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Resumo

O tema deste Relatorio de Investigacéo, na area da didatica do Portugués
€ a aprendizagem da revisdo textual de textos de carater argumentativo,
redigidos por alunos do 1.° ciclo. Foram enunciados como objetivos deste
estudo: perceber em que medida a revisao textual permitiria a melhoria dos
textos de criancas do 1.° ciclo; compreender se seria exequivel trabalhar a
escrita argumentativa com alunos do 1.° ciclo; verificar se a implementacdo de
estratégias de ensino diferenciadas ajudaria os alunos a resolverem as tarefas
(ultrapassando eventuais dificuldades); e conhecer algumas das competéncias
linguisticas e textuais que eram (ou ndo) mobilizadas pelos alunos no momento
de producéo escrita.

O quadro tedrico de referéncia apresenta o estudo realizado em torno da
tematica e dos principais conceitos que suportam as perspetivas tedricas
defendidas no &mbito da escrita.

No que concerne a metodologia, esta investigacdo € caracterizada como
uma investigagdo-acao cujo estudo adota uma abordagem qualitativa, tendo
como finalidade compreender e alterar as fragilidades verificadas no contexto de
estagio. Com o intuito de procurar respostas para os objetivos enunciados foi
feita a recolha de dados de acordo com uma abordagem assente na reescrita.

A analise dos resultados obtidos indica que a revisao textual ajuda os
alunos a melhorarem os seus textos e permite determinar conclusdes relevantes
para o ensino da escrita no 1.° ciclo, como a possibilidade de uma intervencao
precoce na escrita de textos de carater predominantemente argumentativo,

devido a constatacdo de algumas melhorias.

Palavras-chave: Escrita argumentativa; Revisdo textual, Reescrita;

Diferenciacdo pedagodgica; Melhoramento de textos.



Abstract

The theme of this research report, in the area of Didatics of the
Portuguese, is learning the textual review of argumentative character texts,
written by students in the first cycle. Objectives of this study were listed as: realize
to what extent the textual review would allow the improvement of the text by
children of the first cycle; understand whether it would be feasible to work the
argumentative writing with students of first cycle; verify the implementation of
differentiated teaching strategies help students solve the tasks (overcoming any
difficulties); and meet some of the textual and linguistic skills that were (or not)
deployed by the students at the time of writing production.

The theoretical framework of reference presents the study around the
theme and the key concepts that support the theoretical perspectives defended
within the writing.

With regard to methodology, this research is characterized as an action
research study which takes a qualitative approach, with the purpose to
understand and change the weaknesses observed in the context of training
course. In order to find answers to the objectives set out the data collection was
made in accordance with an approach based on the rewritten.

The analysis of the results indicates that the textual review helps students
improve their texts and determine conclusions relevant to the teaching of writing
in the 1st cycle, as the possibility of an early intervention in the writing of texts of

predominating argumentative, due to the finding of some improvements.

Keywords: Argumentative writing; Textual review; Rewritten; Educational

differentiation; Improvement of texts.
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Introducao

A escrita € “um objetivo prioritario da Escola, o saber-fazer recobre um
conjunto complexo de ‘saberes’ e ‘saberes-fazer’ que implicam o sujeito na sua
totalidade e a varios niveis” (Pereira & Azevedo, 2005, p. 7) e na perspetiva das
autoras “ha posturas e aspetos da escrita que sao determinantes para o sucesso
escolar nesta area” (ibidem).

Quando se fala em escrita no 1.° ciclo € importante que se tenha
consciéncia da sua complexidade e consequentemente da importancia de a
escrita ndo ser uma tarefa pontual mas antes frequente. Para além disso, e
segundo Pereira e Azevedo, “os alunos precisam de diversificar os escritos”
(2005, p. 8). E assumindo esta posi¢do que surge este projeto de investigacao,
colocado em préatica no contexto de estagio no ambito da unidade curricular
Estagio IV e cuja tematica se insere no dominio da escrita de textos de carater
argumentativo, como o0s textos de opinido. Consciente da importancia de
diversificar as producdes escritas questionei-me desde logo relativamente a
razdo pela qual a escrita argumentativa nao faria parte do programa de
portugués do 1.° ciclo do ensino basico e, tomando isto como ponto de partida
decidi organizar o meu projeto de investigacdo em torno deste género textual.

Apesar de o produto escrito final ser bastante importante, os aspetos
processuais envolvidos na producéo textual também o séo, sobretudo porque
sdo eles que permitem perceber o caminho que o aluno ‘percorreu’ até chegar
ao produto final. Os modelos processuais da escrita tém em comum dois
pressupostos segundo 0s quais “escrever consiste numa atividade de resolucao
de problemas” e “é uma atividade orientada para um fim” (Amor, 1993, p. 110).
E portanto crucial que se conheca e valorize o processo em vez de colocar o
foco exclusivamente no produto final.

A problemética que deu origem ao tema em investigacdo partiu da
observacdo de uma turma com alunos de 2.°, 3.° e 4.° ano do ensino basico. No
inicio do estagio, entrei em contacto com os diferentes niveis de escrita
existentes na turma: no 2.° e 3.° ano (estes dois anos de escolaridade
apresentavam dificuldades semelhantes) era visivel o estado inicial da escrita



compositiva e, aliado a isso, muitas dificuldades ao nivel da coeréncia e
pertinéncia da informacédo e da estrutura e coesdo; no 4.° ano apesar de alguns
alunos evidenciarem globalmente a capacidade de escrever textos, eram
notorias também dificuldades sobretudo ao nivel da estrutura e coesao, pelo que
0os alunos organizavam o0s seus textos de forma elementar e com algumas
repeticbes. Verifiquei também que a turma ndo demonstrava motivacdo nas
tarefas de escrita, sendo a revisdo textual um ato completamente inexistente.
Apos ter constatado estas situacdes, percebi que seria pertinente um projeto
relacionado com o ensino e desenvolvimento da escrita.

E importante que se entenda a escrita “como algo suscetivel de ser
aprendido e aperfeicoado” (Amor, 1993, p. 114) e ndo como uma capacidade
inata, porque de facto ndo o é. Neste sentido, € fundamental que se
proporcionem momentos de “aprendizagem da planificagao”, de “aprendizagem
da textualizacdo” e de “aprendizagem das operagdes de revisao” (idem, p.116).
Dado o reduzido periodo de intervengdo em contexto de estéagio, optei por
aprofundar a investigacdo sobre revisdo em vez de trabalhar exclusivamente a

revisdo. Contudo,

“as exigéncias deste tipo de trabalho séao
multiplas, uma vez que a revisdo se tem de exercer
nos varios planos de estruturacéo do texto, o que
significa um reforgo da atencdo e da mobilizagéo de

conhecimentos” (idem, p.120).

Por esta razdo, para além de ter incentivado os alunos a fazerem uma
leitura individual das producdes, proporcionei-lhes uma leitura apoiada em
“codigos de corregéo e listas de verificagdo” (ibidem). Mas, considerando a
exigéncia e a complexidade deste tipo de tarefas que implicam,
necessariamente, um reforco da atengdo assim como a mobilizacdo de
conhecimentos, e tendo em conta a identificacdo de perfis diferenciados de
escrita entre os alunos, foi imperativo que esta pratica de escrita assentasse em
estratégias de diferenciacdo pedagogica. Assim, e tendo em conta os grupos de
nivel existentes na turma, estas estratégias passaram por diferenciar os guibes

das tarefas, proporcionando aos alunos desafios com diferentes niveis de



dificuldade, visto que “os alunos apresentam caracteristicas diversas, tém as
suas formas pessoais de aprender, e a aprendizagem € um direito de todos”
(Santos, 2008, p. 4). Logo, cabe ao professor gerir o curriculo, de acordo com
estas diferencas.

Relativamente as minhas motivacbes pessoais importa salientar que a
escrita sempre foi uma grande motivacao para mim. Aliado a isso, desde crianga,
revelei uma enorme paixdo por livros, sobretudo pela possibilidade que
ofereciam de alimentar o meu imaginario, acumulando assim diversas ideias
para a escrita. Considero a escrita uma competéncia essencial, ndo sé pela
necessidade e dependéncia que temos dela no dia-a-dia mas também pelo
prazer e interesse que suscita. Desta forma, tentei que os alunos se sentissem
motivados ao escrever e encontrassem sentido nessa acdo. Tendo em conta que
a motivacao € um fator chave no processo de escrita, uma vez que dela advém
uma maior ou menor disposi¢ao para se envolver com a tarefa, deixei a selecao
dos temas das tarefas ao critério dos alunos, envolvendo-o0s no processo desde
0 inicio, possibilitando assim que a sua motivacdo fosse aumentando
progressivamente.

Considerando as dificuldades dos alunos e a pertinéncia do tema em
estudo defini como objetivos para esta investigagao: (i) perceber em que medida
a revisdo textual permite a melhoria dos textos; (ii) compreender se € exequivel
trabalhar a escrita argumentativa com alunos do 1.° ciclo; (iii) verificar se a
implementagcdo de estratégias de ensino diferenciadas ajudou os alunos a
resolverem tarefas de escrita; e (iv) conhecer algumas das competéncias
linguisticas e textuais que eram (ou ndo) mobilizadas pelos alunos no momento
de producéo escrita.

No que diz respeito a organizacdo deste relatorio importa referir que se
encontra organizado em cinco grandes grupos: Introducédo — na qual constam as
motivagdes pessoais para a escolha do tema, a argumentacéo relativa a escolha
do tema e a problemética em estudo, a descricdo das finalidades e a
apresentacao da organizacao geral do trabalho; Quadro teérico de referéncia —
onde é feita uma revisao sucinta da literatura relativa ao tema do projeto e os
conceitos nucleares do mesmo; Metodologia — que apresenta a justificacao e
enunciacdo do paradigma em que se insere o estudo e dos métodos adotados,
a descricdo sucinta do contexto de estdgio e a descricdo dos dispositivos e
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procedimentos de recolha e analise da informacdo bem como a descricdo dos
dispositivos e procedimentos de intervencdo; Apresentacdo e analise dos
resultados — onde é feita uma descricao e interpretacdo da intervencdo com
ilustracbes concretas; e Consideracdes Globais — onde se apresentam as
principais conclusdes do estudo relacionando-as com a teoria que sustenta a
investigacdo e com o0s objetivos enunciados, e referem-se as dificuldades
encontradas e as possiveis solu¢des para as superar. No fim do relatério
constam as referéncias bibliograficas, com as obras consultadas para a
realizacdo deste projeto, assim como 0s anexos e apéndices, referidos ao longo

deste trabalho.



Capitulo | - Quadro tedrico de referéncia

Este capitulo apresenta os principais aspetos tedricos relacionados com
o tema em estudo. Numa fase inicial surge uma abordagem sucinta ao
ensino da escrita, com o objetivo de compreender a sua complexidade,
fazendo referéncia aos modelos processuais de escrita e as componentes
da producdo textual. Segue-se uma abordagem a aprendizagem da
escrita, ao programa, a avaliagdo encerrando o capitulo com uma breve

referéncia a importancia da diferenciacéo pedagogica.

1. O ensino e a aprendizagem da escrita

Ensinar a escrever € muito mais do que fazer ditados, do que propor
atividades para preencher espacos em branco ou do que fazer a interpretacao
de um qualquer texto (Niza, Segura, & Mota, 2011, p. 8). Na perspetiva de
Vygotsky (1989), as criangas ndao devem aprender por meio de “explicagdes
artificiais, por memorizacdo compulsiva e repeticao apenas” (p. 58). O autor
defende que uma crianca precisa de aprender novos conceitos para que possa
dar sentido ao que aprendeu.

A aprendizagem da escrita implica a construcao e a atribuicdo de sentido
ao que se aprende e € um processo bastante complexo uma vez que exige um
elevado esforco mental da parte de quem aprende. Visando agilizar a
aprendizagem da escrita € importante que esta aconteca por meio de interacdes
com outros individuos, sejam eles adultos ou criancgas.

Ensinar a escrever é portanto uma ardua tarefa, na qual cabe ao professor

construir oportunidades de aprendizagem para todos, tendo em consideragéo

“as diferengas de entendimento e de produgao
de cada um e as diferencas sdcio-culturais, pois as
praticas sociais de leitura e de escrita desenvolvidas
pelos alunos fora da escola influenciam a sua

aprendizagem dentro da escola” (Gomes &
Monteiro, 2005, p. 31).



