & Niza, 1998). Pensando na escrita como um processo que se vai aprendendo
e acreditando que todas as criancas sdo capazes, o professor pode ajudar o aluno a
escrever, desde o inicio, textos com sentido. Para isso é importante ter como ponto de
partida os conhecimentos de cada crianca sobre a linguagem escrita, as suas
necessidades e as inten¢des comunicativas (Martins & Niza, 1998).

O processo da escrita apresenta varias fases, que estdo relacionadas com as
aprendizagens dos alunos e a sua faixa etaria, ndo sendo estas condi¢fes estanques para
cada fase.

A tabela seguinte apresenta 0 modelo de Niccholls et al, que explica este

processo.
Tabela n® 1 “Modelo de Niccholls et al. (1989) ”
Aspetos conceptuais Aspetos de realizagéo
12 Fase | Compreensao: Distinguir desenho da escrita.

- a escrita serve para | Controlar instrumentos de escrita.
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comunicar;

- 0 conceito de palavra

Respeitar orientagdo convencional da

escrita.

escrita. Iniciar cada linha debaixo da anterior.
Reconhecer algumas palavras.
Distinguir som inicial em algumas
palavras.
2% Fase | Compreenséo: Formar e orientar letras.
- uma mensagem pode ser | Controlar o tamanho destas.
escrita com palavras que sao
_ Usar letras para formar palavras.
escolhidas e ordenadas;
_ Deixar espacos entre palavras.
- 0 conceito de letra;
] _ | Identificar sons em algumas palavras.
- uma palavra é constituida
por um conjunto fixo de
letras.
3% Fase | Conseguir escrever | Organizar palavras em frases.
mensagens legiveis para . »
Usar letras mindsculas e maiudsculas.
outrem.
- o Soletrar algumas letras (ou tentar).
Inicio da aquisicdo do
conceito de frase e texto. Escrever palavras conhecidas de forma
) correta.
Compreensao da
necessidade de dominar a | Controlar a ortografia de certas palavras.
ortografia.
42 Fase Capacidade de: Usar uma maior diversidade de
conetores.

- estruturar historias escritas;

- relatar, sequencialmente,

uma experiéncia;

Usar sinais de pontuacdo de modo

correto.
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- planificar um texto de | Controlar a escrita de um texto para que
modo global; este corresponda ao que se pretende

- o comunicar/expressar.
- utilizar regras basicas de

ortografia.

58 Fase | Capacidade de um texto em | Controlar a sequéncia temporal.

funcéo: ) o .
Produzir encadeamentos frasicos mais

- da representacdo que se | complexos.
constroi  sobre o leitor ) o
A Cuidar da reviséo dos textos.
(aquele que 1€ o que se

escreve);

- do ponto de vista de quem

escreve.

Fonte: Martins, M. A., & Niza, I. (1998). Psicologia da Aprendizagem da Linguagem

Escrita. Lisboa: Universidade Aberta

A producdo textual é uma atividade complexa e envolve multiplos processos,
pressupondo a tomada de mdltiplas decisdes (Applebee, 1984; Bereiter & Scardamalia,
1987; Kress, 1994; Foster, 1992; Nystrand, 1981; Czerniewska, 1994, citados por
Martins & Niza, 1998). Este processo é feito através de mecanismos de planificacéo,
textualizacdo e revisdo (Barbeiro & Pereira, 2007).

A pessoa que escreve realiza diversas atividades enquanto estd a escrever: ativa
conhecimentos sobre o topico e sobre o género textual, programa a forma como vai
realizar a tarefa, efetua pesquisas e consultas, toma notas, seleciona e organiza
informacdo, elabora planos que orientem a organizagdo do texto ou unidades como
capitulos, seccOes, parégrafos ou grupos de frases; redige o texto, procurando as
palavras mais relevantes; avalia o que escreveu, relendo, riscando, apagando, corrigindo
e reformulando. Estas atividades podem ser agrupadas em trés componentes:
planificacdo, textualizacéo e reviséo, podendo as atividades ligadas a cada componente

surgirem em diferentes momentos (Barbeiro & Pereira, 2007).
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1.5. Componentes: planificagdo, textualizacéo e revisao

A) Planificagdo

E nesta componente que se estabelecem objetivos, se antecipam efeitos, ativa-se
e selecionam-se conteudos, e organiza-se a informacao para programar a realizacdo da
tarefa (Barbeiro & Pereira, 2007). Também Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo
(2005) referem esta componente, relacionando-a com Varios subprocessos: producéo de
ideias e a sua organizacéo e definicdo dos objetivos do texto.

Na producéo das ideias, da-se a reflexao sobre os conteidos do texto, bem como
o tipo de texto e os seus leitores. No que refere a organizacdo das ideias, este aspeto
remete para a selecdo destas em relagdo a determinado assunto e de determinar a ordem
I6gica mais pertinente a ser apresentada ao longo do texto. As autoras referem que,
segundo varias investigacdes, 0s iniciados na escrita tendem a escrever as ideias a
medida que estas vdo surgindo, ao contrario dos escreventes com mais conhecimentos
que classificam e organizam as ideias segundo as suas intencfes, formando um texto
coerente. Estes trés parametros permitem uma maior organizacdo das ideias em relacdo
ao conhecimento do assunto a escrever, ao conhecimento das expectativas dos leitores, e
ao conhecimento da estrutura do texto a produzir.

Devido ao anteriormente mencionando, é importante que se definam tarefas
concretas sobre esta componente, para que os alunos deixem de produzir textos apenas

através da associacdo de ideias (Pereira & Azevedo, 2005).

B) Textualizagéo

Esta componente esta relacionada com as expressdes linguisticas, que
organizadas em frases, paragrafos e seccOes, vao formar o texto (Barbeiro & Pereira,
2007).

Segundo os mesmos autores é durante a textualizagdo que é necessario dar
resposta as exigéncias de: (i) explicitacdo de contetdo; (ii) formulacéo linguistica; (iii) e
articulacdo linguistica. Na explicitacdo de contedo, o aluno/escrevente deve explicitar
as ideias ativadas na planificacdo, de modo a que o leitor possa aceder ao conhecimento
ou seja as ideias tém de ser explicitas ndo sO para quem escreve, como para quem Ié.
Quanto a formulagdo linguistica remete para a explicitacdo de contetido que devera ser
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elaborada em ligacdo a sua expressdo. A articulacdo linguistica relaciona-se com as
interligacGes entre frases, remetendo para o facto de um texto ndo ser um conjunto de
frases autbnomas, mas sim uma unidade em que essas frases se interligam, criando

relacBes de coesdo linguistica e logica.

C) Revisédo

Esta componente “processa-se atraves da leitura, avaliacdo e eventual correc¢éo
ou reformulacdo do que foi escrito” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 19). A revisdo pode
ser feita em articulagédo com a textualiza¢do, no entanto esta articulacdo ndo substitui a
reviséo final (Barbeiro & Pereira, 2007).

A revisdo deve incidir sobre aspetos graficos, ortograficos e, também, em
relacdo a coesao e a coeréncia do que foi escrito. Pode desencadear a reorganizagédo e
reescrita de algumas partes do texto, dependendo da avaliacdo feita, da reflexdo, do
tempo disponivel e da existéncia de alternativas (Barbeiro & Pereira, 2007). Surge
ligada a planificacdo inicial na medida que confronta os objetivos e organizacao
estabelecidos nesse momento com o “produto final”. No entanto, como tem um carater
transformador do processo, a revisao ndo se limita ao plano inicial, pois na textualizacéo
muito pode ter sido acrescentado, modificado ou retirado, tendo em conta o que estava
pensado aquando da planificacdo. Neste sentido, esta componente remete para uma
reflexdo sobre o texto produzido. A reflexdo é importante para tomar decisGes sobre a
corregdo e reformulacdo do texto, bem como para reforcar a descoberta e a
consciencializacdo de outras possibilidades para explorar em outros textos (Barbeiro &
Pereira, 2007).

A reviséo final pode ser auxiliada por guias que permitem a verificacdo de certos
aspetos ligados ao texto, como a nivel ortografico e de pontuacao e a nivel de extensédo
da construcdo frasica, e também da organizacdo do texto. Os itens presentes nos guias
devem estar de acordo com as caracteristicas dos diferentes géneros textuais e com o
que foi explicitado em aula. Estas listas ou guides devem ser construidos em conjunto
com os alunos, revelando-se assim “um poderoso instrumento de consciencializa¢do das
caracteristicas que o texto deve apresentar” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 27).

Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo (2005) referem a importancia de n&o
deixar os alunos sozinhos durante esta atividade. A atividade deve ser orientada e
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acompanhada pelo professor. Este deve criar instrumentos que permitam aos alunos
olhar, ler e reler o texto por forma a conseguirem compreender o que ganham com a
revisdo dos textos. Estes instrumentos podem ser: fichas de orientacdo, listas de
verificacdo, e, ainda, indicagcdes do professor. As listas de verificacdo sdo os guides de
orientacdo de escrita. Outro aspeto relevante € o facto de estes instrumentos serem
trabalhados com os alunos e construidos em conjunto com eles. Desde as fichas, aos
guibes, até as indicagdes do professor, sdo processos e instrumentos que devem ser
implementados em conjunto com os alunos, sendo que estes tém uma palavra a dizer
sobre as suas estruturas, e, no caso das indicacdes do professor, o dialogo que se
estabelece tem de contemplar as duas partes: alunos e professor. O professor da
indicacdes, mas também ouve o aluno, dando as indica¢des de acordo com as sugestdes,
ideias, necessidades e interesses do aluno, pois o texto, antes de mais, é do aluno; ele é o
seu autor.

Estes instrumentos sdo fortes elementos de autoavaliacdo, promovendo o
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e metadiscursiva do aluno,
funcionando como estratégia de desenvolvimento da capacidade de detecdo de
incorrecdes nos textos. No entanto, este trabalho tem de ser sistematico, para poder ser
um agente transformador dos modos de agir e de pensar dos alunos relativamente aos
seus textos e aos dos colegas. Nesta perspetiva, tem de haver uma prética continuada de
reflexdo sobre a linguagem que os alunos produzem, pois esta € a Unica forma de gerar

nos alunos um olhar critico sobre as suas producdes (Pereira & Azevedo, 2005).

1.6. O texto

O texto “é ancorado num contexto que o explica e legitima, construindo, com
todos os textos partilhados dentre de uma comunidade um patrimonio discursivo que
constréi a identidade dessa comunidade” (Costa & Sousa, 2011, p. 74). Deste modo,
estas autoras defendem a criagdo de contextos significativos para a tarefa da abordagem
do texto na dupla vertente da compreenséo e producgédo. Ainda referem que a “actividade
de producdo e compreensdo de textos envolve processos de monitorizacdo e tem
subjacente uma certa capacidade para analisar a linguagem” (Camp et all, 2000, referido
por Costa & Sousa, 2011, p.74). Assim, deve-se abordar, em sala de aula, o texto e 0s
seus mecanismos de textualizacdo, bem como desenvolver atividades de observagéo
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orientada, de reflexdo e de partilha de modo a favorecerem a aprendizagem do texto e
das estratégias utilizadas para resolver questdes referentes a sua producdo e
compreensdo (Costa & Sousa, 2011).

O processo de producdo escrita pode ser explicado através de varios modelos.
Segundo Clara Tavares (2007), o modelo desenvolvido por L.S. Flower e J.R. Hayes
(1980) € o mais conhecido. Estes autores distinguem trés componentes deste processo,
sendo eles:

1. “o contexto da tarefa de producéo”;

2. “a memoria a longo prazo, que faculta dados armazenados necessarios para a
realizacdo da tarefa (conhecimentos sobre o referente e de ordem discursiva e
linguistica)” (Tavares, 2007, p. 95);

3. 0 processo de producdo que apresenta trés fases: planificacdo, textualizacdo e
revisdo.

Este € um modelo global, que tem de ser adaptado consoante o contexto em que se
trabalha. Para que o aluno se aperceba de que a escrita é uma atividade complexa e que
ndo é apenas uma acumulacdo de palavras, mas uma atividade que remete para um
conjunto de regras de coesao textual, é necessario que a producdo textual e todos 0s seus
mecanismos sejam objeto de estudo e de trabalho desde cedo. Assim, o aluno comega
por escrever frases simples, indo, pouco a pouco, compreendendo a diferenca entre um
conjunto de frases e um texto (Tavares, 2007).

A escrita requer a capacidade de selecionar, combinar expressdes, organiza-las
numa unidade superior, de modo a construir uma representacdo do conhecimento
correspondente aos contetdos que se pretendem expressar e comunicar (Barbeiro &
Pereira, 2007).

1.7. Principios de textualidade: coeréncia, progressao e coesao

A) Coeréncia

Um texto, para ser coerente, necessita de apresentar os seguintes aspetos:

e estar inserido num esquema formal (qual é o seu género textual, implicando logo
as diferentes etapas de cada género de texto. Exemplo: o texto narrativo é
constituido, basicamente, por situacéo inicial, complicacéo e resolucao);
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e apresentar materialidade grafica ou seja, a relacdo entre o texto e o paratexto, 0s
espacgos em branco, as fotografias, os titulos, o corpo de letra, os sublinhados, e a
pontuagdo devem coexistir numa relacdo harmoniosa e prética;

e apresentar articuladores ou conectores temporais, que permitam compreender a
sequéncia temporal do texto;

e ter articuladores ou conectores linguisticos, de modo a que se estabelecam
relagdes de causa, consequéncia, condigao;

e ter concordancia verbal;

e apresentar anaféricos ou seja, apresentar substitutos lexicais como sinénimos,
adjetivos, pronomes.

(Tavares, 2007)

B) Progressao e coesao

A progressédo textual permite que o texto avance de um modo articulado. Pode
apresentar-se de forma complexa, pois, ao longo do texto, os temas juntam-se a outros
temas, uns desaparecem, podendo regressar noutros momentos, cruzando-se e
descruzando-se. Nao implica uma forma fixa e imutével, uma vez que depende do tema,
“da escolha do escrevente e do desenrolar linguistico das suas inten¢cGes comunicativas”
(Rebelo, Marques & Costa, 2000, p.232). Existem dois tipos de progressdo de temas,
sendo eles:

e continuo (quando ¢é retomado ao longo do texto ou huma parte dele, em conjunto

com novas informacdes);

e linear ou evolutivo (quando tema de partida segue um novo contributo, que, ao

ser enunciado, se converte em tema e assim sucessivamente).

Um texto tem de progredir. As ideias tém de avancar e fazer sentido no seu
conjunto. Para estar em presenca de um texto, é necessario que o que esta escrito ndo
seja um grupo de frases soltas, sem ligac&o. E, por isso, que a progressio e a coesio sao
tdo relevantes. E importante que o texto avance, incluindo novas informacdes e novas
propostas, pois se ndo houver ligacdo entre 0 novo e o que ja € conhecido ou que ja foi
mencionado, o contetdo deixa de ter coesdo, tornando-se incompreensivel para o leitor
(Rebelo, Marques & Costa, 2000).
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A coesdo ndo pode ser vista desligada da progressao. Estdo interligadas, como foi
possivel constatar anteriormente, sendo necessario respeitar o equilibrio entre ambos 0s
principios, durante a escrita. Estes dois principios de textualidade podem ser
assegurados através de varios elementos: anaforas (sistemas de nucleos coreferéncias),
que remetem para objetos, pessoas e relagdes no plano/mundo apresentado no texto;
sistemas de organizadores temporais e de tempos verbais e conetores, que tém como
funcgdes: ligar as frases, os paragrafos e indicar o tipo de relagdo semantico-ldgica em
jogo (Rebelo, Marques & Costa, 2000). E importante que haja uma distribuicéo
ordenada de conetores ao longo do um texto, de modo a contribuir para a progressdo

temética num determinado contexto (Rebelo, Marques & Costa, 2000).

1.8. Narrativa

A narrativa € um género textual que pode ser caracterizado segundo Varios
aspetos. E constituido por mecanismos temporais, que permitem que haja dindmica e
sucessividade no que estd a ser contado. Carlos Reis (1995, citado por Bastos, 2010)
refere a existéncia de uma exteriorizacdo e uma tendéncia objetiva, sendo que por
exteriorizacdo entende-se 0 propdsito de “descrever e caracterizar um universo
autébnomo, integrado por personagens, espagos e acc¢les” (Carlos Reis, 1995, p.347
citado por Bastos, 2010). E aqui que aparece o narrador, caracteristica deste género e
indispensavel. Em relacdo a objetividade referida anteriormente, Carlos Reis refere-se
ao que ¢ “visto” pelo narrador, ou seja, o que constitui o centro da narrativa, a historia
que o narrador conta. Assim, em principio, ndo é o narrador o centro, mas sim o que ele
conta, o que ele permite que se saiba através da sua narracdo (lugares, personagens,
acontecimentos...).

Acdo, intriga, tensdo ou conflito, tempo, espago, personagens, narrador,
introducdo, desenvolvimento e conclusdo, sdo elementos que caracterizam este género
textual. A narrativa remete para 0s conceitos de narrar, narragdo, contar algo (Bastos,
2010).

Quanto a estrutura, esta tende a integrar 0s seguintes momentos: (i) estado inicial
ou de equilibrio; (if) momento de instauracdo de um desequilibrio; (iii) uma ou vérias
acOes para restabelecer o equilibrio; (iv) parte final, onde o equilibrio é retomado
(Fayol, 1985, referido por Pereira, 2006).
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Dentro da narrativa existem outros géneros, como 0 conto (mais reais ou
centrados em fabulas, lendas, mitos...), a novela, o romance, que estdo dentro da fic¢do,
podendo estes géneros ir beber a motivos mais realistas ou mais fantésticos (o
maravilhoso), dependendo do interesse do escritor.

Nas obras narrativas, sendo elas de que géneros forem, existem aspetos
importantes que devem ser levados considerados nas atividades com os alunos.

As personagens e acontecimentos narrados podem ter uma vertente de
aproximacdo com os alunos e com as suas realidades ou interesses. Podem rever-se em
determinadas personagens, face as suas caracteristicas, comparando as suas
caracteristicas com as das personagens. Podem tender a “querer ser” como algumas
personagens, por algum motivo: interesses, poderes, atitudes, onde estdo inseridas, entre
outros aspetos/tracos caracterizadores. Por exemplo, o conto, quer no dominio da
fantasia quer no do real, vai continuar a “reflectir problemas esséncias da natureza
humana” (Bastos, 2010, p.124). Logo, os alunos podem identificar-se com personagens
ou/e situacdes que neles séo apresentadas.

Pode trabalhar-se num percurso que passe por um melhor conhecimento de si
proprio (vertente/percurso centrado no “eu”), como pode trabalhar-se também num
percurso mais centrado no conhecimento do mundo ¢ das interagdes entre “eu” e/com o0s
“outros” (Bastos, 2010). Estes percursos de aprendizagem e crescimento que s&o
apresentados em varias narrativas constituem podem ser trabalhados de forma a fazer
um paralelismo com o “dominio progressivo de algumas regras de um “jogo” tdo
importante como € a vida” (Bastos, 2010, pp.136/137). Deste modo, pode refletir-se
sobre alguns valores que surgem intrinsecos, de modo a fazer este paralelismo e a tirar
dele algum ensinamento para a vida.

E por todos estes aspetos que a narrativa € muito importante no 1° Ciclo. Ao
trabalhar este género textual pode-se refletir em conjunto com os alunos sobre as
caracteristicas das personagens, da acdo e de todo o desenrolar dos acontecimentos das
historias, criando paralelismos entre o que foi narrado e a realidade dos alunos,
estabelecendo pontos de referéncia que os alunos podem refletir num outro momento
(ou mesmo no momento em questdo), de modo a percorrer, passo a passo, 0 percurso

progressivo da vida.
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Estas atividades podem ter como objeto tanto leituras de livros como produgdes
textuais dos alunos, sendo que estes Ultimos podem ser trabalhados igualmente como se
fossem de autor.

Outra caracteristica presente na narrativa € a imaginacdo. Por imaginacéo,
Kieran Egan identifica “a accdo ou poder de formar imagens mentais de realidades que
ndo estdo efectivamente presentes, ou a accdo ou poder de criar imagens mentais
daquilo que nunca foi experienciado ou vivido anteriormente” (Egan, 1994, p.19).

A imaginacdo esta ligada aos conceitos de concreto e abstrato. Kieran Egan
explora o trabalho com as criangas partindo do concreto para o abstrato, pondo “em
causa” o facto de este sistema ser o mais compreensivel para as criangas, perguntando
se serd que “as criancas aprendem melhor tudo com base nesse tipo de experiéncia [e
se] existirdo assuntos que se aprendem melhor partindo de outro tipo de experiéncias”
(Egan, 1994, p.20). O autor indica alguns exemplos que exemplificam o interesse das
criangcas em conceitos mais abstratos do que concretos, recorrendo a algumas narrativas
bem conhecidas, como A Gata Borralheira e O Senhor dos Anéis, narrativas onde a
base sdo conceitos abstratos como os conflitos binarios entre medo/esperanca,
bondade/crueldade, bem/mal, lealdade/trai¢cdo, coragem/cobardia e honra/egoismo. O
autor reflete sobre a capacidade de as criangas compreenderem estes conceitos abstratos,
referindo que estas “tém” de ter uma forma de compreender estes conceitos de forma a
dar sentido as histdrias, uma vez que eles sdo a sua base. Assim, o autor refere que a
abstracdo é “um pré-requisito para ser possivel compreender a histéria concreta” (Egan,
1994, p.21). Refere, ainda,

“que as historias s6 fazem sentido como tal se ja possuimos alguma nocdo
abstracta de enredo para organizar e tornar significativa a forga afectiva da
historia [mencionando que] criangas muito pequenas, por exemplo, percebem que
a resolucdo de certas expectativas, delineadas no inicio, assinalam a proximidade
do fim da historia [sendo que] o ritmo narrativo subjacente, abstracto, de
expectativa e satisfacdo, precede e constitui pré-requisito a compreensdo
significativa da historia” (Egan, 1994, pp.21/22).

As criangas apreciam histdrias fantasticas, onde o maravilhoso existe.
Conseguem interpreta-las, possuindo 0s instrumentos conceptuais necessarios para as
tornar significativas. Usam uma vez mais conceitos abstratos. O autor refere que “as

criancas ndo tém, de facto, um conceito Iégico de casualidade, mas dispdem claramente

de um sentido de casualidade que estrutura o fio condutor das histérias e orienta a
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accao” (Egan, 1994, p.27), mostrando como é que elas compreendem o desenrolar dos
acontecimentos da narrativa, bem como para compreender o0 mundo e as experiéncias
que vivenciam.

Como anteriormente referido, os conflitos binarios ou oposi¢cdes binarias sdo
parte integrante da narrativa. As personagens e acontecimentos que decorrem ao longo
das historias assumem conflitos binarios, que provocam a acdo em si. Estas oposi¢des
servem de critério para a selecdo e organizacdo da historia, sendo o fio condutor do seu
desenvolvimento (Egan, 1994). E importante explorar estes conflitos, no plano da
compreensdo dos textos e, também, no plano da realidade e da vida, pois fazem dela
parte.

Outra caracteristica é o significado afetivo que esta presente nas histdrias. Estas
estdo relacionadas com respostas afetivas, despertam emocdes, tanto no leitor, como no
escritor, contador de historias e ouvintes. E “o ritmo do conflito binério, os
acontecimentos a que a ele conduz e a sua resolucdo” (Egan, 1994, p.41) que provoca
emocdes, encontrando nos recetores uma ressonancia afetiva, uma vez que ha uma

identificacdo destes com os conteudos/acontecimentos/personagens das historias.

1.9. Estratégias para trabalhar a narrativa no 1° Ciclo do Ensino Bésico

Quanto ao trabalho a desenvolver com os alunos a nivel da competéncia textual
(narrativa), Luisa Alvares Pereira refere que ndo é observando naturalmente o
desenvolvimento desta competéncia que os alunos a atingem e melhoram, mas sim
através de uma intervencdo decisiva, apostando na Zona de Desenvolvimento Potencial

do aluno (Vygostsky, 1979, citado por Pereira, 2006), que é

“a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucéo interdependente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (Vygostsky, 1979,
p.99, citado por Pereira, 2006, p.196).
Tendo como base esta perspetiva, a aprendizagem desta competéncia passa por elaborar
configuracOes didaticas e pedagdgicas que se relacionam com o nivel global do texto e
com o facto de o professor ser um mediador privilegiado e organizador das

aprendizagens. Assim, cria-se um ambiente de ensino favoravel a todos os alunos, em
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especial para aqueles que tém mais dificuldades, uma vez que ha um maior apoio por
parte de todos os intervenientes (Pereira, 2006).

Gléria Bastos (2010), referindo Decéau (1994), exemplifica alguns percursos
pedagdgicos que podem ser trabalhados com os alunos:

» “reflexdo sobre a personagem de ficcdo e sobre os indicios através dos
quais se desenha o seu caracter, no dialogo ou na ac¢ao”;

» reflexdo sobre os niveis de lingua, atraves da comparacgéo entre passagens
narrativas e dialogos ou analise entre as variacbes no proprio dialogo
tendo em conta diferentes personagens;

e “reflexdo sobre a nogao de “ponto de vista”, dado que por vezes 0 mesmo
facto pode ser encarado de formas diferentes por diferentes
intervenientes” (narrador, os herois, outras personagens)

(Bastos, 2010, p.140).

Os autores Dolz e Schneuwly (1996, citados por Pereira, 2006), apresentam um
agrupamento de géneros para estudar com os alunos ao longo da escolaridade. Esta
proposta € feita com base na capacidade de linguagem e dos géneros narrativos e
consubstancia-se em duas partes: aspetos tipoldgicos/capacidades de linguagem
dominantes e exemplos/géneros orais e escritos.

No primeiro aspeto ha dois tipos de linguagem dominante: a cultura literaria
ficcional (narrar: construgdo da acdo através da intriga) e documentacdo e memorizagao
de acbes humanas (relatar: representar experiéncias vividas, situadas no tempo, através
de um discurso). Para estes dois tipos de linguagem existem, entre outros:

- para a narracdo o conto maravilhoso; a fabula; a lenda; a narrativa de viagem; o
conto mitico; o romance; o romance historico; a novela fantastica;

- para o relato a histdria de vida; a narrativa de viagem; o diario; a autobiografia;
a narrativa histdrica; a reportagem; a cronica desportiva; a biografia.

Estes autores e Noverraz (2001, citados por Pereira, 2006) propdem ainda mais
possibilidades para trabalhar com os alunos. Os autores dividem em pares de anos de
escolaridade o tipo de atividades a realizar para “narrar” e “relatar”.

No 1° e 2° ano, na narragdo, os autores propdem o livro para completar. No
relato, propdem relatos de experiéncias vividas, apresentadas em audio. No 3° e 4°, a
nivel do “narrar”: e conto maravilhoso e a narrativa de aventura. Para o relato: o

testemunho de experiéncias de vida. No 5° e 6° ano, para a narrag¢do: o conto do como e
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do porqué e, ainda, a narrativa de aventura. A nivel do relato: a noticia. Por fim, para o
7°, 8° e 9°, a nivel do “narrar”, ¢ proposto a parddia de conto; a narrativa de ficgcdo
cientifica e a novela fantastica. Para o relato, ¢ proposto a nota biogréafica e a
reportagem radiofonica.

Outras estratégias de trabalho da narrativa estdo relacionadas com a importancia
de proporcionar “situagfes que provoquem a necessidade e a oportunidade para
parafrasear, recontar, resumir partes ou textos integrais, hierarquizar os elementos
constituintes de um texto, completar um texto inacabado” (Pereira, 2006, p.206) e sdo
bastante pertinentes para praticar a escrita. Também a “reelaboracdo de um determinado
elemento do género em estudo (modificar o ponto de vista do narrador, reescrever o
texto a luz de um elemento novo...) ” (Pereira, 2006, p.206), ao se relacionar com a
adaptacdo do todo textual a um novo dado, contribui para o desenvolvimento da
“capacidade de pensar na adaptacdo do local a globalidade do texto” (Pereira, 2006,
p.206).

Também atividades que permitam que os alunos percecionem as diversas
maneiras como a narrativa pode ser iniciada (descricdo de acdes, palavras de
personagens...), as varias formas que pode assumir a acdo de modificagdo (quais os
elementos que sdo responsaveis pelo desencadear da intriga), bem como as outras acoes,
e 0s processos de conclusdo, sdo atividades de grande relevo para o trabalho sobre a
narrativa (Pereira, 2006). Beaugrande (1980, citado por Pereira, 2006), propde algumas
estratégias interessantes, que podem ser aplicadas de forma recursiva:

“construcdo de um mundo narrativo com, pelo menos, uma personagem, a
identificacdo de um estado inicial, de um problema e de um objectivo para a
personagem, a criacdo de um estado final que corresponda ou ndo a consecucao
do objectivo” (Beaugrande, 1980, citado por Pereira, 2006, p.208).

No ambito desta estratégia, a problematizacdo da integracdo de um excerto num
dado momento da estrutura narrativa pode ser pertinente, no sentido da compreensao da

coeréncia semantica e pragmatica de qualquer texto. Deste modo,

“identificar e justificar l6gicas de pertenca de determinadas partes de textos a uma
dada historia, da mesma maneira que associar momentos descritivos a
determinada narracdo, e ndo a outra qualquer, sdo actividades que, pela sua
propria natureza, conduzem ao desenvolvimento da competéncia textual e
narrativa” (Pereira, 2006, p. 208).

Assim, atividades que resultem em comparacgdes (comparar inicio e fim de um

relato ou de uma historia; relacionar com outros relatos ou histérias), transformacoes
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(de um excerto em discurso indireto para direto ou vice versa), identificacdes (do
objetivo visado com o texto), selecOes (apresentar personagens e/ou alguns dados e
escolher os que podem pertencer a um conto maravilhoso ou a um relato de experiéncias
vividas), reescritas (recontar por palavras proprias; resumir; recontar uma narrativa em
Banda Desenhada), descontrucdes (dividir o texto em partes Idgicas; fazer esquemas do
texto), reconstrucdes (a partir de excertos, reconstruir o texto; ordenar cronologicamente
partes de um relato), producfes (modificar cenarios; escrever um texto a partir de um
plano), integrac@es (incluir uma cena nova, descricdo e/ou dialogo), sdo atividades que
permitem aos alunos (re)conhecer “progressivamente o funcionamento de determinados
géneros narrativos [para que assim] inferiram regras para uma boa formacdo de um
dado texto narrativo” (Pereira, 2006, p.209).

1.10. Ortografia e pontuacao

A ortografia é uma das partes fundamentais da escrita, sendo por isso necessario
ajudar os alunos e explorar o funcionamento das regras de ortografia. Pereira e Azevedo
referem cinco estadios de aquisicdo da ortografia, considerados por Richard Gentry
(citado por Beard, 2000, e por Pereira & Azevedo, 2005). Sao eles:

1. estadio pré-comunicativo, correspondente ao uso de simbolos do alfabeto para

representacdo de palavras;

2. estadio semi-fdnico, correspondente as primeiras tentativas de uso do sistema

alfabético;

3. estadio fonético, correspondente ao momento em que a crianga ja conhece todos

0s sons e letras, utilizando porém a grafia fonética;

4. estadio transicional, correspondente a0 momento em que a crianga usa a grafia

fonética e a convencional;

5. estadio convencional, correspondente a0 momento em que a base do

conhecimento de ortografia esta estabelecida.

O professor deve desenvolver nos alunos um comportamento que os leve a colocar
duvidas, fazendo também verificacOes e refletindo sobre as palavras, de modo a que
estes deixem a escrita fonética, passando para a alfabética. A escrita apresenta uma
variedade de propriedades linguisticas, espaciais e temporais, que obrigam a

compreensdo de varios aspetos de modo a ser aprendida (Pereira & Azevedo, 2005).
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E necessario compreender a relacdo entre letras e sons, ou seja, que as primeiras
representam sons, que um som pode ser representado por uma letra, que uma letra pode
representar varios sons e que um mesmo som pode ser representado por uma variedade
de letras. E, também, necessario compreender que existe uma correspondéncia
quantitativa entre letras e sons, ou seja, cada palavra é escrita com um dado nimero de
letras, que pode nem sempre corresponder ao nimero de fonemas que a compdem. E
que € importante compreender muitos outros aspetos: a posi¢do de cada letra no espago
gréfico, a direcdo da escrita, a linearidade, a segmentacéo, entre outros aspetos (Pereira
& Azevedo, 2005).

As mesmas autoras referem que Zorzi menciona a importancia da crianga ser capaz
de identificar semelhancas sonoras entre as palavras, resultando dai estratégias
geradoras de escrita, 0 que possibilita a construcao silabica e a variacdo de intensidade
de um silaba para outra, trabalhando assim a no¢édo de tonicidade.

Ao compreenderem estes aspetos, as criangas vao conseguir colocar hipoteses
fonéticas, substituindo-as depois por hip6teses ortograficas, o que significa que séo
capazes de refletir sobre as palavras, tanto a partir da sua estrutura sonora, como
também a partir de um referencial visual que considera a forma gréfica das palavras.

Zorzi (2003, citado por Pereira & Azevedo, 2005), considera, no minimo, dois
fatores relevantes que interferem na estabilizacdo/memorizacdo da forma de se
escreverem as palavras, que atuam de modo interligado. S&o eles 0s processos
percetivos e 0s gerativos generalizadores.

Nos processos percetivos, o fator relevante refere-se a memaria visual que depende
do acesso ao modelo correto e a frequéncia de ocorréncia e uso das palavras, de modo a
permitir a estabilizacdo das imagens visuais adequadas das palavras.

Nos processos gerativos generalizadores, o fator principal caracteriza-se pela
utilizacdo de pistas fonologicas e gramaticais que ajudem o aluno a decidir como
escrever determinadas palavras, facilitando a procura de relagfes entre palavras que ja
conhece.