Torna-se dificil abordar o ensino da producéo textual, sem fazer referéncia
a aprendizagem da escrita, que € “reconhecidamente um processo lento e longo”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 8), aos modelos processuais de escrita, ao
programa e a avaliagdo. Neste sentido, apresento de seguida um breve

engquadramento tedrico sobre cada um destes aspetos.

1.1. Modelos processuais de escrita

Tendo como referéncia a literatura da didatica da escrita, € possivel
afirmar que se verificam duas grandes tendéncias relativamente a composicao
da escrita. Uma das tendéncias foca-se no produto, enquanto a outra se centra
No processo.

A investigacdo sobre o processo de escrita tem-se vindo a desenvolver
sobretudo desde a década de 70 e tem procurado descrever e explicar a forma
como funcionam os processos mentais e linguisticos que sdo ativados durante o
processamento da escrita. Os resultados desta investigacdo permitiram alcancar
conclusdes que tiveram fortes repercussdes na forma de conceber o ensino da
escrita, colocando énfase nos aspetos processuais envolvidos na producéo
textual e ndo apenas no produto escrito final.

Um dos modelos mais amplamente reconhecidos € o de Hayes e Flower
(1980) que apresentaram um modelo descritivo dos processos mentais que sado
ativados no processo de escrita.

1.1.1. Modelo de Hayes e Flower

Este modelo assenta em trés principios: (i) os processos ativados na
composicado escrita ndo sao lineares, mas sim interativos e possivelmente
simultaneos; (ii) a escrita € uma atividade com um determinado fim e (iii)
escritores experientes escrevem de forma diferente de escritores menos
experientes.

De acordo com Costa (2010), Hayes e Flower “defendem uma

representacao tripartida do processo de escrita, que engloba trés componentes



principais: um processador de composicdo, que ocupa uma posicdo central, o
contexto de produgao escrita e a memoria a longo prazo do escritor” (p. 12). A

figura 1 ilustra a representacao deste modelo.

CONTEXTO DA TAREFA

PROBLEMA DE ESCRITA
Tema TEXTO JA PRODUZIDO
Piblico-alvo
MEMORIA A PLANIFICACAO TEXTUALIZACAO REVISAO

LONGO PRAZO DO

ESCRITOR ORGANI- AVALIACAO

ZACAO
Conhecimento do l_> i -
tema, do piblico-alvo, EDICAO
de prototipos textuais.

OBJEC-
TIVOS

H H

‘ MONITOR ‘

Figura 1 - Modelo de Hayes e Flower (1980 cit. in Costa, 2010, p.12)

Ao analisar a figura anterior, € possivel perceber que o processador de
composicdo ocupa uma posicao central na qual se reconhecessem trés etapas
essenciais — a planificagcéo, a textualizacdo e a revisdo — que sao controladas
por um sistema de monitorizacdo — o monitor. A primeira etapa inclui trés
momentos distintos, a geracdo de ideias, a organizacdo da informacdo e a
articulacdo com os objetivos da escrita (Hayes & Flower, 1980).

E importante ressalvar que a andlise da figura 1 ndo deve ser linear, uma
vez que estas etapas (planificacdo, textualizacdo e revisdo) nao ocorrem
necessariamente por esta ordem, motivo pelo qual se torna tdo importante o
papel do monitor. Esta ideia é sustentada por Costa (2010) ao afirmar que
“«planificacdo», «textualizacdo» e «revisdo» ndo sdo fases linearmente
ordenadas de um processo, mas subprocessos que interagem, sao
interdependentes e eventualmente simultdneos” (p. 13).

No que concerne ao contexto datarefa, ha varios fatores externos ao autor
gue o influenciam no desenvolvimento da tarefa, nomeadamente o tema, o

publico-alvo e o texto ja produzido (Hayes & Flower, 1980).



Por fim, a memoéria a longo prazo do escritor assume uma funcéo de
arquivo que contém informag6es acerca do tema, do publico-alvo, assim como
das caracteristicas dos varios tipos de texto (Hayes & Flower, 1980).

Este modelo apresenta alguns aspetos inovadores, que se demarcam do

entendimento tradicional:

“a escrita é concebida como uma atividade
orientada (e constrangida) por objetivos, que sdo
definidos como parte do contexto da tarefa. Outro
aspeto inovador é o facto de se admitir que o
processo de escrita € permeéavel a idealizagdo que o
escritor faz dos seus leitores e das suas
expectativas” (Costa, 2010, p. 13).

Neste sentido, € possivel afirmar que a concecdo que o escritor tem do
publico-alvo, influencia diretamente o processo de escrita.

Segundo o modelo de Hayes e Flower, existem diferentes perfis de
escritores, sendo que 0s escritores mais experientes tém uma ideia mais precisa
dos objetivos de escrita e uma maior nocao do problema da escrita, o que lhes
permite encontrar solugdes mais adequadas para a sua resolucao.

Este modelo representou um importante contributo no avanco da
investigacdo em modelos processuais de escrita, sobretudo no dominio do
ensino. Apesar dos seus aspetos inovadores, surgiram diversas criticas das
quais se destaca o facto de o modelo ndo explicar em detalhe a existéncia de
diferentes perfis de escritores e de néo prever a possibilidade de que escritores
mais e menos proficientes lidem com problemas de escrita recorrendo a
estratégias diferentes.

Com o intuito de descrever e explicar as diferengas de perfis entre
escritores mais e menos experientes, Scardamalia e Bereiter (1987) criaram um
modelo dual, prevendo que escritores mais e menos experientes recorram a

mecanismos de processamento de escrita diferentes.



1.1.2. Modelo de Scardamalia e Bereiter

O modelo proposto por Scardamalia e Bereiter (1987) inclui um modelo
que é acionado por escritores menos experientes — o0 modelo de relato de
conhecimento — enquanto 0s escritores mais experientes acionam um modelo
mais complexo — 0 modelo de transformacéo de conhecimento.

Segundo Costa (2010),

‘o modelo mais simples, que descreve a escrita
de escritores aprendizes, explica apenas a producdo
de alguns géneros de escrita como o relato de
experiéncias pessoais ou a composicdo de

pequenas narrativas” (p. 15).

Assim, este processo torna-se ineficaz quando se trata da producédo de
géneros textuais mais exigentes, como 0 argumentativo, sobretudo no que diz
respeito a organizacao da informacéo, a definicdo dos objetivos de escrita e ao
publico-alvo.

O modelo de relato de conhecimento prevé que 0s escritores menos
proficientes, ao escreverem, usem poucas estratégias especificas, isto €,
consideram o tdpico de escrita e tudo o0 que sabem sobre esse tépico e tendo
em conta o género textual utilizam o conhecimento que detém sobre as suas
caracteristicas. Por fim, vao lendo o que escrevem e a partir dessa informacao
que vao registando, geram nova informacéao.

Analisando mais detalhadamente ambos os perfis dos escritores é
possivel afirmar que os escritores menos proficientes escrevem tendo por base
toda a informacéo (relativamente ao tépico em causa) que esta na sua memoria,
independentemente de esta ser ou ndo relevante. Assim, evidenciam uma maior
preocupacao com a fase da planificacéo, sobretudo com o processo de geracao
de conteudo em detrimento do objetivo a que se destina o texto e dos problemas
de escrita. Habitualmente, estes escritores (menos experientes) sao ainda
incapazes de fazer revisbes ao nivel da reorganizacdo do conteudo, fazendo
alteracdes na microestrutura. A figura 2 ilustra o modelo de relato de

conhecimento.
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Figura 2 - Modelo de relato de conhecimento (Scardamalia & Bereiter, 1987 cit. in
Costa, 2010, p.16)

Movidos pelas dificuldades (manifestadas na escrita de alguns escritores
e ndo na escrita de outros) em enfrentar determinadas tarefas de escrita e
géneros textuais e pelo facto de serem os escritores mais proficientes os que
iniciam o trabalho de escrita conscientes da sua complexidade, Scardamalia e
Bereiter (1987) optaram por completar o anterior modelo, propondo entdo um
modelo que desse resposta as tarefas mais sofisticadas de escrita — o modelo
de transformacgéo de conhecimento.

Este novo modelo é normalmente acionado pelos escritores mais
experientes quando sdo confrontados com géneros textuais mais complexos,
como os textos de carater explicativo ou argumentativo, isto porque existe uma
adaptacao do texto as exigéncias impostas, como o destinatario, o topico e os

objetivos. A figura 3 ilustra o0 modelo de transformagé&o de conhecimento.
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Figura 3 - Modelo de transformacdo de conhecimento (Scardamalia & Bereiter, 1987
cit. in Costa, 2010, p.20)

O principal contributo deste modelo dual € o facto de explicar as
diferencas entre escritores. Contudo, este modelo de Scardamalia e Bereiter
(1987) também foi alvo de criticas por ndo explicar de que forma € que o modelo
de transformacdo de conhecimento fica acessivel aos escritores e por nao
clarificar se todos os escritores sdo capazes de o alcancar.

Segundo Costa (2010), o modelo de Scardamalia e Bereiter (1987)
constitui uma referéncia para o desenvolvimento da escrita assim como para a
investigacdo em ensino por ter “poder explicativo para as diferencas entre perfis
de escritores e para as diferencas de operacionalizacdo de escritores mais
experientes face a situagdes de escrita distintas” (p. 22).

O conhecimento destes dois modelos permite compreender a razéo pela
qual perante a mesma instrucao de escrita se obtém produtos finais tao distintos.
Para tal contribui o facto dos escritores menos experientes recorrerem a
estruturas linguisticas elementares, dando origem a textos pouco coesos,

engquanto 0s escritores mais experientes tém em atencao aspetos cruciais da
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micro e da macroestrutura do texto produzido, revelando-se assim mais

proficientes.

1.2. Componentes da producao textual

Ao escrever ndo estamos apenas a desenhar os sons em forma de letras,
no sentido de associarmos letras e sons (Zorzi, 1998). Enquanto sistema de
representacédo, a escrita ndo se assemelha a oralidade uma vez que néao se trata
de uma mera transcri¢cdo. Na producao escrita, o discurso € organizado de outra
forma apesar de ser possivel dizer as mesmas coisas oralmente.

Aprender a ler e a escrever implica o desenvolvimento de novas
habilidades de linguagem, isto é, novas formas de interpretar e representar a
realidade (Zorzi, 1998). N&o é suficiente ter uma boa capacidade de
compreensao e expressao oral, tendo em conta que as capacidades exigidas no
dominio da escrita ndo estao implicitas no uso da linguagem oral.

Na perspetiva de Barbeiro e Pereira (2007), escrever implica a realizacao

de diversas atividades que incluem:

- “Ativar conhecimentos sobre o tépico e sobre o género de texto,
programar a forma como se vai realizar a tarefa [e] elaborar planos que
projetem a organizagao do texto” (p. 17);

- “Redigir o texto, procurando as palavras que o formaréo e colocando-as
no papel” (p. 17);

- “Avaliar o que se escreveu, relendo, riscando, apagando, corrigindo,

reformulando” (p. 17).

Estas atividades envolvidas no processo de escrita podem ser agrupadas
em trés componentes: planificagdo, textualizacdo e revisdo. As atividades
associadas a estas componentes podem surgir em momentos distintos do

processo de escrita, tal como referem Barbeiro e Pereira (2007):

“ao longo do processo acontecem momentos de
pausa em gue quem escreve procura planificar o que
ainda falta escrever. Por seu lado, a revisédo pode ir

sendo realizada ao longo do proprio processo, a
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medida que se vai redigindo e relendo o que ja se

encontra escrito” (p. 17).

Em sintese, a didatizacdo dos modelos processuais de escrita tem como
consequéncia a valorizacdo do ensino explicito de estratégias de planificacao,

de textualizac&o e de revisao.

1.2.1. Planificagéo

E nesta componente que sio estabelecidos os objetivos e selecionados
os conteudos a abordar ao longo do texto. Pretende-se que os alunos fagam uma
selecdo e organizagdo das informagdes de forma a estruturarem o texto,
mantendo um fio condutor. E crucial que os alunos adquiram competéncias
relacionadas com o planeamento desde cedo, visto que “a capacidade de
planificacdo constitui um dos aspetos que diferencia o dominio da escrita por
parte dos alunos, ao longo do percurso escolar” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.
18).

Numa fase inicial, é indispensavel ter em conta o organizar e ampliar das
ideias, sobretudo porque, ao escrever um texto, é habitual recorrer-se ao
conhecimento preexistente e ao fazé-lo poder-se-4, ainda que ndo seja
propositado, repetir ideias, tornando o texto confuso e pouco rico. Com 0 intuito
de evitar situacdes semelhantes, antes de iniciar um texto, deve-se improvisar
um esboco que devera assumir a funcéo de guia, e que, ao longo da producédo
escrita, poderd ir sofrendo alteracdes.

Para as criangas, que se estrearam no mundo da escrita ha pouco tempo,
esta componente — planificagdo — poderéd gerar algumas duvidas e receios.
Porém, uma forma simples de organizar as ideias € comecar por regista-las, sem

a preocupacao de uma sequéncia logica.

1.2.2. Textualizagéo

Esta componente é dedicada a estruturacdo da informacao, sendo nesta
componente que surgem as opc¢oes linguisticas e discursivas, que depois de
organizadas em frases, paragrafos e seccdes dao origem ao texto.

13



De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), a medida que vao escrevendo,
os alunos terdo de dar resposta as tarefas de:

- Explicitagdo de conteudo — “devendo ser explicitadas para permitirem ao
leitor aceder ao conhecimento” (p. 18);

- Formulacéo linguistica —“a explicitagdo de conteudo devera ser feita em
ligacdo a sua expressao” (p. 18);

- Articulacéo linguistica — “estabelecendo relagdes de coeséo linguistica e
de coeréncia logica” (p. 18);

Neste sentido, o processo de producdo de um texto implica dar resposta

a todas estas exigéncias.

1.2.3. Reviséao

Esta componente “processa-se através da leitura, avaliacdo e eventual
correcao ou reformulagao do que foi escrito” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 19). A
revisdo pode ser feita ao longo do processo de escrita, por exemplo, em
articulagdo com a textualizacéo, independentemente do papel da revisdo final.
Pode incidir apenas nos aspetos graficos ou ortograficos ou desencadear a
reorganizacdo e consequente reescrita de partes do texto, dependendo das
capacidades dos escritores, visto que 0s escritores mais proficientes tém em
atencdo aspetos cruciais da micro e da macroestrutura do texto produzido,
enguanto 0s escritores menos experientes recorrem a estruturas linguisticas
mais simples, tal como é descrito no modelo de Scardamalia e Bereiter (1987).
Porém, a revisdo dependerd também da avaliacdo, da reflexdo, do tempo
disponivel e da existéncia de alternativas (Barbeiro & Pereira, 2007).

A semelhanca de Barbeiro e Pereira (2007), Dahlet (1994) considera a
revisdo de texto como a terceira componente da producédo escrita. Segundo o
autor, a revisao pode estar subdividida em duas fases: operacdes de retorno
critico ao texto (nas quais se detetam o0s erros) e operacdes de adequacédo
definitiva (nas quais se acabam com as falhas encontradas) (Dahlet, 1994).
Como tal, a detecdo de erros nesta fase é crucial para a progresséo do aluno.

A revisdo — processo de alteracdo de um texto com o objetivo de melhora-
lo como um todo — n&o se deve restringir apenas a correcao de erros gramaticais

elou ortograficos. Para além disso, deve analisar fatores como o tema e a
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tipologia, a coeréncia e informacéo e a estrutura e coesdo (Coelho & Antunes,
2010). Foi com base nestes (e noutros) fatores e guiando-me pelos parametros
definidos pelo IAVE, que analisei as produc¢des dos alunos, tal como consta no
capitulo 111

Na fase de revisédo deve-se transformar o texto elaborado num texto com
coeréncia, isto €, um texto que na sua globalidade faga sentido, para que o leitor
compreenda o tema, a informagéo que contém e a forma como esta se encontra
organizada.

A coeréncia € responsavel pelo sentido do texto. Segundo Figueiredo
(2008), a coeréncia é a capacidade do leitor captar a intencionalidade
comunicativa que esta por tras do texto, isto €, a mensagem que o aluno quis
transmitir. Por outro lado, a coesdo é o encadeamento linear das unidades
linguisticas presentes no texto. Neste sentido, importa referir que um texto € um
conjunto coerente de enunciados que possui uma determinada intengéo
comunicativa.

Sendo a verificacdo da ortografia (e da pontuacdo) uma das fases da
revisdo textual € fundamental perceber que o erro faz parte do processo de
alfabetizacao dos alunos e que com a pratica da escrita, vao-se tornando cada
vez mais ocasionais e especificos. E sobretudo nesta fase que o papel do
professor assume especial importancia, fundamentalmente a sua atitude perante
o erro. Este deve ser considerado como um instrumento de trabalho que permite
compreender onde o aluno revela mais dificuldades.

As estratégias de revisdo dos alunos menos proficientes coincidem com
as caracteristicas descritas no modelo de Scardamalia e Bereiter (1987), visto
que os alunos menos experientes apenas fazem alteracbes ao nivel
microtextual. Fabre-Cols (2002) e Rocha (1999), citados por Niza, Segura e Mota
(2011) referem-se aos escritores menos experientes afirmando que “quando Ihes
é pedido que revejam o0s seus escritos, operam mudancas de superficie textual:
ortografia, caligrafia, vocabulario, pontuacdo, diferentemente de escritores
proficientes ” (p. 38). Niza, Segura e Mota (2011) acrescentam que tal aspeto €
compreensivel dada a “dificuldade das operagdes implicadas, tais como
diagnosticar, comparar e introduzir a modificagdo adequada” (p. 38), tal como é

preconizado no modelo de Hayes e Flower (1980). Por esta razéo, a revisao feita
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pelas criancas € muito concreta e pontual, visto que as operacdes de mudanca
e alteracdo aos textos ocorrem ao nivel da superficie textual.

Estes escritores, menos proficientes, ndo conseguem fazer altera¢des ao
nivel da macroestrutura, evidenciando demasiada preocupacéao com a qualidade
e com a correcdo da primeira escrita, o que faz com que se afastem cada vez
mais do que querem dizer/escrever interrompendo assim a sequéncia discursiva
(Niza, Segura, & Mota, 2011). Por outro lado, os escritores mais experientes
revelam um maior cuidado com a globalidade do texto, incidindo tanto em
aspetos de microestrutura como de macroestrutura, mobilizando assim
mecanismos de processamento de escrita diferentes dos escritores menos
experientes. Enquanto os escritores menos proficientes recorrem ao modelo de
relato de conhecimento, os escritores mais proficientes recorrem ao modelo de
transformacao de conhecimento, estando portanto mais preparados para tarefas
de escrita de maior complexidade.

Tendo em conta a importancia da revisédo para a aprendizagem dos alunos
€ imperativo que os professores repensem as suas praticas de avaliacao,
devendo estas incidir mais no processo e menos no produto. Para tal, cabe ao
professor demonstrar uma maior preocupagcdo em explicar aos seus alunos
como é que podem melhorar os seus textos, trabalhando a partir daquilo que os
alunos ja sabem e das suas producdes, partilhando com eles possiveis formas
de ultrapassar as dificuldades.

Verifiquei no decorrer do estagio que o aperfeicoamento dos textos nédo €
bem aceite pelos alunos uma vez que acreditam que as suas producdes textuais
ja se encontram muito boas. Neste sentido, Santana (2007) e Niza, Segura e
Mota (2011) referem que geralmente os alunos ndo demonstram iniciativa em
rever o texto que escreveram, com 0 objetivo de o modificar. Segundo Niza,
Segura e Mota (2011) os alunos “tém consciéncia da discrepancia entre o que
pretenderam dizer e o que realmente conseguiram dizer nos seus textos, mas
tém dificuldade em determinar onde e quais as alteragbes a fazer” (p. 38). Tal
situacao justifica-se pelo envolvimento das opera¢cées mentais no processo de
revisao, que apresentam um elevado grau de complexidade para os alunos deste
nivel de ensino.

Perante a inconformidade dos alunos, torna-se importante realcar que

mesmo 0S mais conceituados escritores revém e reescrevem 0S Seus textos
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(Almeida, 1996). A mesma autora acrescenta que, na fase de revisao textual, se
deve clarificar que o trabalho de aperfeicoamento dos textos deve incidir
sobretudo numa maior precisao e rigor na escolha das palavras, ndo devendo
restringir este momento a correcao das estruturas frasicas ou da pontuacao. O
foco desta investigacdo incidiu precisamente nesta Ultima componente de

producao textual — a reviséo.

1.3. A escritaargumentativa

No que concerne a aprendizagem da escrita em geral, importa referir que
aprender a escrever € um processo cognitivo bastante complexo, em que o
desenvolvimento de certas habilidades depende do desenvolvimento de outras
habilidades. Em Portugal, “as criancas aprendem a ler num sistema alfabético
de escrita, mais precisamente o alfabeto latino, segundo um cédigo ortografico
particular que é o Portugués Europeu” (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes,
2015, p. 5). As mesmas autoras acrescentam ainda que “a escrita ndo é uma
forma de linguagem a parte” (idem p. 5), defendendo a ideia de que esta foi
inventada com o objetivo de representar a linguagem oral, estando por isso
intimamente relacionadas.

Nesta aprendizagem longa e complexa, as criancas deverdo descobrir
que “um texto explicita um discurso que se constréi dentro de si e em interacao
com os discursos dos outros” (idem, p.5) e que esse discurso pode ser
exteriorizado através das complexas convencgdes da escrita.

Segundo Niza, Segura e Mota (2010), “a aprendizagem da escrita nunca
esta concluida, antes se refaz a cada novo texto. Quem escreve, esta sempre a
iniciar-se na escrita desse mesmo texto” (p. 6).

Com o objetivo de acompanhar a fase inicial de aprendizagem da escrita,
€ importante perceber “o percurso seguido até a emergéncia da escrita
compositiva” (Costa, Cerqueira, & Carreto, 2017, p. 53). Na aprendizagem inicial
da escrita, € possivel identificar uma fase centrada na dimensado grafica e

ortogréafica e outra fase centrada na dimensdo compositiva da escrita. A primeira
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incide no dominio da palavra, ao passo que a segunda ja incide na capacidade
de um sujeito estruturar unidades linguisticas em texto.

Na perspetiva de Barbeiro e Pereira (2007), a escrita compositiva é “a
competéncia relativa a forma de combinar expressées linguisticas para formar
um texto” (p. 7). Assim, apds a emergéncia dos primeiros textos é crucial
acompanhar o desenvolvimento da competéncia textual, tendo por base
diferentes padrbes de escrita: narrativas, dialogos, relatos, descri¢des,
explicacdes e argumentacoes.

Relativamente a escrita argumentativa em particular, importa salientar que o
texto de opinido/argumentativo € 0 género que permite argumentar, isto é,
apresentar um conjunto de razdes que tém como objetivo convencer ou levar
alguém a aceitar um determinado ponto de vista.

De acordo com os modelos processuais de escrita, segundo a proposta de
Scardamalia e Bereiter (1987) com um modelo de relato de conhecimento e um
modelo de transformacdo de conhecimento, nas primeiras tentativas de
estruturacdo de textos de opinido, as criancas mantém um registo que é
essencialmente dominado por estratégias de relato, caracteristicas das solucdes
de modelo menos complexo (Costa, Cerqueira, & Carreto, 2017).

Segundo Costa, Cerqueira e Carreto (2017), tém sido elaborados varios
estudos no ambito do desenvolvimento da escrita argumentativa que identificam
“capacidades precoces de escrita de textos de opinido em criancgas, no inicio da
escolaridade” (p. 55). Na perspetiva das autoras, este padréo de escrita deve ser
trabalhado desde o inicio da aprendizagem da mesma, a par dos outros padroes,
visando assim uma evolug¢do geral na competéncia de escrita das criancas.
Contudo, os atuais documentos em vigor — Programas e Metas — ndo sO ndo
contemplam a escrita argumentativa no primeiro ciclo, como a preveem apenas
no segundo ciclo (a partir do 5° ano de escolaridade). No ponto seguinte (1.4.)
encontra-se, uma abordagem mais detalhada destes documentos.

De acordo com Costa (2016),

“aideia de que ha géneros textuais mais faceis de
dominar, como o relato ou a narrativa, e outros mais
dificeis requerendo capacidades mais complexas,

como o explicativo ou o argumentativo, deixa em
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aberto um problema no estabelecimento de uma

didatica de escrita” (p. 174).