Em relacdo as incorregdes a este nivel, as mais frequentes prendem-se com estes
aspetos: falta de letras, falta de palavras, substituicdo de letras, substituicdo de palavras,
separacdo de palavras, unido de letras, unido de palavras, abertura de paragrafo,
eliminacdo de paragrafo, maidsculas e minusculas (Pereira & Azevedo, 2005).
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O professor deve dar énfase ao contexto de comunicacdo como suporte de
aprendizagem da pontuacdo (tal como no caso da ortografia) e deve ser estabelecida
uma hierarquia entre os diferentes sinais de pontuagdo, uma vez que ndo tém a mesma
importancia entre si, sendo que o ponto final e a virgula sdo os mais utilizados, 0s mais
importantes e os mais dificeis. Nigel Hall (1996, citado por Pereira & Azevedo, 2005)
sugere trés processos de apoio as criangas para que estas consigam ultrapassar as
dificuldades de utilizag&o do ponto final.

1. Demarcagdo: encorajar as criancas a escrever duas ou mais frases,

colocando-as de forma seguida na pagina.

2. Explicagdo: usar conceitos explicativos mais do que “frases feitas” que dao

pistas sobre a utilizagdo deste sinal.

3. Informacdo: dar énfase ao que a pontuacdo estabelece no texto para

informacao do leitor.

Estas autoras referem também a proposta de Salgado (1997) que considera que o
professor deve usar um critério fonoldgico para favorecer a aprendizagem do conceito
de “periodo”, uma vez que este critério ¢ o que esta mais proximo da competéncia da
crianca. Nesta perspetiva, a crianca pode, ao ser confrontada com textos curtos em que
se retiram os pontos finais, dizer ao professor onde se deve fazer um siléncio, ou seja,
uma pausa, para o que o enunciado possa ser compreendido. Deste modo, o texto inicial
pode ser dividido em conjuntos de palavras, limitadas por uma pausa inicial e por um
siléncio final, o que exprime um sentido completo no seu conjunto, representando assim
o “periodo”. Este autor, propde uma abordagem aos sinais de pontuacdo por Varias
etapas, sendo que:

- no 1° ciclo, a crianca deve tomar consciéncia das possibilidades de erro nos
limites dos periodos (ponto final, de interrogacdo e de exclamacdo), assim como deve
tomar consciéncia do uso da virgula em casos simples (enumeracdes);

- no 2° ciclo, a crianca deve tomar consciéncia das possibilidades de erro que séo
colocadas pela maioria dos sinais de pontuagéo (ponto de interrogagédo, de exclamacéo,
reticencias, ponto final, virgula e auséncia desta);

- por fim, no 3° ciclo, deve alcancar a consciéncia de todas as possibilidades de
erro (virgula/ponto e virgula, virgula/travessdo/paréntesis).

(Salgado, 1997, citado por Pereira & Azevedo, 2005)
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Pereira e Azevedo acrescentam a utilizacdo dos dois pontos para introducdo do
discurso direto e do travessao para marcar o inicio de uma expressao em discurso direto
no 2° ciclo. Em relag¢do ao uso da virgula, as autoras estabelecem que a crianga, no 2°
ciclo, esta ao alcance da aprendizagem do uso deste sinal ndo s6 para separar ideias e
conceitos (oragdes e enumeracdes), como também para introduzir incisos (apostos,
vocativo e complementos circunstanciais). Esta perspetiva é também apresentada por
Azevedo (2000, citado por Pereira & Azevedo, 2005).

Segundo estas autoras, no 1° ciclo, o conceito de paragrafo deve ser trabalhado
(a nivel visual e de progressdo tematica), uma vez que serve para estruturar o conteddo
dos textos e para mostrar a sua organizacgdo formal (Pereira & Azevedo, 2005).

Cassany (1993, citado por Pereira & Azevedo, 2005) refere que os sinais de
pontuacdo tém apresentado sempre como algo equivalente a entoacdo, estabelecendo-se
assim uma equivaléncia escrita para a entoacdo da oralidade, o que provoca bastantes
erros, pois existem mais diferencas do que semelhancas entre ambas. E um facto que
existem determinadas entoacdes que tém equivaléncia na escrita, mas a maioria dos
usos dos sinais de pontuacdo estio relacionados com explicacBes sintaticas. E por
relacionar a pontuacdo com a entoacdo que existem varios erros em relacdo ao uso da
virgula e do ponto final. Assim, o uso correto da virgula exige que ndo se confundam as

pausas orais com 0s momentos de localizacdo da virgula na escrita.

2. Avaliacdo formativa e feedback

2.1. Avaliacao

A avaliagdo é um processo e um procedimento intrinseco a atividade escolar e
tem de estar ancorada nos seus atores e aos contextos em que acontece, de modo a
contribuir para que a relagdo pedagdgica seja rica e completa em termos de ensino e
aprendizagem, tanto a nivel dos alunos, como dos professores, sendo que € um processo
de comunicagéo interpessoal, que acontece num certo contexto. Por isso, 0s atores sdo
elementos chave do processo, sendo importante uma constante clarificacdo de olhares e
perspetivas em funcdo dos estatutos que ocupam no contexto, de modo a gerir a relagédo
entre si, criando autonomia e construindo uma maior objetividade no processo
avaliativo, onde todos tém um papel a desempenhar (Pinto & Santos, 2006).
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Ao compreender a avaliagdo como um processo de comunicacdo entre alunos e
professores e tendo como objetivo a aprendizagem, é inconcebivel ndo tratar os erros
e/ou dificuldades dos alunos. Os erros e dificuldades sdo elementos inerentes a qualquer
processo de aprendizagem, e por isso sao elementos chave de informagdo no processo
de comunicacdo, sendo a sua interpretacdo e analise 0s instrumentos que permitem
identificar as condigBes necessérias para 0s superar. Assim, é importante encarar e

compreender

“o erro como uma fonte insubstituivel de informacdo que permite discutir o
conceito e as praticas de avaliacdo formativa numa perspectiva de assisténcia as
aprendizagens e ndo como uma primeira etapa de medida mais globalizante,
impressionista e “cientificamente” mais fragil” (Pinto & Santos, 2006, p.8).

A avaliacdo estd presente em todo o processo pedagdgico, seja hos momentos
mais formais ou no quotidiano da sala de aula. Ao assumir esta perspetiva, o professor
pode compreender diferentes tipos de interacdes avaliativas no decurso da atividade de
ensino e aprendizagem e, também, a nivel das suas diversas utilizagGes. E como € na
atividade do dia a dia que se processa a maior parte das aprendizagens e que se
manifestam dificuldades dos alunos, o professor pode agir em situacdo de forma
diferenciada, flexivel, orientada segundo cada necessidade. Isto contribui para a
superacao de varias dificuldades e d& um maior significado a avaliacdo formativa, uma
vez que, sO a partir da inter-relacdo da avaliacdo com o0s processos de ensino e
aprendizagem € que é possivel transforma-la num instrumento ao servico desses
mesmos processos. Também € necessario compreender que em avaliacdo a questdo
fundamental n&o sdo os instrumentos, mas 0s usos e as intencdes que se Ihes dao (Pinto
& Santos, 2006).

2.1.1. Vaérias perspetivas sobre avaliacao

Ao longo da Historia, a visdo do processo avaliativo foi-se alterando, tendo por
base os estudos que foram sendo realizados ao longo do tempo, nomeadamente a nivel
psicologico e social. Assim, foram surgindo diversos paradigmas sobre a avaliacao.

Segundo Pinto e Santos (2006) é possivel compreender estes diferentes

paradigmas de modo bastante concreto. No entanto, a perspetiva que vai ser abordada
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sera a avaliacdo formativa, uma vez que é aquela que permite ajudar os alunos a

aprender e foi aquela que foi utilizada ao longo do estudo.

2.1.2. A avaliacdo sumativa e a avaliacdo formativa

A avaliacdo sumativa centra-se em construir juizos avaliativos normalmente
traduzidos por uma nota, de modo a tomar decisdes de retencdo ou transi¢cdo de ano. A
avaliacdo formativa estd mais proxima dos processos de aprendizagem, nas atividades
do dia a dia. O facto de ser uma avaliagdo menos formalizada, tende a levar os
professores a pensar que € um processo difuso e pouco claro em termos de construgado
de informac0es crediveis e utilizaveis, encarando o0 uso desta informacao no processo de
ensino/aprendizagem como algo quase impossivel de por em préatica devido ao numero
de alunos (olhar para um aluno de cada vez, pode fazer com que os outros fiqguem a
“deriva”) e ao tempo letivo. Assim, “a avaliagdo sumativa tende a impor-se em toda a
acc¢do avaliativa confundindo-se com a propria avaliacdo” (Pinto & Santos, 2006, p. 98).

A avaliacdo formativa é um processo de assisténcia as aprendizagens e esta na
prépria legislacdo desde 1992 (Despacho Normativo n.° 98/A/92, citado por Pinto &
Santos, 2006). Neste Despacho sublinha-se a importancia desta avaliagdo como
instrumento de ajuda e apoio aos professores na construgdo de situagbes de ensino e
aprendizagem mais eficazes, que vado ao encontro das necessidades dos alunos. Também
0 Despacho Normativo n.° 30/2001 aborda este assunto, atribuindo a avaliacdo
formativa um papel determinante, relacionando-a com a sumativa, tornando-as
complementares. Exige uma clara explicitacdo dos critérios de avaliagcdo e “prescreve
um papel mais interveniente dos alunos no processo de avaliacdo através da auto-
avaliacdo regulada” (Pinto & Santos, 2006, p. 101), criando assim uma maior
transparéncia no processo de avaliacdo através da participacdo dos intervenientes
diretos, aproximando a avaliacdo das praticas mais proximas das que sdo utilizadas em
situacOes de avaliacdo formativa.

Segundo Abrecht (1991, citado por Pinto & Santos, 2006), ndo existe uma
definicdo Unica sobre avaliagdo formativa. No entanto, é possivel encontrar pontos
convergentes entre as diversas definicoes:

e 0 principal destinatéario da avaliacdo ser o aluno e a sua aprendizagem;
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e implicar o aluno na sua aprendizagem através de processos de tomada de
consciéncia sobre as dificuldades e sucessos;

e ser um elemento da aprendizagem, ndo sendo um aspeto exterior a
aprendizagem, mas sim intrinseco;

e procurar adaptar-se as singularidades dos alunos, sendo subtil e aberta a
pluralidade;

e focar 0 seu interesse nos processos de aprendizagem, no que se observa e
nas informacOes dai retiradas e ndo se focar tanto nos resultados da
aprendizagem;

e ndo se limitar a observacao estatica, mas ao desencadear da intervencéao
pedagogica sobre o ensino, a aprendizagem e/ou sobre ambas;

e identificar erros e dificuldades dos alunos para compreender as suas
causas;

e destinar-se a ajudar os alunos e o proprio ensino, uma vez que da pistas
de retorno através de varias informagdes que permitem orientar o ensino
de forma mais subtil e eficaz, ajudando assim a desenvolver
metodologias e materiais que permitam estratégias de ensino variadas.

Deste modo compreende-se claramente a distin¢do entre avaliacdo formativa e a
sua vertente sumativa pelas suas fungdes (centra-se no aluno e nos processos de
ensino/aprendizagem), pela sua intencionalidade (aceitar que é possivel e importante
trabalhar de modo diferente para melhorar o ensino e a aprendizagem) e pela ética
(aceitar que é necessario, importante e possivel ajudar os alunos). Assim é possivel
compreender que “a avaliagdo formativa tem como fungéo principal o (re)investimento
da informacdo produzida em funcdo dos dados recolhidos, no processo de ensino e
aprendizagem através dos dispositivos de regula¢do” (Pinto & Santos, 2006, p. 103).

A regulacdo tem de ser feita de forma deliberada, a dois niveis (nivel do fazer e
nivel das intengdes) (Pinto & Santos, 2006). E para que exista é necessario que haja:

1. um processo de recolha de informagéo adequado e eficaz, bem como um
quadro tedrico que permita interpretar as informacdes recolhidas, para
fornecer pistas e orientacbes para acdo reguladora e proporcionar
situacOes e materiais que facam com que a tarefa seja exequivel. Isto a

nivel do fazer;
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2. vontade de praticar esta avaliacdo, aceitando mudancas na forma de
trabalhar em termos do processo de ensino/aprendizagem. Isto a nivel das
intencgdes.

Este trabalho tem de ser feito em conjunto, entre o professor e a turma, existindo
a necessidade de conversar sobre a avaliacdo e 0s seus critérios, de modo a que 0s
alunos os conhegcam e, também, contribuam para a sua formacéo e definicdo. O jogo de
explicitagdo/apropriacdo de critérios de avaliacdo, ou seja, o nivel e clareza da
explicitacdo do que o professor pretende e da forma como os alunos se apropriam desses
critérios sdo aspetos que servem para os alunos formarem as suas respostas, e para 0s
juizos avaliativos que o professor faz do seu trabalho (Feu, 1986; Oliveira, 2003,
citados por Pinto & Santos, 2006). Feu e Oliveira (1986; 2003, citados por Pinto &
Santos, 2006) mostram que a apropriacdo dos critérios é feita de forma diferenciada por
parte dos alunos, nomeadamente em funcdo do seu estatuto escolar. Assim, € possivel
constatar que, o produto realizado pelo aluno ndo corresponde a uma traducgéo direta do
seu conhecimento, mas a um produto que é fruto de varios fatores, como a compreensdo
da tarefa resultante da negociacdo em redor dos critérios de avaliacdo. Dai o juizo
avaliativo ndo ser algo abstrato, mas apenas compreensivel associado ao seu contexto
de producéo e de enunciagdo (Chevelard, 1990; Pinto, 1989, 2002, citados por Pinto &
Santos, 2006). Assim, os guides sdo entendidos neste quadro como critérios de
avaliacdo. O trabalho sobre eles ajuda o aluno a perceber o que se pretende com as

tarefas.

2.2. Feedback

O feedback é um dizer avaliativo que serve como poderoso instrumento na
comunicacdo professor-aluno, tendo por isso um papel central num contexto de
avaliacdo formativa (Dias & Santos, 2009).

Tendo em conta as perspetivas construtivistas sobre a aprendizagem, ensino e
avaliacdo, em que a comunicagdo entre o professor e o aluno deve ser um eixo
fundamental, o feedback ganha relevo. E uma forma de comunicagéo entre o professor e
o0 aluno (Black & William, 1998, citado por Dias & Santos, 2009) e um requisito
obrigatério para o progresso nas aprendizagens dos alunos (Tunstall & Gipps, 1996,
citado por Dias & Santos, 2009).
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O feedback avaliativo assenta sobretudo num juizo de valor e o descritivo incide
mais na realizacdo do aluno e na tarefa proposta. A forma de operacionalizar o feedback
descritivo pode ser diversa, também em funcdo das relacbes de poder que se
estabelecem entre o professor e os alunos. Pode ser “da responsabilidade Unica do
professor, especificando o progresso do aluno através da identificacdo dos
conhecimentos e processos utilizados ou em colaboragdo com o aluno” (Pinto & Santos,
2006, pp. 105/106), onde é possivel discutir as formas de progressdo e de
desenvolvimento das tarefas, construindo em conjunto o caminho seguinte. Assim, o
feedback descritivo reflete o desempenho dos alunos, o que estes conseguem fazer,
especificando o progresso e construindo o caminho seguinte.

Jorro (2000, citado por Pinto & Santos, 2006) distingue dois tipos de feedbacks
avaliativos: anotacdo como transmisséo de informacéo e anotacéo como dialogo.

A anotacdo como transmissdo de informacdo traduz-se por juizos de valor ou
enunciados vagos, cujo contributo para a aprendizagem é muito pouco. A anotacdo
como dialogo procura questionar, dar pistas e incentivar a reflexdo por parte do aluno
(Veslin & Veslin, 1992, citados por Pinto & Santos, 2006, p. 106) e é muito mais rica
para a aprendizagem. Assim, o feedback, para que se seja efetivo, deve ter algumas
caracteristicas fixas:

e ser claro, para que possa ser compreendida pelo aluno;

e apontar pistas e acdo futura, para que o aluno saiba como prosseguir;

e incentivar o aluno a reanalisar as respostas;

e ndo incluir a correcédo dos erros, para possibilitar ao aluno a identificacao
do erro, para que a aprendizagem seja duradoura;

e identificar o que esta bem feito, para dar autoconfianca e para permitir
que os saberes corretos sejam conscientemente reconhecidos.

(Santos, 2003, citada por Pinto & Santos, 2006)

Deste modo, o didlogo avaliativo integra-se no proprio processo de regulacao,
uma vez que o condiciona negativa ou positivamente.

Este instrumento é fundamental na avaliacdo formativa, uma vez que as praticas
pedagogicas assentes na comunicacdo com o objetivo de ajudar a melhorar a qualidade
das aprendizagens dos alunos provocam ganhos importantes nessas aprendizagens
(Black & William, 1998; Fernandes, 2005; Santos, 2008, citados por Dias & Santos,

2009), tal como refere Merino (2004, citado por Dias & Santos, 2009), considerando
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que o feedback um instrumento essencial para as aprendizagens dos alunos uma vez que
“guiam os [alunos] no sentido de superar erros e conseguir aprendizagens mais
significativas” (Merino, 2004, p. 221, citado por Dias & Santos, 2009, p. 502). No
entanto, ha que ter atencdo ao que se escreve, uma vez que ndo é qualquer escrita que
garante uma regulacdo pedagdgica (Pinto e Santos, 2006, citados por Dias e Santos,
data), na medida que a eficacia depende da qualidade do feedback e do grau da forma
como € usado, ou seja, de como produzird respostas diferenciadas que serdo depois
interligadas na sala de aula (Black & William, 1998, citados por Dias & Santos, 2009).

E importante compreender que, sendo o feedback uma forma de comunicagao,
existem, pelo menos, dois intervenientes (aluno e professor), sendo por isso
fundamental que se estabeleca um diélogo entre o que é escrito e o que é feito pelo
aluno de acordo com o escrito. SO assim, se 0 aluno usar o feedback para melhorar a sua
aprendizagem, é que este instrumento corresponde a uma verdadeiro processo de
regulacéo pedagogica das aprendizagens dos alunos (Wiliam, 1999, citado por Santos &
Dias, 2006). Este autor refere a importancia de focar o feedback naquilo que é
necessario fazer para melhorar o desempenho, dando indicacdes detalhadas sobre como
proceder (Wiliam, 1999, citado por Santos & Dias, 2006). Também constata outro
aspeto fundamental: ha que ter atencdo a quantidade de informacdo a dar e o tempo
adequado para o fazer, pois ndo é a quantidade que interessa, mas a qualidade e a
pertinéncia (Wiliam, 1999, citado por Santos & Dias, 2006). O professor tem de
acompanhar o aluno, doseando as informacoes a dar, sabendo quando é a melhor altura
para o fazer e porqué. Tem de ser uma atividade consciente e fundamentada de acordo
com o progresso de cada aluno. Deve, ainda, dar hip6tese aos alunos de identificarem os
erros por si mesmos, corrigindo-os autonomamente, uma vez que as aprendizagens
perduram mais tempo através destas estratégias construtivistas (Nunziati, 1990; Jorro,
2000, citados por Santos & Dias, 2006).

Tambeém o tipo de producdes e situacbes para comentar devem ser escolhidos de
forma criteriosa, uma vez que situacdes/producdes em desenvolvimento (sem estarem
sujeitas a qualquer tipo de classificacdo) séo mais relevantes para este processo, pois o
feedback pode ser visto como algo util para melhorar/reformular 0 que se estad a
produzir (Santos & Dias, 2006).

John Hattie e Helen Timperley (2007) também referem a importancia do
feedback na avaliagdo formativa dos alunos, refletindo no impacto que este instrumento
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pode ter na aprendizagem dos alunos, podendo ter impacto positivo ou negativo,
dependendo de como € dado e da pertinéncia do que € dito no feedback.

Segundo estes autores, o feedback pode ser conceptualizado por uma informacao
dada por um agente, podendo ser um professor, um colega, um pai ou a propria pessoa,
referente a aspetos de uma performance ou conhecimento que podem ser melhorados
(Hattie & Timperley, 2007). De acordo com Winne e Butler (1994, p. 5740, citados por
Hattie & Timperley, 2007, p. 82),

feedback is information with which a learner can confirm, add to, overwrite, tune,
or restructure information in memory, whether that information is domain
knowladge, meta-cognitive knowladge, beliefs about self and tasks, or cognitive
tactics and stratagies.

O feedback ndo pode ser visto como um reforco positivo ou negativo, uma vez
que este instrumento pode ser aceite, modificado ou rejeitado. Nada obriga o aluno a
seguir o feedback (Hattie & Timperley, 2007).

Para estes autores, para que o feedback seja pertinente deve ser de acordo com
trés questdes, que devem ser colocadas em conjunto entre o professor e o aluno do qual
decorre a dindmica deste instrumento:

e paraonde vou? Quais 0s meus objetivos?

e como estou a ir? Qual o progresso que estou a fazer para atingir 0s meus
objetivos?

e paraonde ir a seguir? Que atividades tenho de fazer para melhorar o meu
progresso?

Estas questdes relacionam-se com trés aspetos: feed up, feed back e feed
forward, respetivamente, uma vez que respondem a cada um destes aspetos. A resposta
a estas questdes estd dependente do nivel em que cada feedback opera. Assim, 0
feedback opera a quatro niveis:

o realizacdo da tarefa;

e compreensao do que é pedido na tarefa (como fazer);

e metacognicao referente ao proprio nivel (autoavaliacdo);

e 0s conhecimentos da pessoa em si, a sua competéncia referente a tarefa.

Os alunos tém varias estratégias para responder ao feedback, de modo a avancar
na sua aprendizagem. Podem optar por realizar cada vez mais tarefas para consolidar as

suas aprendizagens, ndo s para fazerem mais atividades, mas porque querem aprender
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mais, escolhem mais desafios por si mesmos, mostrando-se realmente interessados na
sua aprendizagem. Também podem optar por técnicas de detetar erros, de modo a
responder aos feedbacks a esse nivel (Hattie & Timperley, 2007). No entanto, também
podem optar por abandonar os objetivos, de modo a assim eliminar as dificuldades que
deles advém. Esta opcdo leva, frequentemente, ao abandono da procura por novos
objetivos e tarefas (Bandura, 1982; Mikulincer, 1988; Steinberg, 1996, citados por
Hattie & Timperly, 2007). Como alternativa a esta estratégia, podem mudar o nivel de
dificuldade dos seus objetivos, optando por objetivos e tarefas mais faceis, aceitando
assim um nivel mais mediocre, 0 que faz com que a sua aprendizagem perca a riqueza
que poderia ter.

Os professores devem ter em atencdo estas estratégias e devem estar atentos para
ajudarem os alunos. Devem sugerir atividades desafiadoras e objetivos especificos, 0
que permite que os alunos se focalizem em alcancar esses objetivos especificos e nédo
objetivos latos e nebulosos. Com objetivos mais especificos, o feedback também se
torna mais direto (Locke e Latham, 1984, citados por Hattie & Timperley, 2007),
incluindo assim informacéo sobre os critérios de sucesso para alcancar aqueles objetivos
especificos. Também podem clarificar os objetivos, fomentando o compromisso entre
os alunos e a aprendizagem/objetivos e aumentando o esfor¢o para alcancar os alunos
através de um feedback direto, pertinente e assertivo. Podem, ainda, criar um ambiente
de aprendizagem mais rico em situacdes de autoavaliacdo e de aprendizagem/utilizacédo
de estratégias de detecdo de erros (Hattie, Biggs e Purdie, 1996, citados por Hattie &
Timperley, 2007).

Voltando as trés questdes apresentadas anteriormente, é importante apresentar 0s
objetivos, trabalhar sobre eles, comprometer os alunos com eles e ajuda-los a alcancar
esses objetivos, ajudando-os assim a responder as trés questdes, as quais os professores
também devem dar resposta, de modo a compreenderem o caminho dos alunos e a
caminharem com eles. Deste modo, as trés questdes referidas sdo orientacdes para o
caminho, devendo estar interligadas. Assim, a evolucdo torna-se numa meta a alcancar
por todos os intervenientes (Hattie & Timperley, 2007).

Em relacdo aos quatro niveis mencionados anteriormente e ao tipo de feedback a
dar em cada um dos niveis, Hattie e Timperley (2007) exemplificam como fazé-lo.

No primeiro nivel (sobre tarefas e/ou produtos), o professor deve dar direcdes
para avangar na aprendizagem, tendo atencdo ao que se pode fazer melhor, de maneira
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diferente ou sobre aquilo que estd errado e como melhorar. Devem ser feedbacks
simples, para serem mais eficazes. No segundo nivel (sobre o procedimento para
realizar a tarefa), o professor deve relacionar a informacédo a dar com o objetivo que a
tarefa visa, ou seja, deve informar sobre o que deve ser feito, segundo o que se
trabalhou e o que foi mencionado. Deve, ainda, dar “dicas” para ajudar a direcionar o
trabalho. No terceiro nivel (sobre autoavaliacdo), é importante retomar contetudos e
relembrar o que ja foi feito/trabalhado de maneira a consolidar as aprendizagens, e a
compreender 0 que o aluno sabe e, também, a ajudar o aluno a compreender 0 que ja
sabe e o que tem de melhorar (exemplo: ja sabes...; procura...). Deve, ainda, corrigir as
concegdes erroneas dos alunos e transmitir-lhes confianga. No quarto nivel (sobre a
pessoa em si e 0s seus conhecimentos), os feedbacks podem ser a um nivel mais
pessoal, como por exemplo, alguns elogios sobre o que ja sabe fazer para estimular o
interesse dos alunos sobre as suas aprendizagens, incentivando-o sempre a melhorar e a
progredir.

Outro aspeto a ter em conta é, como ja foi referido varias vezes, a pertinéncia do
feedback, o tempo adequado para o usar e 0 que dizer, e ndo tanto o facto de ele ser
positivo ou negativo (Kluger e DeNisi, 1996, citados por Hattie & Timperley, 2007).

No entanto, ha que ter atencdo aos feedbacks positivos e negativos. Os alunos
com maior sucesso irdo interagir tanto com os feedbacks positivos (o que esta bem feito,
sugestdes, “dicas”...), como com os negativos (0 que ndo estd bem, o que tem de
melhorar...), pois sentem este género de feedback como um desafio para melhorarem,
ao contréario dos alunos com menor sucesso, uma vez que o feedback negativo pode
fazer com que estes alunos se sintam desmotivados (Swann, Pelham e Chidester, 1998,
citados por Hattie & Timperley, 2007).

O feedback, além de ser dado individualmente, diferencialmente, também é
recebido diferencialmente, tendo em atencdo a personalidade do aluno, o seu nivel
académico e também a sua cultura (Diehl e Sterman, 1995; Paich e Sterman, 1993;
Sterman, 1989, citados por Hattie & Timperley, 2007).

Também o ambiente na sala de aula é importante, uma vez que, huma cultura de
sala de aula onde o erro é visto como um elemento e instrumento da aprendizagem,
tanto o feedback negativo como o positivo serdo melhor aceites e compreendidos pelos
alunos, uma vez que errar faz parte da aprendizagem e ndo é assumido como uma falha
ou uma culpabilizagdo. Numa cultura onde o erro é um instrumento de aprendizagem, o
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medo de errar diminui e os alunos aprendem com 0S Seus erros e Com 0S Seus SuUCessos

de igual modo, ou seja sem medos (Hattie & Timperley, 2007).
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Capitulo 111

Metodologia

Neste capitulo serdo abordados aspetos referentes a metodologia utilizada na
minha investigacao.

Comeco por identificar e justificar o método desenvolvido, iniciando pelo
paradigma em que 0 meu estudo se insere, abordando assim o método de investigacéo-
acdo baseado na investigacdo sobre a pratica, uma vez que 0 meu estudo tem
caracteristicas de ambas. Tambeém refiro o contexto onde realizei o estudo,
caracterizando-o. Abordo os dispositivos de recolha e analise da informagao:
observagdo participante; inquérito por entrevista; analise documental. Segue-se a
caracterizacdo e justificacdo dos instrumentos de anélise de dados e por fim, explicito os

dispositivos e procedimentos do estudo.

1. ldentificacdo e justificacdo do método

1.1. Paradigma

O meu estudo insere-se no paradigma interpretativo, uma vez que visa a
interpretacdo de uma realidade (o contexto do estudo), sendo que, foi através dessa
interpretacdo que obtive informacdo importante para refletir sobre a minha préatica e
assim realizar este estudo.

No paradigma interpretativo o objeto de analise é formulado tendo em conta a
accao (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 1994), que abrange comportamentos e
siginificados que os atores lhes atribuem, tendo em conta a interpretagdo que é feita
(Erikson, 1986, citado por Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 1994).

O meu estudo tem um cariz interpretativo, uma vez que, ao longo da investigacao
e depois, na analise de dados, estou a interpretar a minha acdo, 0os comportamentos dos
alunos e as suas ideias, bem como a sua evolugdo/desenvolvimento a nivel da escrita,

tendo em conta a sua relagdo com os guides e com os feedbacks.
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1.2. O design do estudo

Este estudo inspira-se numa abordagem préxima da investigacdo-acdo, que “tem o
duplo objectivo de accdo e investigacdo, no sentido de obter resultados em ambas as
vertentes” (Sousa & Baptista, 2011, p.65).

A vertente acdo relaciona-se com a mudanca que é operada no contexto pelo
investigador (Sousa & Baptista, 2011); no caso deste estudo, a escrita dos feedbacks nos
textos e a disponibilizacdo dos guides. A vertente investigacdo relaciona-se com o
sentido de aumentar a compreensdo por parte do investigador, dos sujeitos de
investigacdo e do contexto/comunidade (Sousa & Baptista, 2011). No meu caso,
compreender a relacdo entre os feedbacks, os guibes e o desenvolvimento da escrita,
bem como a compreensdo dos alunos face a estes aspetos, algo que tento compreender
através das conversas exploratorias sobre estes aspetos.

Esta metodologia é orientada para a melhoria da pratica nos diversos campos de
acdo, pois “pressupde a melhoria das praticas mediante a mudanca e a aprendizagem a
partir das consequéncias dessas mudancas, permitindo a participacdo de todos os
implicados” (Sousa & Baptista, 2011, p.65).

Este tipo de estudo tem como base um ciclo que passa pelas seguintes etapas:
planificacdo, acédo, recolha, interpretacdo e de novo planificacdo, sendo por isso mesmo
um ciclo, no sentido de retorno as mesmas etapas. Tem como objetivo planear, agir,
refletir, para compreender a relacdo existente entre efeitos e objetivos. Este ciclo mostra
o carater dinamico da investigacdo-acao,

Ora 0 meu estudo € uma investigagdo sobre as minhas praticas uma vez que vou
refletir sobre as implicacbes que o meu trabalho teve na aprendizagem dos alunos,
tentando assim compreender 0s beneficios que alguns aspetos da pratica tiveram
(feedback e guides) no desenvolvimento da escrita. Deste modo pude, apés analisar e
compreender o que aconteceu, reformular e adaptar a minha pratica no campo da

escrita, procurando sempre aperfeicoa-la.
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2. Dispositivos e procedimentos de recolha e andlise da informacéo

Existem vérios procedimentos de recolha e de andlise de dados. Apresentam-se,

em seguida, os eleitos para este estudo.

2.1. Dispositivos e procedimentos de recolha de dados

2.1.1. Observacdo participante

Esta técnica de recolha de dados “permite uma analise global e intensiva do
objecto de estudo” (Almeida, 1990, p. 105), enquanto ele acontece.

Segundo Judith Bell, “a observacao direta pode ser mais fiavel do que o que as
pessoas dizem em muitos casos. Pode ser particularmente util descobrir se as pessoas
fazem o que dizem fazer ou se se comportam da forma como afirmam comportar-se”
(Bell, 1997, p.141).

Uma vez que estava no contexto e sendo eu a dinamizar a acdo, ndo podia deixar
de ser observador participante.

O que observei prende-se com 0s momentos em que estive presente nos
melhoramentos de texto de alguns dos alunos que acompanhei e que consegui observar
0 modo como estes se apropriavam dos feedbacks para melhorar, observando assim a
sua relacdo com os feedbacks e como potencia-los para melhorar o novo texto. Também
observei 0s comportamentos dos trés? alunos enquanto estavam a escrever textos a
segunda-feira, mesmo quando ndo estavam a melhorar um texto especifico. Observei se
vao ler os feedbacks escritos em textos anteriores e, no caso de o de o fazerem, como se
apropriavam deles para usar nos textos a criar.

Quanto aos guides, observei se estes alunos os usavam e como o faziam, se iam
usando 0 guido enquanto escreviam o texto ou se usavam 0 guido depois de terem o
texto terminado, comprovando o que foi feito e o que néo foi feito.

Estas observagOes foram escritas no caderno de investigacdo, tomando a forma de

notas de campo.

2 O ntmero de alunos referidos séo os selecionados para este estudo conforme se refere

no ponto 4 deste capitulo.
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2.1.2. Inquérito por entrevista

Segundo Ghiglione e Metalon, o inquérito € um dos instrumentos mais usados
pelos socidlogos e psicélogos sociais. Servem para elaborar estudos de mercado, mas
também para pesquisas teoricas, passando pelas sondagens de opinido. Praticamente
todas as investigagcdes psicossocioldgicas ou sociolégicas empiricas apoiam-se em
informagdes recolhidas em inquéritos (Ghiglione & Matalon, 1993).

Existem dois grandes tipos de inquérito: o questionario e a entrevista. No meu

estudo nao recorri a questionarios, mas sim a entrevista.

2.1.21. Entrevista

Uma entrevista pode ser definida “como uma conversa tendo em vista um
objectivo” (Ghiglione & Matalon, 1993, p.71). Existem vérios géneros de entrevista,
sendo possivel distinguir dois grandes tipos: entrevista com objetivo de diagnostico e
entrevista de estudo que visa uma espécie de generalizacdo (Ghiglione & Matalon,
1993).

As entrevistas distinguem-se entre entrevistas estruturadas, ndo estruturadas e
semi-estruturadas.

No meu estudo usei a entrevista ndo estruturada. Este tipo de entrevista pressupde
que a interacdo verbal entre o entrevistado e o entrevistador se “desenvolva a volta de
temas ou grandes questdes organizadoras do discurso, sem perguntas especificas e
respostas codificadas” (Afonso, 2005, p. 98). O objetivo prende-se com a compreensao
de comportamentos e significados construidos pelos sujeitos.