Na perspetiva da mesma autora levantam-se duas questdes “o ensino da
escrita deve visar primeiro géneros menos complexos, comecando-se pela
escrita de narrativas, introduzindo apenas mais tarde a escrita de outros
geéneros?” ou, pelo contrario, “o desenvolvimento equilibrado da competéncia de
escrita requer o uso da escrita com fins diversificados, recorrendo a diferentes
produtos textuais num percurso de complexidade crescente para cada género?”
(p. 174)

Apesar da sua complexidade, se o texto de opinido for trabalhado desde o
inicio da aprendizagem da escrita e de uma forma equilibrada, & semelhanca do
gue acontece com 0s textos narrativos, n8o sera necessario optar primeiro por
ensinar géneros menos complexos, introduzindo posteriormente a escrita de
outros géneros. Neste sentido, se a “consciéncia textual e discursiva dos
diferentes padrdes de escrita for estimulada, de forma equilibrada, desde a
emergéncia da escrita compositiva” (Costa A. L., 2016, p. 174), os alunos estéo
aptos para trabalhar qualquer género textual (independentemente da sua
complexidade).

Para que os alunos sejam capazes de redigir textos argumentativos tém de
conhecer o0 modelo de texto e alguns recursos linguisticos como sdo exemplo 0s
nexos causais, condicionais e contrastivos (Costa A. L., 2016). Para tal €
fundamental saber se estas competéncias linguisticas e textuais, necessarias a
argumentacao, estdo em desenvolvimento no 1.° ciclo do ensino basico. Assim,
segue-se 0 ponto 1.4. no qual é feita uma breve referéncia ao programa e as
metas assim como ao documento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatoria.

1.4. Documentos orientadores

Segundo Costa, Cerqueira e Carreto (2017), ha varios estudos relativos a
escrita argumentativa em fases iniciais de escolarizagdo que “revelam a
existéncia de capacidades precoces de escrita de carater argumentativo em

criangas no inicio da aprendizagem da escrita” (p. 51), porém o programa de
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portugués, ndo contempla no 1.° ciclo de escolaridade a escrita de textos
argumentativos.

Tendo como referéncia os documentos curriculares do ensino do
portugués, mais especificamente na area da expressao escrita e das referéncias
ao discurso argumentativo, “parece que se pode inferir [que] a escrita de textos
de carater argumentativo deve ser introduzida tardiamente no curriculo” (Costa
A. L., 2016, p. 175). A mesma autora acrescenta “no documento atualmente em
vigor, o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (DGE,
2015) nao se prevé a escrita de qualquer texto de carater argumentativo, sendo
no 2.° ciclo do ensino basico, a partir do 5.° ano” (p. 175).

O facto de o programa nao contemplar, no dominio da leitura e da escrita,
a producéo de texto argumentativo podera dever-se ao facto de as suas autoras
considerarem que € necessario primeiro trabalhar as competéncias
argumentativas no dominio da oralidade. Assim, surgem no programa, no
dominio da oralidade, a distincédo entre facto e opinido, o debate de ideias e a
producdo de discurso persuasivo, possibilitando que os alunos véao utilizando
alguns conectores conjuncionais contrastivos ou causais/explicativos, enquanto
expressam oralmente as suas opinides para além de lhes darem a hipétese de
apresentarem e defenderem o seu ponto de vista. Desta forma, se a escrita
argumentativa for introduzida mais cedo os alunos conseguirdo, ainda durante o
1.° ciclo, redigir textos argumentativos, porgue alguns dos conectores estao
disponiveis no Iéxico das criancas desde muito cedo, como é exemplo 0 «mas».
Naturalmente que a medida que os alunos vao crescendo a sua maturidade vai-
se desenvolvendo e nesse sentido torna-se mais facil argumentar, contudo é
possivel fazé-lo muito antes do que € preconizado pelos documentos
orientadores que estdo em vigor em Portugal, tal como € demonstrado no
terceiro capitulo, através dos resultados obtidos.

Para que se produzam textos argumentativos, é importante ter em
atencao que na sua estrutura devem constar alguns elementos essenciais: a
tomada de posicao, a apresentacdo de razdes e uma conclusdo com coeréncia.
Neste sentido, o progresso dos alunos, no ambito da escrita de textos de opiniao,
esta diretamente relacionado com o aumento do numero de razées/argumentos

e com a explicacdo dessas razoes (Costa A. L., 2016, p. 176).
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De acordo com a mesma autora, “a auséncia de conteudos e metas para
a escrita argumentativa antes do 5.° ano de escolaridade podia levar a crer que
se supbe ndo haver consciéncia linguistica e textual que suporte tais
aprendizagens”. Contudo os conteudos previstos para o 3.° ano, no dominio da
oralidade, preveem a capacidade de argumentar, produzindo “um pequeno
discurso persuasivo” (DGE, 2015, p. 13). Também no 4.° ano se prevé que 0s
alunos participem em “debates de ideias” (idem, p.16). Neste sentido esta
excluida a ideia de que antes do 5.° ano ndo haja consciéncia linguistica e textual
gue suporte a aprendizagem da escrita argumentativa.

Uma vez que a escrita de textos de opinido s6 deve ser iniciada ao fim de
cinco anos de escolarizacéo, segundo as Metas Curriculares (2015, p. 66 e p.71),
“esta orientacdo representa uma antecipacdo deste conteudo em relacdo as
orientagdes curriculares mais antigas” (Costa A. L., 2016, p. 178), uma vez que
“na verdade, a auséncia de orientacdes curriculares para a escrita de texto de
opinido no 1.° ciclo € uma heranga de longa data” (ibidem). Segundo Costa
(2016), j& nos Programas de Lingua Portuguesa para o Ensino Basico,
publicados em 1991, s6 havia referéncia ao texto de opinido no 8.° ano (p. 178).
Os programas e metas do ensino da lingua materna, nos ultimos vinte anos
(sensivelmente) sdo concensuais: “as criangas ndo devem aprender a escrever
a sua opiniao antes do 2.° ciclo” (ibidem).

As orientacdes que enguadraram a minha intervencdo constam no
Programa e Metas, nomeadamente “planificar a escrita de textos” - registando
as ideias relacionadas com os temas de forma organizada; e “rever textos
escritos” — verificando se o texto continha as ideias inicialmente definidas,
verificando o vocabulario utilizado, corrigindo possiveis erros ortogréficos,
verificando se o texto obedecia ao género indicado e verificando se o texto incluia
as partes necessarias (DGE, 2015).

As Aprendizagens Essenciais, atualmente em vigor, colmatam algumas
omissfes do Programa e Metas, uma vez que ja contemplam, por exemplo no
4.° ano, o desenvolvimento da competéncia da escrita pressupondo que 0s
alunos saibam escrever e usar a escrita para redigir textos curtos com varias
intencionalidades comunicativas, entre elas: “defender uma opinido pessoal com
a aplicacdo correta das regras de ortografia e de pontuagcéo apropriadas para
este ano de escolaridade”. Assim, este documento de carater inovador, fomenta
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o desenvolvimento da competéncia da escrita de carater argumentativo, que até
ao momento n&o era preconizado no Programa e Metas.

De acordo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(2017), sobretudo na area de Linguagens e texto, os alunos “compreendem,
interpretam e expressam factos, opinides, conceitos, pensamentos e
sentimentos, quer oralmente, quer por escrito, quer através de outras
codificagdes” (p. 21). Tendo em conta o que é preconizado neste recente
documento, o qual pressupde que os alunos, no fim do 12.° ano sejam capazes
de, entre outras coisas, argumentar, quanto mais cedo os alunos se estrearem
no campo da argumentacdo melhor conseguirdo, a saida da escolaridade
obrigatoria, expresssarem fundamentamente as suas opinides, podendo nessa
altura evidenciar ja um vasto leque de competéncias linguisticas e textuais, fruto
do trabalho desenvolvido ao longo de varios anos. Pelo contrario, se estas
competéncias s6 comecarem a ser trabalhadas no 2.° ciclo, menos aptiddes

terdo os alunos no fim do seu percurso escolar.

1.5. A avaliacéo

“E inegavel que a avaliacdo assume um papel de destaque no campo
pedagogico” (Pinto & Santos, 2006, p. 7), no qual tem predominado uma vertente
quantitativa em detrimento da qualitativa. Além disso criou-se uma cultura na
qual “[se] opde o certo e o errado deixando-se de construir significados a respeito
das préticas de ensino e das aprendizagens realizadas pelos alunos” (Suassuna
& Bezerra, 2010, p. 613). Porém, alguns estudos na area da avaliacdo da escrita
destacam “a importancia da forma dialdgica de mediacdo para a aquisicao e o
desenvolvimento da escrita” (idem, p.13) por parte dos alunos. Tendo como
referéncia esta perspetiva, a avaliacdo deve ser entendida como um processo e
nao apenas como um produto. Para tal sera determinante a atitude do professor,
ou seja, “o seu olhar sobre o texto do aluno” (idem, p.13), desconstruindo a ideia
de que a sua intervencao é sindbnimo de uma correcao de erros ortogréaficos e/ou

gramaticais.
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As Metas Curriculares sdo um documento de referéncia para todos os
processos avaliativos, tendo em conta o que esté estabelecido nos descritores
de desempenho. Nesse sentido, o Programa de Portugués do Ensino Bésico
refere que,

“os resultados dos processos avaliativos devem
contribuir para a regulacédo do ensino, de modo que
se possam superar, em tempo Util e de forma
apropriada, dificuldades de aprendizagem, ao
mesmo tempo que se reforcam 0S progressos
verificados” (2015, p. 38)

Assim, devera estar implicita uma avaliacdo processual diversificada, em
estratégias e recursos, de forma a permitir aos alunos “uma maior consciéncia
dos desempenhos esperados e dos progressos obtidos” (ibidem). Neste sentido,
a lista de verificacdo enquanto estratégia de revisdo textual revelou-se um
sucesso na medida em que permitiu aos alunos reverem 0 seu proprio texto
individualmente, avaliando e alterando o que, de acordo com a lista, Ihes parecia
mais adequado, podendo no fim estabelecer comparacbes e comprovar a
melhoria dos seus textos, isto é 0s progressos obtidos.

Na perspetiva de Amor (1993) é importante que se diversifiguem os meios
e a forma de atuar tendo em conta as diferentes respostas e as necessidades
manifestadas pelos alunos, sendo esta, na perspetiva da autora, a base de uma
pedagogia diferenciada. Partilho também esta preocupacao pela diversificacdo
das formas como se atua, razéo pela qual considero de extrema importancia a
valorizacdo da diferenciacdo pedagodgica, respeitando as necessidades dos
alunos.

De acordo com Suassuna e Bezerra (2010), “a avaliagdo deve ser um
processo reorientador da préatica pedagdgica e [paralelamente] promotor da
aprendizagem” (p. 611), pelo que é de extrema importancia que se planifique a
pratica pedagogica de acordo com as dificuldades evidenciadas pelos alunos.
Neste sentido, elaborei guibes diferenciados (um para os alunos de 2.° e 3.° ano
e outro para os alunos de 4.°) para a tarefa da fase de intervencgéo e para a tarefa

da fase final, de acordo com as dificuldades enunciadas na fase de diagnadstico.
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Assim, o diagnostico revelou-se fundamental para poder redirecionar a minha

pratica pedagdgica.

2. Diferenciacao Pedagédgica

De acordo com Santana (2000) “ha entendimentos muito diferentes
acerca de um mesmo conceito” (p. 30), particularmente quando se faz referéncia
a sua aplicacao pratica. A forma como € posto em prética determinado conceito
pode divergir dos principios educativos que estiveram na sua origem. Neste
sentido, importa comecar por clarificar este conceito de «diferenciacao», que tem
sido alvo de varios equivocos.

Segundo Perrenoud (1997) diferenciar é

‘romper com a pedagogia magistral — a mesma
licdo e os mesmos exercicios para todos ao mesmo
tempo — mas é sobretudo uma maneira de pbér em
funcionamento uma organizacdo de trabalho que
integre dispositivos didaticos, de forma a colocar

cada aluno perante a situagdo mais favoravel” (p.
20).

Assim, e tendo por base a definicdo sugerida por Perrenoud (1997), é
possivel afirmar que o principal objetivo desta pratica educativa (diferenciacao
pedagogica) é evitar que a escola se transforme num sistema de exclusées
sucessivas. Por outras palavras, destina-se a fazer reverter a reproducao das
desigualdades sociais.

Na perspetiva de Grave-Resendes e Soares (2002), “os alunos aprendem
melhor quando o professor toma em consideragdo as caracteristicas proprias de
cada um” (p. 14), respeitando assim 0s seus interesses, necessidades e 0s
diferentes estilos de aprendizagem.

Adequar o ensino as caracteristicas de cada aluno “n&o é s6 uma questao

de bom senso pedagdgico, como também uma questao de respeito a pessoa”
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(Jungles, 2011, p. 1). Importa no entanto ressalvar que isto ndo significa que o
professor deva conceber um ensino diferente para cada aluno da turma, mas
que ao planificar a sua pratica pedagdgica tenha em atencao cada um, para que
todos tenham oportunidade de aprender. Neste sentido, € importante que se faca
uma selecdo rigorosa dos métodos de ensino adequados as estratégias de
aprendizagem de cada um dos alunos, em contexto de grupo-turma. Contudo, é
fundamental que se saiba que diferenciacdo e individualizacdo sdo dois
conceitos distintos. Perrenoud (1999) acrescenta: “ndo € possivel ou mesmo
desejavel realizar um atendimento individual e personalizado para cada aluno”
(p. 17).

Tendo em conta a, cada vez mais frequente, diversidade de alunos (nas
aprendizagens, na forma de pensar e de aprender, nas culturas e nos valores) —
“a criagdo de momentos de diferenciacdo pedagogica torna-se cada vez mais
um imperativo pedagdgico” (Santos, 2008, p. 1).

Segundo Morgado (2004), a diferenciacéo pedagdgica “é o processo pelo
qual os professores procuram o progresso através do curriculo, utilizando
meétodos apropriados para regular e promover as aprendizagens de cada crianca
numa situacdo de grupo” (p. 53). E importante ndo separar os alunos por
‘categorias’, mas educa-los em simultaneo, visando assim usufruir do potencial
educativo das suas diferencas. Para tal é crucial que o professor tenha em
consideracdo os diferentes pontos de partida dos alunos, que apresentam,
naturalmente, percursos de aprendizagem distintos, permitindo assim que estes
atinjam objetivos e competéncias dispares. Exemplo disto sdo as listas de
verificacdo que constam nos guifes das tarefas. Para os alunos de 4.° ano
elaborei uma lista que foi apresentada em formato de tabela, contudo para os
alunos de 2.° e 3.° apresentei a lista em formato de perguntas isoladas, com um
quadrado para o ‘sim’ e outro para o ‘nao’. A lista em tabela é mais dificil de ser
lida e compreendida, pelo que poderia confundir os alunos mais novos, visto que
“‘demasiada informacgao visual é ruido e perturba a leitura” (Baptista, Viana, &
Barbeiro, 2011, p. 42). Assim, tentei assegurar que todos tivessem contacto com
uma lista de verificacdo que os auxiliasse a rever o texto, embora estas tivessem
formatos de apresentacao diferentes.

Tendo em conta a importancia de compreender os significados de
diferenciacao e individualizacdo, repare-se nas suas definigdes, tendo por base
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o dicionario. A diferenciacédo surge como o ato de diferenciar, isto €, estabelecer
diferencas entre alguma coisa. Por outro lado, por individualizagdo entende-se o
ato de individualizar, ou seja tornar individual/diferente dos outros. Pinto (2007)
acrescenta — “a individualizacéo € ajudar cada um a superar as suas dificuldades
para o sucesso em termos das aprendizagens” (p. 55).

Segundo Correia (2014) “em termos pedagogicos, a individualizagao poe
a tonica nas caracteristicas dos individuos enquanto a diferenciacdo coloca a
ténica nas tarefas curriculares e na gestao do curriculo” (p. 10). Neste sentido, a
individualizacdo é uma pratica que da énfase as diferencas que existem, no seio
de uma turma.

De acordo com Pinto (2007) a diferenciacdo pedagdgica € algo que “faz
parte dos processos de ensino/aprendizagem a luz do que € aprender e da
criacado de condi¢des para que ela seja mais efectiva” (p. 63). Para além disso
“estd no centro da construcdo pedagdgica da sociedade do conhecimento e do
direito a educacao” (ibidem). A diferenciacdo apresenta inUmeras vantagens
para os alunos visto que, independentemente das suas capacidades, lhes da a
oportunidade de partilhar as aprendizagens essenciais com 0s restantes
colegas, muito embora estas sejam atingidas percorrendo percursos distintos.

No ensino e aprendizagem da escrita, assim como de qualquer outro
conteudo é importante que sejam contemplados os principios de diferenciacdo
pedagogica, permitindo que todos os alunos realizem as tarefas propostas
independentemente das suas capacidades, recorrendo sempre gue necessario
a materiais didaticos que cologuem os alunos na posicdo que lhes é mais
favoravel. E importante recordar que o processo de escrita no é igual para todos
o que deve implicar a priori uma diferenciacdo de estratégias nas tarefas
propostas pelo professor, 0 que no ensino e aprendizagem da escrita se podera
traduzir num acompanhamento constante (e diversificado) das producdes dos
alunos, apoiando-os e incentivando-os a rever e a melhorar os seus escritos.
Tendo em conta que o modelo de Scardamalia e Bereiter (1987) permite
compreender as diferencas entre os perfis de escritores, este podera auxiliar o
professor a planificar a sua intervencao delineando-a de acordo com o ‘patamar’
em que cada aluno ou grupos de alunos se encontram.

Apesar de ser bastante complexo o processo de ensino e aprendizagem
da escrita tendo por base uma perspetiva de diferenciacdo pedagodgica, é
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possivel concluir ao longo deste capitulo que perante uma turma heterdgena esta

é provavelmente a melhor forma de atuar.

De acordo com o que foi referido ao longo do presente capitulo, € possivel
afirmar que a aprendizagem da escrita € uma ardua tarefa. Contudo, através de
uma abordagem guiada € possivel proporcionar aprendizagens ativas e
reflexivas da escrita, sendo que o essencial ndo € penalizar os alunos em virtude
dos seus erros, mas descobrir com eles quais as estratégias que se adequam
melhor ao sucesso das suas aprendizagens e € aqui que a diferenciacao
pedagdgica assume especial relevancia.

No capitulo seguinte, Capitulo Il — Metodologia, sera apresentada a forma
como decorreu a investigacao, explicitando a metodologia que a sustenta, a
minha intervencdo pedagogica e os procedimentos de recolha e analise de

dados.
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Capitulo IlI- Metodologia

Este capitulo inicia-se com a descricdo do contexto no qual desenvolvi a
minha investigacdo, posteriormente apresento as bases metodoldgicas
gue sustentam o meu estudo e por fim, faco uma breve descricdo das
diferentes fases desta investigacdo, abordando os procedimentos da

intervencao pedagdgica.

1. Contexto Educativo

Esta investigacdo decorreu durante o periodo de dez semanas de estagio,
no ano letivo 2016/2017, numa turma mista com 2.°, 3.° e 4.° ano, do 1.° ciclo
do ensino bésico, numa Escola Basica do concelho de Almada, no distrito de
Setlbal. A escola situa-se numa zona residencial, o que faz com que a maioria
dos alunos se desloque a pé para a escola, muito embora 0 acesso a transportes
publicos seja facilitado, existindo uma paragem de autocarros em frente a escola.
Trata-se de um edificio constituido por nove salas de aula, um polivalente, um
centro de recursos, uma sala de professores, um refeitério, dez casas de banho
e uma arrecadacdo. O patio tem um espaco amplo, com zonas verdes, um
campo de futebol e beneficia ainda de um acesso direto ao parque infantil da
junta de freguesia.

Relativamente aos materiais disponiveis, a escola apresenta algumas
caréncias, nomeadamente no que diz respeito a recursos tecnoldgicos. Existem
na escola um projetor portatil, uma tela, e alguns computadores (apesar de nem
todos terem acesso a internet). Importa salientar que cada sala de aula tem um
computador fixo ligado a rede de internet, embora estes ndo sejam utilizados
pelos alunos. Quanto aos recursos didaticos, existem alguns jogos, livros e
materiais de apoio, sobretudo as areas da matematica e do estudo do meio
(particularmente de ciéncias naturais).

No que concerne a minha pratica pedagodgica, a minha intervencao
decorreu numa turma que continha alunos de 2.°, 3.° e 4.° ano. A turma era
constituida por 20 alunos: 14 alunos de 4.° ano, 4 alunos de 3.° e 2 alunos de
2.%. Ao todo existiam 11 raparigas e 9 rapazes. Os alunos que beneficiavam do
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apoio de uma professora externa eram 6, todos os de 2.° e 3.°. Estes alunos, por
vezes ausentavam-se da sala para trabalharem. A professora de apoio auxiliava
e acompanhava os alunos na elaboracao de algumas tarefas, habitualmente do
manual, previamente definidas pela professora titular. Nao havia qualquer aluno
sinalizado com necessidades educativas especiais, muito embora estes 6 alunos
tivessem um plano de acompanhamento especializado. A turma apresentava
alguns problemas de comportamento, revelando muitas dificuldades no
cumprimento das regras da sala e da escola. Relativamente aos niveis de
aprendizagem, existiam diferencas muito significativas no seio da turma, quer na
generalidade do grupo-turma, quer entre os trés anos de escolaridade (aspeto
previsivel, tendo em conta a grande heterogeneidade do grupo), pelo que o
aproveitamento da turma € médio-baixo.

Nas duas primeiras semanas de estagio constatei que a turma, com maior
incidéncia nos alunos de 2.° e 3.° ano, apresentava muitas dificuldades na escrita
- um Iéxico pouco variado e pouco elaborado, frequentes erros ortograficos e
dificuldades em expressar a sua opinido. Tendo por base estas observacoes,
assim como o meu gosto pela escrita, optei por incidir na revisao textual dos
textos de opinido, utilizando duas estratégias diferenciadas — as listas de
verificagdo e o cddigo de correcdo — considerando que esta intervencdo se
traduziria em aprendizagens significativas para a turma, isto é, poderia ajudar os
alunos a melhorar o seu desempenho na escrita e paralelamente a

desenvolverem a sua capacidade de escritores.

2. Método de Investigacao

No ambito da investigacdo em educacéo, sado conhecidas duas abordagens
comummente adotadas — a abordagem quantitativa e a abordagem qualitativa
(Afonso, 2005). A abordagem quantitativa baseia-se em critérios definidos a
priori, no que diz respeito a amostragem e a analise de dados, pelo que utiliza
uma categorizagao légica e estatistica. Por esta razdo, esta abordagem € mais
utilizada em situacées nas quais existe a possibilidade de recolher variaveis
assim como fenomenos quantificaveis. Por outro lado, a abordagem qualitativa,

adotada nesta investigacdo, tem por objetivo compreender determinados
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acontecimentos em vez da sua quantificagcdo, sendo o seu principal foco o
sentido e o significado em vez dos resultados obtidos.

Inerente a préatica de um professor esta habitualmente o conceito de reflexao,
uma vez que este se depara constantemente com diversas questbes e
problemas que precisam de solucdes. Neste sentido, a reflexdo assume um
papel muito importante na medida em que esta “sé emerge quando ha um
problema real a resolver” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 31). As mesmas autoras
acrescentam ainda que “o processo reflexivo caracteriza-se por um vaivém
permanente entre acontecer e compreender na procura de significado das
experiéncias vividas” (idem, p. 32). Isto remete-me para a realidade que vivi no
contexto de estagio. A minha probleméatica teve a sua génese na turma de
estagio em que intervim, depois de ter aferido que os alunos tinham muitas
dificuldades relativamente a expressdo escrita. Importa salientar que estas
dificuldades eram muito dispares, sobretudo se pensarmos que no seio da turma
existiam alunos de trés anos de escolaridade diferentes. Tendo por base a
problematica identificada — as dificuldades (muito dispares) dos alunos no que
diz respeito a expressao escrita — implementei algumas atividades, previamente
planificadas, colocando em prética a multitarefa de professora e investigadora.

De facto, foi a minha sede de conhecimento e sobretudo de compreender o
significado da experiéncia vivida no contexto de estagio, que deu origem a esta
investigacdo, que pode ser caracterizada segundo o paradigma interpretativo,
revelando assim o interesse do investigador em compreender a analisar a
sociedade, ndo descurando a sua subjetividade e a manutencao do contexto do
seu publico-alvo (Afonso, 2005). Este estudo é, sobretudo, de natureza
gualitativa, visto que recolhi dados qualitativos e posteriormente submeti-os a
uma analise interpretativa. Contudo, na fase da analise dos dados, a abordagem
nao foi apenas qualitativa mas também quantitativa, o que na perspetiva de Bell
(1997) é relativamente comum - “ha momentos em que os investigadores
qualitativos recorrem a técnicas quantitativas” (p. 20).

Este estudo teve um duplo objetivo: desenvolver a expresséo escrita dos
alunos em textos de opinido, ensinando-lhes estratégias especificas de escrita
argumentativa. Assim sendo, esta investigacéo, caracteriza-se como sendo uma

investigacao-acgao.
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“A Investigacdo-acdo é um excelente guia para orientar as praticas educativas, com o

objetivo de melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem na sala de aula.”