Neste caso estdo as conversas exploratérias que fiz com os alunos escolhidos® que
tiveram como base este tipo de entrevista, uma vez que abrangem o0s aspetos acima
referidos. Ao conversar com os alunos coloquei-lhe questfes abertas sobre os textos que
produziram, pedindo para explicitarem o modo como se apropriaram dos feedbacks
(quais preferiam, quais foram mais Uteis, como os englobaram noutras producdes
textuais, perguntando sempre o porqué das suas decisdes). Ndo houve perguntas

estruturadas, mas houve o tema (guides e feedbacks — como os usam, se usam, porqué —

% Ver nota de rodapé 1, pagina 53.
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as relacdes). Muitas vezes usei as técnicas de expansao e clarificacdo, para recolher
mais informagé&o a analisar posteriormente.

O meio de fixacdo do conteudo das entrevistas escolhido foi a gravacdo audio,
uma vez que possibilitou maior liberdade durante as entrevistas, pois ndo tive, no
momento, de estar a escrever. Posteriormente, transcrevi-as (ver anexo n° 4).

No final do estdgio fiz uma entrevista a professora cooperante, no sentido de
compreender se a professora cooperante observou alguma evolucdo nas producdes dos
alunos e se encontrou relevancia na utilizacdo dos feedbacks e dos guides.

Esta entrevista foi uma entrevista estruturada, uma vez que a professora “responde
a uma série de perguntas preestabelecidas” (Afonso, 2005, p. 98). O guido da entrevista
(ver anexo n° 5) foi seguido de forma padronizada e sem desvios (Afonso, 2005). A
professora respondeu as questdes através de e-mail, respondendo diretamente no guido e

enviando-me de novo.

2.1.3. Anélise documental

Para o estudo foi fundamental recolher dados para estudar, de modo a
compreender a evolugdo dos alunos quanto a escrita — se houve evolucdo e em que
sentido. Para analisar os dados criei duas grelhas que permitiram interpretar a possivel
evolucdo dos textos produzidos pelos trés alunos ao longo do tempo de estudo.

Outros documentos recolhidos foram as respostas da professora cooperante a
entrevista que lhe fiz e também as conversas exploratdrias com os alunos, depois de ter

transcrito para o suporte em papel o que tinha sido gravado no gravador.

2.2. Dispositivos e procedimentos de analise de dados

2.2.1. Instrumentos de analise de dados

Por anélise entende-se

“processo de decomposicdo de um todo nos seus elementos, procedendo
posteriormente a sua examinagdo — de uma forma sistematica — parte por parte.
Em termos de processo de investigagdo, corresponde a etapa onde se registam,
analisam e interpretam os dados” (Sousa & Baptista, 2011, p. 106).
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Como instrumentos de analise de dados desenvolvi duas grelhas para estudo da
evolucéo da producéo textual (ver anexo n° 6 e anexo n° 7).

Estas grelhas foram criadas tendo por base os elementos textuais da narrativa
(personagens, tempo/espaco), bem como os principios de textualidade, questBes
gramaticais, pontuacao e ortografia, como sera explicitado posteriormente”.

Os dados recolhidos foram as informacGes retiradas dos textos dos alunos, de
acordo com os itens das grelhas referidas.

Estes instrumentos dividem-se em duas partes, sendo uma mais direcionada para a
coeréncia, coesdo e progressao-tematica dos textos e uma para questdes de ortografia e
gramatica.

Ao longo das semanas, anotei nas grelhas as informac@es presentes nos textos de
acordo com os itens apresentados.

As grelhas tém diferentes itens. Numa (ver anexo n° 6), incide-se mais sobre 0s
elementos da narrativa e nas questfes gramaticais, que se relacionam com 0s principios
de textualidade. Noutra, incide-se mais sobre questfes ortograficas e de pontuacao.

Na grelha referente a narrativa séo os seguintes elementos que analiso:

e adequacdo do titulo se o titulo que o aluno deu ao texto esta adequado ao
conteido do texto. Ex.: Um dia no cinema. O conteido do texto tem de
estar relacionado com o que aconteceu nesse dia no cinema e ndo com a
ida, por exemplo, ao supermercado;

e personagem principal se o texto apresenta alguma personagem principal e
se 0 aluno a caracterizou e a que niveis (fisico e/ou psicoldgico). Ex.: O
Tiago tinha cabelo ruivo, era alto, vestia umas calcas azuis e uma camisola
roxa. Gostava muito de ler e de ir ao cinema;

e personagens secundarias se 0 texto apresenta personagens secundarias e se
sdo caracterizadas, tal como no item anterior. EX.. A Maria e 0 Jodo, que
eram os amigos do Tiago, foram com ele ao cinema. A Maria tinha o
cabelo aos caracois e 0 do Jodo era muito louro. Ambos gostavam muito

de ir ao cinema e de comer pipocas;

* As grelhas foram delineadas em conjunto com a coorientadora desta investigacéo e

com a professora cooperante.
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tempo se o aluno refere o tempo (ou tempos) em que se passa a agdo. Ex.:
Um dia no cinema (titulo). No sabado a tarde, a Maria e 0 Jodo, que eram
amigos do Tiago, foram com ele ao cinema;

espaco se o aluno refere 0 espago (ou espacgos) em que ocorre a agao. Ex.:
Um dia no cinema (titulo). O cinema estava cheio de gente. O filme estava
na sala 1 e ficaram numa fila do meio;

sequéncia de ideias (coeréncia) se o texto apresenta uma sequéncia de
ideias organizada, ou seja, se existe coeréncia textual. Ex.: No sdbado a
tarde, a Maria e 0 Jodo, que eram amigos do Tiago, foram com ele ao
cinema. (...) Quando sairam do cinema, era ja de noite, foram para casa do
Tiago. Pelo caminho...;

introducdo se o texto apresenta uma introducdo. Para isso, na introducao
devem estar presentes elementos como onde se passa a histdria, quando e
as personagens, pelo menos a principal. Ex.: No sabado a tarde, a Maria e
0 Jodo, que eram amigos do Tiago, foram com ele ao cinema;
desenvolvimento se o texto apresenta o desenvolvimento. Para tal, devem
estar presentes elementos que promovam a acao, ou seja que haja alguma
questdo para resolver ou entdo a narracdo de varios acontecimentos. Ex.:
(...) Pelo caminho, o Jodo tropegou numa pedra e caiu. Aleijou-se numa
perna e 0s amigos tiveram de pedir ajuda. O Tiago pediu ajuda;

conclusdo se o texto apresenta uma conclusdo, ou seja, se existe uma
solucdo para o(s) problema(s) apresentado(s) no desenvolvimento e como
se resolvem os acontecimentos. Ex.: Depois do médico tratar da perna do
Jodo, o Tiago telefonou para os pais e estes apareceram no hospital,

na coesdo gramatical se estdo presentes quatro itens: concordancia sujeito-
predicado, concordancia género-namero, tempos verbais e conetores.
concordancia sujeito-predicado se o aluno utiliza o sujeito e predicado
corretamente. Ex.: O Tiago, a Maria ¢ o Jodo foram... e ndo o Tiago, a
Maria e Jodo foi;

concordancia género-nimero se o aluno utiliza o género e o numero

corretamente: EX.: 0 rapariga/o cinemas;
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e tempos verbais se o texto se encontra todo no mesmo tempo verbal.
Quando existe mudancas de tempo verbal, analiso se estas ocorrem de
forma correta (por exemplo, nos dialogos);

e conetores quantos e quais 0s conetores utilizados pelo aluno, tendo em
atencdo se usa sempre 0s mesmos ou se vai diversificando os conetores
que utiliza.

Na outra grelha (ver anexo n° 7), os elementos de analise sdo 0s seguintes:

e pontuacdo quais os sinais de pontuagédo utilizados pelo aluno e se sdo
bem utilizados, e, ainda, se considera paragrafos e se estdo bem
organizados;

e ortografia se ha troca grafemas; troca fonemas; omite letras; acrescenta
letras; escreve como fala; escreve como ouve.

Através da analise destes dados, dos dados provenientes das notas de observacgdo e
dos dados provenientes das entrevistas (aos alunos e a professora cooperante) é possivel
cruzar as informacdes, uma vez que € um registo fundamental para compreender se
houve ou ndo evolucdo e se houve, como aconteceu e em gue aspetos foi mais evidente.

Deste modo faco a triangulacdo dos dados, que é “o uso de uma variedade de
fontes num mesmo estudo” (Sousa & Baptista, 2011, p. 63). Esta estratégia permite que
sejam usados diferentes métodos para observar uma realidade, sendo que a utilizacdo da
combinacdo desses métodos pode permitir uma melhor compreensdo dos fenémenos,
alcancando-se resultados mais seguros (Sousa & Baptista, 2011).

Com recurso a analise de contetdo, todos os dados obtidos foram organizados em

categorias.

3. Contexto— A escola e a turma

O meu estudo foi desenvolvido na turma de 2° e 3° ano de uma escola perto de
Setlbal. A turma onde estagiei tem 24 alunos (9 do 2° ano e 15 do 3° ano), de diversas
origens nomeadamente de origem africana e de etnia cigana. Sdo 14 rapazes e 10
raparigas, com idades compreendidas entre os oito e 0s 10 anos.

A nivel de aproveitamento, tanto os alunos do 2° ano como os do 3° estdo num
patamar mais ou menos médio, de acordo com a observacdo e trabalho realizado ao

longo dos dois periodos de estagio na turma, bem como de acordo com as informagdes
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da professora cooperante. No entanto, existe uma maior homogeneidade no nivel de
conhecimentos dos alunos do 2° ano do que nos do 3°, isto também porque, no 3° ano
existem alguns alunos com reprovacdes (ndo reprovados na escola, mas sim no seu
percurso anterior a chegada a esta escola). As maiores dificuldades sdo ao nivel da
Matematica, nomeadamente no calculo mental com recurso a estratégias mais abstratas
e na resolugdo de problemas (interpretagdo de enunciados e escolha de estratégias de
calculo). Isto nos dois anos. Todas estas informacfes foram obtidas através de
conversas com a professora cooperante e, também, através da observacdo por mim
realizada ao longo do tempo que estive com a turma (dois estagios com a duracédo total
de 21 semanas).

O meu papel no contexto foi de estagiaria e investigadora participante, uma vez
que estive em constante interacdo com a turma, tanto nos momentos de gestédo das aulas,
como no decorrer do meu estudo.

A sala esta organizada por grupos (mesas de trabalho juntas de modo a formar
pequenos grupos de alunos, sendo ao todo cinco mesas, duas do 2° ano e trés do 3° ano).
As paredes estdo cobertas de registos referentes as atividades realizadas ao longo dos
momentos, havendo uma parede para a Lingua Portuguesa, outra para a Matematica e
uma para o Estudo do Meio, sendo que, devido a falta de espaco, alguns registos ja ndo
estdo nas suas areas, mas sim em locais sem espacos definidos, como era o caso das
janelas. Esses registos sdo fruto das sistematizacbes das atividades, bem como de
descobertas dos alunos, de resolucdes de problemas, estratégias de calculo, gramatica e
outros aspetos do Programa.

Existe ainda a pratica do Conselho de Turma (as sextas-feiras, a tarde), bem
como a escrita no Diario de Turma. A professora cooperante faz parte do Movimento da

Escola Moderna, logo as suas praticas sdo baseadas no Movimento.

4.  Dispositivos e procedimentos de intervengdo

Para além de trabalhar com toda a turma nesta perspetiva escolhi, para 0 meu
estudo, trés alunos de estatuto escolar diferente, todos do terceiro ano de escolaridade de
modo a ter uma maior igualdade no desenvolvimento da escrita, uma vez que os alunos
do segundo ano, por vezes, ainda, tém dificuldade na escrita por ainda ndo escreverem

héa tanto tempo como os do terceiro.
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Todas as segundas feiras de manhd, os alunos escreveram textos (historias ou
relatos, sendo que algumas das histdrias tiveram temas induzidos por imagens ou
objetos). Aquando da distribuicdo da folha pautada para a escrita, distribui também o
guido (de historia ou relato consoante o tema do dia). No final da atividade recolhi os
textos dos trés alunos escolhidos, levei-os para casa, li e escrevi os feedbacks, vi a
relagdo com o guido, e, no dia seguinte, devolvi-os, pedindo aos alunos para lerem o0s
feedbacks. Os alunos tinham duas op¢des: melhorarem o texto ou tentarem, no proximo
texto, aplicar o que foi abordado nos feedbacks. Também poderiam melhorar a pares.

Em relacdo as atividades realizadas, estas foram:

e Dia 21 de outubro: histdria ou relato;

e Dia 28 de outubro: histdria com indutor (ver anexo n° 8);

e Dia 4 de novembro: historia ou relato;

e Dia 11 de novembro: histéria com indutores (ver anexo n° 9);

e Dia 18 de novembro: histéria com indutor (continuar a partir de um
excerto de A Fada Oriana, de Sophia de Mello Breyner Andresen) ou
relato (ver anexo n° 10);

e Dia 25 de novembro: histéria com indutor (a partir do titulo do livro A
Maior Flor Do Mundo, de José Saramago) ou relato;

e Dia 2 de dezembro: histéria ou relato;

e Dia 9 de dezembro: melhoramento a pares (ndo conta para analise
documental);

e Dia 6 de janeiro: relato sobre as férias do Natal.

Depois, ao longo do processo, fui entrevistando esses alunos através de conversas
de explicitacdo para compreender o modo como usavam os feedbacks e os guibes e se
estes eram importantes e porqué para o desenvolvimento da sua escrita.

Entrevistei cada aluno duas vezes, para poder comparar as respostas das duas
entrevistas tendo em conta o periodo de tempo entre elas, isto para compreender como é
que as interacOes dos alunos com os guides e com os feedbacks se estavam a processar.
Também fui diferenciando as perguntas, de modo a compreender que tipo de feedbacks
é que os alunos compreendiam melhor ou a quais € que davam mais importancia e
porqué. Perguntava-lhes se estavam a sentir alguma evolucdo na escrita e se sim, em
que niveis e porqué, para tentar compreender se essa evolucdo, a haver, estava

relacionada com a utilizacao destes dois instrumentos e a que niveis.
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Capitulo IV

Apresentacao e interpretagdo da intervencéo

Como referi no ponto referente ao procedimento, 0 meu estudo comecou desde o
inicio do periodo de estagio. Com base na observacdo dos alunos (das suas intervencoes
no decorrer das atividades), bem como com as indicacdes da professora cooperante,
escolhi os alunos, tendo por base o seu estatuto escolar. Para essa escolha, também
analisei, os textos produzidos por todos os alunos da turma, aquando de uma atividade
realizada pela professora cooperante na primeira semana de estagio (de observacéo).
Esses textos foram analisados com base nas grelhas ja referidas e tendo em atencdo a
utilizacdo ou ndo do guido de texto. Deste modo pude compreender melhor os
conhecimentos dos alunos a nivel de producdo textual e de ortografia para assim fazer
uma escolha mais consciente dos alunos que iriam participar no meu estudo.

Depois dessa anéalise passei a apresentacdo do meu estudo. Apresentei-o a toda a
turma, de modo mais geral, para que ficassem todos com conhecimento do meu estudo e
depois conversei com os alunos escolhidos. Nesses didlogos, individuais, explicitei
como ia ser o trabalho, sobre o que incidia e como iria decorrer. Perguntei se queriam
participar e se tinham alguma proposta diferente a fazer, de modo a negociar com eles
como iria ser o trabalho. Nenhum prop6s nada de diferente, aceitando a minha proposta
de trabalho.

Os nomes presentes na analise das producgdes textuais dos alunos sdo todos

ficticios.
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1.1. Analise das producdes textuais dos alunos

1.1.1. Aluno: José

1.1.1.1. Texto 1: O meu acantonamento (relato) (dia 21 de outubro de 2013)
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Figura 1 - Texto n°1 do José
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Figura 2 - Guido n° 1 — Relato do texto 1 do Jose

1.1.1.1.1. Andlise em relacdo ao guido

Neste texto o aluno usou o guido. Preencheu os itens: o titulo, onde fui/fomos,
quando fui/fomos, como fui/fomos, com quem fui e o que fiz/fizemos, o que
gostei/gostamos e o que aprendi/aprendemaos, ler o que escrevi e verificar a pontuacdo e
0s erros e escrever o nome do autor/autores. De facto, o aluno escreveu o titulo (O meu
acantonamento), referiu onde foi (“Eu fui acantonar, (...) fomos a um parque do golfim
[Bonfim] (...) e fomos para os escoteiros...”), referiu como foi (“...fomos a pé...”),
referiu com quem foi (“Eu fui acantonar com os escoteiros...”) e referiu 0 que
fez/fizeram (“fomos a um parque do golfim [Bonfim] e almogamos, fomos brincar

fizemos jogos depois fomos conhecermos as arvores mos embora e fomos para 0s
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escoteiros lamjamos fizemos atividades algos foram fazer o jantar.”), também escreveu
0 nome do autor.

Dos itens que preencheu, apenas ndo referiu quando fui/fomos. Néo héa referéncia
a quando € que aconteceu 0 acantonamento e 0 que gostou e aprendeu, uma vez que
refere que gostou (“Goteimoito.”), ndo mencionando do que € que gostou nem o que
aprendeu. Quanto a leitura do texto, tendo em conta o contetdo, a pontuagdo e 0s erros,
poderd té-la feito, apesar de ndo ter tido consciéncia dos erros e da falta de pontuacdo

presentes no texto.

1.1.1.1.2. Analise em relacdo as grelhas

Este texto tem um titulo adequado, uma vez que € sobre o acantonamento. N&o
apresenta personagens principais ou secundarias, referindo apenas o grupo de
escoteiros. Ndo menciona 0 tempo em que acontece a a¢ao e quanto ao espaco refere o
parque do Bonfim e o0s escoteiros (depreendendo-se que por escoteiros, o aluno refere-
se ao espaco onde estes tém a sua sede). O texto apresenta uma introducao,
desenvolvimento e conclusdo, se bem que ha alguma confusdo na sequéncia das ideias,
uma vez que os tempos em que decorre a acdo ndo sdo definidos (em que momentos do
dia ocorrem as atividades, em que dia ou dias foi o acantonamento). No que diz respeito
a coesdo gramatical, existe concordancia entre sujeito e predicado, bem como entre
género e numero. Todo o texto esta no pretérito perfeito, exceto a palavra “lamjamos”
(“lanchamos™), pois o aluno ndo colocou o acento no a. No entanto, pode ter sido um
erro de acentuacédo e ndo-verbal. E os conetores usados sdo o “e” e “depois”.

Apresenta um ponto final, no final do texto, algumas virgulas e ndo apresenta
pardgrafos. Quanto a ortografia, o aluno troca alguns grafemas (“faser”, “moito”,
“algos”), fonemas (“lamjamos”, “conhesemos”, golfim”) omite letras (“‘acatonamento”,
“acatonar”, “gotei”). Assim, pode observar-se alguma dificuldade entre o grafemas e o
fonema, nomeadamente no s/z, o/u, ch/j, c/s, n/m. Os erros de omissdo como em
“acatonar”, “algos” e “acatonamento”, em que omite o n, podem estar relacionados com
a forma como o aluno fala, uma vez que ele diz estas palavras desta forma, omitindo o
n.

Nao acentua a palavra “lanchamos” (“lamjamos”), ficando assim uma duavida
quanto ao erro de acentuacao ou de utilizacdo do verbo no pretérito perfeito.
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1.1.1.1.3. Feedback

Neste texto, que foi o primeiro em que dei feedback, fi-lo com especial foco na
pontuacdo (“Tens de ter atencdo a pontuagdo/tamanho das frases. Deves fazer
paragrafos.”), no facto de ndo estar referido o tempo em que aconteceu a acao (“Foi no
sabado ou no domingo? Ou foi durante todo o fim de semana?”’), dei algumas das
formas corretas das palavras (a professora cooperante deu também) (“Gostei muito,
acantonamento, acantonar, conhecer, lanchamos, alguns”) ¢ referi o esforgo feito para
contar o que aconteceu no acantonamento (“Fizeste um esfor¢o para contar como foi o
acantonamento. Muito bem!”), para real¢ar o facto do aluno se ter esfor¢ado em contar

0 que acontecera na atividade em que participou.

1.1.1.1.4. Comentario

O aluno tem algumas dificuldades na ortografia, nomeadamente aquando da
utilizacdo de grafemas cujo som é préximo, como é o caso de s/z, o/u, ch/j, c/s, n/m.
Também omite frequentemente o grafema n. Tem, ainda, alguma dificuldade na
pontuacgdo, uma vez que o texto & um pardgrafo, com um ponto final no fim do texto e
algumas virgulas. N&o faz paragrafos.

Fiz referéncia a esses aspetos nos feedbacks, tendo dado indicacGes e apresentando a
ortografia das palavras (em conjunto com a professora cooperante).

Quanto aos elementos da narrativa, o aluno néo refere o tempo em que decorre a
acao, tendo eu referido isso nos feedbacks.

Uma vez que o aluno ainda revelava algumas dificuldades na utilizacdo da
pontuacgéo foi importante tentar compreender as dificuldades do aluno sobre isso, logo,
na primeira conversa de explicitacéo, refleti com o aluno sobre a importancia dos sinais
de pontuacdo, utilizando exemplos dos textos que o aluno tinha escrito até a data da
conversa (desde o inicio da investigagdo até dia 27 de novembro de 2013), para tentar
compreender as duvidas do aluno em relacéo & pontuacdo. Segue-se um excerto:

(-..)
Eu — Ja fizeste mais pontos finais, mas as virgulas servem para fazeres as pausas nas
frases...
José — Sim.
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Eu — Deves usar.

José — Pois.

Eu — Porque é que as vezes ndo usas?

José — Porque penso que nao é preciso.

Eu — Pensas que nao ¢ preciso... (aponto para os registos de Lingua Portuguesa). Tens
ali aqueles registos que ja fizemos, sobre a pontuagdo... quando tiveres alguma
duvida...

José — Aonde?

Eu — Ali, na parte da Lingua Portuguesa (aponto). Olha: ponto final, de exclamacao...
Ali por baixo daquele “Em que palavras/expressdes tive dificuldade e como posso
melhorar”... Mesmo pode detras...

José — Sim.

Eu — Alli, olha. Ponto final, ponto de exclamagdo... podes ir 14 ver. Mesmo durante o teu
texto podes ir 14 ver. Deves usar 0s registos.

José — (acena com a cabeca em sinal afirmativo).

Eu — Entdo, aqui neste teu texto... quis falar mais sobre a pontuagdao porque acho que
deves mesmo melhorar. Porque é que é importante?

(...)

Durante este didlogo consegui ter uma primeira ideia da concecdo do aluno
sobre a pontuacéo, sendo que este refere que ndo utilizava virgulas porque pensava que
ndo era necessario. Assim, compreendi que o aluno ainda ndo tinha presente as regras de
pontuacdo e indiquei-lhe os registos sobre este contetido, que estavam afixados na sala,
de modo a tentar orientar o aluno na descoberta das regras de pontuagéo.
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1.1.1.2. Texto 8: A Maior Flor do Mundo (dia 25 de novembro de 2013) (texto

com base no indutor: A Maior Flor do Mundo, livro de José Saramago)
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Figura 3 - Texto n° 8 do Jose
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Figura 4 - Guido n° 8 — Historia do texto 8 do José

1.1.1.2.1. Analise em relagdo ao guido

Neste texto o aluno usou o guido, assinalando os itens “inventar um titulo” e
“introducdo — escrever quando se passou, onde se passou descrever a/as personagens’.
De facto, o aluno aborda alguns destes aspetos no seu texto. Tem titulo, descreve a flor
(“ A Flor levava um pinguinho de 4gua e crescia 10 metros e era a Unica Flor...”) e as
duas flores que a Marisa compra (“As Flores ficaram as maiores do Mundo.””) mas néo
descreve a Marisa (a ndo ser para mencionar que esta é dona da Flor), escreve quando se
passou (“Era uma vez...”) e onde se passou a agdo (“...um jardim. (...) ... € a Marisa
que era a dona da flor levou-a a passear dentro de um vaso. A Marisa foi a florista...”).

Na&o assinalou mais nenhum item do guido, apesar do texto ter desenvolvimento,
concluséo, letra legivel e sem erros e nome do autor. O aluno disse-me, posteriormente,
que ndo tinha assinalado os outros itens pois ndo tinha tido tempo (devido ao toque para

0 almogo), uma vez que estava a preencher o guido a medida que ia escrevendo o texto.
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1.1.1.2.2. Andlise em relacéo as grelhas

Este texto tem um titulo adequado ao conteldo, no entanto foi proposto,
servindo de indutor a historia. Como personagem principal ha a Flor (“ A Flor levava
um pinguinho de agua e crescia 10 metros e era a unica Flor...”). Como personagens
secundérias, ha a Marisa (que € a dona da Flor) e mais duas flores que a Marisa compra
no final, que acabam por ficar as maiores do mundo. Quanto ao tempo em que a historia
acontece, o aluno refere “Era uma vez...”, estabelecendo assim a historia no passado. E
guanto aos espacos, estes sdo: o jardim, a rua e a florista.

A sequéncia das ideias esta coerente, apesar de poder estar melhor,
principalmente a nivel das ligacOes entre as frases e os paragrafos (que ndo existem). O
facto de o aluno utilizar sempre o conetor “e”, ndo abona para que a sequéncia se torne
fluida e mais visivel. O texto apresenta introducédo, desenvolvimento e concluséo, apesar
de haver alguma confusdo no desenvolvimento, uma vez que é um pouco precipitado.

Em termos da coesdo gramatical, o texto apresenta concordancia sujeito-
predicado e género-nimero, os tempos verbais estdo corretos e os conetores utilizados,
como referido anteriormente, foram apenas o “e”, varias vezes.

Em relacdo a pontuacéo, faltam virgulas e pontos finais, que deviam estar mais
presentes em detrimento do conetor “e”. O texto ¢ um Unico paragrafo. Nao ha erros

ortograficos.

1.1.1.2.3. Feedback

Uma vez que este texto ndo apresenta erros ortograficos, referi apenas o facto da
importancia do uso de virgulas e de fazer paragrafos, algo que ja tinha referido,
principalmente nas atividades de melhoramento de texto com o aluno, em feedback
verbal. Uma vez que o aluno me pediu para melhorar este texto, deixei a maioria dos
feedbacks para 0 momento de melhoramento de texto, principalmente aqueles a nivel da

estruturagdo da narrativa (sequéncia das ideias).

69



1.1.1.2.4. Comentario

Este texto tem alguns aspetos que ja tinham sido abordados com o aluno,
especialmente a nivel da organizacdo/construcao de paragrafos. Nos textos anteriores, o
aluno ja tinha produzido os seus textos com paragrafos, se bem que nem sempre
devidamente assinalados no inicio. Aqui, volta a ndo utilizar pardgrafos, sendo o texto
apenas uma frase, com poucas virgulas, pontos finais € o conetor “e” frequentemente.

Porém, a nivel ortogréfico, observa-se uma diminuicdo dos erros, uma vez que o
texto ndo apresenta nenhum erro.

A estruturacdo/sequéncia das ideias também estd melhor, uma vez que o que
acontece na introdugdo, no desenvolvimento e na conclusdo faz sentido e esta
organizado.

Assim, principalmente a nivel da estruturacdo do texto e da pontuacao,
continuam a persistir algumas dificuldades. Ao longo das conversas de explicitagdo
tentei refletir sobre esses aspetos, para melhor compreender o aluno e para o ajudar a
melhorar.

Portanto, na segunda conversa de explicitacao, “o paragrafo” foi um dos temas
presentes, tendo sido um dos aspetos recorrentes nos feedbacks escritos. Comecei por
ter como base este texto, tendo depois passado a comparad-lo com um posterior (O Pai
Natal, ver anexo n°21), em que o aluno utilizou os paragrafos corretamente:

(...)
José — “Atencgdo aos paragrafos. V€ se fizeste paragrafos.”
Eu — Tu fizeste paragrafos?
José — Fiz.
Eu — Aonde?
José — Aqui (aponta). Humm... aqui (aponta)... Deixei um espacinho também.
Eu — Mas olha 14, aqui comecas (onde tem 0 espago que assinala o paragrafo) ... é
virgula e letra mindscula (aponta para a primeira frase que o aluno diz que comega um
novo paragrafo). Ndo é um paragrafo.
José — N&o?
Eu— Néo é.
José — Néo...mas aqui ¢ (aponta para o inicio do texto).
Eu — Ai é. Ai é o inicio do texto.
70



José — Tem de ter sempre.

Eu — Quantos parégrafos tens no teu texto?

José — Um.

Eu — Achas que um texto que tem uma introducdo, um desenvolvimento e uma
conclusdo sé tem um paragrafo?

José — Nio...tem de ter mais.

(...)

O aluno revela a no¢do de que um texto, para estar completo (ter introducéo,
desenvolvimento e conclusdo) tem de ter mais do que um paragrafo, apesar de nao o
fazer. No entanto, ainda manifesta algumas dificuldades na sua utilizacdo. Depois,
comparando este texto (A Maior Flor do Mundo), com O pai Natal, foi possivel refletir
melhor sobre 0 que é um paragrafo e sobre a sua utilizacdo, uma vez que o aluno, no
texto sobre o Pai Natal, utilizou paragrafos. Assim, quis que o aluno refletisse sobre o
seu trabalho, tentando compreender também como € que chegou a utilizacdo de
paragrafos, uma vez que nem sempre o estava a fazer nos seus textos. Segue-se um
excerto:

(...)
Eu — Nao! “Mundo” esta bem assim. Continua ¢ a ser uma frase. O paragrafo ¢ so
quando é um ponto final e quando mudas de linha, fazes o espacinho e é uma ideia
diferente.
José — Sim...
Eu — Como fizeste aqui, olha I& (refiro-me ao texto do pai Natal). “Numa manha, o Pai
Natal ficou a dormir...”. Aqui contaste o que ¢ que ele fez neste dia. Paragrafo. Depois
foste fazer outro paragrafo, aqui...
José — Ja...ja passou oito dias.
Eu — Exatamente.
José — E como se estivesse a contar que era...aqui era um dia e depois passado...quer
dizer que o pai Natal ficou a dormir até a dia oito. E depois o pai Natal acordou e voou,
as nuvens. Depois encontrou Jesus.
Eu — Como sdo ideias diferentes, tu aqui ja fizeste varios paragrafos.
José — Ja. Aqui fiz um, aqui fiz outro. Um, dois, trés...
Eu - ...quatro. Quatro paragrafos. E esta muito bem. Lembraste-te do comentario?
José — Lembrei. ..
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(...)

O aluno conclui que utilizou paragrafos no texto O pai Natal pois tinha-se
lembrado dos feedbacks escritos nos outros textos, referentes a importéncia e
necessidade de utilizar paragrafos, o que parece mostrar a relevancia dos feedbacks para
este progresso.

Na segunda conversa de explicitagdo, também se dialogou sobre o facto de o
aluno ter escrito “avia” em vez de “havia”, sendo que eu tinha escrito feedback sobre
esse aspeto no texto (texto melhorado A Maior Flor do Mundo, dia 27 de novembro de
2013). O aluno acabou por revelar que ndo tinha omitido o grafema, pois tinha escrito
“avia” devido a diferenga entre “havia” e “avia” (diferenga que podera ter advindo de
alguma aprendizagem n&o muito bem consolidada):

(...)

Eu —“Avia”. O que ¢ que achas que ¢ aqui no “avia”?

José — “Havia.” O que ¢ que €?

Eu — Qual € que é a diferenga?

José — Mas é uma historia, ndo com H... isso ¢ agora. E é uma historia, comega por “era
.0, € “avia”.

Eu - Com H.

José — Nio, “avia” de agora ja ndo existe.

Eu — Mas é H porque é do verbo haver. Hum? Tu escreveste “avia”, com A... sem H.
José — Posso ler?

r

Eu — Podes, mas ¢ “havia” com H.
(...

Na primeira conversa de explicitacdo, com base neste texto, questionei o aluno
sobre a importancia de conetores, que ajudam a dar coeréncia a narrativa, criando uma
cadeia sequencial mais clara e organizada. Uma vez que os conetores mais utilizados
eram “e” e “depois” (mais raramente), tentei ajudar o aluno a considerar a utilizacdo de
outros. Segue-se um pequeno excerto:

(-..)

Eu — Na flor...

José — SO que ndo posso por sempre virgulas.
Eu — N&o. Porqué?

José — Porque também tenho de por “e”.
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Eu — Tens de por “e”. E tu também tens de usar “depois”... aquelas palavrinhas para
ligar as frases...
José — Sim.
(...)

Ainda sobre este texto, e comprando-o com o texto melhorado (ver anexo n° 19),
voltei a refletir com o aluno sobre a necessidade de utilizar virgulas (sinal de pontuacéao

em que o aluno revelava mais dificuldades):

(...)
José — Mas também pus isto! (aponta para a pontuacdo presente no texto)
Eu— 0O qué?

José — Os pontos.
Eu — Os pontos ¢ as... como ¢ que se chama...?
José — SO que ndo pus virgulas.
Eu — Também tens ai algumas, também.
José — Ah! Esté aqui umal
Eu — E como é que é isso que tu estas a dizer dos pontos?
José — Ponto final.
(...
José — “Usaste mais...” o que ¢ isto? (aponta para o feedback presente no texto
melhorado sobre a maior flor do mundo)
Eu —“Virgulas”.
José — ““...virgulas em vez de usares “e”. Muito bem.”
Eu — Olha o que eu tinha escrito aqui no texto inicial.
José — “Deves usar virgulas.” E aqui pus ao contrario.
Eu — O que €é que tu fizeste aqui?
José — Pus mais virgulas do que “e”.
(...)
Eu — Tiveste em conta o comentario que eu te fiz?
José — Sim, porque eu li assim: “Deves usar mais virgulas.” (no inicial). E aqui pus mais
virgulas (no melhorado).
(...)

O aluno acaba por concluir que foi importante ter tido em conta o feedback
referente & pontuacdo, pois este ajudou-o a melhorar esse aspeto no texto seguinte.
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1.1.13.

Texto 12: O Natal com a familia (dia 6 de janeiro de 2014 — (texto com

recurso a indutor: relato sobre as férias do Natal)

)
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Figura 5 - Texto n° 12 do José
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Figura 6 - Guido n° 12 — Relato do texto 12 do José

1.1.1.3.1. Analise em relagdo ao guido

O aluno assinalou os seguintes itens: titulo; onde fui/fomos; quando fui/fomos; o
que fiz/fizemos; o que aconteceu; o0 que gostei mais/gostamos, 0 que
aprendi/aprendemos; ler o que escrevo e verificar a pontuacdo e 0S erros; escrever o
nome do autor/autores.