R. Arends

Segundo Bogdan e Biklen (2013) a investigagdo € “‘uma atitude, uma
perspetiva que as pessoas tomam face a objetos e atividades” (p. 292). Para
estes autores, a investigacdo-acao é “um tipo de investigagcao aplicada no qual
o investigador se envolve ativamente na causa da investigagdo” (pp. 292-293).

Na senda de outra autora, a investigacado agéo € “uma metodologia que
tem o duplo objetivo de acao e investigacao, no sentido de obter resultados em
ambas as vertentes” (Sanches, 2005, p. 4).

Na perspetiva de Sousa e Baptista (2011), a investigacao-acao é uma
“‘metodologia de investigacao orientada para a melhoria da pratica nos diversos
campos de acgao” (p. 65) que “pressupde a melhoria das praticas mediante a
mudanca e a aprendizagem, a partir das consequéncias dessas mudancas,
permitindo a participacdo de todos os implicados” (ibidem). Esta metodologia
desenvolve-se numa espiral de ciclos que incluem as seguintes fases: acao,

observacao, planificacao e reflexdo. Assim,

“a investigagdo-acdo € uma metodologia
dindmica, que funciona como uma espiral de
planeamento, acdo e procura de factos sobre os
resultados das a¢des tomadas, um ciclo de analise e
reconceptualizacdo do problema, planeando a
intervengdo, implementando o plano e avaliando a
eficacia da intervengdo” (Sousa & Baptista, 2011,
p. 66)

De acordo com Coutinho et al. (2009) o que melhor caracteriza a
investigacdo-acao “é o facto de se tratar de uma metodologia de pesquisa,
essencialmente pratica e aplicada, que se rege pela necessidade de resolver
problemas reais” (p. 362). Coutinho et al. (2009) referem algumas caracteristicas
da investigacdo-acgao: “é participativa e colaborativa, (...) € pratica e interventiva,

(...) éciclica, (...) é critica e autoavaliativa” (pp. 362-363).
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A semelhanca do que foi afirmado por Sousa e Batista (2011), outros
autores referem que “existe um conjunto de fases que se desenvolvem de forma
continua e que, basicamente, se resumem na sequéncia: planificacdo, acéo,
observagao (avaliacao) e reflexdo (teorizagéo)” (Coutinho et al., 2009, p.366).
Assim, este processo ciclico da origem a um novo ciclo que desencadeara novas
“espirais de experiéncias de agéao reflexiva” (ibidem).

Tendo em conta que “a concegao de um projeto de investigacdo nao se
reduz ao alinhamento dos procedimentos padronizados sugeridos nos manuais
de investigacao” (Afonso, 2005, p. 62), € importante compreender que este € 0
‘resultado de uma reflexdo pessoal orientada por uma curiosidade artesanal
capaz de inventar e construir dispositivos de pesquisa” (ibidem).

Na perspetiva de Lewin (1948, citado por Afonso, 2005 (p. 78)) o método
da investigacdo-acao € constituido por trés fases: (i) “uma fase de planeamento
(reconhecimento ou pesquisa dos factos)’, que corresponde ao primeiro
momento da investigacdo, no qual identifiquei a problemética e planifiquei a
minha intervencdo, pesquisando e definindo estratégias fundamentadas, (ii)
“‘uma fase de agao”, na qual apliquei os materiais que construi, e (iii) “uma fase
de pesquisa de factos sobre os resultados da acido”, na qual procedi a recolha
dos dados e a sua andlise e interpretacdo, através dos quais pude refletir sobre
a minha intervencao.

A investigacdo-acdo foi a metodologia dominante no meu estudo, por
considerar que € aquela que melhor se adequa a tematica que selecionei tendo
em conta que investiguei sobre aquilo que acontece na acéo, neste caso na sala
de aula do contexto de estagio. Enquanto investigadora e construtora da minha
acao envolvi-me na causa da minha investigacao. A principal razdo que me fez
escolher esta metodologia foi o facto de esta ser “(...) um procedimento
essencialmente in loco, com vista a lidar com um problema concreto localizado
numa situagao imediata (...)” (Cohen & Manion, 1989, p. 33). O processo foi
controlado através de notas de campo, do preenchimento dos guibes e do
inquérito por questionario, com o intuito de recolher dados que posteriormente
se pudessem traduzir em modificacfes e ajustamentos que pudessem inovar e

aperfeicoar o0 processo em curso.

32



Com o proposito de dar resposta as minhas questdes iniciais passei por
vérias fases do ciclo de investigacdo-acao e utilizei varias técnicas de recolha e

tratamento de dados.

3. Procedimentos e instrumentos de recolha de dados

Ultrapassado o momento da identificacdo da problematica da investigacéo
e apos ter sido delineada a minha intervencédo, tomei consciéncia do que seria
necessario de forma a recolher toda a informacdo para este estudo. Nesse
sentido foi necessario fazer uma selecéo das técnicas de recolha de dados que
melhor se adequavam a informacdo que eu quis recolher e, a partir dessa
recolha, elaborei alguns instrumentos. No quadro seguinte (quadro 1), é possivel

verificar as técnicas e os instrumentos que utilizei para a recolha dos de dados.

Técnicas de recolha de dados Instrumentos

Notas de campo

Observacéao participante Registo fotografico
Andlise documental Documentos escritos
Inquérito por questionario Guido (questionario preenchido)

Quadro 1 - Técnicas e instrumentos de recolha de dados

3.1. Observacao participante

Segundo Aires (2011), “a observagéao consiste na recolha de informacao,
de modo sistematico, através do contacto direto com situag¢des especificas” (pp.
24-25).

Na senda de outro autor,

“a observacao participante € uma técnica de
investigacdo qualitativa adequada ao investigador

gue pretende compreender, num dado meio social,
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um fendmeno que lhe é exterior e que Ihe vai permitir
integrar-se nas atividades/vivéncias das pessoas

que nele vivem” (Sousa & Baptista, 2011, p. 89).

Assim, neste tipo de observacgdo, o investigador vive as situacdes e
posteriormente faz o registo dos acontecimentos, de acordo com a sua
perspetiva. Para tal, na minha pratica, foi favoravel uma organizagéo tendo por
base um conjunto de materiais de registo de dados, como é exemplo uma grelha
de observacédo, que facilitou o processo de registo de informacdo durante a
observacao da tarefa de diagnadstico.

Bogdan e Biklen (2013) referem que é necesséario que o investigador
calcule a quantidade correta de participacdo e também o modo como deve
participar, tendo sempre em mente o estudo a que se propds elaborar (p. 125).

Esta técnica de observacao foi imprescindivel ao meu estudo, uma vez
que permitiu aferir os estilos de aprendizagem dos alunos, as suas capacidades
e competéncias, a sua motivagao e a forma como interagiram em grupo.

Relativamente ao registo de dados, Afonso (2005) refere que os
instrumentos de registo incluem os registos escritos, audio e video, grelhas de
observacédo, notas de campo escritas ou em audio e relatorios de campo. No
decorrer da minha prética pedagdgica optei pelo registo fotografico, pelas notas
de campo (sobretudo apds as minhas intervencdes, registando assim o0s
momentos mais significativos) e pelas grelhas de observacéao.

O mesmo autor refere ainda que “a observagao € uma técnica fidedigna,
na medida em que a informacdo obtida ndo se encontra condicionada pelas

opinides e pontos de vista dos sujeitos” (Afonso, 2005, p. 91).

3.1.1. Notas de Campo

Apds um periodo de observagédo € fundamental fazer um registo escrito
dos principais acontecimentos, das interagcfes dos sujeitos assim como a
descricdo de atividades e conversas. Para tal, as notas de campo sdo um
instrumento de registo privilegiado. Na perspetiva de Bogdan e Biklen (2013)

“sao as notas de campo: o registo escrito daquilo que o investigador ouve, V€,
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experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um
estudo qualitativo” (p. 150).

Os mesmos autores defendem que “nos estudos de observacao
participante, todos os dados sdo considerados notas de campo; este termo
refere-se coletivamente a todos os dados recolhidos durante o estudo” (idem,
p.150). Para tal, criei grelhas de registo diario e outras de reflexdes semanais
que me foram Uteis na organiza¢do destas notas de campo. Esta técnica pode
determinar o “resultado bem-sucedido de um estudo de observagao participante”
(idem, p.150).

3.1.2. Registo Fotografico

Segundo Bogdan e Biklen (2013),

“a utlizagdo mais comum da céamara
fotografica é talvez em conjuncdo com a observagéo
participante. Nesta qualidade é a maior parte das
vezes utilizada como um meio de lembrar e estudar
detalhes que poderiam ser descurados se uma
imagem fotogréfica ndo estivesse disponivel para os
refletir” (p. 189).

Os mesmos autores referem ainda que as fotografias sdo importantes
ferramentas para chegar a algumas respostas frisando que “a fotografia pode ser
uma ferramenta do investigador educacional, mas deve ser entendida como um
produto cultural e como uma produtora de cultura” (Bogdan & Biklen, 2013, p.
191).

Tendo em conta o tema da minha investigacdo, sobretudo o facto de esta
incidir na area do portugués (producdo escrita), foi bastante benéfico fotografar
0S registos escritos dos alunos, permitindo-me a posteriori tomar notas acerca
das suas potencialidades e fragilidades, possibilitando a diferenciacdo das

tarefas que propus.
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3.2. Analise documental

A anélise documental é uma técnica indireta que

‘pode desempenhar funcdes diversas na
investigacao educativa: apoiar os métodos diretos de
recolha de informagao, “validar” e contrastar a
informacdo obtida, reconstituir acontecimentos
importantes para as pessoas Ou grupos sociais em

andlise, gerar hipéteses, (...)" (Aires, 2011, p. 42).

Esta técnica é muito utilizada na investigacdo em educacéao (Bell, 1997) e
pode ser definida como “[...] uma operagdo ou um conjunto de operagdes [...]
gue visam representar o conteddo de um documento sob uma forma diferente
da original, a fim de facilitar num estudo ulterior, a sua consulta e referenciagao”
(Bardin, 1997, p. 45). Na minha investigacdo, a andlise documental incidiu
sobretudo nas produc¢bes dos alunos, nas notas de campo e nos guides dos
inquéritos por guestionario e revelou-se indispensavel uma vez que permitiu
“completar informacdes obtidas por outras técnicas” (Sousa & Baptista, 2011, p.
89). Maximo-Esteves (2008) real¢ca a importancia da analise das produ¢des dos
alunos, afirmando que “a analise dos artefactos produzidos pelas criancas é
indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos
alunos” (p. 92).

A analise documental foi a técnica mais importante utilizada neste
relatorio, uma vez que foi através dela que analisei as estruturas linguisticas
utilizadas pelos alunos nos seus textos e verifiquei as alteragdes que efetuaram
com o processo de revisdo, apercebendo-me das diferencas entre o texto original

e o0 texto revisto de cada aluno.

3.3. Inquérito por questionario

Esta é uma técnica de observacdo ndo participante, uma vez que é
realizada de forma ndo presencial, na medida em que “o investigador e o
inquirido ndo interagem” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 138).
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Segundo Sousa e Batista (2011), “a aplicagdo de um questionario permite
recolher uma amostra dos conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos”
(p. 91). Foi com este objetivo que apliquei um questionério (ver apéndice 9),
dirigido aos alunos do meu contexto de estagio, com o intuito de perceber e
conhecer os efeitos da minha intervencdo, bem como a opinido dos alunos face
ao trabalho desenvolvido. No que diz respeito a elaboracdo dos questionarios,
optei por utilizar um formato misto de respostas, isto é, coloquei perguntas cuja
resposta era fechada e outras cuja resposta era aberta.

O objetivo dos inquéritos por questionario é fazer a recolha de informacao
através das respostas que foram dadas pelos sujeitos inquiridos e
posteriormente traduzi-la em dados (Afonso, 2005). De acordo com 0 mesmo
autor, os inquéritos por questionario permitem “cobrir trés areas da recolha da
informacao”: (i) pode centrar-se naquilo que o inquirido sabe, (ii) naquilo que o
inquirido quer ou prefere e ainda (iii) naquilo que o inquirido pensa ou cré (idem,
p. 103). O questionario que apliquei insere-se no tipo de informacao descrita em
(i) e em (iii). Por outro lado, o tipo de informacgéo descrita em (i) foi recolhida
através dos guides das tarefas (producbes dos alunos), pelo que estes
instrumentos permitiram obter dados, analisados a posteriori, sobre a producao

escrita dos alunos.