De facto, o aluno escreveu o titulo (O Natal com a familia), escreveu quando
fui/fomos (“No dia 25... (...) Passados 6 dias...”), escreveu onde fui/fomos
(““...algumas pessoas da minha familia foram a minha casa. (...) Passados 6 dias, a
minha avé e o meu avd foram a minha casa ...”), o que fiz/fizemos (“Eu recebi um
piano, roupa, dinheiro, um jogo do lodo, chocolate e houve muita diversdo. (...)
almogdmos arroz de marisco, mas eu, como ndo gosto e arroz de marisco, comi
bacalhau a bras. Quando era meia noite eu estava quase a dormir e acabou o dia.”), o
que aconteceu (que € o que esta dito referentemente ao item anterior) e escreveu 0 nome

do autor. Quanto & leitura e verificacdo da pontuacdo e erros, é possivel que o tenha

75



feito, uma vez que ndo erros ortograficos, apenas alguns de pontuacdo e acentuacao,
bem como a falta de letra maitiscula depois do ponto final em “Passados 6 dias, a minha
avo e 0 meu avé foram a minha casa. almogamos ...”.

O aluno ndo referiu nada em relacéo ao que gostou mais, apesar de ter assinalado

no guido em como o tinha feito.

1.1.1.3.2. Analise em relacéo as grelhas

O titulo estd adequado ao contetdo do relato, uma vez que este é sobre o Natal
em familia. No entanto, também refere alguns acontecimentos do dia 31 de dezembro. A
personagem principal é o aluno, sendo os familiares as personagens secundéarias. O
tempo esta bem definido no texto, sendo que, numa primeira parte, o relato é sobre o dia
25 de dezembro e numa segunda € sobre o dia 31 de dezembro (“Passados 6 dias...”). O
espaco € a casa do aluno.

A sequéncia de ideias esta bastante coerente, uma vez que o relato segue um
percurso linear, compreensivel, descritivo e dindmico, sendo que as ligacdes temporais
estdo bastante bem colocadas (“No dia 25... (...) Passados 6 dias... (...) Quando era
meia noite...e acabou o dia.”). Assim, a introdu¢do, o desenvolvimento e a conclusao
estdo bastante bem e estdo presentes.

Em relacdo a coesdo gramatical, existe concordancia sujeito-predicado e
concordancia género-nimero. Os tempos verbais estdo corretos, apesar de faltar o
acento agudo em ‘“‘almogamos”. Os conetores usados sdo: “e”, “como”, “quando era
meia noite” e “passados 6 dias”.

Sobre a pontuacdo e ortografia, neste texto existem algumas questdes a nivel da
utilizacdo das virgulas e pontos finais, mas esta organizado por paragrafos, sendo que o
ultimo estd assinalado no inicio, algo que o aluno ainda nédo tinha feito, apesar dos
feedbacks sobre o caso. Penso que as conversas exploratorias, onde se abordou esse
aspeto, foram importantes para o aluno compreender a importancia de marcar o
paragrafo no inicio, apesar de s6 o ter feito desta vez, num paragrafo. Ndo ha erros
ortogréficos, apenas alguns de acentuagdo (“almogamos” ¢ “familia” (sem 0 acento

agudo), “avo” (sem o acento circunflexo).
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1.1.1.3.3. Feedback

Neste texto, referi: “No ultimo paragrafo marcaste o espago de inicio. Tens de
fazer sempre em todos os paragrafos.”, para que o aluno tivesse no¢do de que eu tinha
reparado, elogiando-o e dando enfase ao facto de ele ter assinalado o inicio do
paragrafo, apesar de ter sido s6 naquele. Como foi uma questdo muitas vezes referida
nas conversas de explicitacdo e nos feedbacks, achei essencial comentar esse aspeto.

Também escrevi “Muito bem!”, pois, de facto, o texto estd bastante bom: um
relato organizado, coerente, coeso, com poucos erros (apenas alguns de pontuacdo e
acentuagdo), com mais ligacbes temporais. O facto de elogiar o aluno foi para o
incentivar e porque, como este fora o Ultimo texto da investigacdo (deste aluno), queria
deixar o aluno com uma base de esperanca, de incentivo e de avaliacdo quanto ao que
esta certo, também. Porque, de facto, houve grandes melhoramentos a nivel de producéo

textual nos textos deste aluno.

1.1.1.3.4. Comentario

Este texto foi um dos melhores deste aluno, devido ao baixo nivel de incorreces (a
nivel ortografico, de pontuacdo, acentuacdo, coeréncia, coesdo). Mais uma vez, observa-
se que os relatos, neste aluno, mostram-se muito mais coerentes e organizados do que as
historias. Como referi na analise do texto cinco e seis, 0 aluno demonstra maior
capacidade de producdo de relatos do que de histérias, onde se observa uma maior
dificuldade a nivel da imaginacdo e construcdo do enredo, de um enredo que seja
coerente, que tenha um inicio, um decorrer e um fim, onde os problemas sao resolvidos.
Os relatos do aluno sdo muito mais coerentes, o que pode estar relacionado, com o facto
de o aluno ter vivido realmente os acontecimentos presentes no relato, sendo estes as
suas experiéncias reais, que consegue situar no tempo e no espaco, bem como recordar-
se.

Subsistem dificuldades a nivel da pontuacéo, principalmente no uso da virgula e do
ponto final (distinguir quando usar um ou outro) e na marcacéo inicial de paragrafos. O
aluno levou em atencao o feedback em que corrigi a palavra “Natal”, que o aluno tinha

escrito com letra minudscula no texto anterior, O pai Natal.
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Este texto é aquele que estd melhor, dai ser importante compreender como € que o
aluno trabalhou para melhorar as suas producdes escritas. Na segunda conversa de
explicitacdo, o aluno referiu alguns aspetos relevantes. Referiu que, no tempo de estudo
autonomo, trabalhava sobre a ortografia, utilizando algumas das fichas presentes no
ficheiro de ortografia da sala de aula:

(...)

Eu — Esté&s a melhorar também na ortografia.

José — Sim.

Eu — Porqué? O que é que tu achas?

José — Porque fago mais.

Eu — Mais...?

José — Daquelas fichas pequeninas que a professora arranjou (fichas do ficheiro de
ortografia).

Eu — Aquelas fichas? (aponto)

José — Sim, de palavras.

Eu — Entdo tu escreves os textos, vés onde tens dificuldades e depois trabalhas as tuas
dificuldades no estudo auténomo. E isso que tu fazes?

José — Sim! Escolho uma que tenho mais dificuldades e faco. E depois se tiver outra
vez, escolho a mesma.

(...)

Questionei o aluno sobre quais os feedbacks mais relevantes para a sua
aprendizagem textual, para tentar compreender a relagéo deste com os feedbacks e qual
a importancia que ele Ihes dava, ao que ele referiu que todos o eram:

(...)
Eu - Entdo e qual € o tipo de comentario que tu achas que te ajuda mais? Estes que eu te
dou pistas, como este aqui dos paragrafos; estes em que eu te faco algum elogio; estes
em que eu corrijo as palavras...
José — Todos.
Eu — Todos?
José — Sim.
Eu — Porqué?
José — A...porqué sdo todos importantes para o texto.
(...)
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Também na primeira conversa, o aluno referiu que os feedbacks eram
importantes, referindo também como se apropriava deles:
(...
Eu —(...) os feedbacks que tenho escrito, ajudam-te?
José — Sim.
Eu — Porqué?
José — Porque eu sei, sinto, que tenho de por mais pontos e virgulas.
Eu — Mais pontos e virgulas. E nestes aqui (aponto), das palavras... aquelas onde eu faco
uma bolinha a volta?
José — E para corrigir.
Eu — E achas que sdo importantes?
José — Sim ...
Eu — Porqué? (algum tempo depois) Sdo importantes?
José — Han?
Eu — Achas que séo?
José — Mais ou menos...
Eu — Mais ou menos, entdo? Porqué?
José — Porque... tenho de corrigir estas palavras.
Eu — Melhoras a ortografia.
José — Sim, e depois tu escreves aqui para eu corrigir as palavras.
Eu — Achas que ajuda?
José — Ajuda.
(...)
Eu — Sentes que estas a melhorar os teus textos?
José — Sim.
Eu — Porqué?
José — Porque tu escreves coisas e depois eu escrevo o texto com as coisas.
Eu — Com as ideias que eu te dei?
José — Sim.
(-..)
Na segunda conversa de explicitacdo com a aluna D., este aluno esteve presente,

tendo participado porque quis. Ao longo do didlogo quis intervir, para ajudar a aluna a

79



compreender a importancia dos feedbacks e como estes podiam ser Gteis para melhorar
0s textos:

(...)

Eu —(...) Tu dantes fazias paragrafos?

José — Nao, comegava logo na linha. A...logo encostado a linha vermelha. Comegava
logo até ao fim sem fazer um.

Eu — Um paragrafo?

José — Sim, ¢ antes era sem pontos finais. Era tudo com “e”, sem virgulas... sem nada.
Era so com letras.

Eu — E agora?

José — Agora como ja sei tudo...ndo sei tudo, tudo...fago, u... ja fago. Ja ponho

[IP2)

virgulas, ponho alguns “e” e o resto.
(...)
Eu — E sentes que essa melhoria esta relacionada com os comentarios que eu te fagco?
José — Sim.
Eu — Sentes, porqué?
José — Porque ajuda.
(...
Eu — Eu dou-te dicas, ndo é?
José —E.
(-..)
José — Como eu estava a dizer...n3o punha nada, fazia um texto sem nada.
Eu - Agora fazes mais corretamente.
José — E. S6 que tenho um bocadinho de dificuldade nas palavras.
Eu — Nas palavras. Entdo...
José — E depois corrijo.
Eu — Corriges. Achaste que aquela forma que eu desta vez fiz 14 te ajudou? Para tu dares
o exemplo correto?
José — Fizeste tipo uma ficha para eu tentar acertar qual era as palavras...eu tinha errado
as palavras e agora para estar mais atento, para corrigir as palavras. E fiz.
Eu — Preferes assim, para tu tentares ou preferes que eu te dé logo o exemplo correto?
José — Para tentar.
Eu — Porqué?
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José — Porque assim comeco a aprender e assim quando faco mais ja sei qual € as
palavras quase todas.

Eu — Fica mais na memoria?

José — Sim.

(...)

O aluno concluiu que a memoria era importante neste processo.

Quanto a utilizagdo dos guibes, perguntei ao aluno a sua opinido sobre estes
instrumentos, mas ndo nas conversas de explicitacdo. Perguntei aquando das atividades
de escrita, tirando notas de campo. O aluno referiu que estes eram importantes para
ajudar a organizar melhor as ideias e para “ndo se perder”, apesar de nem sempre 0s
utilizar, por se esquecer ou por ndo querer usar naquele momento, ndo tendo dado outras

explicacoes.

1.1.1.4. Sintese

Ao longo do meu estudo, pude observar um melhoramento das producdes
textuais deste aluno, especialmente a nivel ortografico, de organizacdo do conteddo do
texto em paragrafos e também a nivel da pontuag&o.

O aluno também melhorou a nivel da estruturacdo dos dialogos, uma vez que no
primeiro texto em que utilizou diadlogos ndo o fez corretamente (A menina e 0 menino,
28 de outubro de 2013) (ver anexo n° 12). No melhoramento deste texto (ver anexo n°
13), com o aluno, dei feedback oral sobre a escrita de didlogos, tendo ajudado o aluno a
refletir sobre como fazé-lo (usar os dois pontos, paragrafo, travesséo, inicio do discurso
com letra maiuscula...). No texto melhorado os didlogos foram bem estruturados e no
texto A fada Oriana (primeiro texto, dia 18 de novembro de 2013) (ver anexo n° 16)
também fez corretamente, tal como em O meu dia de receber chocolates (dia 2 de
dezembro de 2013) (ver anexo n° 20). Tal pode ser relacionado com o facto de a
orientagdo do feedback oral que dei ao aluno aquando da atividade de melhoramento de
texto, ter sido relevante para a aprendizagem do aluno.

A nivel da ortografia, subsistem algumas dificuldades, no entanto, é possivel
constatar que houve um progresso. Nos primeiros textos, 0s erros ortograficos mais
frequentes eram a nivel da troca de grafemas/fonemas (o/u, s/z, j/ch, n/m, ch/c, nh/lh,

s/ss), a nivel da omissdo de grafemas (“acatonamento”, “acatonar”, “gotei”, “algos”,
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“avia”, “levatei-me”, “Migel”) e a nivel de acrescento de grafemas (“lavare”,
“comprare”). As incorrecdes que mais subsistiram foram a nivel da troca entre os
grafemas/fonemas u/o e m/n. As incorrecOes referentes a omissdo de letras foram
diminuindo e as de acrescento foram mais raras.

O aluno também progrediu na prépria escrita de narrativas, nomeadamente a
nivel das historias. O aluno, inicialmente, mostrava algumas dificuldades em relacionar
diferentes pontos do enredo, o que fazia com que houvesse alguma confusdo na
sequéncia e coeréncia do texto. Penso que o que mais contribuiu para a melhoria neste
aspeto foi os dois momentos de melhoramento de texto com o aluno, em que lhe dei
feedback oral (o segundo momento foi também com outro aluno). Nesses momentos,
pude direcionar o meu feedback mais para a propria narrativa, para a coeréncia do
enredo, uma vez que estava junto do aluno no momento da propria producao.

Outro aspeto bastante interessante ao longo do trabalho com este aluno foi a
capacidade que este revelou para refletir sobre os textos. Na primeira conversa de
explicitagdo, apesar de ele tambeém ter refletido, mostrou-se muito mais timido,
respondendo muitas vezes apenas “sim”, nao expondo muito as suas dificuldades. No
entanto, na segunda conversa, ja ndo estava timido, tendo feito bastantes perguntas,
refletindo muito mais sobre as suas dificuldades e sobre o que estava a fazer melhor nos
seus textos. J& ndo mostrou nenhum receio de expor as suas dificuldades, antes pelo
contrario. Talvez tenha sentido mais confianca e compreendido que este trabalho podia
ser-lhe muito util para a sua aprendizagem. Penso, também, que os pais 0 incentivaram
a explorar os seus textos comigo, pois, certa vez em que eles foram a escola conversar
com a professora cooperante, vieram falar comigo e referir que o meu estudo podia ser
muito importante para o filho, estando o aluno a ouvir o didlogo. Também comecou a
escrever textos em casa, como foi o caso do texto O pai Natal, o que pode refletir a
importancia que os pais deram, também, a este trabalho, tendo em conta a aprendizagem
do filho.

Em suma, o aluno progrediu bastante nas suas producdes textuais, tendo referido
que os feedbacks foram importantes para esse progresso, bem como os guifes (para
seguir as linhas orientadoras e ndo ‘“se perder”) apesar de nem sempre os utilizar.
Referiu ainda como se apropriou dos feedbacks, tendo referido que se lembrava deles,

para depois por em pratica as “dicas” ou corre¢cdes neles presentes, noutros textos.
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1.1.2. Aluno: Gabriel

1.1.2.1.

(historia com recurso a indutor (ver anexo n° 8))

Texto 2: A aventura do Pedro e da Lara (dia 28 de outubro de 2013)
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Figura 7 - Texto n° 2 do Gabriel
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/‘ﬂ"”‘fv Guido para escrever uma histéria

Inventar um titulo. @

Descrever a/as personagens

Escrever quando se passou

Escrever onde se passou.

Escrever por ordem o que aconteceu.

Escrever o final da historia.

Utilizar corretamente os sinais de pontuagdo.

Escrever com letra legivel e sem erros.

RN w SR - -
Reler a histdria e ver se tem um principio, um meio e um fim.

Escrever o nome do autor.

Figura 8 - Guido n° 2 — Histdria do texto 2 do Gabriel

1.1.2.1.1. Andlise em relacdo ao guido

Neste texto, o aluno apenas preencheu um item do guido: inventar um titulo. Isto
porque, ndo houve tempo para uma andlise cuidada entre a producdo do texto e a

revisao, devido ao facto de ter tocado a campainha para o almoco.

1.1.2.1.2. Analise em relacéo as grelhas

Este texto tem um titulo adequado para o seu conteldo, uma vez que narra a
aventura das duas personagens, o Pedro e a Lara. O Pedro e a Lara sdo as personagens
principais, ndo havendo personagens secundarias. Nenhuma das personagens é descrita.
O tempo em que a historia decorre ¢ no passado (“Era uma vez...”) e o espago € o
bosque. A sequéncia das ideias é bastante coerente, sendo que para tudo o que acontece
ao longo da narrativa ha uma razdo: os amigos andavam a apanhar cogumelos para o
seu pequeno-almogo. A dado momento o Pedro vé que a Lara estava a perder os

cogumelos e adverte-a para o facto, sendo que esta lhe pede ajuda para a colheita. E
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assim véao andando, colhendo cogumelos até terem um numero suficiente para o
pequeno-almogo. Assim, 0 texto apresenta uma introdugdo, um desenvolvimento e uma
conclusdo bastante coerente, estando a organizagdo por paragrafos bem organizada (o
primeiro pardgrafo é a introducdo, o segundo, terceiro, quarto e quinto, 0
desenvolvimento e o sexto, e ultimo, a conclus&o.

Quanto a coesdo gramatical, existe concordancia entre sujeito e predicado e
entre género e nimero. Em relagdo aos tempos verbais, o aluno continua a cometer as

13

incorre¢cdes observadas no texto anterior: “...que chamava-se...” (em vez de “se
chamava”) ¢ “...e o Pedro apanho-o...”, tendo aqui que ser “...e¢ o Pedro apanhou-o...”.
Esta incorre¢do parece ser mais a nivel ortografico (omissdo do grafema “u”) do que
gramatical, uma vez que 0s outros verbos presentes no texto estdo corretos, faltando
apenas o acento agudo em “apanha-los”, parecendo esta incorre¢do também mais a nivel
de acentuacdo do que de conjugacdo. Os conetores presentes sdo: “e”, “mas”, “agora” e
“para”.

Em relacdo a pontuacdo, este texto continua a apresentar algumas dificuldades
quanto ao uso dos sinais de pontuacdo, observando-se alguma dificuldade no uso da
virgula e do ponto final, sendo que o aluno ainda ndo tem claramente a no¢do de quando
usar um ou o outro sinal de pontuacdo. Os pardgrafos existem, mas ndo estdo
assinalados no inicio. Os dialogos estdo corretos, com travessdes e bem organizados.

Troca alguns grafemas/fonemas préximos: ch/x (“deichou”) e o/u
(“cogomelos”). Omite o grafema “u” em “apanho-o” (apanhou-0). A incorrecdo
presente em “Era uma vez um menino que chamava-se Pedro e uma menina que
chamava-se Lara.”, deve-se, também, a linguagem oral do aluno, uma vez que ele diz
“que chamava-se”, “que chama-se”, em vez de “que se chamava” e “que se chama”.

Revela ainda algumas dificuldades na acentuagdo: “estas” em vez de “estas”,

“téns” em vez de “tens” e “apanha-los” em vez de “apanha-los”.

1.1.2.1.3. Feedback

Neste texto procurei dar feedback quanto a pontuacdo e acentuagdo, corrigido
estes aspetos no proprio texto, de modo a dar um modelo ao longo, como tinha feito no
texto anterior. Estes s@o 0s aspetos mais incorretos ao longo da narrativa, uma vez que
em termos de estrutura e organizagdo da histdria ndo existem incorre¢des. A nivel dos
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erros ortograficos, também os corrigi, dando a forma correta das palavras, como €

possivel observar no texto.

1.1.2.1.4. Comentario

Este texto, que é uma historia, estd muito bem escrito. A sequéncia e coeréncia
das ideias estdo muito bem. Relaciona-se muito bem com o indutor apresentado, uma
vez que, sendo a imagem uma representacao de dois jovens a colher cogumelos, o aluno
criou uma historia interessante e imaginativa, onde se estabelecem relacGes de causa e
consequéncia, elementos chave de uma narrativa. De facto, ha uma introdugéo, onde se
refere 0 que vai acontecer; no desenvolvimento hd um problema (perdem-se alguns
cogumelos que a Lara deixa cair) e uma solucdo para o problema (a Lara pede ajuda ao
Pedro) que leva a conclusao (“- Obrigado Pedro agora ja podemos ir tomar o pequeno-
almoco.”).

Continuam a prevalecer as incorregdes referidas em alguns dos feedbacks do
texto anterior (pontuacdao, acentuagdo, “que chamava-se”), sendo estes os aspetos

textuais que mais trabalho requerem com este aluno.
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1.1.2.2. Texto 4: O gato malandro (dia 11 de novembro de 2013) (texto com

recurso a indutores, (ver anexo n° 9))
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Figura 10 - Guido n° 4 — Historia do texto 4 do Gabriel

1.1.2.2.1. Andlise em relacdo ao guido

O aluno apenas assinalou dois itens: descrever a/as personagens e escrever onde

se passou. Porém, o seu texto apresenta os outros itens presentes no guido. Perguntei ao

aluno, quando voltou da hora de almoco, e ele disse-me que se tinha esquecido.

1.1.2.2.2. Andlise em relacéo as grelhas

Este texto apresenta um titulo adequado ao seu contetido, uma vez que, ao longo

da narrativa, sdo exploradas varias malandrices que o gato faz. A personagem principal

¢ 0 gato, que ¢ descrito como: “Era uma vez um gato com uma cauda muito, mas muito

comprida...”. A personagem secundaria ¢ a gata. A historia passa-se no passado (“Era
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uma vez...”’) € 0 espaco em que acontece ¢ “uma casa que era castanho muito claro e
que estava abandonada”. Também refere a cozinha da casa.

A sequéncia das ideias estd bastante coerente, havendo uma ordem que é
quebrada por um acontecimento/problema e que necessita de uma solucéo (o gato subiu
para cima do frigorifico para comer biscoitos de uma caixa, mas a caixa caiu e 0 gato
teve medo de saltar, pois podia partir a sua cauda. No entanto, apareceu uma gata, e ele
resolveu arriscar e saltou, apaixonando-se pela gata). A introducéo, o desenvolvimento e
a conclusdo estdo assim presentes, estando a histéria organizada por paragrafos
(primeiro paragrafo — introducéo; segundo, terceiro e quarto — desenvolvimento; quinto
— conclusdo), apesar de estes ndo estarem devidamente assinalados no inicio.

Quanto a coesdo gramatical, existe concordancia sujeito-predicado, no entanto
hd um momento em que ndo a concordancia género-nimero: “... € uma casa que era
castanha muito claro...”. Os tempos verbais estdo corretos. Os conetores utilizados s&o:
“e”, “depois” e “um dia”.

Em relagdo a pontuacdo, o aluno utiliza virgulas onde sdo pontos finais, ndo
utiliza quando devia e utiliza, por vezes, quando ndo ¢ para utilizar (“Um dia (falta
virgula) o gato entrou na casa, 0 gato estava com fome, e entrou na cozinha.”) Os
paragrafos ndo estdo assinalados no inicio. Os didlogos estdo bem introduzidos e
estruturados (dois pontos, paragrafo, travessao).

O aluno continua a trocar o grafema u/o (fonemas proximos): “frigurifico” e
“derrobou”, apesar de esta palavra ndo aparecer sempre escrita com erro, por vezes

3L
1

aparece com “0” (“frigorifico”), apesar de ndo ter o acento agudo no “i”. E continua a
trocar o fonema x/ch, usando o grafema “ch” para representar “x”, em “apaichonou-se”.

Omite alguns grafemas: “salar” (saltar) e “caua” (cauda).
1.1.2.2.3. Feedback
Neste texto continuei a dar feedback sobre os erros ortograficos, dando a forma

correta, e também a nivel da pontuagdo, uma vez que sdo 0s aspetos em que o aluno

revela mais dificuldades.
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1.1.2.2.4. Comentario

Este texto continua a revelar uma boa capacidade para inventar historias. Tendo
em conta que esta atividade surgiu através de uma proposta feita com indutores, em que
surgiram varias davidas na turma (se tinham de usar todos os objetos nas historias e se
podiam produzir relatos ou outras historias, pois ndo gostavam muito da proposta, pois
era “complicada”, como alguns alunos referiram no momento), o aluno inventou e
produziu uma histdria bastante imaginativa, interessante e coerente.

Assim, as maiores dificuldades residem a nivel da pontuacdo (utilizacdo de
virgulas e pontos finais) e de alguns erros ortograficos, principalmente entre os
grafemas o/u e x/ch. Tendo em conta que, neste texto, o aluno escreve algumas palavras
com erro, umas vezes, e sem erro (as mesmas palavras), noutras vezes, fui perguntar ao
aluno o porqué de escrever umas vezes sem erro e outras com, ao que ele respondeu que
era por distragdo, uma vez que disse saber como escrever as palavras corretamente,
errando por estar tdo absorvido pela escrita da historia em si.

A pontuacdo foi um dos temas recorrentes ao duas conversas de explicitacéo,
pois as dificuldades do aluno, a nivel da producdo textual, eram mais a nivel da
pontuacdo do que a nivel de outros aspetos. Assim, tentei refletir com o aluno sobre a
pontuacdo, na perspetiva de o ajudar a progredir. O aluno referiu que os feedbacks o
estavam a ajudar a melhorar:

(...)
Gabriel — Tenho de ter aten¢do a pontuagdo e como posso melhorar.
Eu — Como é que podes melhorar?
Gabriel — Seguindo os seus exemplos.
Eu — E mais?
Gabriel — E...também seguindo o guido.
Eu — O guido. E os registos?
Gabriel — Sim, também com os registos.
Eu — Da pontuacéo, nédo é?
Gabriel — Sim.
(...)
Eu — Percebeste a ideia. Estas a perceber isto que eu ando aqui a escrever, ndo estas?
Gabriel — Sim, estou.
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Eu — E achas que te ajuda nalguma coisa?

Gabriel — Sim, ajuda-me em muitas coisas. Ajuda-me a melhorar, a escrever de forma
organizada, sem erros...a dar a pontuagao...

Eu — A dar a pontuagao...

Gabriel — A melhorar... a ter mais imaginagao e € so.
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1.1.2.3. Texto 9: As minhas férias de Natal (dia 6 de janeiro de 2014) (texto com

recurso a indutor: relato sobre as férias do Natal)
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Figura 11 - Texto n° 12 do Gabriel
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Guido para escrever um relato:

J titulo.

Onde fui/fomos

ihando fui/fomos

Zomo fui/fomos

Zom quem fui

9 que fiz/fizemos

O que aconteceu
®

J que correu bem

O que correu mal

O que gostei mais/gostdmos, o que aprendi/aprendemos

-er o que escrevo e verificar a pontuagdo e os erros.

Zscrever o home do autor/autores b

Figura 13 - Guido n° 9 — Relato do texto 9 do Gabriel

1.1.2.3.1. Analise em relagdo ao guido

O aluno utilizou o guido, tendo preenchido os seguintes itens: “o titulo”, “onde
fui/fomos”, “como fui/fomos”, “com quem fui”, “o que fiz/fizemos”, “ler o que escrevo
e verificar a pontuagdo e os erros” e “escrever o nome do autor/autores”.

De facto, o aluno, no seu texto, fez referéncia a todos estes aspetos. O texto tem
titulo, refere onde o aluno foi (“Eu fui a casa da minha avo paterna...”), refere como foi
(“Nos fomos de taxi.”), refere com que foi (“Eu fui com a minha mée, o meu pai e 0

meu irmdo.”), refere o que fez (jogou a bisca de nove, almogou, foi para a rua brincar,
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foi ao café, voltou para casa, foi jantar, voltou para a sua casa, de taxi, e foi levar o cao
a rua). Quanto ao facto de ter lido e verificado a pontuacdo e os erros, também o fez,
uma vez que ha bastantes palavras que foram corrigidas, notando-se o facto de terem
sido apagadas e voltadas a escrever, isto antes de eu ter recolhido o texto. Também tem

0 nome do autor.

1.1.2.3.2. Analise em relacéo as grelhas

Este texto intitula-se “As minhas férias de Natal”, sendo que o aluno apenas
relata o dia de Natal. Poderia ter inventado outro titulo mais relacionado apenas com
aquele dia especifico, no entanto, como eu tinha referido que o tema do texto, o aluno
pode ter compreendido que aquele tinha de ser o titulo.

A personagem principal é o aluno, sendo os outros familiares (mée, pai, irméo
(Sandro), avo paterna, primo Leandro, primos, tios), as secundarias. O tempo em que 0
episodio ¢ relatado é o dia de Natal (“Eu fui a casa da minha avd paterna passar o
natal...”) e os espagos sdo: taxi, casa da avo paterna, rua, café e casa do aluno.

A sequéncia de ideias estd muito coerente. O aluno elaborou bastante bem todo o
relato, utilizando véarios conetores que ligaram as acOes praticadas ao longo desse dia,
de um modo légico, compreensivo e bem estruturado. A introducdo, o desenvolvimento
e a conclusdo estdo presentes, sendo o primeiro paragrafo a introducdo e o Gltimo a
concluséo.

Em relacdo a coesdo gramatical, hd concordancia sujeito-predicado, bem como
concordancia género-nimero. Os tempos verbais estdo corretos, apesar de o aluno ndo
colocar o acento grafico em “almogamos” e “voltamos”, parecendo assim estar no
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presente. Os conetores usados sdo: “porque”, “depois”, “e”, “mas”, “quando” e “a
primeira coisa que fiz foi”.

Quanto a pontuacdo, o aluno continua a apresentar algumas dificuldades em
colocar as virgulas e os pontos finais, se bem que apresenta uma evolucéo em relacéo a
textos anteriores. Escreve com letra minUscula depois do ponto de exclamagdo (“-
Quero! vamos jogar.”). S6 o primeiro paragrafo ¢ que estd marcado no inicio.

Em relacdo aos erros ortograficos, o aluno troca o grafema “j” pelo “g” em
“jojarmos” (jogarmos) e “ss” por “¢” em “maca” (massa), tendo-me levado a pensar que
a refeicdo tinha sido “macga com galinha”. Escreve “Natal” com letra minuscula.

95



1.1.2.3.3. Feedback

Neste texto escrevi os seguintes feedbacks: “Tens de ter atengdo ao usares as
virgulas e os pontos finais. Consulta o registo da pontuacdo.”; “Depois de usares o
ponto de exclamagdo continuas a escrita comegando com letra maitscula.”; “Tens de
marcar o espago inicial dos paragrafos.”; “V¢é as palavras que estdo circundadas. Qual é
a forma correta dessas palavras? Forma correta: (espago para o aluno escrever) ” e
“Gosteil muito do teu texto. Estds a melhorar muito!”.

No texto corrigi a pontuagdo, bem como a acentuacdo em “almocamos” e
“voltamos”, tendo colocado o acento agudo na terceira silaba de cada uma das palavras.

O aluno respondeu ao feedback em que referi para o aluno corrigir as palavras
tendo escrito: “Depois de jogar fomos almocar.” e “Nés almog¢dmos massa com
galinha”.

Também refleti com o aluno sobre alguns aspetos presentes neste texto, aquando
da segunda conversa de explicitacdo, cujo excerto € o seguinte:

(...)
Eu — (...) Tu neste texto, desta semana, das férias do Natal, em vez de dar a forma
correta das palavras...esta aqui que estava em minuscula (Natal)...era s6 isso e esta
aqui do ja...
Gabriel — Do jajarmos.
Eu — Era jogarmos, ndo era? Eu em vez de por o exemplo correto, 0 que é que eu fiz?
Gabriel — Escreveu: “Vé as palavras que estdo...qual ¢ a forma correta dessas palavras?
Forma correta”. Depois de jogar, fomos almogar. FOi 0 que eu escrevi e depois escrevi:
“nds almogdmos massa com galinha”.
Eu — Era massa?
Gabriel — Sim.
Eu — Pensei que era macd. Massa ndo é assim (maga).
Gabriel — E com dois s?
Eu— E, é com dois s. Pensei que tinhas almogado maga com galinha.
Gabriel — (risos)
Eu — Podia ser. Entéo escreves aqui a forma correta. Como é que é a forma correta?
Gabriel — E com dois s.
(...)
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E bastante interessante compreender como é que o aluno se apropria dos
feedbacks. Este aluno prefere que eu dé o exemplo da palavra com a ortografia correta
do que seja ele a descobrir, uma vez que, citando o aluno, “...assim vejo como se
escrevem as palavras e...assim posso melhorar mais” e “Porque posso melhorar mais e
assim fico a saber como sao as palavras. Depois quando eu ir fazer o texto melhorado ja
sei qual ¢ as palavras.” O aluno real¢a o facto de se lembrar da ortografia correta, depois
de eu a escrever nos feedbacks, usando essa lembranca/associagdo nos textos seguintes,

como esta mencionado no excerto anterior.

1.1.2.3.4. Comentério

Este é o segundo relato do aluno. Este aluno prefere escrever historias, em vez de
relatos, porque, segundo me disse num pequeno dialogo, gosta mais de inventar do que
relatar. O aluno s6 usou os guides, preenchendo-0s corretamente (no segundo relato) ou
quase (no primeiro relato), nos relatos, sendo que em todas as histérias ndo chegou a
preencher os guibes totalmente (os itens referidos no texto), devido ao facto de estar
muito absorvido pela inven¢do do enredo, ndo lIhe sobrando tempo para comprar o texto
com o guido, ou pelo menos assinalar o que referiu. O aluno acaba por seguir o guido de
historia, apesar de ndo o preencher corretamente. Ou seja, 0 aluno sabe o que tem de
fazer para construir uma histéria, deixando para o fim o preenchimento do guido (que ja
conhece), o que faz com que fique por preencher.

Neste texto, o guido foi preenchido corretamente.

Continua a haver alguma confusdo entre a utilizagdo da virgula e do ponto final,
bem como a ndo marcacdo do espaco inicial dos paragrafos, que por vezes é feita e por
vezes, ndo.

Em relagdo a sequéncia das ideias, este texto € um exemplo de um texto bem
organizado e bem estruturado.

O aluno levou em conta alguns feedbacks de textos anteriores, como aqueles sobre a
pontuacdo, apesar de subsistirem algumas ddvidas. Também a nivel da ortografia
observa-se uma relagdo com os feedbacks: palavras corrigidas, ndo voltam a ser erradas,

pelo menos na maior parte dos casos.
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Em suma, este aluno continuou a mostrar um bom desempenho na escrita, tendo
melhorado alguns aspetos que ndo estavam tdo bem, principalmente a nivel ortogréfico
e de pontuacéo.

Tal pode estar relacionado com os feedbacks escritos e com as reflexdes que fiz com
o aluno, aquando das duas conversas de explicitacdo, uma vez que este referiu a
pertinéncia dos feedbacks para o melhoramento das suas produgdes, nomeadamente a
nivel da pontuac&o:

(...)

Eu — Muito bem, gostei muito. Estas a ver, aqui o que é que tens de ter atencao?
Gabriel — Tenho de ter atengdo a pontuagdo e como posso melhorar.

Eu — Como é que podes melhorar?

Gabriel — Seguindo os seus exemplos.

Eu — E mais?

Gabriel — E...também seguindo o guido.

Eu — O guido. E os registos?

Gabriel — Sim, também com os registos.

Eu — Da pontuacdo, nao é?

Gabriel — Sim.

(...

Eu — E achas que te ajuda nalguma coisa?

Gabriel — Sim, ajuda-me em muitas coisas. Ajuda-me a melhorar, a escrever de forma
organizada, sem erros...a dar a pontuacao...

Eu — A dar a pontuagdo...

Gabriel — A melhorar... a ter mais imaginagao e € so.

(-..)

O aluno referiu que os feedbacks a nivel da ortografia também foram uteis, uma
vez que, ele fixava a ortografia correta das palavras depois de ver as listas de corre¢des
nos textos. Quando perguntei se o aluno preferia feedback mais orientador (palavras
corrigidas) ou mais autonomo (descobrir por si mesmo 0s erros e corrigi-los), aquando
do feedback do texto As minhas férias de Natal, ele respondeu-me preferia 0s mais

orientadores, explicando porqué:

(..)
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Eu — Isso. E achaste mais interessante assim, para corrigir, ou veres o exemplo
corrigido?

Gabriel — Do exemplo corrigido.

Eu — Gostas mais quando eu escrevo o exemplo? Porqué?

Gabriel — Porque assim vejo como se escrevem as palavras e...assim posso melhorar
mais.

Eu — Entdo preferes quando eu escrevo mesmo.

Gabriel — Sim.

Eu — Em vez de ires tentar descobrir. Porqué?

Gabriel — Porque posso melhorar mais e assim fico a saber como sdo as palavras.
Depois quando eu ir fazer o texto melhorado ja sei qual € as palavras.

Eu — Entdo achas melhor dar o exemplo porque assim ficas logo a saber.

Gabriel - Sim.

Eu — Porque consegues lembrar do exemplo?

Gabriel — (acena com a cabega em sinal afirmativo)

(...)

Em ambas as conversas de explicitacdo foi referida a importancia dos guides e
dos feedbacks. Na primeira conversa, refletimos sobre o que melhorar e como é que 0s
feedbacks ajudavam a melhorar:

(...)
Eu — E achas que te ajuda nalguma coisa?
Gabriel — Sim, ajuda-me em muitas coisas. Ajuda-me a melhorar, a escrever de forma
organizada, sem erros...a dar a pontuacao...
Eu — A dar a pontuagao...
Gabriel — A melhorar... a ter mais imaginag&o e é so.
Eu — E é muita coisa! Muito bem! Gostei muito da tua analise do que é que tu podes
melhorar. Muito bem, estd bem. Depois podemos ir falando...isto € um que eu estou a
fazer sobre a escrita, para ver se vocés com os feedbacks melhoram a escrita. Estas a
ver?
Gabriel — Sim.
Eu — Achas que estas a melhorar?
Gabriel — Sim, acho.
Eu — Porqué?
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Gabriel — Porque vocé esta a escrever atras da folha como eu posso melhorar.
Eu — E tu vais ler, ndo é?
Gabriel — Sim.
(...)
Na segunda conversa, voltamos a refletir:
(...)
Eu — Neste aqui, notei que usaste o guido (relato sobre as férias do Natal).
Gabriel — Nesse...sim.
Eu — Porqué?
Gabriel — Para poder melhorar.
Eu — Entdo, da outra conversa que nés tinhamos tido, quando eu te perguntei pelo
guido...que tu tinhas dito que ias comegar a usar...e a ver se usavas...seguiste essa
ideia?
Gabriel — Sim. S6 ndo segui cinco.
Eu — Néo, se usaste o guido.
Gabriel — Sim.
Eu — E achaste que te ajudou?
Gabriel — Com esse guido consegui fazer um texto muito maior. Antes fazia textos
pequeninos, por aqui, por aqui (aponta por meio de uma pagina). Mas agora ja...agora
até fiz na folha atras.
Eu — Pois fizeste.
Gabriel — Muito grande!
Eu — E achas que estés a fazer os textos maiores porqué?
Gabriel — Porque estou a seguir o guido e a ter mais atencao.
Eu— Ao qué?
Gabriel — Aos exemplos que vocé me da aqui, atras, que vocé mete aqui, atras. ..
Eu — Os comentarios?
Gabriel — Sim.
Eu — Hmm. E tu achas...
Gabriel — E assim posso melhorar.
Eu — Esta bem. E quais destes feedbacks é que tu usas mais? Quais achas mais Uteis?
Gabriel — A pontuagdo, os que sdo mais uteis... e os paragrafos também sao tteis, mas
ndo tenho usado.
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(...)

Eu — Est4 bem. E estes comentarios? L& 14 o que est4 ai.

Gabriel — “Gostei muito do teu texto. Estas a melhorar muito.” Gosto.

Eu — Porqué?

Gabriel — Porque assim é porque me estdo a apoiar mais para eu conseguir...seguir os
exemplos.

Eu — Gostas de te sentir apoiado?

Gabriel — Sim.

Eu — Esta bem. Entdo gostaste de ver os textos com 0s comentarios e de teres estado a
melhorar, é isso?

Gabriel — Sim.

Eu — Esta bem. Entéo gostavas de ter sempre comentarios nos teus textos?

Gabriel — Sim.

(...)

E também interessante compreender como o aluno utilizou os feedbacks para
melhorar aspetos de outros textos (assunto abordado na primeira conversa de
explicitacdo):

(...
Eu — Nos ja tinhamos falado que eu andava a fazer os comentarios nos teus textos, ndo
foi? Do trabalho 14 da faculdade. Tens lido os comentarios, ndo tens?
Gabriel — Sim.
Eu — Entdo o que é que tu fazes?
C — Primeiro eu vou ter que ler.
Eu — E depois?
Gabriel — Depois vou confirmar ao guido para ver se tenho de fazer outro texto melhor.
Eu — Tu melhoras os teus textos?
Gabriel — Sim.
Eu — Consoante o qué? Conforme o qué?
Gabriel — Conforme o guido.
Eu — Conforme o guido. E os comentarios que eu dou, tu l1és os comentarios?
Gabriel — Sim.
Eu — E compreendes o que esta |4 escrito?
Gabriel — (agita a cabega em sinal afirmativo)
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Eu — E vais ver, ndo é?
Gabriel — Sim.
(...)

O aluno refletiu bastante, ao longo das conversas de explicitacdo, sobre as suas
duvidas e sobre o0s seus progressos, bem como sobre a importancia dos feedbacks e dos
guibes para o seu progresso. N&o se mostrou timido em nenhum momento. Houve
alguns momentos em que ele se aproximou de mim para fazer perguntas sobre os
feedbacks:

Gabriel (levanta-se e vem ter comigo) — Professora, tenho erros nestas palavras... mas
ndo tem aqui a correta do “qures”...

Eu — E para tu descobrires. Qual é o erro?

Gabriel — Falta o e. E “queres”, ndo é?

Eu— E sim.

Gabriel — E é para eu ver a pontuacdo, como diz aqui. Vou ver com o Ab., como
melhorar.

Eu — Esta bem.

Gabriel — E também esta aqui comentario sobre a ideia. VVou ver como mudar.

Eu — Ok, depois vou la ver.

E chegou a responder a um dos feedbacks que Ihe tinha escrito no texto A aventura
do Mério e das trés formigas (ver anexo n° 29), elogiando a sua imaginacao. O aluno
respondeu: “Obrigada!”. Tal mostra a interacdo que se estabeleceu entre ambos neste

trabalho, parecendo também mostrar o interesse que o aluno sentiu com este trabalho.

1.1.2.4. Sintese

Também observei um progresso nas producdes textuais deste aluno. Contudo,
como 0s textos deste aluno ndo tinham tantas incorrecdes como os dos outros dois
alunos, o progresso pode ndo ser tdo visivel. No entanto, existiu, e o aluno referiu-o nas
conversas de explicitagéo.

Os aspetos em que o aluno mostrou um maior progresso, comparando com o que
fazia antes da minha intervencdo, foram a nivel ortografico e alguns progressos a nivel
da utilizacéo dos sinais de pontuacéo, nomeadamente na distin¢do entre o uso da virgula
e do ponto final, apesar de ndo ter sido um progresso muito visivel.
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Ao longo dos textos fui observando alguma dificuldade no uso da virgula e do
ponto final. O aluno parecia ndo ter muito presente quando usar um e quando usar outro.
Fui dando feedback sobre este aspeto, e houve alguns progressos, apesar de ndo muitos.
No entanto, nos Ultimos trés textos, ndo observei tanta confusdo na utilizacdo destes
sinais de pontuacdo. Tal pode estar relacionado com os feedbacks escritos e com as
reflexdes que fiz com o aluno, aquando das duas conversas de explicitagdo, uma vez que
este referiu a pertinéncia dos feedbacks para o melhoramento das suas producgdes.

A nivel ortogréafico, também houve melhorias, sendo que algumas incorrecdes se
mantiveram, nomeadamente a nivel de troca de fonemas/grafemas, principalmente entre
u/o, em algumas palavras. Este foi o erro ortografico mais frequente e aquele que se
manteve. Ao longo dos textos, o aluno foi escrevendo varias palavras com incorre¢oes,
tanto a nivel de troca de grafemas/fonemas, como a nivel de omissdo e acrescento de
grafemas. Os erros de omissdo e acrescento estavam relacionados com a oralidade do
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aluno, em alguns casos (exemplo: “javalin”, “satar”, “taum”, “prigosa”). O aluno referiu
que os feedbacks a nivel da ortografia também foram Uteis, uma vez que, ele fixava a
ortografia correta das palavras depois de ver as listas de corre¢des nos textos. Quando
perguntei se o aluno preferia feedback mais orientador (palavras corrigidas) ou mais
auténomo (descobrir por si mesmo os erros e corrigi-los), aquando do feedback do texto
As minhas férias de Natal, ele respondeu-me preferia 0s mais orientadores, uma vez que
tinha o modelo (a palavra escrita corretamente).

Em relacdo a outras componentes da narrativa, este aluno ndo parecia ter muitas
dificuldades a nivel da coeréncia textual, tendo apenas demonstrado alguma confuséo na
sequéncia de acontecimentos em poucos textos (A fada Oriana (ver anexo n° 27), A
maior flor do mundo (ver anexo n° 28)). Também € de realcar o facto de o aluno sempre
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ter utilizado varios conetores, diferenciados, tais como: “e”, “mas”, “depois”, “agora”,
“porque”, “por causa”, “quando”, “a primeira coisa”, “um dia”, “primeiro” e “para”.
Este aluno foi 0 que escreveu mais historias, tendo apenas escrito dois relatos em
nove textos. E dos alunos que mais capacidade imaginativa demonstrou ao longo do
meu estudo, capacidade essa que conseguiu rentabilizar para construir narrativas com
uma ldgica, ou seja, com uma sequéncia de acontecimentos mais ou menos relacionados
entre si que provocavam uma conclusdo final, um desenlace. Penso que, em alguns

textos o aluno ndo conseguiu escrever narrativas mais completas, devido ao facto de o
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tempo para a escrita ndo ter sido muito. Dai o texto melhorado A aventura do Mario e
das trés formigas néo ter sido terminado (ver anexo n° 30).

Em suma, os textos do aluno mantiveram a qualidade que j& tinham, tendo
havido alguns progressos, principalmente a nivel ortografico e de pontuacdo. O aluno
referiu a importancia dos guides e dos feedbacks para o seu progresso a nivel de
producdo textual, tendo afirmado que estes dois instrumentos tinham-lhe sido Uteis,
principalmente os feedbacks, pois nem sempre utilizou os guides, devido ao facto de se
esquecer ou de nao ter tempo de os utilizar durante ou depois das atividades de escrita.
Depois da segunda conversa de explicitacdo, quando voltei a referir a importancia de
usar o guido, o aluno, no texto seguinte, utilizou-o.

Foi o aluno que mais interagiu comigo com base nos feedbacks, como referi
anteriormente. Também as conversas de explicitacdo foram importantes para refletir
mais aprofundadamente sobre alguns dos aspetos referidos nos feedbacks, e penso que o

aluno aproveitou bem esses momentos de reflexao.
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1.1.3. Aluna: Aurora

1.1.3.1.

Texto 1: Os meus fins de semanas (dia 21 de outubro de 2013)
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Figura 14 - Texto n°1 da Aurora
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Figura 15 - Guido n° 1 — Relato do texto 1 da Aurora

1.1.3.1.1. Analise me relagdo ao guido

A aluna utilizou o guiéo, tendo assinalado os seguintes itens: “o titulo”, “onde
fui/fomos”, “quando fui/fomos”, “como fui/fomos”, “o que aconteceu”, “o que correu
mal”, “ler o que escrevo e verificar a pontuagdo e os erros” e “ escrever o nome do
autor/autores”.

De facto, o0 texto apresenta um titulo, refere quando e onde foi (“Eu no sabado
fui ou parque verde... (...) Eu no domigo dormi na casa da minha prima...”), refere o
que aconteceu (foi ao parque verde e dormiu na casa da prima) e tem o nome da autora.
Quando ao facto de ter lido e corrigido os erros, tal podera ter sido feito, apesar das
incorrecdes presentes.

A aluna preencheu o item “como fui/fomos”, mas ndo referiu nada relacionado
no texto. Também assinalou “o que correu mal”, ndo tendo referido nada do que podera

ter acontecido. Por outro lado, ndo assinalou o item “com quem fui/fomos, tendo

mencionado no texto que foi com a prima ao parque e que dormiu em casa desta.
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1.1.3.1.2. Andlise em relacéo as grelhas

O titulo adequa-se ao texto, uma vez que a aluna relatou algumas das atividades
que fez no sabado e no domingo. No entanto, colocou o titulo no plural (Os meus fins de
semanas), 0 que esta incorreto, pois o texto € s6 sobre um fim de semana.

A personagem principal é a aluna, sendo a prima Mirna a secundaria. Nenhuma
é descrita, ficando-se com a informacdo de que a prima mora na Bela Vista e 0 seu
nome. Os tempos referidos no relato sdo o sdbado e o domingo, sendo os espagos, 0
parque verde e a casa da prima, sendo apresentada uma breve descri¢do do quarto (“...e
0 quarto dela é verde e rosa e tem Hollo Kitties.”).

O texto apresenta uma sequéncia coerente, havendo introducé&o,
desenvolvimento e conclusdo. Quanto a coesdo gramatica, hd concordancia sujeito-
predicado e género-nimero; os tempos verbais estdo corretos e o conetor usado foi o
“e”.

Quanto a pontuagdo, este texto tem dois paragrafos, mas ndo estdo bem
estruturados, uma vez que estdo separados por uma linha em branco e ndo apresentam o
espaco inicial de marcacdo de paragrafo. Um paragrafo relaciona-se com o sabado e o
outro com o domingo. N&o existem virgulas.

A aluna escreve ‘“sesama” em vez de “se chama”, juntando assim as duas
palavras e usando o grafema s e ndo os grafemas ch. Também troca “¢” e “0” (“Hollo”,
“Hello”), omite o grafema “n” em “domigo” e escreve “ou” em vez de “ao”, em “Eu no
sabado fui ou parque...”. Todas estas incorregdes estao relacionadas com a oralidade da
aluna, uma vez que esta tem varias dificuldades a nivel da oralidade, principalmente a
nivel da troca e omissao de alguns sons, como sdo 0 caso as incorrecdes aqui presentes.

A aluna escreveu o nome da prima com letra mintscula (“mirna”).

1.1.3.1.3. Feedback

Como o relato em si esta correto (a aluna refere os dois dias do fim de semana,
conta alguns dos acontecimentos desses dias, as ideias estdo organizadas, apesar de ndo
ter escrito muito), optei por assinalar esse facto (“Escreveste sobre o sabado e o
domingo. Muito bem!”), uma vez que, dos alunos estudados, esta aluna é a que tem um
estatuto escolar mais fraco. Assim, tentei ressaltar o que estava bem e ndo apontar o que
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podia estar melhor, deixando isso para outra atividade ou até para uma conversa com a
aluna. A professora cooperante assinalou algumas das palavras com incorregdes, bem
como eu, escrevendo as palavras ortograficamente corretas: ao, domingo, se chama,
Mirna. Também assinalei o facto de o titulo ndo ser no plural.

Quando entreguei o texto a aluna, depois de lido e comentado, mencionei o facto

de o texto ndo ter linhas a separar os paragrafos, ao que a aluna disse que ndo faria mais.

1.1.3.1.4. Comentario

Este texto apresenta uma sequéncia de ideias coerente, sendo que 0s aspetos que
apresentam mais dificuldades sdo: a estruturacdo do corpo do texto (organizacdo dos
paragrafos); a utilizacdo de letra minuscula para escrever nomes proprios; a omissao e
troca de alguns grafemas, principalmente a nivel da expressao “se chama” (“sesama”),
incorrecOes essas que estédo relacionadas com a oralidade da aluna.

Quanto a utilizacdo do guido, a aluna assinalou, relativamente de forma correta,
os itens referidos ao longo do texto, sendo que alguns foram assinalados e néo referidos
e outros referidos e ndo assinalados.

Referentemente as incorre¢des ortograficas, na primeira conversa de
explicitacdo, explorei esse assunto:

(...)
Eu — Podes fazer listas de palavras como eu disse aqui no comentario. Compreendeste o
comentario? O que é que podes fazer?
Aurora — Fazer listas de palavras.
Eu — E mais?
Aurora — Fichas de ortografia.
Eu — E mais?
Aurora — (siléncio)
Eu — Frases...esta ali um registo (aponto e leio): “Em que tive dificuldades/o que posso
fazer para melhorar.” Temos aqui registos que podem ajudar. Podes usa-los. Quando
estas a fazer os teus textos, podes vir ver os comentarios para te lembrares do que deves
melhorar. Sim?
Aurora — Esta bem.
(-..)
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A aluna ndo utilizou nenhum dos instrumentos presentes na sala de aula para
trabalhar a ortografia nos momentos de estudo auténomo, ndo tendo seguido a minha

sugestao.
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1.1.3.2.

Texto 4: A casa pitada de castanho (dia 11 de novembro de 2013) (texto

com recurso a indutores)
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Guidio para escrever uma histéria

Inventar um titulo.

Descrever a/as personagens

Escrever quando se passou

Escrever onde se passou.

Escrever por ordem o que aconteceu.

Escrever o final da histéria,

Utilizar corretamente os sinals de pontuagdo.

Escrever com lefra legivel e sem erros.

Reler o histéria e ver se tem um principio, um meio e um fim.

Escrever o nome do autor.

Figura 17 - Guido n° 4 — Histdria do texto 4 da Aurora

1.1.3.2.1. Andlise em relacdo ao guido

A aluna usou o guido de historia, tendo assinalado os seguintes itens: “inventar
um titulo”, “descrever as personagens”’, “escrever por ordem o que aconteceu”,
“escrever o final da histdria”, “escrever com letra legivel e sem erros”, “reler a historia e
ver se tem um principio, um meio e um fim” e “escrever o nome do autor”.

De facto, a histdria tem um titulo, ha descri¢cdes das personagens e do ambiente,
a sequéncia esta por ordem e o texto tem o nome do autor, neste caso, autora. Quanto ao
facto de o texto ter sido relido para ver se a historia tinha introducdo, desenvolvimento e
conclusdo, podera ter sido feito, apesar de a historia ndo ter conclusdo, o que também

significa que o facto de ter assinalado “escrever o final da historia”, ndo corresponde a
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realidade presente no texto. Também quanto a escrita com letra legivel e sem erros,
observa-se que, apesar do item estar assinalado, existem erros. Contudo, a aluna néo
assinalou o item referente a pontuacdo o que pode refletir que esta tem nocéo de néo ter

usado corretamente 0s sinais de pontuacdo, nomeadamente as virgulas.

1.1.3.2.2. Analise em relacéo as grelhas

O titulo esta adequado ao texto, uma vez que a casa referida no texto é castanha.
Como personagens existem a Taissa, que tem olhos castanhos e cabelo preto, e 0 gato
Bolinhas, que é preto com manchas brancas. Como o texto ndo tem concluséo, é dificil
concluir qual é a relacdo entre as duas personagens, ficando a davida de papel
representado por cada uma delas ao longo da historia, uma vez que ndo ha final. Assim,
fica a davida de qual é principal e qual é secundaria, ou se sdo ambas principais.

O texto comega por “Era uma vez...”, sendo assim estabelecido o tempo em que
a historia acontece. Quanto ao espaco, este ¢ a casa “muito piquanina” e castanha, “que
nao tinha dona”.

Quanto a sequéncia das ideias, ha alguma confusdo na relacdo entre o
aparecimento das personagens. Como a histéria ndo tem um final, ndo é possivel
compreender corretamente a sequéncia das ideias, uma vez que, 0 que esta escrito no
desenvolvimento, ndo leva a nenhum final, de onde poderiam ser tiradas conclusdes
sobre as relacdes das personagens, das ideias e dos acontecimentos. A historia até tem
introducdo e desenvolvimento, onde estdo presentes acontecimentos que modificam o
ambiente introduzido no comeco, o que poderia levar a um enredo rico em peripécias
que depois culminariam na conclusdo, uma vez que o gato perde um objeto, podendo
depois disto serem narradas varias peripécias (0 que vao fazer as personagens, o que
aconteceu ao objeto, onde estava, como acham o objeto e até se o acham...) que
levariam a um final. Ou seja, a historia até tinha um potencial enredo rico em peripécias
gue acaba por néo ser aproveitado.

Também ha um aspeto que ndo esta totalmente correto na parte inicial, quando a
casa ¢ descrita, uma vez que a frase ndo estd correta: “Era uma vez uma casa muito
piquanina. E a cor era castanha que ndo tinha dona.” A segunda frase ndo esta correta,

uma vez que esta confusa, ndo havendo uma relacdo explicita do que é referido,
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devendo ser assim: “Era uma vez uma casa muito pequenina, castanha. A casa estava
abandonada.”

Sobre a coesdo gramatical, ha concordancia sujeito-predicado, bem como
concordancia género-nimero. Os tempos verbais estdo corretos e 0s conetores utilizados
sdo: “e”, “dirrepete” (de repente).

Quanto a pontuacdo, este texto ndo tem virgulas e os pardgrafos ndo estdo
organizados corretamente, alguns iniciados pelo conetor “e”.

Existe incorrecoes ortograficas a nivel de trocas de grafemas (“mochas”
(manchas), “minina” (menina), “piquanina” (pequenina)), trocas de grafemas e fonemas
(“predeo” (perdeu)), omissdo de grafemas (“pitada” (pintada), “mochas” (manchas)),
acrescento de grafemas (“vrindo” (vidro), “prento” (preto). Escreve “dirrepete”, em vez
de “de repente” e “bolinhas”, que ¢ o nome do gato, com letra mindscula. Todos estes
erros estdo diretamente relacionados com a oralidade da aluna.

Apresenta ainda algumas dificuldades a nivel da acentuacdo, uma vez que a

palavra “Taissa” ndo estd acentuada graficamente (“Taissa”), bem como em “as

mochas” (“as manchas”).

1.1.3.2.3. Feedback

Os feedbacks escritos neste texto estdo relacionados, novamente, com a
ortografia. Voltei s6 a focar-me nas questdes ortograficas, uma vez que, exceto o facto
de a histéria ndo ter final, este é o aspeto mais preocupante. Assim, circundei as
palavras com erro e escrevi-as corretamente numa lista: pintada, pequenina, de repente,
menina, preto, manchas, perdeu, vidro e Bolinhas, tendo referido que quando se escreve
nomes de animais, também se escreve com letra mailscula, como quando é com as
pessoas (“quando ¢ nome proprio (nome de uma pessoa ou animal) escreve-se com letra
maiuscula).

Os aspetos mais relacionados com a estrutura da narrativa, deixei para a
atividade de melhoramento de texto que se estava a aproximar, uma vez que, junto da
aluna, podia dialogar com ela de uma forma mais préxima, no decorrer da escrita de um

texto.
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1.1.3.2.4. Comentario

Neste texto, a aluna escreveu “E veio um gato que se chamava bolinhas...”,
tendo utilizado corretamente “se chamava” e ndo ‘“sesamava”, como tinha feito em
outros textos. Eu tinha referido isso nos feedbacks, por isso a aluna podera ter utilizado
0 que reteve do comentario, de modo a escrever corretamente.

Este texto voltou a ndo ter linhas em branco a separar os paragrafos e estes ndo
sdo apenas frases, sendo constituidos por mais de uma frase, principalmente o primeiro
paragrafo. No entanto, a organizacdo nao é a mais correta.

A aluna parece apresentar alguns progressos, no entanto, estes ndo sdéo muito
constantes, uma vez que, como no caso dos paragrafos e de incorrecdes ortograficas,
algumas vezes a aula escreve corretamente e noutras ndo. Para melhor compreender
isto, questionei-a sobre o facto, na segunda conversa de explicitacao:

(...)
Eu — Eu ontem tinha ido dizer-te para ires aqui a tua pasta e veres 0s comentarios que
tinha feito nos outros textos...
Aurora — Ah, mas ndo era este!
Eu — Tu...houve aqui umas pares que tu fizeste isso...olha l4. Aqui fizeste “chamava-
se”, mas aqui...
Aurora — “Chamava-se...”
Eu — Como dantes fazias. O que é que aconteceu? Deixaste de ver os comentarios ou...o
que é que aconteceu?
Aurora — N4o sei.
Eu — N&o sabes? Entdo tu aqui estavas a ver, ndo era (aponto para a primeira parte do
texto)?
Aurora — Era.
Eu — E aqui neste segundo bocado do texto, ja ndo?
Aurora — Nao.
Eu — Ja ndo viste porqué? (algum tempo depois) Porqué?
Aurora — Sei Ia!
Eu — Sei 14? Esqueceste-te?
Aurora— Sim...!
(-..)
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Tal parece indicar que a aluna parece esquece-se da ortografia correta de
algumas palavras, bem como de outros aspetos do texto, o que pode levar as incorre¢des
neles presentes. A aluna parece, também, ter mostrado pouca confianca ao longo do

trabalho, o que podera ter influenciado o seu desempenho.
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1.1.3.3.

recurso a indutor: relato sobre as férias de Natal)

.
o

R

0 omiu elal {Y.m- aviv-

7, o m)olaﬂ_ mm@_ﬁmm,_ B |
G oo

APV Conmde P Sinommnonib. A&__&smw@. U
2 @‘ oilre cdia W«v&g%w
ooTeQ8819) oo Fards . Eo

Texto 9: O meu Natal na Rua (dia 6 de janeiro de 2014) (texto com

1
fap- eRle
dhormona -he | - oM. o RS e
- clohes- | _ma L
| quomde- | Recbuobia, |
chaquel )

m@‘ e :‘o\nmn\rh—“
5 piod

DA Bamesiomoe:

__,_tﬂ}gﬁ ;

©/1/20)U Z Ry
B (VS VU Y - o T d’“ Tin ox"“‘)ﬂ-& o 41&@05&.& et R
|toe  |deels E F 4 S e
pe lealeco = - Bl =
— Jomusikas dBen LMW*&‘QQQ) O e T — e
o,nxq,nmi:a e
—ﬁ&m& = T i SRR | s

Figura 18 - Texto n° 9 da Au

rora

116



1 Guido para escrever um relato

| O fitulo.
!

{ ‘ Onde fui/fomos

| Quando fui/fomos ’;l\& ,,,,,,
} S

| Como fui/fomos o
| 3L i
' Com quem fui/fomos ulne—

O que fiz/fizemos

| O que aconteceu

Wt ol st o e o

| O que correu mal

o = S
Ler o que escrevo e verificar a pontuacdo e os erros. >< e

\::‘ A
N7
Escrever o nome do autor/autores L

Guido n° 9 — Relato do texto 9 da Aurora

1.1.3.3.1. Analise em relagdo ao guido

A aluna utilizou o guido de relato, tendo assinalado os seguintes itens: “o titulo”,
“quando fui/fomos”, “como fui/fomos”, “o que fiz/fizemos”, “o que aconteceu”, “o que
correu bem”, “o que gostei mais/gostamos, o que aprendi/aprendemos”, “ler o que
escrevo e verificar a pontuacdo e os erros” e “escrever o nome do autor/autores”.

De facto, o texto tem um titulo, refere o tempo (no Natal e no dia seguinte),
refere o que a aluna fez e o que aconteceu (festa do Natal, ida ao médico), o que correu

bem esta implicito quando a aluna refere que recebeu um brinquedo e um beijinho na

117



bochecha, que também pode estar relacionado com o que gostou mais, apesar de tal
também ndo estar explicito. Quanto a leitura e verificagdo da pontuacéo e erros, tendo
em conta que ha marcas de palavras apagadas, tal poderd estar relacionado com a
revisdo. O texto tem o nome da autora.

Contudo, ndo ha referéncia ao “como fui/fomos”, item que foi assinalado como
tendo sido referido no texto. Nao assinalou “onde fui/fomos” e referiu-o (“E quando

acobou o natal eu foi ou medico”).

1.1.3.3.2. Andlise em relacédo as grelhas

O titulo ndo esté totalmente adequado, devido a referéncia da rua (O meu Natal
na Rua). No texto, ndo ha nenhuma referéncia ao facto do Natal ter sido passado na rua
ou de algumas atividades na rua. No entanto, a parte do Natal estd adequada, pois 0
texto, em parte, refere o Natal. A personagem principal é a autora, sendo o0s bébados, o
Simé&o, 0 médico e secretéria as personagens secundarias.

O tempo presente no relato é o dia de Natal e o dia seguinte, se bem que ha uma
certa confusdo porque ndo esta explicito se a aluna foi ao médico logo no dia seguinte
ou se foi quando o Natal acabou: “E do outro dia seguinte eu estive muito doete com
tosse e dores de cabensa muita donres de gargata. E quando acobou o natal eu foi ou
medico.”). Quanto ao espago referido no texto, este ¢ “o médico”, apesar de ndo estar
esclarecido se € o hospital ou algum consultério.

A sequéncia de ideais estd um pouco confusa, pelos fatores que referi
anteriormente e também devido ao facto de o primeiro paragrafo (introducdo) nao estar
muito compreensivel, especialmente na Gltima parte (relacdo entre o facto de haver
muitos bébados e haver um menino casado de nome Simao e a relacdo desse menino
com o facto da festa ndo ter sido boa: “O meu Natal ndo foi ansi ta bom porque som
avina bebandos ove um menino casado que chamava-se Simdo.”. A conclusdo também é
um pouco curta, sendo que podia haver um paragrafo conclusivo.

Em relacdo a coesdo gramatical, hd concordancia sujeito-predicado, porém néo
h& concordancia género-nimero em “muita donres” (muitas dores). H4 um momento em
que ndo ha concordancia entre pessoa e verbo: “...eu foi...”. Os tempos verbais estdo
corretos, se bem que ha dois momentos em que parece haver um verbo no presente (o
relato estd no passado): “...e ele deme o Brinquedo...” e “...ele apanhome...”,
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incorrecdo essa que pode ser a nivel ortografico, pois a maior parte dos verbos tem
incorrecbes ortograficas (“ove” (houve), “avina” (havia), “deime” (deu-me)). Os
conetores usados sdo: “porque”, “e” e “com”.

Quanto a pontuacdo, a aluna nédo usa virgulas e apenas pontos finais no final de
cada paragrafo, fazendo com que cada pardgrafo seja uma frase. Os paragrafos nédo
apresentam a marcagao de inicio de pardgrafo e hd uma linha em branco a separar o
primeiro dos restantes.

Os erros ortograficos sdo: a nivel de troca de grafemas/fonemas: “seguei” (ch/s),
“cicritaria” (s/c, e/i), “cabensa” (c/¢), “acobou” (o/a), “fui” (o/u), “coado” (qu/co);
“quolo” (g/c); “deime” (deu-me; ndo distingue o pronome reflexivo); a nivel de omissao
de grafemas: “avina (havia), “ove” (houve), “doete” (doente), “gargata” (garganta),
“deme”, “apanhome” (deu-me/apanhou-me; ndo distingue o pronome reflexivo/ so
distingue em “...chamava-se Simdo.”); a nivel de acrescento de grafemas: “som” (s0);
“bebandos” (bébados), “cabensa” (cabega), “donres” (dores), “quolo” (colo). Estas
incorrecOes estdo relacionadas com a oralidade da aluna, sendo que estas também:
“beiceicha” (bochecha), “ansi” (assim), “ta bom” (tdo bom), “que chamava-se” (que se
chama), “samavase” (chamava-se), “ou medico” (a0 médico), “E do outro dia
seguinte...” (E no dia seguinte...) e “...deme o beijinho da beiceicha” (...deu-me um
beijinho na bochecha). Ha palavras que uma vezes estéo incorretas, e outras vezes ndo o
estdo (dores/ “donres”; chamava-se/”’samavase); quando/ “coado”).

A aluna escreve “Brinquedo” e “Beijinho” com letra maitscula no meio da frase,
0 que esta incorreto. Talvez tenha sido por ter gostado dos presentes. Nao acentua
graficamente “medico” e “cicritaria” (secretaria) e escreve ‘“marco”, com letra
minuscula. H& ainda incorrecdes a nivel da utilizacdo do artigo definido e indefinido,
uma vez que ndo ¢ “o Brinquedo” e “o Beijinho”, mas sim “um brinquedo” e “um

beijinho”.