4. Analise de dados

Concluida a fase da recolha de dados, surge a fase mais complexa da
investigagcdo, na qual se organizam e tratam os dados e as informacdes
recolhidas, com o intuito de dar uma resposta fiavel a questéo de investigagéo e
compreender se 0s objetivos foram ou ndo atingidos.

De acordo com Bogdan e Biklen (2013) a anélise de dados é o “processo
de busca e de organizacao sistematico de transcricbes de entrevistas, de notas
de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de
aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais” (p. 205).

A medida que fui recolhendo os primeiros dados, desenvolvi uma analise
superficial e informal, visto que esta era feita no decorrer da pratica pedagogica.
Todavia a interpretacdo destes dados permitiu-me fazer um primeiro diagnostico
que se traduziu posteriormente na reformulagédo dos guibes de trabalho, na
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diferenciacdo das tarefas propostas, no ajuste das minhas atitudes durante a
intervencao, entre outros aspetos fundamentais para o desenvolvimento desta

investigacdo. Neste sentido, Maximo-Esteves (2008) afirma que:

“o ideal sera fazer as primeiras interpretacoes
dos dados concomitantemente com a sua recolha
[...]uma vez que permite uma compreensao gradual,
uma reflexdo progressiva sobre as configuracoes
gue vao emergindo em torno das questbes de
partida, o que origina um movimento de vaivém entre
0s novos dados que vao sendo coligidos e as

posteriores interpretacdes dos mesmos” (p. 103)

Ao fim de cada semana de estagio lia atentamente as notas de campo,
assim como as produgdes dos alunos, com o propésito de fazer “escrutinio dos
varios textos com o objetivo de identificar as informacdes pertinentes neles
contidos” (ibidem). Esta primeira leitura permitiu-me redirecionar a minha
intervencdo, adaptar as estratégias de revisdo textual e fundamentalmente
perceber quais eram as principais dificuldades da turma na producao escrita.

Para analisar as producfes dos alunos (textos de opinido), defini cinco
categorias principais: A — Tema e tipologia; Coeréncia e pertinéncia da
informacéo; B - Estrutura e coesdo; C — Morfologia e sintaxe; D — Repertério
Vocabular; E — Ortografia. Todas as categorias tinham uma pontuacdo maxima
de 20, dada a sua relevancia na globalidade do texto produzido. No final, cada
aluno poderia ter uma pontuacdo maxima de 100 pontos. Para além destas
categorias, analisei as produc¢des dos alunos de acordo com os elementos da
micro e da macroestrutura que os alunos mobilizavam para escrita dos seus
textos argumentativos e de acordo com a frequéncia com que usavam alguns
conectores (contrastivos e causais/explicativos).

No quadro seguinte (quadro 2) é possivel verificar a técnica assim como 0s

instrumentos que utilizei para a analise de dados.
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Técnica de analise de dados Instrumentos

Tabelas

Analise de conteudo Graficos de barras

Quadro 2 - Técnica e instrumentos de andlise de dados

De acordo com Bardin, o principal objetivo da analise de conteudo € “a
manipulacdo de mensagens, para evidenciar os indicadores que permitam inferir
sobre uma realidade” (1997, p. 46). Bardin, ao citar outros autores, refere que
“tudo o que é dito ou escrito € suscetivel de ser submetido a uma analise de
conteudo” (Henry & Moscovlel, 1968 citados por Bardin, 1997, p.33). Neste
sentido, a utilizacdo desta técnica na andlise da investigacdo realizada néo
poderia ser mais adequada, sobretudo tendo em conta que este estudo abarca
uma enorme quantidade de registos escritos, tendo analisado 40 textos de
opinido produzidos pelos alunos na fase de diagnéstico e de intervencédo, sendo
gue 20 foram sujeitos a revisao.

A analise de conteudo permite perceber de forma minuciosa, a informacéo
contida (implicita ou explicitamente) nos documentos a analisar, contudo é
imprescindivel que essa andlise seja feita, com rigor, visando a compreensao do
seu significado.

Beneficiando do contributo desta analise para dar resposta a questéo de
investigacdo, efetuei varias leituras pormenorizadas das notas de campo
fazendo alguns apontamentos.

Importa salientar que a andlise das notas de campo assim como das
respostas dadas pelos alunos aos inquéritos por questionario permitiram
recolher dados significativos que se revelaram fundamentais para comprovar
determinadas conclusfes, para uma descri¢cao detalhada da forma como foram
implementadas as tarefas e para perceber a postura e atitudes dos alunos

durante a realizagao dessas tarefas.
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5. Descricao dos dispositivos e procedimentos de intervencao

Com o proposito de implementar o meu projeto em sala de aula, comecei
por observar escrupulosamente, nas duas primeiras semanas de estagio, o0s
textos dos alunos, a partir dos quais depreendi a necessidade e simultaneamente
a dificuldade de expressarem a sua opinido por escrito. Percebi também que os
alunos ndo estavam familiarizados com este género de texto (de natureza
argumentativa), o que alias ndo é surpreendente, uma vez que este ndo esta
contemplado no programa. Recorrendo a uma observagéo detalhada conclui que
a maioria dos alunos apesar de terem muitas ideias ndo as conseguiam
organizar tornando assim as suas producdes confusas; o0s textos eram pouco
coerentes e 0s erros ortograficos destacavam-se pela regularidade com que
surgiam. Tomando estes fatores como ponto de partida, surgiu 0 meu projeto
com a intencéo de trabalhar a escrita de textos de opinido. Importa salientar que
a minha intervencéo especifica incidiu na componente da revisao visto que 0s
resultados da tarefa de diagnoéstico evidenciaram varias falhas que se podem
justificar pela falta da revisdo do texto escrito inicialmente, tarefa fundamental
para o aperfeicoamento das producfes escritas, tal como é descrito no ponto
1.2.3. do capitulo I.

Um dos maiores desafios deste projeto foi o facto de ter na mesma turma
alunos de niveis de escolaridade diferentes, que evidenciavam bastantes
dificuldades, solicitando o apoio constante do adulto. Por esta razdo, tornou-se
imprescindivel atuar tendo por base os principios da diferenciacdo pedagdgica
(capitulo 1, ponto 2.), pelo que as tarefas propostas aos alunos dos diferentes
anos tinham necessariamente niveis de dificuldade distintos.

No decorrer deste projeto elaborei alguns guibes, cujos objetivos
principais eram auxiliar os alunos na escrita de textos de opinidao, tornando-os
progressivamente melhores escritores. Estes guides apoiavam explicitamente a
aprendizagem de estratégias das diferentes fases do processo de escrita
(planificacao, textualizacéo e revisdo) e apoiavam a intervencgao especifica sobre
revisdo, atraves das listas de verificagdo. Para além das listas de verificacdo, o
codigo de correcao foi outra estratégia utilizada para apoiar a revisdo dos textos.

Propus varias tarefas, sendo elas tarefas de diagnoéstico (“Alimentacao
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Saudavel’), de intervencdo (“Filmes Preferidos”) e de avaliacdo final (“A
Utilizacao das Redes Sociais”), todas desenvolvidas individualmente.

A analise envolveu os 20 alunos da turma (14 alunos de 4.° ano, 4 alunos
de 3.° ano e 2 alunos de 2.° ano) com niveis de producao escrita muito distintos.
Durante a minha intervencdo estive mais atenta as produc¢des dos alunos que
evidenciavam mais dificuldades na escrita (os dois alunos de 2.° ano e os quatro
alunos de 3.° ano), sobretudo pelo nimero de vezes que estes solicitavam o meu
apoio, permitindo-me assim acompanhar passo a passo a construcao e redacéo
dos seus textos.

A primeira tarefa diz respeito a um diagnostico inicial das capacidades dos
alunos ao redigirem um texto de opinido e a Ultima corresponde a uma avaliagdo
final. A execucédo das tarefas ocorreu em trés momentos distintos (21 de marco,
26 de abril e 16 de maio de 2017), cada uma com um indutor de antecipacéo do
conteudo.

O guido da primeira tarefa (ver apéndice 4) consistia numa atividade
proposta pelo Guido de Implementacdo do Novo Programa de Portugués -
Escrita (2011) cujo objetivo era preparar os alunos para a producao de um texto
de opinido. Esta tarefa teve como indutor, tal como é proposto no documento
acima referido, um poema de Maria Alberta Menéres. Tendo em conta o carater
diagndstico desta tarefa, este guido foi aplicado sem distin¢éo aos alunos de 2.°,
3.°e 4.° ano. Terminada a tarefa recolhi os textos e corrigi-os de acordo com um
codigo de correcdo antecipadamente estabelecido com os alunos, no qual o
sublinhado significava erros ortograficos, o P significava a necessidade de existir
um paragrafo, e o sublinhado ondulado significava frase sem sentido. Para além
da correcao com este codigo, no final de cada texto escrevi um feedback positivo
e individualizado com o objetivo de motivar os alunos para a escrita de textos de
opinido, elogiando alguns aspetos do seu texto, desafiando-os para darem
continuidade a tarefa de escrita.

Os guides da segunda e terceira tarefas (guides diferenciados — ver
apéndices 5, 6, 7 e 8) foram elaborados por mim, tendo sido previamente
acordado com os alunos quais as tematicas que estes gostariam de abordar, na
tentativa de tornar o momento de escrita mais divertido. Esta opcéo permitiu que
os alunos pudessem expressar a sua opinidao acerca de um assunto do seu

agrado e sobre o qual teriam conhecimento suficiente para redigirem um texto
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de carater argumentativo. Neste sentido foram selecionados dois grandes temas:
0s gostos cinematograficos dos alunos da turma e a utilizacdo da internet e das
redes sociais. Importa salientar que, em virtude da préatica pedagodgica ser
realizada a pares, a minha colega de estagio estava também a desenvolver o
seu projeto de investigacdo (na area da matematica), pelo que trabalhamos em
conjunto a tematica dos gostos cinematograficos dos alunos da turma. No ambito
do projeto da minha colega os alunos elaboraram um grafico de barras que
indicava os seus filmes preferidos. Este suporte foi entdo o ponto de partida para
a segunda tarefa que propus, sendo simultaneamente uma atividade curricular
integradora. Assim, e tendo por base o filme que cada um havia selecionado,
solicitei aos alunos que escrevessem um texto imaginando que tinham que
convencer outras pessoas a verem o seu filme preferido. Os alunos foram
convidados a dar a sua opinido sobre a sua preferéncia cinematografica, tendo
por base um esquema que preencheram com algumas informagdes acerca do
filme. Antecipando a escrita dos textos, partilhei com os alunos um recurso que
fazia parte do manual do professor sobre o texto argumentativo (ver anexo 1), a
partir do qual Ihes dei a conhecer um exemplo de um texto desta natureza
destacando as partes fulcrais que devem fazer parte do mesmo (apresentacéo
do assunto, enunciacao e justificacdo do ponto de vista, argumentos, contra-
argumentos e uma conclusao).

A terceira (e Ultima) tarefa esteve subjacente a teméatica da utilizacao das
redes sociais, tal como havia sido escolhido pelos alunos. Nesta tarefa os
indutores foram cartazes e tiras de banda desenhada (ver anexos 2 e 3) que
alertavam para os cuidados a ter quando se utiliza a internet e sobretudo as
redes sociais. Apés a visualizagcdo, em grande grupo, dos cartazes e das tiras de
banda desenhada, registei no quadro algumas das conclusdes e interpretacdes
dos alunos. Seguidamente solicitei aos alunos que imaginassem que tinham que
explicar a um amigo aquilo que pensavam sobre a utilizagdo das redes sociais,
escrevendo um texto no qual dessem a sua opinido sobre a tematica. Enquanto
os alunos faziam esta ultima tarefa, de avaliacéo final, circulei pela sala com a
finalidade de tentar perceber as principais dificuldades com que os alunos se
estavam a deparar, uma vez que os tinha avisado previamente que nesta tarefa
ndo iria explicar mais nada, para além da explicacédo inicial aquando da entrega
do guido. A semelhanca do que tinha acontecido com a tarefa anterior, também
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nesta elaborei guides diferentes, um para os alunos de 2.° e 3.° ano e outro para
os alunos de 4.° ano, de acordo com as suas capacidades. Muito embora
houvesse na mesma turma trés grupos de niveis distintos, apenas realizei dois
guides para cada tarefa (um para 2.° e 3.° ano e outro para 0 4.° ano) tendo em
conta que as dificuldades dos alunos do 2.° e 3.° ano eram muito semelhantes,
pelo que poderia ser aplicado 0 mesmo guido e um outro para os alunos de 4.°
ano. O reduzido periodo de prética pedagdgica limitou muito a minha intervencao
bem como a possibilidade de propor tarefas mais ricas e mais adaptadas as
capacidades e dificuldades dos alunos da turma.