1.1.3.3.3. Feedback

Neste texto voltei a escrever feedback sobre a ortografia das palavras,
circundando aquelas com erros e escrevendo-as corretamente numa lista, com algumas
dicas, como: “tem atengdo ao plural”, referentemente ao “muita donres”. Depois, referi
que: “A forma correta de se dizer e escrever ¢: “E no dia seguinte...”, e ndo “E do outro
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dia seguinte...”. Nao ¢ “do”, mas “no” ¢ ndo se coloca “outro” porque “dia seguinte” ja
tem a ideia de ser num dia diferente daquele que estavas a relatar na primeira parte.”.
Também abordei a pontuagdo: “Tens de ter aten¢do a pontuagdo.”.

Como ndo compreendi a relacdo entre os elementos referidos na primeira parte,
escrevi: “Na primeira parte ha palavras que ndo tentendo. Vem falar comigo.”. A aluna
néo veio falar comigo, por isso perguntei-lhe na segunda conversa de explicitagdo. No
entanto, ndo consegui esclarecer corretamente este aspeto, pois a aluna ndo terminou o
seu raciocinio, como € possivel constatar neste excerto:

(...)

Eu — OI4, senta-te 14 ai. Tens aqui o teu texto...aquele que fizemos ontem. Entdo e o que
é que tu achas destes comentarios que eu fiz aqui? (texto sobre as férias do Natal) O que
é que tu achas?

Aurora — N4o sei.

Eu — N&o sabes? Entdo? (algum tempo depois) Olha este aqui...lI¢ 1a.

Aurora — Aqui?

Eu — Este (aponto).

Aurora — “Na primeira parte ha palavras que ndo entendo. Vem falar comigo”.

Eu — N&o percebi esta parte do texto.

Aurora — Estd mal! “E do...” é “e no”.

Eu — “E no...”. Olha aqui (aponto para essa parte do texto). Mas esta primeira parte: “O
meu Natal nao foi....”. Lé Ia.

Aurora — “O meu Natal nao foi assim tdo bom. S6 havia bébados. Houve um menino
casado que chamava-se Simao.”

Eu — Esta parte aqui do “Houve um menino casado que chamava-se Siméo...”, em que é
gue se relaciona com a primeira parte do texto em que dizes que sé havia bébados? Foi
no casamento dele? O Simdo casou-se no dia de Natal?

Aurora — Ndo. Foi no Natal, quando ele estava bébado.

Eu — Foi quando?

Aurora — Foi no Natal, quando ele estava bébado.

Eu — Foi no Natal...Entdo quando tu estavas a dizer que havia bébados era a este
menino Simao que te estavas a referir?

Aurora — Sim.

Eu — E um menino ja grande, nio é?
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Aurora — E casado. A mulher parece um homem, com barba.
Eu — Hum...Entdo, mas achas que faz sentido?

Aurora — Ndo.

Eu — Porqué? (algum tempo depois) Porqué?

Aurora— A...porque ¢ que esta esta setinha aqui?

Eu — E para virares a folha.

Aurora — Esta aqui: “Tem aten¢do ao plural.” Ham?

Eu — Tu escreveste: “muita dores”. Dores € porque sao varias.

Aurora — Eu vou ler!

(..)

1.1.3.3.4. Comentario

Este texto, depois do anterior, volta a denotar algumas das incorre¢des presentes nos
textos anteriores, como a estruturacdo de paragrafos incorreta, a falta de virgulas e
pontos finais, linhas em branco entre paragrafos e alguma confusdo na sequéncia das
ideias, bem como alguns erros ortogréaficos.

O facto de o outro texto, melhorado comigo, ter sido escrito antes das férias do
Natal e este depois, pode explicar em parte o facto de voltarem a aparecer alguns erros
que ja tinham aparecido noutros textos e que tinham sido trabalhados no melhoramento
de texto da atividade anterior. No entanto, a aluna, possivelmente, ndo terd aprendido
totalmente os aspetos trabalhados nessa atividade, pois ndo os conseguiu utilizar nesta
outra atividade, apesar do lapso de tempo entre ambas. Se a aluna se tivesse apropriado
mesmo dos conhecimentos e aprendizagens do melhoramento do texto anterior, talvez
néo tivesse cometido as mesmas incorregdes neste texto.

A aluna comeca por refletir comigo sobre a relacdo dos elementos, mas acaba
por se dispersar com os outros feedbacks escritos na folha, parecendo mostrar alguma
dificuldade de concentragdo, o que também poderé ter influenciado o seu desempenho.

Quando perguntei, na segunda conversa de explicitacdo, como é que ela utilizava
os feedbacks dados, de modo a rentabiliza-los noutros textos, ela respondeu:

(...)
Eu — Quais sdo 0s comentarios que tu usas mais? Os feedbacks que tu usas mais para
fazeres os teus textos?
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Aurora — A...estes todos!
Eu — Todos? Entdo e como € que tu integras os feedbacks que eu te dou quando vais
fazer um novo texto?
Aurora — Eu olho para aqui e faco.
Eu — Mas fazes como?
Aurora — Fazendo, com as maos.
Eu — Estes da forma correta das palavras, como é que tu te aproprias deles? Como é que
tu os apreendes? Tu vé-los aqui e depois lembras-te da forma correta da palavra? Ou
nao?
Aurora — Néo!
Eu — Porqué?
Aurora — Sei la.
Eu — Mas era por isso que eu tinha dito, ontem, que podias ir ver na tua capa dos
textos...
Aurora — Ja podemos ouvir?
(...)

Parece haver alguma falta de concentracdo no propoésito da reflexdo, uma vez
que a aluna comeca a mostrar interesse em ouvir a gravagdo em vez de refletir sobre o
seu trabalho. Também podia ser porque ja estava cansada ou por falta de confianca no
seu trabalho, estando apenas a levantar algumas hipoteses que poderiam explicar o seu
comportamento, ndo tendo a certeza de nenhuma delas. Quanto a forma como a aluna
interage com os feedbacks e os utiliza para melhorar os seus textos, as respostas que ela
d& ndo parecem ser muito conclusivas, como é possivel constatar através do excerto
anterior.

Também lhe perguntei quais os feedbacks que ela preferia (ou que lhe eram mais
uteis), ao que a aluna respondeu:

Quando Ihe perguntei quais os tipos de feedbacks que ela mais utilizava, a aluna
pareceu ndo conseguir refletir sobre a questao:
(-..)
Eu — Entdo desses comentarios todos, qual € que mesmo assim € mais importante ou
que tu das mais atencdo ou que te lembras melhor? Qual € deste tipo de
comentarios...qual é que tu te lembras melhor? E este das palavras, que d4 aqui o
exemplo correto da forma de escrita... ou ¢ este assim em que eu escrevo mais...como
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este aqui da forma correta da palavra e da frase...ou estes “tem atengdo a pontuagao”...
Quais sdo aqueles que sdo mais Uteis para ti?

Aurora— A...aqueles.

Eu — Quais?

Aurora — Atras, estes aqui.

Eu — As frases?

Aurora — Sim.

Eu — Porqué?

Aurora — Nao sei. Leio...

(...)

Parece haver pouca reflexdo e eu também ndo consegui esmiugar muito mais as
informacBes, uma vez que a aluna também ndo se mostrou muito recetiva quanto a
refletir. O aluno A. quis estar presente na segunda conversa de explicitacdo, com a
permissdo da aluna D. Tentou ajuda-la a refletir, dando alguns exemplos de como ele
tinha utilizado os feedbacks nos seus textos e como isso o tinha ajudado a progredir na
aprendizagem textual:

(...)

José — E D., ndo ¢ dizer assim, quando a professora pergunta: “porque € que tu gostas
disto ou ndo0?”, ndo ¢ dizeres: “sei la!”. Tem de haver uma razao para isso. Quando nos
choramos também tem de haver uma razdo. Tem de haver sempre uma razdo. Se ndo
houver, ndo é nada. Mas tem de haver sempre.

Eu — O que é que tu achas, D.?

Aurora — Acho que é verdade.

Eu — Queres pensar mais sobre isto ou 0 que € que tu achas?

Aurora — Quero pensar mais.

Eu — Entdo tu achas que ndo te lembras das palavras, € isso?

Aurora — Sim.

Eu — Por isso é que podes vir aqui a capa, como te disse ontem. Hmm?

Aurora — Sim.

Eu — Esta bem.

(...)

A aluna referiu que ia pensar melhor nas suas razfes, no entanto, devido as
limitacdes de tempo, ndo foi possivel voltar a entrevistar a aluna.
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No entanto, a aluna compreendeu que, tanto os guides como os feedbacks, eram
instrumentos que a ajudavam a melhorar os seus textos, tendo referido isso mesmo. Na
primeira conversa, referiu que os feedbacks a ajudavam a melhorar na escrita, bem
€omo 0s guides:

(...)
Eu — Achas que os comentarios ajudam a melhorar a escrita?
Aurora — Sim.
Eu — Porqué?
Aurora — (risos)
Eu — Achas que se tu leres e pensares sobre o que é que esta la escrito, eles podem servir
para alguma coisa?
Aurora — Sim.
Eu — No qué?
Aurora — Na escrita.
Eu — Podes lembrar-te, por exemplo, nas palavras onde tens erros...podes lembrar-te de
como sdo. Achas que servem para te orientar?
Aurora — Sim.
Eu — Assim como o guido?
Aurora — Sim.
Eu — Para que serve o guido?
Aurora — Para ajudar.
Eu — Ajudar a orientar 0 qué?
Aurora — O texto.
Eu — Seréa que o feedback também pode servir para isso?
Aurora — Sim.
Eu — Achas? Porqué?
Aurora — Porque vou ler e fazer.
Eu — E para orientar também. Achas bem eu continuar a fazer os comentarios?
Aurora — Sim.
(-..)
Assim, e possivel compreender que a aluna pareceu reconhecer a pertinéncia dos

feedbacks para a aprendizagem a nivel da escrita, se bem que as respostas tenham sido
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apenas “sim”, no entanto, nem sempre conseguiu rentabilizar as sugestdes e correcoes

dos feedbacks nos seus textos.

1.1.3.4. Sintese

As producdes textuais desta aluna foram as que menos progressos mostraram ao
longo da investigacdo. Os erros ortograficos mantiveram-se, se bem que a aluna tenha
comecado a escrever ‘“chama” em vez de “sesama”, nem sempre utilizando
corretamente o pronome, escrevendo “que chamava-se”. Por vezes parecia haver algum
progresso a nivel da organizacdo do texto, depois de ter referido que ndo é correto
deixar linhas de intervalo entre frases ou paragrafos, no entanto, esses progressos nao
ficaram consolidados pois houve textos em que a aluna ndo deixou linhas entre frases e
outros em que deixou, mesmo depois dos feedbacks referentes a essa incorrecdo. No
ultimo texto escrito pela aluna durante a investigacdo (O meu Natal na Rua), depois de
eu ter melhorado o texto O bando de passarinhos (ver anexo n° 38 e anexo n° 39) com
ela e de ter trabalhado todos os aspetos textuais e ortograficos, a aluna voltou a deixar
linhas entre frases e a ndo sequencializar corretamente ideias, deixando que alguns
momentos do texto ficassem um pouco incompreensiveis (refiro-me ao dltimo texto,
primeiro paragrafo).

Também a nivel da ortografia ndo houve muitos progressos. Os progressos que
pareciam haver, ndo ficaram consolidados tal com aqueles referentes aos outros aspetos
textuais (paragrafos, pontuacgdo, coeréncia). O facto a aluna pronunciar vérias palavras
incorretamente, também se relaciona com as incorrecdes ortograficas.

Em relacdo a utilizacdo do guido, a aluna utilizou-o na grande maioria dos
textos. Dos alunos do estudo foi a que mais o utilizou, se bem que nem sempre
corretamente, uma vez que assinalava itens que nao referia nos textos e, outras vezes,
ndo assinalava itens que tinha referido.

Em suma, os textos desta aluna foram os que menos progressos revelaram ao
longo do estudo, devido, porventura, a alguma falta de confianca da aluna. Na segunda
conversa de explicitacdo, em determinados momentos, comecou a colocar perguntas que
nada tinham a ver com 0 assunto e a querer ouvir a entrevista em vez de continuar a
refletir, mostrando, talvez, alguma falta de interesse ou cansago face a entrevista. O
facto de a aluna ndo se lembrar dos feedbacks foi, provavelmente, um dos motivos que a
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levou a ter menos progressos, uma vez que os outros alunos referiram que se lembravam
e que era dessa lembranca que conseguiam melhorar, ou seja, compreendiam e

assimilavam, acomodando, as sugestdes e corre¢0es propostas.
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1.2. Analise da perspetiva da professora cooperante face ao trabalho, segundo

entrevista realizada

Para poder compreender a visdo da professora cooperante sobre a minha
investigacdo (sobre a importancia destes instrumentos para a aprendizagem dos alunos a
nivel de producéo textual) e também para conhecer a opinido de outro professor (neste
caso, professora), decidi elaborar algumas questdes para entrevista (ver anexo n° 5), as
quais a professora cooperante respondeu (ver anexo n° 41).

Sobre os feedbacks, a professora cooperante vé-os como algo essencial para o
processo de escrita, uma vez que ajuda os alunos a refletirem sobre a escrita, ajudando-
0S no processo de metacognicdo, sendo também importantes para as atividades de
reescrita, uma vez que dao orientacdes aos alunos.

Em relacdo aos guides de estruturacdo da escrita, a professora cooperante acha que é
importante, sendo importante construir os guides com os alunos, partindo da analise dos
textos produzidos por eles e da reflexdo sobre as caracteristicas de cada tipo de texto, de
modo a fazer mais sentido para os alunos, como referiu a professora: “(...) para que faga
mais sentido e para que os alunos se apropriem “por dentro” da estrutura do texto.”.
Assim, a professora cooperante vé como necessario a criacdo de um contexto de escrita,
em que todas as tentativas dos alunos s&o valorizadas, num clima de expressao livre e
de comunicacdo, em cooperacdo. A professora refere a importancia de os guibes
estarem disponiveis e prontos a serem utilizados pelos alunos durante o seu trabalho de
escrita, autonomamente.

Para ter uma opinido exterior a minha e para cruzar dados, perguntei se a professora
tinha observado alguma evolucdo na escrita dos alunos escolhidos. A professora notou
evolucdo na estrutura, na organizacdo ldgica das ideias e no tamanho dos textos, em
todos os alunos, comparando com os textos do inicio do ano letivo. Ressalvou o facto de
haver ritmos diferentes quanto a apropriacdo e também de os alunos reconhecerem a sua
evolugéo e revelarem gosto pela escrita, mostrando uma maior confianca e autonomia
na escrita.

A professora referiu também a importancia do papel do professor ao longo deste
processo, criando uma relacdo de cumplicidade que é fundamental para que os alunos se
sintam orientados e valorizados, 0 que ajuda a que estes invistam no seu trabalho,
melhorando.
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Quanto a opinido sobre o meu estudo, a professora cooperante achou-o muito
pertinente, tanto para a turma, como para a formacdo dos profissionais envolvidos,
referindo que esta é uma &rea onde é importante continuar a investir ao longo da

profisséo.
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Capitulo V

Considerac0es globais

Ao longo do meu estudo tive oportunidade de observar para melhor
compreender a forma como os alunos envolvidos se relacionaram com os feedbacks, e
com os guides a fim de melhorarem as suas producdes textuais.

No computo geral, o feedback obtido revelou-se util para os alunos, uma vez que
constatei evolugdes, a varios niveis, nos textos dos alunos, como referido no capitulo
anterior, e também pelas conversas de explicitacdo ocorridas, e as havidas durante as
atividades. A entrevista a professora cooperante foi, também, fundamental para
compreender a importancia que este estudo teve para os alunos, uma vez que a sua
opinido coincidiu com as minhas observagdes e conclusdes, como por exemplo, a
constatacdo que os guides de estruturacdo da narrativa e os feedbacks sdo instrumentos
que promovem a melhoria da qualidade dos textos dos alunos, se utilizados numa
dindmica formativa, dialogante, entre o professor e o aluno/aluno e professor.

Os feedbacks nos textos ndo comegaram a ser logo notados por alguns dos
alunos, pois ndo davam muita atencdo ao texto depois de feito. No entanto, através de
conversas informais, no momento, a atengdo comecou a ser maior, uma vez que a minha
insisténcia para gque atentassem aos feedbacks também aumentou. Também com a
primeira conversa de explicitagdo senti que houve uma maior consciéncia da
importancia de ler os feedbacks, de tentar compreender o que eles diziam e de tentar dar
resposta. Sem este dialogo entre mim e os alunos, os feedbacks nédo teriam sido lidos na
maior parte das vezes. Num primeiro momento comecei por dar feedback sobre o texto
no geral, dando pistas para a correcdo de palavras tambem. No entanto, como nao
observei nenhuma interagdo entre estes feedbacks e a correcdo das palavras por parte
dos alunos, comecei por dar o exemplo correto das palavras erradas, apesar de este ndo
ser o melhor género de feedback, pois ndo desenvolve a capacidade de reflexdo e
descoberta do erro (Nunziati, 1990; Jorro, 2000, citado por Santos & Dias, 2006).

O uso do guido foi mais facil de estabelecer, uma vez que ja era uma pratica da
turma, decorrente de atividades do ano letivo anterior. No entanto, nem sempre foi
usado ou, algumas vezes, foi usado sem uma maior consciéncia sobre as suas

componentes, uma vez que, por vezes, era preenchido a pressa no final da escrita dos
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textos, sem que houvesse um preenchimento gradual, ao mesmo tempo da escrita ou até
uma leitura mais atenta do guiéo e do texto na parte final, ou seja, uma revisao textual
mais aprofundada. Isso nos primeiros momentos/atividades. Com as conversas ao longo
das atividades e com a primeira conversa de explicitacdo, tive o cuidado de explorar
melhor a utilizacdo do guido, dialogando sobre a sua importancia e ajudando os alunos a
refletir sobre ela.

As conversas de explicitacdo foram muito importantes para guiar todo o processo,
uma vez que foi nestes momentos que mais contacto estabeleci com os trés alunos e que
mais falei com eles e eles comigo. Além dos momentos de ensino/aprendizagem nas
aulas e das pequenas intervengdes junto deles nos momentos de escrita, as conversas de
explicitacdo foram grandes momentos de avaliacdo formativa, onde se estabeleceram
caminhos e onde houve um grande apoio, tanto a nivel de mim para os alunos, como
destes para mim, uma vez que também eles me foram dando feedback sobre o meu
trabalho, ajudando-me a melhorar e progredir. Assim, as conversas de explicitacdo
acabaram por se basear muito na evolucdo das producbes e dos erros dos alunos,
acabando por se tornarem elas mesmas complementares aos feedbacks escritos e uma
ponte entre o feedback e os alunos. Senti que fazia sentido deixar que estas entrevistas
tomassem esta forma porque foi uma forma de os alunos terem um espago para refletir e
falar sobre as suas duvidas e sobre os porqués dos seus erros, bem como os porqués das
suas aprendizagens ao nivel da escrita. Senti que esta podia ser outra poderosa
ferramenta de avaliacdo formativa para os alunos. Deste modo, as conversas de
explicitacdo ndo s6 foram Uteis e relevantes para a minha investigagdo como se
revelaram importantes nas aprendizagens dos alunos.

Os trés alunos envolvidos no estudo apresentaram progressos nos textos, apesar
de estes ndo serem tdo visiveis nos textos da aluna Aurora. O empenho dos alunos foi
também fundamental para o seu sucesso na aprendizagem, uma vez que 0S Mais
empenhados revelaram uma maior aprendizagem a nivel textual ao longo do decorrer do
estudo, como foi possivel constatar através das suas producdes textuais e das suas
intervencgdes ao longo das conversas de explicitacdo, como foi o exemplo do aluno Jose.
que quis assistir a conversa de explicitagdo da aluna Aurora, acabando por participar,
dando o seu testemunho referente as suas evolucdes a nivel da producdo escrita,
tentando assim ajudar a aluna Aurora. Esta ndo era tdo confiante como o0s outros dois
alunos, o que podera explicar o facto de ndo ter conseguido progredir tanto como o0s
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outros, principalmente como o aluno Jose, cujo progresso € mais visivel pois, o produto
do primeiro texto para o ultimo evidencia um progresso maior. Também, a aluna
Aurora, ndo pareceu mostrar tanto empenho como os outros dois. Talvez, a possivel
falta de confianca e de empenho sejam o0s motivos que dificultaram a evolucdo desta
aluna a nivel da escrita, ao longo do estudo. O aluno Gabriel, ndo tendo apresentado nos
primeiros textos muitas dificuldades, manteve o seu desempenho, tendo progredido
onde apresentava algumas dificuldades, como a nivel da pontuacéo.

De todos a aluna Aurora era a gque tinha mais dificuldades na aprendizagem.
Assim, parece poder concluir-se que os alunos mais confiantes e envolvidos poderédo
aproveitar melhor os feedbacks para progredir nas suas aprendizagens, bem como os
guides, apesar de ndo poder generalizar nenhuma regra, uma vez que estamos a falar
apenas de trés alunos, também, ndo ser essa a questdo em estudo, neste estudo.

Os ritmos de aprendizagem de cada um estdo relacionados com o ritmo com que
se apropriam de novos conhecimentos sdo capazes de integrar e tirar proveito dos
diversos e instrumentos de apoio postos a sua disposicao, seja o didlogo com o professor
sejam outros materiais. Assim, a avaliacdo que deve ser desenvolvida com os alunos de
forma prioritaria deve ter caracteristicas formativas, isto é ser utilizada em termos de
acompanhamento progressivo. Foi justamente isso que tive em conta na minha acéo.

E essa possibilidade de diferenciacdo que é fundamental para o sucesso de cada
e de todos os alunos e procurei preservar. Tentei sempre diferenciar os feedbacks dados
a cada aluno, relacionando-os com os de textos anteriores.

Durante o periodo de investigacdo, senti algumas dificuldades que foram sendo
ultrapassadas. As dificuldades sentidas foram a nivel da gestdo de tempo, uma vez que,
como o0 meu papel na turma ndo era apenas o de investigadora mas, também, de
estagiaria, tinha de estar presente em todas as atividades, junto de todos os alunos, o
que, por vezes, me fez sentir que ndo estava atenta a todos 0os pormenores durante as
atividades de escrita e, também, na gestdo das conversas de explicitacdo. Quando
comecei a conversar com os alunos, senti que a minha investigacdo estava a dar frutos,
que tinha, de facto, bastante material para analisar e refletir, devido ao facto de, com os
dados provenientes das conversas de explicitacdo, poder compreender melhor as
relagcbes dos alunos com os feedbacks e com os guides, compreendendo assim como &
que a minha intervencao estava a “afetar” as aprendizagens dos alunos. Uma vez que a
minha investigacdo tinha como principal propoésito ajudar os alunos, foi com grande
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satisfacdo que pude constatar que estava de facto a ajuda-los. E, ter essa nogéo, so foi
clara quando comecei a realizar as conversas de explicitacdo, apesar de constatar
algumas melhoras nas produgdes textuais através da analise destas.

Quando conversei pela primeira vez com os alunos formalmente senti que,
assim, com as informac6es delas extraidas, conhecendo melhor a forma de os alunos
trabalharem e pensarem, também podia dar melhores feedbacks mais assertivos e
focados nas dificuldades mais pertinentes, de acordo com as necessidades de cada um
dos alunos. Dai ter melhorado um texto em conjunto com a aluna Aurora, pois
compreendi que isso a podia ajudar. E foi também depois da primeira conversa que senti
uma maior adesdo dos alunos aos feedbacks e aos guibes, em especial do aluno José.
Este aluno, na primeira conversa de explicitacdo, mostra-se um pouco timido em relagédo
as questdes, respondendo vdrias vezes apenas com “sim” ou “ndo”. Porém, na segunda
conversa de explicitacdo, essa timidez jA ndo esteve presente. O aluno mostrou-se
totalmente “a vontade”, expondo as suas davidas, 0S seus conhecimentos e fazendo
perguntas. Tal poderd estar relacionado com o facto de ele ter constatado os progressos
que estava a alcancar, através dos elogios ditos pela professora cooperante, pelos
colegas e por mim, aquando da leitura diaria de textos. Outro fator que pode estar
relacionado com o desenvolvimento do aluno é a questdo familiar, uma vez que os pais
Ihe deram bastante apoio, incentivando-o a escrever e a ter em conta 0 meu trabalho,
como referi anteriormente. Foi 0 aluno que mais textos escreveu ao longo do trabalho
demonstrando assim um gosto que ndo apresentava, no inicio, pela escrita. Também este
aluno participou na segunda conversa de explicitacdo da aluna Aurora, refletindo sobre
a importancia dos feedbacks e guides para ajudar a colega a compreender como é que
ele estava a melhorar com estes instrumentos. Deu 0 seu testemunho nesse momento e
compreendi que, este aluno, tinha sentido uma grande pertinéncia no meu trabalho.

Assim, considero que o dialogo foi a chave fundamental para o sucesso da
minha investigagdo. Sem as conversas de explicitagdo, 0 meu estudo néo teria sido tdo
rico; néo teria tido a oportunidade de interagir com os alunos sobre a sua forma de
escrever, sobre as suas duvidas; ndo teria podido acompanhar verdadeiramente 0s
alunos neste processo de aprendizagem. N&o podia ter feito parte do processo
importantissimo de metacogni¢do, como referiu a professora cooperante numa das
questdes da entrevista. Deste modo, através das conversas de explicitacdo, pude
compreender como é que os alunos tiravam proveito dos feedbacks e dos guides para
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progredir no processo de escrita. Ambos os alunos refletiram e disseram que extraiam
conhecimento dos feedbacks, que depois utilizavam nos textos seguintes, uma vez que
se lembravam dos feedbacks escritos. A aluna também refletiu, acabando por
reconhecer que, devido a falta de lembranca dos feedbacks, ndo estava a ser capaz de
melhorar alguns aspetos que ja tinham sido referidos.

N&o senti dificuldades ao nivel da implementacdo de nenhum dos instrumentos
(o guido ja tinha sido construido com os alunos e foi, depois, melhorado). Tanto a
professora cooperante como a turma e os trés alunos foram pilares fundamentais durante
esta jornada, ajudando-me a direcionar o caminho, a avancar e a ser perseverante. Foi
um estudo que me ajudou imenso a compreender a construgdo de conhecimento destes
alunos a nivel da producdo textual e também a interacdo destes com os feedbacks e
também comigo. Pude acompanhar, mesmo que por pouco tempo, o desenvolvimento
destes trés alunos mais de perto na escrita, pude estar presente, ser um instrumento
também de aprendizagem para eles e contribuir de uma forma muito direta. Como tinha
referido na introducdo, gostava de acompanhar e compreender melhor como as criangas
produziam o0s seus textos e, com toda a certeza, esse objetivo mais pessoal foi
concretizado. Os objetivos do estudo em si também foram cumpridos, uma vez que
obtive dados que me possibilitaram refletir sobre a importancia dos feedbacks e dos
guides de estruturacdo de texto na aprendizagem referente ao texto. Tendo em conta 0s
progressos que os alunos mostraram ao longo da investigacdo, bem como 0s seus
raciocinios e explicacdes referidos durante as conversas de explicitacdo, posso dizer que
os feedbacks e os guides foram, nesta investigacdo, instrumentos relevantes que
contribuem para a melhoria da qualidade dos textos dos alunos. Compreendi como 0s
alunos se apropriam dos feedbacks para melhorarem as suas producfes, e também
compreendi a importancia dos guides de estruturagdo durante a escrita dos textos, se
bem que este aspeto nem sempre esteve tdo presente como os feedbacks, uma vez que,
por vezes, os alunos néo utilizavam os guides.

Posso afirmar que, no futuro, a minha intervencdo junto dos alunos, na escrita,
vai ter como base este estudo. Pois pretendo que os alunos tenham a oportunidade de
refletir sobre o que escrevem, desenvolvendo a metacognigéo e a imaginacao, a par dos
outros aspetos textuais, gramaticais e ortograficos.

Em suma, a minha investigacdo ndo acabou aqui. Ela comecou e penso que néo
terd um final. Ndo podia estar mais satisfeita tanto com a parte de intervencdo, como
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com a andlise e a oportunidade de aprofundar mais 0s meus conhecimentos sobre a
Escrita e sobre a Avaliacao (feedbacks). E também ndo foi um estudo util s6 para mim,
como para os alunos com quem trabalhei, sendo que, no futuro, sera Gtil também para
outros alunos, assim espero. No entanto, ha que referir que senti algumas limitacdes,
nomeadamente a nivel do tempo disponivel para realizar a investigacdo. Se tivesse tido
mais tempo para implementar o estudo, poderia ter aprofundado melhor a minha relagao
com os alunos, poderia ter estudado mais producdes textuais, poderia ter realizado mais
conversas de explicitacdo, os alunos poderiam ter beneficiado mais com este trabalho e
até poderia ter estudado um maior nimero de alunos. Penso que poderia ter mais dados
e, mais importante do que isso, os alunos teriam beneficiado mais dos instrumentos
utilizados, principalmente dos feedbacks, uma vez que os guides ja fazem parte dos
materiais da sala de aula. E assim, também eu teria podido aprender mais. Porém, sinto-
me feliz com o0 meu estudo e muito agradecida a todos 0s que me apoiaram e poder ter
intervindo junto dos alunos nesta perspetiva deu-me imenso prazer, uma vez que estive
a ser um agente neste processo e nesta aventura que ira fazer parte da vida dos alunos

para sempre.
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ANEXOS



Anexo n°1
Guido de estuacéo de texto narrativo — historia (reformulado)

(estad na pagina seguinte, por motivos de formatacéo)
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Guido para escrever uma histéria

Inventar um titulo.

Escrever quando se passou.

Introdugdo
Escrever onde se passou.
Descrever a/as personagens.

Desenvolvimento Escrever por ordem o que
aconteceu.

Conclusdo Escrever o final da histéria.

Utilizar corretamente os sinais de pontuagdo.

Escrever com letra legivel e sem erros.

Reler a historia e ver se tem um principio, um meio e um fim.

Escrever o nome do autor.
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Anexo n°® 2

Guido de estruturacdo de texto narrativo — relato

Guido para escrever um relato:

O titulo.

Onde fui/fomos

Quando fui/fomos

Como fui/fomos

Com quem fui

O que fiz/fizemos

O que aconteceu

O que correu bem

O que correu mal

O que gostei mais/gostdmos, o que aprendi/aprendemos

Ler o que escrevo e verificar a pontuagdo e os erros.

Escrever o nome do autor/autores
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Anexon°® 3

Guido de estruturacdo de texto narrativo — historia (primeiro)

Guido para escrever uma histéria -

o

Inventar um tftulo. ‘

Descrever a/as personagens

Escrever quando se passou
l

Escrever onde se passou.

Escrever por ordem o que aconteceu.
Escrever o final da histéria.
Utilizar corretamente os sinais de pontuacdo.

Escrever com letra legivel e sem erros.

",ummeioeumfl'm.

e e S
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Anexo n° 4

Transcricdo das conversas de explicitacao

De acordo com o que foi dito; as incorrecBes presentes nas falas dos alunos néo
foram corrigidas, uma vez que a oralidade se relaciona com a escrita, e algumas das
incorreges presentes nos textos dos alunos estdo relacionadas com algumas

dificuldades na oralidade.

2013/11/19

Enquanto melhorava texto A Fada Oriana, com José (com o colega Pedro)

Eu — José, ja reparaste nos comentarios que tenho escrito nos teus textos?

José — O que € isso?

Eu — Séo as frases que escrevo nos teus textos. Como aquela do Cauda Longa.

José — Ah! Sim, para eu rever no texto o que € para melhorar.

Eu — Isso! Quando fores melhorar os teus textos e quando fores escrever novos textos
deves lembrar-te do que estava la a dizer. Podes ir ao ficheiro dos teus textos. E quando
é a correcdo das palavras também tens de ter atencéo.

José — Sim... vi que tenho erros comonheolheeooeou... troco...

Eu — Sim. Podes fazer listas de palavras com Ih, nh, o e u, para melhorares na escrita.
Combinado?

José — Sim...

Eu - Ok.
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2013/11/19

Conversa com Gabriel (sem gravador)

Eu — Tens lido os comentarios que escrevo nos teus textos?

Gabriel — Sim.

Eu — Estéas a perceber?

Gabriel — Sim, eu tenho estado a ler e depois tento melhorar nos outros textos. S&o
exemplos para eu escrever melhor.

Eu — Isso mesmo. Continual
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2013/11/25

Conversa com Aurora (sem gravador)

Eu — Tens lido as frases e as palavras que tenho escrito nos teus textos, quando te
devolvo?

Aurora — Nao.

Eu — Ah, entdo tens de comecar a ler e a tomar atencdo. O que eu escrevo |4 sdo
feedbacks e sdo para te ajudar a melhorar a escrita. Estd bem? Comecas a ler?

Aurora — Esta.

Eu — Depois volto a falar contigo. E se tiveres alguma duvida nos feedbacks que
escrevo, vem ter comigo.

Aurora — Esta.
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2013/11/27
Primeira conversa de explicitacdo com José (gravador)

Eu — Parece um telefone, ndo é? (aponto para o gravador) Importaste que eu grave?

José — (Acena com a cabeca em sinal afirmativo).

Eu — Tens de falar, se ndo, ndo fica ali. J& perguntei ao pai, que ja assinou o papelinho a
dizer que eu podia gravar.

José — Esté bem.

Eu — Vou fazer umas perguntas sobre os textos, sobre os comentarios. Entdo, olha
14...tens lido os teus textos depois de eu te os devolver? De te ter dado de novo?

José — Sim...

Eu — Fazes o texto na segunda-feira... ndo é?

José —E.

Eu — E depois? Levo paracasace ...

José — Escreves.

Eu — Escrevo 0s comentarios.

José — Sim.

Eu — O nome desses comentarios em inglés € feedback. O que eu tenho ai escrito, essas
frases, sdo feedbacks. E eu tenho escrito e depois dou-te 0s textos. O que é que tu fazes?
José — Leio.

Eu—Lés...

José — E corrijo.

Eu — Lés, ndo é? Lés os feedbacks. Entdo e tu tens percebido o que eu tenho escrito ou
das-me alguma sugestdo? O que eu escrevo, tu percebes?

José — Percebo.

Eu — Percebes sempre?

José — Sim.

Eu — Entdo posso continuar a escrever assim... algum que tu ndo percebas vens-me
dizer, esta bem?

José — Sim...

Eu — Que ¢ para eu ver se consigo dizer de uma forma mais correta para que percebas.
Porque, as vezes, podes ndo perceber porgque eu posso nédo ter escrito bem, porque nao
percebeste a minha ideia. ..
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José — Sim.

Eu — Tu também podes-me ajudar.

José — Sim.

Eu — NOs aqui ajudamo-nos todos uns aos outros, ndo €? E entdo olha 14, aqui neste
texto que fizeste, 14 mais atras..., em que falaste sobre o teu acantonamento. ..

José — Sim. ..

Eu — O que € que tu achas que eu escrevi 1a?

José — Leio?

Eu — Podes ler!

José — “Tens de ter ateng¢do a pontuagdo... tamanho...” o que ¢é que ¢ isto? (aponta para
o furo do agrafador na folha)

Eu - E a bolinha...

José - (continua a ler) “... das ...”

Eu— “...frases.”

José — “...frases.”

Eu — Olha o que eu escrevi neste teu texto (de 25 de novembro).

José — “Deves usar virgulas. Tem... tem atengdo aos paragrafos.”

Eu — Entdo, aqui neste teu texto, que ja foi hd mais tempo, também ja tinha dito para
teres atengdo a pontuagao...

José — Sim.

Eu — Aqui (aponto para o de 25 de novembro) falei mais especialmente das virgulas. Ja
usaste mais pontos finais, nao foi?

José — Sim.

Eu — Ja fizeste mais pontos finais, mas as virgulas servem para fazeres as pausas nas
frases...

José — Sim.

Eu — Deves usar.

José — Pois.

Eu — Porque é que as vezes ndo usas?

José — Porque penso que nao é preciso.

Eu — Pensas que ndo ¢ preciso... (aponto para os registos de Lingua Portuguesa). Tens
ali aqueles registos que ja fizemos, sobre a pontuagdo... quando tiveres alguma
duvida...

147



José — Aonde?

Eu — Ali, na parte da Lingua Portuguesa (aponto). Olha: ponto final, de exclamagao...
Ali por baixo daquele “Em que palavras/expressoes tive dificuldade e como posso
melhorar”... Mesmo pode detras...

Jose — Sim.

Eu — Ali, olha. Ponto final, ponto de exclamagao... podes ir 14 ver. Mesmo durante o teu
texto podes ir & ver. Deves usar 0s registos.

José — (acena com a cabeca em sinal afirmativo).

Eu — Entdo, aqui neste teu texto... quis falar mais sobre a pontuagdo porque acho que
deves mesmo melhorar. Porque é que é importante?

José — Esté aqui! (aponta para o ponto final)

Eu — Al est, tens o ponto final. A pontuacdo é importante?

José — Isto aqui também é? (aponta o hifen de “levou-a”)

Eu — Ai é o tracinho. E “levou-a”. Olha, hoje estivemos a falar... quando dissemos ali 0
pronome.

Jose — Sim.

Eu — Aqui ¢ também, porque estés a substituir “a flor” por “a”.

José — Sim.

Eu — Olha l4: “... a Marisa...”

José — Assim tinha de dizer “levou a flor”.

Eu — Exatamente. Muito bem. Onde € que achas que podias ter posto virgulas.

José — Aqui ... aqui... aqui... aqui... (aponta para varias frases)

Eu — Entdo, 1€ Ia.

José — “Era uma vez um jardim.” Aqui esta outro ponto final.

Eu — Ponto final.

José — “A flor levava um pinguinho de agua. Crescia dez metros...”

Eu — Podias por virgula, mas ndo punhas o “e”, ndo era?

José — Era.

Eu — Na flor...

José — SO que ndo posso por sempre virgulas.

Eu — N&o. Porqué?

José — Porque também tenho de por “e”.

148



Eu — Tens de por “e”. E tu também tens de usar “depois”... aquelas palavrinhas para
ligar as frases...

José — Sim.

Eu — Depois o que € que n6s vimos quando foste apresentar? Leste ali a frente, ontem. ..
José — Hum... para dizer que... para dizer que era s6 uma unica flor que havia...

Eu — Sugestdes, nédo foi?

José — Da professora.

Eu — Da professora, dos colegas...

Jose — Sim.

Eu — Para tu pores no...

José — ... texto.

Eu — Para reescreveres. Para completares mais o teu texto. Ja comecaste. Lé 14 o que
escreveste.

José — “Era uma vez um jardim. S6 havia uma flor.”

Eu — Entao e ha bocadinho estavas a falar daquelas palavrinhas para ligar as frases...
José — Sim...

Eu — O que € que tu achas que podias ligar aqui?

José — (1é). Néo sei.

Eu — Pensa la. (siléncio) Onde é que ela estava?

José — No jardim.

Eu — Entdo o que é que tu achas?

José — “Era uma vez um jardim so ...”

Eu — Passa logo...?

José — “Mas”.

Eu — Essa também podia ser, mas aqui...

José — “Mas havia s6 uma flor.”

Eu — Mas assim estas a dizer uma ideia diferente.

José — Sim.

Eu — E o “onde”? L¢ 14 essa frase com o “onde” aqui (aponta para a parte da frase em
questao).

José — Aqui?

Eu— Aqui.

José — “Era uma vez um jardim onde s6 havia uma flor.”
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Eu — O que €é que tu achas?
José — Fica bem.
Eu — Porqué?
José — Fica bem, faz mais sentido.
Eu — Faz mais sentido. Muito bem. Entdo e agora... os feedbacks que tenho escrito,
ajudam-te?
José — Sim.
Eu — Porqué?
José — Porque eu sei, sinto, que tenho de por mais pontos e virgulas.
Eu — Mais pontos e virgulas. E nestes aqui (aponto), das palavras... aquelas onde eu faco
uma bolinha a volta?
José — E para corrigir.
Eu — E achas que sdo importantes?
José — Sim ...
Eu — Porqué? (algum tempo depois) Sdo importantes?
José — Han?
Eu — Achas que sdo?
José — Mais ou menos...
Eu — Mais ou menos, entdo? Porqué?
José — Porque... tenho de corrigir estas palavras.
Eu — Melhoras a ortografia.
José — Sim, e depois tu escreves aqui para eu corrigir as palavras.
Eu — Achas que ajuda?
José — Ajuda.
Eu — Entéo posso continuar?
José — Sim.
Eu — Achas que estou a ajudar alguma coisa?
José — Sim.
Eu — Achas?
José — Sim.
Eu — Estas a achar... sentes que estas a melhorar os teus textos?
José — Sim.
Eu — Porqué?
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José — Porque tu escreves coisas e depois eu escrevo o texto com as coisas.
Eu — Com as ideias que eu te dei?

José — Sim.

Eu — Lés o que eu escrevi, pensas...

José — E... e depois escrevo tudo de novo.
Eu — Escreves o texto de novo...

José — Com o que esté I escrito.

Eu — Com as sugestdes, ndo é?

José —E.

Eu — Esta bem. Queres ir brincar?

José — Sim!

Eu — Entdo vai 14 brincar. Obrigada.

José —E...
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2013/12/2

Conversa com Aurora (nota de campo)

Eu — Aurora, tens lido os comentarios nos teus textos?

Aurora— As vezes...

Eu — Entao?

Aurora — Esquego-me...

Eu — Entdo, mas deves Ié-los. J& tinhamos falado sobre isso...

Aurora — Sim...

Eu — Olha, aqui na tua capa. Tens aqui 0s teus textos. Vés, estes mais recentes tém
comentarios. L& la.

Aurora — Pois tem. (1)

Eu — O que achas?

Aurora — E para eu ver as palavras com erros e para eu melhorar. ..

Eu — E achas que vais ter atencdo aos comentarios? Vais-te lembrar? Podes ir sempre
ver na tua capa, enquanto estas a escrever.

Aurora — Sim.

Eu — Para ver se os comentarios te ajudam a melhorar.

Aurora — Sim.

Eu — Mas para isso tens de os ler com atencdo. Podes vir ter comigo para falares sobre
eles.

Aurora — Esta.

Eu — Obrigada.

152



2013/12/3
Primeira conversa de explicitagdo com Aurora (gravador)

Eu - Posso gravar a nossa conversa?

Aurora — Sim!

Eu — Esta aqui o teu texto. Leste os comentarios?

Aurora — N4o.

Eu — E ontem, 0 que é que nds tinhamos conversado?

Aurora — Ja ndo me lembro.

Eu — Entdo ndo tinhamos falado sobre os comentarios?

Aurora — Sim.

Eu — V& 14 se te consegues lembrar.

Aurora — Para ler os comentarios.

Eu — Estas a ver como te lembras! Aqui neste teu texto, viste que eu fiz uma bolinha a
volta de algumas palavras. E 0 que é que eu escrevi?

Aurora — “Deves ter atencdo a ortografia. Podes trabalhar fichas de ortografia no teu
estudo autdnomo. Podes fazer listas de palavras e outros exercicios. Consulta os registos
de ortografia que estdo na sala. V&€ melhor como se faz as falas...” ?

Eu — Os dialogos.

Aurora — “...falas das personagens.”

Eu — E aqui é a lista das palavras em que tu tiveste dificuldades na ortografia. Podes vir
ver devias ter feito; qual foi o erro. Estés a ver? Que € para nos outros textos tentares
néo dar esses erros. Tu escreves muito “siguite”. E como falas?

Aurora — (abana a cabeca em sinal negativo)

Eu — Podes fazer listas de palavras como eu disse aqui no comentario. Compreendeste o
comentario? O que é que podes fazer?

Aurora — Fazer listas de palavras.

Eu — E mais?

Aurora — Fichas de ortografia.

Eu — E mais?

Aurora — (siléncio)

Eu — Frases...esta ali um registo (aponto e leio): “Em que tive dificuldades/o que posso
fazer para melhorar.” Temos aqui registos que podem ajudar. Podes usa-los. Quando
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estas a fazer os teus textos, podes vir ver os comentarios para te lembrares do que deves
melhorar. Sim?

Aurora — Esta bem.

Eu — Achas que os comentarios ajudam a melhorar a escrita?

Aurora — Sim.

Eu — Porqué?

Aurora — (risos)

Eu — Achas que se tu leres e pensares sobre o que € que esta 14 escrito, eles podem servir
para alguma coisa?

Aurora — Sim.

Eu— No qué?

Aurora — Na escrita.

Eu — Podes lembrar-te, por exemplo, nas palavras onde tens erros...podes lembrar-te de
como sdo. Achas que servem para te orientar?

Aurora — Sim.

Eu — Assim como o guido?

Aurora — Sim.

Eu — Para que serve o0 guido?

Aurora — Para ajudar.

Eu — Ajudar a orientar o qué?

Aurora — O texto.

Eu — Seré que o feedback também pode servir para isso?

Aurora — Sim.

Eu — Achas? Porqué?

Aurora — Porque vou ler e fazer.

Eu — E para orientar também. Achas bem eu continuar a fazer os comentarios?

Aurora — Sim.

Eu — Entdo nos proximos textos tenho de ter atencdo. Para a semana, na escrita, podes ir
buscar a tua capinha para leres os comentarios; para teres uma ideia do que deves fazer.
Aurora — Esta.

Eu — Obrigada.
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2013/12/10

Conversa com Gabriel, sem gravador, durante o melhoramento a pares

Gabriel (levanta-se e vem ter comigo) — Professora, tenho erros nestas palavras... mas
ndo tem aqui a correta do “qures”...

Eu — E para tu descobrires. Qual é o erro?

Gabriel- Falta o e. E “queres”, ndo é?

Eu— E sim.

Gabriel — E é para eu ver a pontuacdo, como diz aqui. Vou ver com o Abilio, como
melhorar.

Eu — Esta bem.

Gabriel — E também esta aqui comentario sobre a ideia. VVou ver como mudar.

Eu — Ok, depois vou la ver.
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2013/12/10
Conversa com Aurora, sem gravador, durante o melhoramento de texto

(melhoramento a pares — Aurora e eu)

Aurora — (1€ a lista das palavras com erros no texto dos passarinhos) Ei! Tantos erros...
vou ler no texto (1€ o texto). Ei... estd mal! Nao faz sentido...
Eu — Como podes melhorar?
Aurora — Ajudas-me e eu vou ver os erros e fazer bem.
(Comeca a melhorar o texto. Ajudo na organizacdo das ideias, de acordo com 0s
feedbacks e a aluna déa ideias, melhorando e corrigindo as palavras com erro, indo a lista
e procurando, para corrigir).
Eu — Podes fazer frases com estas palavras, no teu estudo autonomo. ..
Aurora — Para ndo me esquecer das palavras corretas.
Eu — Sim, isso mesmo.
Aurora — Esta aqui a dizer das falas das personagens.
Eu — Como é que se fazem os dialogos?
Aurora — Tem o tracinho.
Eu — Qual é o nome dele?
Aurora — Tracinho?
Eu — Travessao... estd ali no registo (aponto).
Aurora — Nao gosto de fazer o travessdo a meio da linha...¢ feio... (comega a fazer em
cima da linha).
Eu — Mas tem de ser no meio.
Aurora — (apaga e faz de novo) E feio.
Eu — Mas é assim que se desenha o travessao.
Aurora — (comega a fazer os dialogos corretamente)
Eu — Entdo e a sequéncia das ideias do texto?
Aurora — E os erros... fica confuso!
Eu — Entdo o que temos de melhorar aqui?
Aurora — As ideias também...
Eu — Entdo...
Aurora — Tu escreves e eu conto.
Eu — Esta bem. Entéo e os paragrafos?
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Aurora — Ai! Nunca faco! Nunca fago bem!

Eu — Como é que se faz?

Aurora — O espaco e depois escreve-se e iSso.

Eu — Entdo este texto vai ter os paragrafos organizados? Nao vai ter linhas em branco?
Aurora — Sim! Eu esque¢o-me.

Eu — Entdo e a pontuacdo?

Aurora — Os pontos finais e as virgulas... também ndo uso muito.

Eu — Mas ha regras para serem usados.

Aurora — Pois, esta ali na parede, nos registos.

Eu — Costumas ler os registos?

Aurora — Sim, mas esque¢o-me e nao ponho la no texto.

Eu — Entdo este vai ter uma pontuacao correta, esta bem?

Aurora — Sim, e eu fico a ver como se faz.

Eu — Tu ajudas-me.

Aurora — Esta.

No final...

Eu — Entdo, os comentarios do texto inicial ajudaram no melhoramento?

Aurora — Sim, a ver 0s erros. A ver as falas... As ideias, mas ai é mais dificil.

Eu — Mas o guido é para isso mesmo. Tu tens usado o guido. Achas que te ajuda?
Aurora — Sim, mas as vezes baralho-me. E bom para ver as partes das historias e o que
tenho de escrever para ficar completo.

Eu — Tens davidas no guido?

Aurora — N&o, mas as vezes baralho-me.

Eu — Vais vendo o que esta no guido e o que estas a escrever?

Aurora — Pois, mas baralho-me porque distraio-me e olho para outros sitios e assim.
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2013/12/11

Primeira conversa de explicitagdo com Gabriel (gravador)

Eu — N6s ja tinhamos falado que eu andava a fazer os comentarios nos teus textos, nao
foi? Do trabalho 14 da faculdade. Tens lido os comentarios, ndo tens?

Gabriel — Sim.

Eu — Entdo o que é que tu fazes?

Gabriel — Primeiro eu vou ter que ler.

Eu — E depois?

Gabriel — Depois vou confirmar ao guido para ver se tenho de fazer outro texto melhor.
Eu — Tu melhoras os teus textos?

Gabriel — Sim.

Eu — Consoante o qué? Conforme o qué?

Gabriel — Conforme o guiéo.

Eu — Conforme o guido. E os comentarios que eu dou, tu Iés os comentério?

Gabriel — Sim.

Eu — E compreendes o que esta la escrito?

Gabriel — (agita a cabe¢a em sinal afirmativo)

Eu — E vais ver, ndo é?

Gabriel — Sim.

Eu — Ja uma vez me vieste dizer...vieste mesmo ter comigo para eu esclarecer e para tu
depois fazeres. Lembraste, quando estavas a fazer da outra vez com o Filipe, em
que...da Fada Oriana?

Gabriel — Sim.

Eu — Tu compreendes o que eu escrevo e vais fazer. O que é que tu agora, no
melhoramento que fizeste com o Filipe ontem, usaste (referéncia ao texto A Aventura do
Mario e das Trés Formigas)? Levaste em conta 0s comentarios?

Gabriel — Néo.

Eu — E no outro?

Gabriel — No outro sim, acho que sim.

Eu — Naquele da Fada Oriana? Foi no da Fada Oriana? Qual é que tu melhoraste com o
Filipe?

Gabriel — Nao foi o da Fada Oriana. Foi o...0 que eu fiz ontem.
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Eu — O das pistolas.

Gabriel — Sim.
Eu — Mas tu j& melhoraste de outra vez com o Filipe, ndo foi?
Gabriel — Sim.

Eu — Qual ¢é que foi o texto que tu melhoraste com o Filipe da outra vez?
Gabriel — Foi esse (aponta para o texto do Mério).
Eu — Esse foi ontem e houve um outro que tu também melhoraste, que foi o da Fada
Oriana.
Gabriel — N&o esta aqui (procura na capa de textos).
Eu — Tu melhoraste um do Filipe, ndo foi?
Gabriel — Pois foi!
Eu — Tu melhoraste o texto do Filipe Ja estou a ver! Entdo e aqui neste, desta semana, tu
percebeste os comentarios que eu fiz?
Gabriel — Sim.
Eu — Entdo o que é que tu fizeste? (1€ o texto) Ah! E escreveste aqui uma coisa para
mim! Muito bem. Estés a ver, também estas a interagir comigo...escreves la. O que ¢é
gue eu te escrevi?
Gabriel — “E uma histéria com muita imaginagdo. Muito bem!”
Eu — E tu escreveste...?
Gabriel — “Obrigado!”
Eu — Muito bem, gostei muito. Estas a ver, aqui o que é que tens de ter atencao?
Gabriel — Tenho de ter aten¢do a pontuagdo e como posso melhorar.
Eu — Como é que podes melhorar?
Gabriel — Seguindo os seus exemplos.
Eu — E mais?
Gabriel — E...também seguindo o guido.
Eu — O guido. E os registos?
Gabriel — Sim, também com os registos.
Eu — Da pontuacéo, nédo é?
Gabriel — Sim.
Eu — Foi como ontem quando tu estavas ali a frente, a apresentar com o Filipe, da
virgula. O que € que podia ser? (aponto para a frase no texto).
Gabriel — Podia ser um ponto de interrogagéo.
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Eu — Que era para ser uma...

Gabriel — Uma...pergunta.

Eu — Muito bem. Depois era esta aqui que tu também me viste perguntar (aponto para a
palavra “qures”).

Gabriel — Escrevi “qures”...

Eu-—E era...

Gabriel — E era “queres”.

Eu — O que €é que faltou ali?

Gabriel - O e.

Eu — Depois tinhas este aqui (aponto para a palavra helicéptero).

Gabriel — Tinha...tem de ter o acento e aqui € o e e aqui tinha um i.

Eu — E comeca com...

Gabriel — H.

Eu — Helicoptero ¢ uma palavra mais dificil... que ndo estdo acostumados a escrever.
Helicoptero... é normal. E aqui? (aponto).

Gabriel — (1€) Eu acho que é com u.

Eu — E com u. E aqui no “prigosa”? O que ¢ que falta 14?

Gabriel — E perigosa.

Eu — O e. Muito bem. E isso. E aqui neste? (aponto)

Gabriel — “Quando escreves quatro pistola ndo achas que falta alguma coisa? O que
€?” (procura no texto)

Eu — O que € que falta aqui?

Gabriel - O s.

Eu — Porque...?

Gabriel — Porque assim fica “quatro pistola”.

Eu — E quatro ¢ o qué? Sao...

Gabriel — Sao... mais do que uma.

Eu — Mais do que uma. Entdo era o plu...

Gabriel - ...ral.

Eu — Plural. Muito bem. Entdo e aqui? Aqui ¢ que eu ndo percebi esta tua ideia: “Foi
pegar vou a helicoptero e foram para casa.” Aqui, estds a ver? (aponto). Olha 14 o
comentario que eu te fiz.

Gabriel — “O que querias contar quando escreveste: “foi pegar vou a helicoptero”?”
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Eu - Escrevi mesmo como tu escreveste que era para ficar igual. Aqui ndo percebi a
ideia. Qual é que era a tua ideia aqui?
Gabriel — A... “...depois a formiga foi pegar vou ao helicoptero e foram para casa.”
Eu — Querias dizer que eles foram no helicéptero?
Gabriel — (agita a cabeca em sinal afirmativo)
Eu - Entdo como € que tu podias dizer isso para ficar mais claro?
Gabriel — A... depois... aqui podia perigosa...depois o tigre foi... aqui era ponto final.
Eu — Exatamente.
Gabriel — Depois o tigre foi...foi-se embora e a formiga mais nova foi pegar vou ao
helicOptero e foram para casa e 0 Mario disse: - Que dia atarefado!
Eu — E aqui no “foi pegar vou helicoptero”...ndo achas que podia ser diferente aqui?
Gabriel — Sim.
Eu — Como?
Gabriel — Foi a... a... para o helicoptero e levantou voou.
Eu — Pode ser.
Gabriel — E foram para casa.
Eu — Exatamente. Era isto que querias dizer, ndo era? Eu percebi que tu querias dar a
entender que eles foram para o helicoptero.
(aparecem alunas e espera-se que saiam da sala)
Eu — Estas a ver, percebeste.
Gabriel — Sim.
Eu — Percebeste a ideia. Estas a perceber isto que eu ando aqui a escrever, ndo estas?
Gabriel — Sim, estou.
Eu — E achas que te ajuda nalguma coisa?
Gabriel — Sim, ajuda-me em muitas coisas. Ajuda-me a melhorar, a escrever de forma
organizada, sem erros...a dar a pontuacao...
Eu — A dar a pontuagdo...
Gabriel — A melhorar... a ter mais imaginagao e € so.
Eu — E é muita coisa! Muito bem! Gostei muito da tua analise do que é que tu podes
melhorar. Muito bem, esta bem. Depois podemos ir falando...isto € um que eu estou a
fazer sobre a escrita, para ver se vocés com os feedbacks melhoram a escrita. Estas a
ver?
Gabriel — Sim.
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Eu — Achas que estas a melhorar?

Gabriel — Sim, acho.

Eu — Porqué?

Gabriel — Porque vocé esta a escrever atras da folha como eu posso melhorar.
Eu — E tu vais ler, ndo é?

Gabriel — Sim.

Eu — Esta bem. Queres ir brincar?

Gabriel — Pode ser.

Eu — Entdo va. Obrigada!l

Gabriel — De nada.
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2013/12/16

Segunda conversa de explicitacdo com Jose (gravador)

Eu — Ent&o, melhoraste o teu texto da maior flor do mundo? Foi?
José — Foi e agora fiz outro texto!
Eu — Fizeste outro texto?
José — Quer que eu mostre?
Eu — Quero. E um do Natal?
José —E.
(entram algumas alunas, quando saem retoma-se a conversa de explicitacdo)
Eu — E melhoraste o teu texto da maior flor do mundo, ndo foi?
José — Foi, ha muito tempo.
Eu — No dia 27?
José — Sim! (entrega-me o texto sobre o pai Natal)
Eu — E este foi o do Natal. Vou levar para casa, esta bem?
José — Sim. Posso ler?
Eu — Podes.
José — (lé o texto)
Eu — Estd muito bom! Vou levar para casa para ver ...
José — A...sabe porque ¢ que eu pus o Jesus?
Eu - Diz.
José — Porque o pai Natal voou com as suas renas, pois pode voar tdo alto que até
encontra Jesus!
Eu — Vai 4 acima ao Céu, é?
José — Vai.
Eu — Esta muito giro, tem muita imaginacdo. E fizeste um texto completo.
José — Mais ou menos.
Eu — Fizeste.
José — Mas também pus isto! (aponta para a pontuagdo presente no texto)
Eu— O qué?
José — Os pontos.
Eu — Os pontos € as... como ¢ que se chama...?
José — SO que ndo pus virgulas.
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Eu — Também tens ai algumas, também.
José — Ah! Esté aqui umal
Eu — E como é que é isso que tu estas a dizer dos pontos?
Jose — Ponto final.
Eu — Ponto final. Mas como € que se chama este pedago todo do texto? E um...
José — Ai...paragrafo...?
Eu — Pardgrafo! Muito bem, olha 14 o que ¢ que eu tinha escrito... (agora sobre “A
Maior Flor do Mundo™)
José — O que é que esta aqui escrito?
Eu — O que eu tinha escrito aqui neste... este foi 0 que tu foste melhorar. Tu quando
foste melhorar este da maior flor do mundo tiveste em conta os comentarios?
José — A...copiei alguns daqui para aqui.
Eu — Algumas frases.
José — SO que aqui “foi a florista”, pus também foram ao cinema e depois foram a
florista.
Eu — Entdo o que é que tu fizeste?
José — Melhorei.
Eu — Acrescentaste ideias, para ficar mais completo...
José — Porque ¢ que esta aqui uma bola? Aqui esta outra. ..
Eu—“Avia”. O que ¢ que achas que ¢ aqui no “avia™?
José — “Havia.” O que ¢é que é?
Eu — Qual € que é a diferenga?
José — Mas € uma histdria, ndo com H... isso é agora. E é uma historia, comega por “era
.0, € “avia”.
Eu—-Com H.
José — Nio, “avia” de agora ja ndo existe.
Eu — Mas é H porque é do verbo haver. Hum? Tu escreveste “avia”, com A... sem H.
José — Posso ler?
Eu — Podes, mas ¢ “havia” com H.
José — “Atencao aos paragrafos. VE se fizeste paragrafos.”
Eu — Tu fizeste paragrafos?
Jose — Fiz.
Eu — Aonde?
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José — Aqui (aponta). Humm... aqui (aponta)... Deixei um espacinho também.

Eu — Mas olha 14, aqui comegas (onde tem o espago que assinala o paragrafo) ... ¢
virgula e letra mindscula (aponta para a primeira frase que o aluno diz que comega um
novo paragrafo). Nao é um paragrafo.

José — N&o?

Eu — Néo é.

José — Nio...mas aqui ¢ (aponta para o inicio do texto).

Eu— Ai é. Ai é o inicio do texto.

José — Tem de ter sempre.

Eu — Quantos paragrafos tens no teu texto?

José — Um.

Eu — Achas que um texto que tem uma introducdo, um desenvolvimento e uma
conclusdo sé tem um paragrafo?

José — Nio...tem de ter mais.

Eu — Como aquele do pai Natal, que tu fizeste.

José — Sim!

Eu — Neste aqui do pai Natal, ja tiveste em conta os paragrafos.

José — “Usaste mais...” o que ¢ isto? (aponta para o feedback presente no texto
melhorado sobre a maior flor do mundo)

Eu — “Virgulas”.

José — ““...virgulas em vez de usares “e”. Muito bem.”

Eu — Olha o que eu tinha escrito aqui no texto inicial.

José — “Deves usar virgulas.” E aqui pus ao contrario.

Eu — O que € que tu fizeste aqui?

José — Pus mais virgulas do que “e”.

Eu — E fizeste muito bem.

José — Fiz! Vou ver quantos “e” estao aqui.

Eu — Tiveste em conta o comentario?

José — SO seis (refere-se aos “e”).

Eu — E muito bem, hum?

José — Seis “e”.

Eu — Tiveste em conta o comentario que eu te fiz?
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José — Sim, porque eu li assim: “Deves usar mais virgulas.” (no inicial). E aqui pus mais
virgulas (no melhorado).

Eu — Muito bem. Entéo o comentario foi Gtil?

José — Depois esta: “Tem atengdo aos paragrafos.” E aqui fiz aqui um. S6 fiz um (no
inicial). E aqui também (no melhorado).

Eu — Mas aqui comegaste com letra minGscula e tinha virgula. E a continuagio da
mesma frase.

Jose — Néo!

Eu — Aonde?

José — Aqui! (aponta) “Mudou e uma flor caiu ¢ ficou a mais pequenina...
Eu - *“...do mundo”.

José — Sim! Ficou a mais pequenina do mundo.

Eu — Mas ndo € um paragrafo. Estas a continuar a mesma frase.

José — Aqui estd: “e...”. E aqui (aponta).

Eu — “As maiores...”

José — “Do mundo.” Ah pois! Mundo tem de ser com letra maitscula.

Eu — Nao! “Mundo” esta bem assim. Continua ¢ a ser uma frase. O paragrafo ¢ s0
quando é um ponto final e quando mudas de linha, fazes o espacinho e é uma ideia
diferente.

José — Sim...

Eu — Como fizeste aqui, olha I& (refiro-me ao texto do pai Natal). “Numa manha, o Pai
Natal ficou a dormir...”. Aqui contaste o que € que ele fez neste dia. Paragrafo. Depois
foste fazer outro paragrafo, aqui...

José — Ja...ja passou oito dias.

Eu — Exatamente.

José — E como se estivesse a contar que era...aqui era um dia e depois passado...quer
dizer que o pai Natal ficou a dormir até a dia oito. E depois o pai Natal acordou e voou,
as nuvens. Depois encontrou Jesus.

Eu — Como sdo ideias diferentes, tu aqui ja fizeste varios paragrafos.

José — Ja. Aqui fiz um, aqui fiz outro. Um, dois, trés...

Eu - ...quatro. Quatro paragrafos. E esta muito bem. Lembraste-te do comentario?

José — Lembrei. ..

Eu —Foi?
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Joseé — Sim...

Eu — Muito bem.

José — O que ¢ que esta aqui? Assim: “Vé como se escreve “levai”... é vai...”...

Eu — “Havia”.

José — (1é comentario) “Qual ¢é a...o texto que achas melhor? O inicial ou este?
Porqué?”

Eu — Qual é que estd melhor?

José — Este! (o melhorado)

Eu — O melhorado?

José — Sim, porque este esta melhor (melhorado). E este (o inicial) tem mais linhas...
uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete...sete linhas. E este tem (conta no
melhorado)... dez linhas!

Eu — E é s6 por causa do tamanho?

José — Nao.

Eu — Entdo?

José — Também ¢ por causa das virgulas, dos pontos finais...qual é a quantidade que eu
ponho de virgulas...

Eu - E as ideias?

José — S&o bhoas.

Eu — Estas estdo melhores, ndo estdo? (melhorado)

Jose — Esté!

Eu — Porqué?

José — Porque acrescentei mais coisas. A... vi esta ideia e depois pus aqui mais virgulas
do que “e”. Porque assim cada frase que eu ia fazer era sempre oito “e”.

Eu — Eram oito “e”? Era um “e” por cada frase?

Jose — Era.

Eu — Fizeste muito bem. O que € que achas que podes melhorar ainda mais?

José — Nio sei...

Eu — O que €é que tu achas?

José — A...por o texto maior e por mais pontos finais.

Eu — E fazeres o qué? Que tu fizeste aqui neste do Pai Natal... Que deves sempre

fazer...
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José — Fiz cada... ja ndo me lembro como ¢é que se diz...cada paragrafo... no seu
lugar...a cada ideia.
Eu — Cada ideia no seu lugar. E? Uma ideia, um paragrafo.
Jose — Sim.
Eu — Muito bem. Estés a acrescentar novas informacdes.
José — Sim.
Eu — Entdo e que tipo de comentério é que tu achas mais Util?
Jose — Como?
Eu — Aqueles em que eu corrijo as palavras, como aqui este do “havia”; aqueles onde eu
te fago um elogio...este aqui ¢ um elogio, olha I4.
José — “Usaste mais virgulas em vez de usares “e”. Muito bem!”
Eu — Aqui tinha te dito: “Deves usar virgulas...” (no inicial) E tu foste usar virgulas.
Jose — Fui.
Eu — Eu notei isso...
José — E depois esta: “Tem atengdo aos paragrafos”.
Eu — Esse voltei a fazer. Entao, estes que eu te dou pistas, estes que eu...
José — Depois eu faco um texto com as ideias que tu escreves.
Eu — Quando eu escrevo 0s comentarios?
José — Sim...
Eu — E achas que estas a conseguir evoluir na escrita?
José — Sim e a fazer textos maiores!
Eu — E a fazer textos maiores. E mais o qué?
José — E como este. ..tem ...dezoito linhas (0 do Pai Natal).
Eu — Esse também estd muito bem. Este vou levar aqui para ver algumas coisas... E
olha 14, em relag@o aos erros...o que € que tu achas que esta a acontecer? Quantos erros
é que tu tens aqui? Quantas palavras é que eu te corrigi neste texto? Da maior flor do
mundo?... O “havia”, nao foi?
José — O que € que esta aqui? “Vira a folha”.
Eu — Era para tu virares a folha, porgue eles estdo ca atras.
José — Porque eu fiz um texto grande.
Eu — Exatamente.
José — SO faltava mais uma, duas, trés, quatro...linhas.
Eu — Para o outro lado. Estas a melhorar também na ortografia.
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José — Sim.

Eu — Porqué? O que € que tu achas?

José — Porque fago mais.

Eu — Mais...?

José — Daquelas fichas pequeninas que a professora arranjou (fichas do ficheiro de
ortografia).

Eu — Aquelas fichas? (aponto)

José — Sim, de palavras.

Eu — Entdo tu escreves os textos, vés onde tens dificuldades e depois trabalhas as tuas
dificuldades no estudo auténomo. E isso que tu fazes?

José — Sim! Escolho uma que tenho mais dificuldades e faco. E depois se tiver outra
vez, escolho a mesma.

Eu — Muito bem, é uma forma de te organizares. Entdo e qual € o tipo de comentario
que tu achas que te ajuda mais? Estes que eu te dou pistas, como este aqui dos
parégrafos; estes em que eu te faco algum elogio; estes em que eu corrijo as palavras...
José — Todos.

Eu — Todos?

José — Sim.

Eu — Porqué?

José — A...porqué sdo todos importantes para o texto.

Eu — Muito bem. Esta bem, acho que estas muito bem. Estou a ver uma evolugdo muito
grande nos teus textos.

José — Sim.

Eu — Esta bem. Obrigada!

José — Esta bem.

169



2014/117
Segunda conversa de explicitacdo com Aurora (gravador). O José estava presente,

pois pediu para assistir.

Aurora — Ola!
Eu — Ol4, senta-te 1a ai. Tens aqui o teu texto...aquele que fizemos ontem. Entdo e o que
€ que tu achas destes comentarios que eu fiz aqui? (texto sobre as férias do Natal) O que
é que tu achas?
Aurora — N4o sei.
Eu — Nao sabes? Entdao? (algum tempo depois) Olha este aqui...1¢€ I4.
Aurora — Aqui?
Eu — Este (aponto).
Aurora — “Na primeira parte hé palavras que ndo entendo. Vem falar comigo”.
Eu — N&o percebi esta parte do texto.
Aurora — Esta mal! “E do...” ¢ “e no”.
Eu — “E no...”. Olha aqui (aponto para essa parte do texto). Mas esta primeira parte: “O
meu Natal nao foi....”. Lé Ia.
Aurora — “O meu Natal nao foi assim tdo bom. S6 havia bébados. Houve um menino
casado que chamava-se Simao.”
Eu — Esta parte aqui do “Houve um menino casado que chamava-se Simao...”, em que ¢
que se relaciona com a primeira parte do texto em que dizes que s6 havia bébados? Foi
no casamento dele? O Simdo casou-se no dia de Natal?
Aurora — Ndo. Foi no Natal, quando ele estava bébado.
Eu — Foi quando?
Aurora — Foi no Natal, quando ele estava bébado.
Eu — Foi no Natal...Entdo quando tu estavas a dizer que havia bébados era a este
menino Simao que te estavas a referir?
Aurora — Sim.
Eu — E um menino ja grande, ndo é?
Aurora — E casado. A mulher parece um homem, com barba.
Eu — Hum...Entdo, mas achas que faz sentido?
Aurora — Néo.
Eu — Porqué? (algum tempo depois) Porqué?
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Aurora— A...porque ¢ que esta esta setinha aqui?

Eu — E para virares a folha.

Aurora — Esta aqui: “Tem aten¢do ao plural.” Ham?

Eu — Tu escreveste: “muita dores”. Dores € porque sao varias.

Aurora — Eu vou ler!

Eu—E o plural...

Aurora — L€ 14 (para Afonso).

Eu — Queres ler? Entdo va.

Aurora — “Ao ...chamava-se Marco quando cheguei. Colo deu-me na bochecha...a
forma correta de se dizer e escrever é: e no dia seguinte e ndo no outro dia seguinte. Nao
é do, mas no e ndo se coloca outro dia porque dia seguinte ja tem a ideia de ser um dia
diferente”.

Aurora — Vocé ndo...

José —“...Da...”

Aurora — Espera ai! Vocé vai mostrar isto ao professor Jorge?

José — “...daquela que estavas...”

Aurora — Ele vai dizer o qué?

Eu — Deixa l4 ele acabar de ler.

José — “...a relatar na primeira parte, ha palavras que nao entendo. Vem falar comigo.
Tens de ter atengdo a pontuacao”.

Eu — Nao fizeste pardgrafos...O professor ¢ um dos meus orientadores do estagio. O
professor Jorge e a professora Ana.

José — Professora Ana?

Aurora — Quando é que o professor Jorge vem aqui?

Eu — O professor Jorge ja ndo vem mais.

Aurora — Oh!

José — E a professora Ana?

Eu — Também né&o.

Aurora — Nunca foi aqui!

Eu — Mas agora € outra coisa, va. Eu ontem tinha ido dizer-te para ires aqui a tua pasta e
veres os comentarios que tinha feito nos outros textos...

Aurora — Ah, mas ndo era este!
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Eu — Tu...houve aqui umas pares que tu fizeste isso...olha l4. Aqui fizeste “chamava-
se”, mas aqui...
Aurora — “Chamava-se...”
Eu — Como dantes fazias. O que é que aconteceu? Deixaste de ver os comentarios ou...o
que é que aconteceu?
Aurora — N4o sei.
Eu — N&o sabes? Entdo tu aqui estavas a ver, ndo era (aponto para a primeira parte do
texto)?
Aurora — Era.
Eu — E aqui neste segundo bocado do texto, ja ndo?
Aurora — N4o.
Eu — Ja ndo viste porqué? (algum tempo depois) Porqué?
Aurora — Sei Ia!
Eu — Sei 1a? Esqueceste-te?
Aurora — Sim...!
Eu — Quais sdo 0os comentarios que tu usas mais? Os feedbacks que tu usas mais para
fazeres os teus textos?
Aurora — A...estes todos!
Eu — Todos? Entdo e como € que tu integras os feedbacks que eu te dou quando vais
fazer um novo texto?
Aurora — Eu olho para aqui e faco.
Eu — Mas fazes como?
Aurora — Fazendo, com as maos.
Eu — Estes da forma correta das palavras, como € que tu te aproprias deles? Como € que
tu os apreendes? Tu vé-los aqui e depois lembras-te da forma correta da palavra? Ou
nao?
Aurora — Néo!
Eu — Porqué?
Aurora — Sei la.
Eu — Mas era por isso que eu tinha dito, ontem, que podias ir ver na tua capa dos
textos...
Aurora — J& podemos ouvir?
A — Tem tudo uma razéo.
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Eu — Ainda ndo acabou. N&o vés, porque aqui quando nos fomos melhorar o texto as
duas... ficou diferente. Tem pontuagdo, tem didlogos. Aqui ndo era necessario, neste
novo (sobre o Natal e referente aos dialogos). Tem diélogos, tem parégrafos...Podias ter
vindo ver. Achas que os comentarios estdo te a ajudar a melhorar os textos?

Aurora — Sim...

Eu — Mas porqué?

Aurora — Leio.

Eu— Lé&s o qué?

Aurora — Os comentarios que esta ai.

Eu — E depois fazes o qué?

Aurora — Logo faco.

Eu — Ham?

Aurora — Logo faco, os textos.

Eu — Fazes o texto e como é que tu usas 0 comentario que eu te fiz no outro texto, no
novo texto? Imagina...como & que tu usaste as ideias que eu te disse, aqui nos
comentarios, e as palavras, no texto sobre os passarinhos? Usaste alguma coisa desse
texto aqui neste do Natal?

Aurora — N4o.

Eu — Néo?

Aurora — Usei?

Eu— O qué?

Aurora— A... “chama-se”.

Eu — “Chama-se...”, aqui na primeira parte. Porque nesta ja nao.

Aurora — Sim...

Eu — Porqué?

Eu — Néo olhaste para 1a?

Aurora — N4o.

Eu — Entdo tu ndo tentas lembrar-te da forma correta da palavra, quando tu estas a
escrever?

Aurora — Nao.

Eu — Porqué?

Aurora — Nao sei...
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Eu — Entdo desses comentarios todos, qual € que mesmo assim € mais importante ou
que tu das mais atencdo ou que te lembras melhor? Qual é deste tipo de
comentarios...qual ¢ que tu te lembras melhor? E este das palavras, que d4 aqui o
exemplo correto da forma de escrita... ou ¢ este assim em que eu escrevo mais...como
este aqui da forma correta da palavra e da frase...ou estes “tem atengdo a pontuagao”...
Quais sdo aqueles que sdo mais Uteis para ti?
Aurora— A...aqueles.
Eu — Quais?
Aurora — Atras, estes aqui.
Eu — As frases?
Aurora — Sim.
Eu — Porqué?
Aurora — Nao sei. Leio...
Eu — José, quando tu disseste que os comentarios te ajudavam...
José — Sim...
Eu - ...tu explicaste porque ¢ que os diferentes tipos de comentério te ajudavam.
José — Sim. Era ...isto...como esta aqui escrito...s6 que é para a Dina. A professora
escreve e eu faco um texto mais ou menos igual...assim. E € por isso que me ajuda
Eu — E ha textos que tu...por exemplo, aquele do Pai Natal, ndo houve nenhum anterior,
mas tu usaste certas coisas que eu tinha dito nos comentarios...que tu usaste nesse texto,
ndo foi?
José — Foi, como A Flor Mais Alta do Mundo. A professora escreveu, eu fui fazer...a
professora Céu e a professora Rita ajudaram-me e eu fui fazer logo um, como tinha dito.
Eu — Usaste alguns comentarios, como aquele das virgulas...
José — Sim, acrescentei mais coisas.
Eu — E aquele do texto do Pai Natal, que tu ndo tens um igual...so tens aquele...
Jose — Sim.
Eu - Tu usaste alguma coisa dos comentarios que eu tinha vindo a fazer ao longo deste
tempo?
José — Sim.
Eu— 0O qué?
José — Ndo percebi a pergunta.
Eu — Aquele texto do Pai Natal...
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Joseé — Sim...
Eu — Que o Pai Natal foi la...subiu e casou-se com a Mée Natal e tiveram o Filho
Natal...
Jose — Néo subiu
Eu — Subiu muito alto, no treno. E foi 14 ter com Jesus e assim. Aquele texto...
José — Ah sim!
Eu — Tu usaste algumas coisas que eu tinha dito nos comentérios, nesse texto.
Jose — Sim.
Eu — Os paragrafos...
José — Sim.
Eu — Que eu tinha vindo a dizer ao longo dos varios comentarios que te fiz...que tinhas
de fazer paragrafos... Tu dantes fazias paragrafos?
José — Nao, comegava logo na linha. A...logo encostado a linha vermelha. Comegava
logo até ao fim sem fazer um.
Eu — Um parégrafo?
José — Sim, e antes era sem pontos finais. Era tudo com “e”, sem virgulas... sem nada.
Era s6 com letras.
Eu — E agora?
José — Agora como ja sei tudo...ndo sei tudo, tudo...fago, u... ja fago. Ja ponho
virgulas, ponho alguns “e” e 0 resto.
Eu — Os paragrafos. ..
José — Sim.
Eu — E sentes que essa melhoria esta relacionada com os comentarios que eu te fagco?
José — Sim.
Eu — Sentes porqué?
José — Porque ajuda.
Aurora — Pois é.
Eu — Eu dou-te dicas, ndo é?
José — E.
Eu — Como se fossem dicas que tu depois vais ...
Aurora — Ola professor Jorge!
Eu — Oh Auroral
(risos)
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Eu — Entao e olha 14, o A. esteve aqui a explicar...

José — Como eu estava a dizer...n3o punha nada, fazia um texto sem nada.

Eu - Agora fazes mais corretamente.

José — E. S6 que tenho um bocadinho de dificuldade nas palavras.

Eu — Nas palavras. Entdo...

José — E depois corrijo.

Eu — Corriges. Achaste que aquela forma que eu desta vez fiz 14 te ajudou? Para tu dares
o exemplo correto?

José — Fizeste tipo uma ficha para eu tentar acertar qual era as palavras...eu tinha errado
as palavras e agora para estar mais atento, para corrigir as palavras. E fiz.

Eu — Preferes assim, para tu tentares ou preferes que eu te dé logo o exemplo correto?
José — Para tentar.

Eu — Porqué?

José — Porque assim comeco a aprender e assim quando faco mais j& sei qual é as
palavras quase todas.

Eu — Fica mais na memoria?

José — Sim.

Eu — Estés a ver, 0 José deu uma razdo. As razdes dele.

José — E Aurora, ndo ¢ dizer assim, quando a professora pergunta: “porque é que tu
gostas disto ou ndo?”, ndo ¢ dizeres: “sei la!”. Tem de haver uma razdo para isso.
Quando no6s choramos também tem de haver uma razdo. Tem de haver sempre uma
razdo. Se ndo houver, ndo é nada. Mas tem de haver sempre.

Eu — O que é que tu achas, Aurora?

Aurora — Acho que é verdade.

Eu — Queres pensar mais sobre isto ou o que € que tu achas?

Aurora — Quero pensar mais.

Eu — Entdo tu achas que ndo te lembras das palavras, € isso?

Aurora — Sim.

Eu — Por isso é que podes vir aqui a capa, como te disse ontem. Hmm?

Aurora — Sim.

Eu — Esta bem.
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2014/1/8

Segunda conversa de explicitacdo com Gabriel (gravador)

Eu — Esta a gravar. Vou falar aqui com o Gabriel. Entdo, olha 14 Gabriel... o que ¢ que
achas dos teus textos?
Gabriel — Eu acho que melhorei muito e nesse texto foi o Unico em que eu ndo dei erros.
Eu — Qual?
Gabriel — A aventura do Mario e das trés formigas.
Eu — A primeira versdo ou a segunda?
Gabriel — A segunda.
Eu — E entdo porqué?
Gabriel — Porque foi melhorado com o Filipe e depois o anterior foi... fui s6 eu. E...o
anterior estava mais pequeno e este foi melhorado com o Filipe e o outro, o anterior nao.
Eu — E no anterior?
Gabriel — No anterior tive: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez erros.
E no...agora no melhorado ja néo tive. Tive zero erros.
Eu — E tu usaste algumas das coisas que eu fiz nos feedbacks desse teu primeiro texto
no que tu melhoraste com o Filipe?
Gabriel — Fiz.
Eu — Endo?
Gabriel — “Tens de marcar...”. Mas os paragrafos nao fiz.
Eu — E fizeste neste? (melhorado)
Gabriel — Sim.
Eu - E aqui, olha.
Gabriel — Fiz um, dois paragrafos. Mas segui algumas coisas.
Eu — Essa ai dos paragrafos, olha 14, tu deixaste o espacinho.
Gabriel — Sim.
Eu — Em “do Mario...”, em “eles”...
Gabriel — Sim.
Eu — So6 aqui: “Quando chegaram 14...” ¢ que ndo marcaste o espacinho. Nos outros
marcaste. Lembraste-te do comentéario ou n&o?
Gabriel — Lembrei-me, sim.
Eu — E mais?
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Gabriel — “Tens de ter atengdo a pontuagdo” e neste aqui tive aten¢do a pontuagio, € aos
acentos, também. Aqui uma virgula, aqui, aqui... Tive atengéo as pontuagdes.

Eu — E mais? Mais alguma coisa?

Gabriel — “O que querias contar quando escreveste: foi pegar vou a helicoptero?” a... e
aqui... (procura) eu acho que nao escrevi aqui. Nao.

Eu — Tu acabaste esse texto?

Gabriel — Acabei.

Eu — Acabaste? Deste-lhe um final?

Gabriel — Sim.

Eu — Qual € o final desse texto?

Gabriel — “Eles nao tinham medo porque tinham pistolas.”

Eu — Mas o que é que acontece ao tigre e a eles todos?

Gabriel — Ainda podia melhorar o texto.

Eu — Podias dar um final, ndo era? Tu tinhas dito que tinham ido almogar, lembraste?
Foi antes das férias do Natal. Tinhas dito que tinhas ido almocar e depois esqueceram-se
de voltar, ndo foi?

Gabriel — Sim.

Eu — Agora, um dia destes, podes melhorar com o Filipe. Ou mesmo dares tu um final.
Gabriel — No tempo de estudo auténomo.

Eu — No tempo de estudo autonomo. Achas que conseguem fazer isto ainda esta
semana? Amanhd ou na sexta?

Gabriel — Sim podiamos apagar isso aqui e continuar o texto.

Eu — Sim, querem fazer?

Gabriel — Pode ser.

Eu — Entdo depois vocés fazem.

Gabriel — No tempo de estudo autonomo.

Eu — Esta bem e depois eu vejo.

Gabriel — E vou seguir ainda mais isto: ter mais atencao aos paragrafos.

Eu — Aos comentarios. Vais ter ainda mais atencdo. Estd bem. E nesse texto que fizeste
esta semana?

Gabriel — Nesse ai também néo fiz paragrafos. SO aqui (aponta no texto do Natal).

Eu — No primeiro, néo foi?
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Gabriel — Mas tive atencdo a pontuacdo. Mas algumas coisas tive erros, na pontuacéo.
E... ¢ um texto muito grande!

Eu — Neste aqui, notei que usaste o guido (relato sobre as férias do Natal).

Gabriel — Nesse...sim.

Eu — Porqué?

Gabriel — Para poder melhorar.

Eu — Entdo, da outra conversa que noés tinhamos tido, quando eu te perguntei pelo
guido...que tu tinhas dito que ias comecar a usar...e a Ver se usavas...seguiste essa
ideia?

Gabriel — Sim. S6 ndo segui cinco.

Eu — Néo, se usaste o guido.

Gabriel — Sim.

Eu — E achaste que te ajudou?

Gabriel — Com esse guido consegui fazer um texto muito maior. Antes fazia textos
pequeninos, por aqui, por aqui (aponta por meio de uma pagina). Mas agora ja...agora
até fiz na folha atras.

Eu — Pois fizeste.

Gabriel — Muito grande!

Eu — E achas que estés a fazer os textos maiores porqué?

Gabriel — Porque estou a seguir 0 guido e a ter mais atencao.

Eu— Ao qué?

Gabriel — Aos exemplos que vocé me da aqui, atras, que vocé mete aqui, atras. ..

Eu — Os comentérios?

Gabriel — Sim.

Eu — Hmm. E tu achas...

Gabriel — E assim posso melhorar.

Eu — Esta bem. E quais destes feedbacks é que tu usas mais? Quais achas mais Uteis?
Gabriel — A pontuacdo, os que sdo mais Uteis... e os paragrafos também sdo uteis, mas
n&o tenho usado.

Eu — E achas que no préximo texto vais marcar os paragrafos? Porque tu fazes os
paragrafos. A Unica coisa que tu ndo fazes nos paragrafos é deixares o espacinho no

inicio. E s6 isso. E aqueles das palavras? Tu neste texto, desta semana, das férias do
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Natal, em vez de dar a forma correta das palavras...esta aqui que estava em minuscula
(Natal)...era s6 isso e esta aqui do ja...
Gabriel — Do jajarmos.
Eu — Era jogarmos, ndo era? Eu em vez de por o exemplo correto, 0 que é que eu fiz?
Gabriel — Escreveu: “Vé as palavras que estdo...qual ¢ a forma correta dessas palavras?
Forma correta”. Depois de jogar, fomos almogar. Foi o que eu escrevi e depois escrevi:
“nds almogdmos massa com galinha”.
Eu — Era massa?
Gabriel — Sim.
Eu — Pensei que era macd. Massa ndo € assim (maca).
Gabriel — E com dois s?
Eu—E, é com dois s. Pensei que tinhas almocado magca com galinha.
Gabriel — (risos)
Eu — Podia ser. Entdo escreves aqui a forma correta. Como € que é a forma correta?
Gabriel — E com dois s.
Eu — Isso. E achaste mais interessante assim, para corrigir, ou veres o exemplo
corrigido?
Gabriel — Do exemplo corrigido.
Eu — Gostas mais quando eu escrevo o exemplo? Porqué?
Gabriel — Porque assim vejo como se escrevem as palavras e...assim posso melhorar
mais.
Eu — Entdo preferes quando eu escrevo mesmo.
Gabriel — Sim.
Eu — Em vez de ires tentar descobrir. Porqué?
Gabriel — Porque posso melhorar mais e assim fico a saber como sdo as palavras.
Depois quando eu ir fazer o texto melhorado ja sei qual é as palavras.
Eu — Entdo achas melhor dar o exemplo porque assim ficas logo a saber.
Gabriel - Sim.
Eu — Porque consegues lembrar do exemplo?
Gabriel — (acena com a cabeca em sinal afirmativo)
Eu — Esta bem. E estes comentarios? L€ la o que esta ai.
Gabriel — “Gostei muito do teu texto. Estas a melhorar muito.” Gosto.
Eu — Porqué?
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Gabriel — Porque assim é porque me estdo a apoiar mais para eu conseguir...seguir os
exemplos.

Eu — Gostas de te sentir apoiado?

Gabriel — Sim.

Eu — Esta bem. Entdo gostaste de ver os textos com 0s comentarios e de teres estado a
melhorar, é isso?

Gabriel — Sim.

Eu — Esta bem. Entéo gostavas de ter sempre comentarios nos teus textos?

Gabriel — Sim.

Eu - Ja vi que foi dtil.

Gabriel — Pois.

Eu — Obrigada.

Gabriel — De nada.
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Anexo n°5
Guido da entrevista a professora cooperante
Guido de entrevista a Professora Cooperante

A utilizacéo de feedbacks e guides de estruturacdo de texto narrativo

Qual a opinido da Professora sobre a utilizacdo de feedbacks no processo de

escrita?

Qual a opinido da Professora quanto a utilizacdo de guibes de estruturacdo de
texto no processo da escrita?

A Professora considera que houve evolucdo na escrita dos alunos escolhidos

para o estudo? Se sim, em que aspetos?
(No caso da resposta a questdo anterior ser afirmativa) A Professora considera
que os feedbacks e a utilizacdo dos guides desempenharam algum papel nessa

evolugédo? Se sim, em que aspetos?

Qual a opinido da Professora sobre o0 meu estudo?
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Anexo n° 6

Grelha 1
Nome do aluno:
Texto Adeq. Pers. Pers. Tempo | Espago | Sequéncia | Introdug¢ | Desenvolv. | Conclus Coesdo gramatical
do Principais | Secundarias de ideias ao ao Concord | Concor | Tempos | Conetore
titulo (coeréncia Sujeito- |d Verbais | s
) Predicad ]
o género
numero
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Anexon®7

Grelha 2

Nome do aluno:

Texto

pontuacao

Ortografia

Troca grafemas

Troca fonemas

Omite letras

Acrescenta letras

Escreve como
fala

Escreve como
ouve
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Anexon® 8

Indutor de texto do dia 28 de outubro de 201




Anexon®9

Indutores de texto do dia 11 de novembro de 2013
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Anexo n° 10
Indutor do texto do dia 18 de novembro de 2013

Excerto do livro A fada Oriana, de Sophia de Mello Breyner Andresen (92 edi¢éo, 1985,
Figueirinhas)

Oriana

Era uma vez uma fada chamada Oriana. Era uma fada boa e era muito bonita.
Vivia livre, alegre e feliz dangando nos campos, nos montes, nos bosques, nos jardins e
nas praias.

Um dia a Rainha das Fadas chamou-a e disse-lhe:

- Oriana, vem comigo.

E voaram as duas por cima de planicies, lagos e montanhas. Até chegarem a um
pais onde havia uma grande floresta.

- Oriana — disse a Rainha das Fadas -, entrego-te esta floresta. Todos 0s homens,
animais e plantas que aqui vivem, de hoje em diante, ficam & tua guarda. Tu és a fada
desta floresta. Promete-me que nunca a has-de abandonar.

Oriana disse:

- Prometo.

E dai em diante Oriana ficou a morar na floresta. De noite dormia dentro do
tronco de um carvalho. De manhd acordava muito cedo, acordava ainda antes das flores
e dos passaros. O seu relogio era o primeiro raio de sol. Porque tinha muito que fazer.
Na floresta todos precisavam dela. Era ela que prevenia os coelhos e os veados da
chegada dos cacadores. Era ela que regava as flores com orvalho. Era ela que tomava
conta dos onze filhos do moleiro. Era ela que libertava os passaros que tinham caido nas
ratoeiras.

A noite, quando todos dormiam, Oriana ia para os prados dancar com as outras
fadas. Ou entdo voava sozinha por cima da floresta e, abrindo as suas asas, ficava
parada, suspensa no ar entre a terra e o céu. A roda da floresta havia campos e
montanhas adormecidos e cheios de siléncio. Ao longe viam-se as luzes de uma cidade
debrucada sobre o seu rio. De dia e vista de perto a cidade era escura, feia e triste. Mas a
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noite a cidade brilhava cheia de luzes verdes, roxas, amarelas, azuis, vermelhas e lilases,
como se nela houvesse uma festa. Parecia feita de opalas, de rubis, de brilhantes, de
esmeraldas e de safiras.

Passou um verdo, passou um Outono, passou um Inverno. E chegou a Primavera.
E certa manha de Abril, Oriana acordou ainda mais cedo do que o costume. Mal o
primeiro raio de sol entrou na floresta, ela saiu de dentro do tronco do carvalho onde
dormia. Respirou fundo os perfumes da madrugada e fez uns passos de dancga. Depois
penteou os cabelos com os dedos das méos a fazerem de pente e lavou a cara com
orvalho.

- Que manha tao bonita! — disse ela. — Nunca vi uma manha tdo azul, tdo verde,
tdo fresca e tdo doirada.

E foi pela floresta fora dancando e dizendo bom-dia as coisas. Primeiro
acordaram as arvores, depois 0s galos, depois os passaros, depois as flores, depois 0s
coelhos, depois os veados e as raposas. A seguir, comecaram a acordar os homens.
Entdo Oriana foi visitar a velha.

Era uma velha muito velha que vivia numa casa velhissima. E dentro da casa so
havia trapos, moéveis partidos e loica rachada. Oriana espreitou pela janela que néo tinha
vidro. A velha estava a arrumar a casa e enquanto trabalhava falava sozinha, dizendo:

- Que negra vida, que negra vida! Estou tdo velha como o tempo e ainda preciso
de trabalhar. E ndo tenho nem filho nem filha que me ajude. Se ndo fossem as fadas que
seria de mim?

“Quando eu era pequena brincava na floresta € os animais, as folhas e as flores
brincavam comigo. A minha mae penteava 0s meus cabelos e punha uma fita a dancar
no meu vestido. Agora, se ndo fossem as fadas, que seria de mim?

“Quando eu era nova ria o dia todo. Nos bailes dangava sempre sem parar. Tinha
muito mais do que cem amigos. Agora sou velha, ndo tenho ninguém. Se ndo fossem as
fadas que seria de mim?

“Quando eu era nova tinha namorados que me diziam que eu era linda, e me
atiravam cravos quando eu passava. Agora 0s garotos correm atras de mim, chamam-me
“velha”, “velha”, e atiram-me pedras. Se ndo fossem as fadas que seria de mim?

“Quando eu era nova tinha um palacio, vestidos de seda, aios e lacaios. Agora

estou velha e ndo tenho nada. Se ndo fossem as fadas que seria de mim?
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Oriana ouvia esta lamentacdo todas as manhés e todas as manhés ficava triste,
cheia de pena da velha, tdo curvada, tdo enrugada e tdo sozinha, que passava os dias
inteiros a resmungar e a suspirar.

As fadas s6 se mostram as criangas, aos animais, as arvores e as flores. Por isso a
velha nunca via Oriana; mas, embora ndo a visse, sabia que ela estava ali, prona a ajuda-
la.

Depois de ter varrido a casa, a velha acendeu o lume e p6s agua a ferver. Abriu a
lata do café e disse:

- Néo tenho café.

Oriana tocou com a sua varinha de conddo na lata e a lata encheu-se de café.

A velha fez o café e depois pegou na caneca do leite e disse:

- Ndo tenho leite.

Oriana tocou com a sua varinha de conddo na caneca e a caneca encheu-se de

leite.

A velha pegou no agucareiro e disse:

- Né&o tenho acucar.

Oriana tocou com a varinha de cond&o no agucareiro e o agucareiro encheu-se de
acucar.

A velha abriu a gaveta do péo e disse:

- Né&o tenho pao.

Oriana tocou com a varinha de conddo na gaveta e dentro da gaveta apareceu um
pdo com manteiga.

A velha pegou no pdo e disse:

- Se ndo fossem as fadas que seria de mim!

E Oriana, ouvindo-a, sorriu.

A velha comeu, bebeu e no fim suspirou.

- Agora tenho de ir ao meu trabalho.

O trabalho da velha era apanhar ramos secos que depois ia vender a cidade.

E todas as manhas Oriana a ajudava a apanhar os ramos e todas as manhas a
guiava até a cidade, pois a velha via muito mal e o caminho que ia da floresta a cidade
passava ao lado de grandes abismos, onde a velha poderia cair se a fada ndo a guiasse.

E assim nessa manha de Abril, Oriana e a velha foram as duas pela estrada fora,

a velha toda curvada, encostada a um pau, e Oriana voando no ar como uma borboleta.
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E sem que a velha a visse, a fada segurava o feixe de lenha para que ele pesasse menos
sobre as costas dobradas.
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Texto n° 1 do José
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Anexo n® 12

Texto n° 2 do José

— 3%/40/201% , a pontror- .

D TG Y
e e IA_/”‘\LMJ 7 Ao Wt\'ﬂm r}A{ﬂLJMDVYV)\ i35 = ’»@—_MWT,._
‘rf"‘)ax_ AL PM N A mﬂ&f@ e _@mfufa&ﬁmn ;

’f\wjbo\ (G ol g0

: }_(&%JLNW‘Y\L-QGO JJ@ BoAsunt A 2rlanke |

. | 7.‘.»%';1:1 ,,_“_QE«_#JQ,;.*L'LAAL O R e L Né«@@-} Y

m APG._ 0 ‘w }\Q\_Wﬁ,,g_&Q&M\f&L& Loard. IL &maziﬁ:tl. ?5
] _{&/VV‘&’VVIX tﬁ’\fbm PIEL0. TV v i ,L/éh/lf__...?_,,,&

Q\ L_@A.LC ‘J‘ 2.4 @ LEA /’Vf‘v&fivx ‘\g.tl .= /{»wv\"ﬂ.uu y

:,-,., R 1 ’\)M_@@\__(:A/_Clkm too o Mostorco . Silain Jolo ‘&L@\/);

195




SRR

= 7“’ﬁ

=P el oeng?~

Anexo n°® 13

Texto n° 3 do José
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Anexo n® 14

Texto n° 4 do José
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Anexo n° 15

Texto n° 5 do José

........ ke o gela A

R N“hi : 'Q:mm;rzw @ K " A L

199



Anexo n° 16

Texto n° 6 do José
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Anexo n° 17

Texto n° 7 do José
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Anexo n° 18

Texto n° 8 do José
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Anexo n° 19

Texto n® 9 do José
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Anexo n° 20

Texto n°® 10 do José
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Anexo n° 21

Texto n® 11 do José
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Anexo n° 22

Texto n® 12 do José
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Anexo n° 23

Texto n° 1 do Gabriel

_ Rodiondigen emcks L

’

- Y
o;;‘m%m@‘ab&gf_&_ﬁ._w

q;mnq.,,m%gﬂ o Juentuochis. e
(Fei o ppae  dia _.-MWMM&&&

Q , _ : : f
Tama o ir-iciﬂé_ﬁl%W%&dﬂb ) Aokl Qo :

| : \'QHG yvﬁ;;:

7 gosiamos, ¢ que aprendi/aprendemos | |

208



Anexo n® 24

Texto n° 2 do Gabriel
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Anexo n° 25

Texto n°® 3 do Gabriel
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Anexo n° 26

Texto n° 4 do Gabriel
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Anexo n° 27

Texto n®5 do Gabriel
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Anexo n° 28

Texto n° 6 do Gabriel
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Texto n° 8 do Gabriel
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Anexo n° 31

Texto n® 9 do Gabriel
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Anexo n° 32

Texto n° 1 da Aurora

h il ;z'm.;m,«-

b

n)?»):is ,.&M Q

i
!
S S 15
i
e L o W.WT:-A
i
1 T et
IR JL{&L{E’
é it Aot
B
L0 e SelE e L
i

218



Anexo n° 33
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Anexo n® 34

Texto n° 3 da Aurora
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Anexo n° 35

Texto n° 4 da Aurora
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Anexo n° 36

Texto n° 5 da Aurora
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Anexo n° 37

Texto n° 6 da Aurora
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Anexo n° 38

Texto n° 7 da Aurora
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Anexo n° 39

Texto n° 8 da Aurora
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Anexo n° 40

Texto n® 9 da Aurora
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1.

2.

3.

Anexo n° 41

Resposta da professora cooperante

Guido de entrevista a Professora Cooperante

A utilizacédo de feedbacks e guides de estruturacéo de texto narrativo

Qual a opinido da Professora sobre a utilizacdo de feedbacks no processo de
escrita?

R: Acho essencial esse trabalho porque pode provocar a reflexdo e ajudar o
aluno no processo de meta — cognicdo, ajudando-o a evoluir na sua escrita,

dando-lhe orienta¢fes também para a reescrita.

Qual a opinido da Professora quanto a utilizacdo de guides de estruturacdo de
texto no processo da escrita?

R: Acho que esse trabalho deve ser feito, mas esses guides devem ser
construidos com os alunos, a partir da analise dos textos por si produzidos e da
reflexdo sobre as carateristicas presentes nos diferentes tipos de texto, para que
faga mais sentido e para que os alunos se apropriem “por dentro” da estrutura do
texto. E necessério criar um contexto em que a escrita aconteca e em que sejam
valorizadas todas as tentativas dos alunos, num clima de expressao livre e de
comunicagdo, em que se aprende com o0 outro, em cooperagao.

Os textos devem ser lidos, apreciados e melhorados pela turma e, no decurso
desse trabalho, é essencial construir os guides em que estes decorram das
reflexdes feitas, passando posteriormente, a constituir orientacdes e a0 mesmo
tempo critérios de avaliacdo, para todos. Esses guides devem ficar disponiveis
na sala de aula, prontos a serem utilizados autonomamente pelos alunos, durante

0 seu trabalho de escrita.

A Professora considera que houve evolucdo na escrita dos alunos escolhidos

para o estudo? Se sim, em que aspetos?
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R: Notei evolucdo na estrutura, na organizacao logica das ideias e no tamanho
dos textos, em todos os alunos, tendo como termo de comparac¢do o inicio do
ano letivo, embora eles se vao apropriando a ritmos diferentes. A certa altura um
aluno dizia que ja nao precisava do guido porque ja o tinha “na cabega”.

Os alunos também reconhecem que evoluiram e revelam gosto pela escrita,

sentindo-se mais confiantes e mais autbnomos na escrita.

(No caso da resposta a questdo anterior ser afirmativa) A Professora considera
que os feedbacks e a utilizacdo dos guides desempenharam algum papel nessa
evolugédo? Se sim, em que aspetos?

Penso que ja respondi a esta pergunta nas questdes anteriores, no entanto reforco
a importancia do papel do “professor” nesse processo e¢ na relacdo de
cumplicidade que se estabelece quando, por exemplo, se ddo os feedbacks
escritos. Quando se entra nesse processo de comunicagdo os alunos sentem-se

orientados e valorizados e investem, melhorando.

Qual a opinido da Professora sobre 0 meu estudo?
Acho o estudo muito pertinente, tanto para a turma onde se desenvolveu, como
para a formacdo dos profissionais envolvidos, sendo uma area onde é necessario

continuar a investir ao longo da profisséo.
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