Note-se que para a realizacdo de cada uma das tarefas era entregue a
cada aluno um guido. Seguidamente, lia o guido da tarefa em grande grupo,
(primeiro para os alunos de 4.° ano, que representavam a maioria da turma),
esclarecendo apenas duavidas relativas a ndo compreensdo das questdes.
Repetia o procedimento para os alunos de 2.° e 3.° ano, uma vez que 0s guides
eram diferentes dos dos colegas de 4.° e, por isso, necessitavam de uma
orientacdo distinta. Apds este momento da leitura coletiva do guido, os alunos
comecavam a fazer a tarefa. Os dois ultimos guides das duas Ultimas tarefas
eram semelhantes quanto a sua estrutura e tinham um nivel de dificuldade
idéntico, sendo que em ambos era pedido aos alunos que elaborassem um texto
(rascunho), posteriormente tinham uma lista de verificacdo que os auxiliava a
fazer a revisdo do texto redigido e por fim era-lhes solicitado que reescrevessem
o texto fazendo as altera¢des que considerassem necessarias, de acordo com o
que haviam indicado na lista de verificagdo. Desta forma, procurei garantir, tanto
guanto possivel, a comparabilidade das tarefas.

Relativamente a constituicdo dos guibes das tarefas, os itens foram
pensados com o intuito de ajudar os alunos a desenvolver as suas competéncias
de escrita de textos de opinido, relembrando-os de alguns aspetos fundamentais
tais como a atribuicAo de um titulo ao texto, a defesa da sua opinido, a
apresentacdo de argumentos e contra-argumentos, a utilizacdo de um Iéxico
variado, a verificagdo dos erros ortogréaficos, entre outros aspetos. Outro dos
itens — o preenchimento das listas de verificacdo — que consta nos guides teve
como objetivo principal auxiliar os alunos no processo de revisédo do seu texto. A
maioria das questdes colocadas na lista de verificacdo exigia que o escritor

voltasse a ler o seu texto, evitando que respondesse com base nas informacgdes
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retiradas da primeira leitura ou com base naquilo que se lembrava do momento
em que esteva a escrever 0 seu texto. Tendo por base o que os alunos
assinalaram na referida lista, era-lhes pedido que corrigissem no rascunho aquilo
que os alunos achassem que poderia melhorar o seu texto, passando
posteriormente o texto a limpo, nas linhas destinadas a esse efeito, presentes na
Gltima pagina do guido de cada tarefa.

No fim da minha intervencdo no contexto de estagio, optei por entregar
aos alunos um questionario individual de reflexdo sobre as tarefas e as
aprendizagens (ver apéndice 9), com o objetivo de conhecer e compreender a

sua perspetiva face ao trabalho desenvolvido.

Tendo explicitado ao longo do presente capitulo as bases metodoldgicas
gue sustentam a investigacdo e tendo dado a conhecer os procedimentos que
delinearam a minha intervencdo surge no capitulo seguinte, Capitulo Il —
Apresentacdo e analise de resultados, a analise dos resultados obtidos antes,

durante e ap0s a intervencao.
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Capitulo Il — Apresentacao e analise de
resultados

O presente capitulo é dedicado a apresentacdo e analise dos
resultados obtidos antes, durante e ap0s a minha intervencédo. Por
esta razdo, este capitulo encontra-se subdividido nas seguintes
seccOes: fase de diagnostico, fase de intervencao e fase final, nas
guais sdo apresentadas e descritas as estratégias e as tarefas
realizadas pelos alunos no ambito desta investigagdo, bem como
as suas producdes textuais.

Seguidamente, surge uma breve referéncia ao modo como 0s
alunos evoluiram, apresentando uma comparacdo entre e a
primeira e a ultima tarefa e, por fim, da-se a conhecer a perspetiva

dos alunos sobre o trabalho desenvolvido.

1. Fase de diagndstico

A primeira tarefa realizada foi, a semelhanca do que referi no capitulo
anterior, uma tarefa de diagndstico, que teve como principal objetivo aferir as
capacidades dos alunos de redigirem um texto de opinido. Interessava-me
verificar quais os elementos da micro e da macroestrutura que os alunos
mobilizavam para escrita dos seus textos argumentativos, qual a frequéncia com
gque usavam alguns conectores (contrastivos e causais/explicativos) e
principalmente conhecer as suas competéncias nos seguintes parametros: A —
Tema e tipologia; Coeréncia e pertinéncia da informacao; B - Estrutura e coesao;

C — Morfologia e sintaxe; D — Repertério Vocabular e E — Ortografia.

1.1. Tarefal - “Alimentacao Saudavel”

O guido desta tarefa consistia numa atividade proposta no Guido de
Implementacdo do Novo Programa de Portugués - Escrita (2011) cujo objetivo
era preparar os alunos para a producdo de um texto de opinido. A tarefa proposta

teve inicio com a leitura e analise coletiva de um poema de Maria Alberta
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Menéres, na qual apoiei a identificacéo das ideias essenciais. Nesta fase, alertei
os alunos para o facto de o poema apresentar duas partes distintas: a primeira
parte constituida pelas trés primeiras quadras e a segunda parte constituida
pelas trés ultimas quadras. Tendo por base o poema como indutor, os alunos
teceram alguns comentarios, dizendo o que pensavam sobre o tema do poema
(a alimentacao) e sobre as a¢des do “menino quadrado”. Assim, a interacdo com
a competéncia da leitura auxiliou os alunos a expressarem as suas opinides.
ApoOs a analise do poema, os alunos conseguiram relacionar o universo poético
com a realidade concreta, mais especificamente com os bons habitos
alimentares.

Considerando o carater diagnéstico desta tarefa, este guido foi aplicado
sem distin¢do a todos os alunos (2.9, 3.° e 4.° ano). Atendendo as faixas etéarias
dos envolvidos, as suas producdes foram muito simples. Antecipando a
resolucdo da tarefa, expliquei aos alunos que teriam de responder a algumas
questbes de interpretacdo relacionadas com o0 poema e que, quando
terminassem, iriam redigir um texto expressando a sua opinido acerca dos
habitos alimentares, sendo este ultimo o meu foco nesta investigagdo e por isso
apenas o texto produzido foi objeto de analise. Disse aos alunos que néo iria
esclarecer davidas sobre o guido da tarefa, uma vez que me interessava saber
como € que eles redigiam um texto argumentativo sem ajuda alguma. Fi-lo por
considerar que a minha ajuda iria influenciar, de alguma forma, o texto que
estavam a produzir, colocando em causa a gestdo do seu processo de
textualizacdo, o que necessariamente comprometeria a analise dos dados.
Seguidamente, os alunos iniciaram a resolucao do guido.

Terminada a tarefa, recolhi todos os textos e entreguei-os posteriormente
com um codigo de correcéo (ja referido no ponto 5 do capitulo II) e com um
comentario (feedback) diferente relativamente ao texto que cada um produzira.

Para analisar os desempenhos globais da turma na elaboragéao do texto
de opinido na fase de diagnostico, utilizei os critérios de classificacdo fornecidos
pelo IAVE. O gréfico seguinte ilustra os desempenhos da turma, de acordo com

0S cinco parametros considerados.
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Desempenhos escritos da turma na fase de diagndstico
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Gréfico 1 - Desempenhos da turma na tarefa de diagndstico

Como se pode ler no gréafico anterior, a turma revelou maiores dificuldades
ao nivel do parametro estrutura e coesdo, visto que apresentou textos sem
estruturacdo aparente, com poucas frases, algumas muito curtas e outras
excessivamente longas e recorreu a processos de articulagcdo interfrasica pouco
variados e muito elementares sem que se verificasse a utilizacao frequente de
conectores diversificados (contrastivos e/ou causais/explicativos). Os textos
produzidos pelos alunos nesta fase da investigacdo estavam organizados de
forma rudimentar, com repeticbes e com lacunas geradoras de ruturas de
coesao.

Relativamente ao primeiro parametro — tema e tipologia; coeréncia e
pertinéncia da informacdo —, importa salientar que os alunos nem sempre
cumpriram a instru¢cdo quanto ao tema e ao tipo de texto, redigindo textos que
apenas respeitavam parcialmente os tépicos dados, com um discurso pouco
coerente e com informacgao confusa.

No que concerne ao terceiro parametro — morfologia e sintaxe —, verifiquei
que os alunos recorreram a um leque limitado de estruturas sintaticas,
apresentando por vezes incorre¢des nos processos de conexao intrafrasica, que
afetaram a inteligibilidade do texto. Estes aspetos verificaram-se com mais

frequéncia nos textos produzidos pelos alunos de 2.° e 3.° ano.
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No quarto parametro — repertério vocabular —, destaco o facto de os
alunos, na sua globalidade, utilizarem um vocabulario restrito e redundante.

Ja no ultimo parametro — ortografia —, importa referir que os alunos
escreveram com alguns erros ortograficos, sendo que os alunos de 2.° e 3.° ano
se destacaram pelo elevado numero de erros ortograficos quando comparados
com os colegas de 4.° ano.

Dado o facto de esta turma ter grupos de nivel (2.°, 3.° e 4.° ano), é
importante conhecer os desempenhos escritos dos alunos dos diferentes anos
de escolaridade, para melhor compreender as capacidades precoces de
argumentacdo escrita. Neste sentido, o gréfico 2 ilustra os desempenhos dos

alunos, por niveis de ensino, na presente tarefa.

Anadlise comparativa entre os parametros de avaliacdo
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Gréfico 2 - Desempenhos dos alunos de 2.2, 3.2 e 4.2 ano na tarefa de diagnostico

Analisando o grafico 2, verifica-se que as capacidades evidenciadas pelos
alunos de 2.° ano sdo marcadamente inferiores as dos alunos de 3.° e 4.° ano, o
gue é coincidente com as conclusfes de Brassart (1990), Costa (2016) e de Leal
e Morais (2006). Constata-se que, a medida que os alunos avangam no nivel de

escolaridade, as suas capacidades de escrita argumentativa sdo cada vez
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maiores. Curiosamente, as capacidades dos alunos de 3.° ano assemelham-se
mais as capacidades dos alunos de 4.° ano do que as dos alunos de 2.° ano.
Com o objetivo de caracterizar a escrita argumentativa destes alunos
(desde a fase de diagndstico até a fase final), tive em consideracdo nao so o0s
elementos da microestrutura textual, mas principalmente os elementos da

macroestrutura.

1.1.1. Andlise de aspetos da macroestrutura

Para a analise da macroestrutura, considerei os seguintes tépicos,
comuns a outras investigacfes sobre escrita argumentativa em contexto escolar
(Brassart, 1990; Leal e Morais, 2006): enunciacao clara de um ponto de vista,
justificacéo do ponto de vista, quantidade de argumentos, quantidade de contra-
-argumentos e formulacdo de uma concluséo.

Relativamente ao primeiro tépico analisado, a enunciacdo clara de um
ponto de vista, em quase todos os textos (num total de 20) surge de forma clara
uma tomada de posicdo. No entanto, a formula de abertura que os alunos
utilizam frequentemente ndo é a adequada para dar inicio a um texto de opiniao.
Em 15 dos 19 textos com uma enunciacao clara do ponto de vista, os alunos

iniciam o texto por “Na minha opinido”, como se pode verificar na figura 4.
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Figura 4 - Abertura de um texto de opinido na tarefa de diagndstico (aluno de 4.2 ano)

Os alunos apresentam um “formato de abertura de texto de opini&o tipico
de um pedido de opini&do em contexto de pergunta-resposta” (Costa A. L., 2016,
p. 187). Tal situacdo é compreensivel tendo em conta o tipo de tarefas escolares
de escrita que sdo habitualmente propostas aos alunos, nao lhes possibilitando
momentos de escrita dedicados a partilha de opinides, impedindo assim que

sejam fomentadas as suas capacidades de se posicionarem face a uma situagéo
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controversa. De acordo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatdria (2017), cabe a escola a responsabilidade de inovar nas propostas

que faz aos alunos:

‘A escola, enquanto ambiente propicio a
de

competéncias, onde os alunos adquirem as multiplas

aprendizagem e ao desenvolvimento
literacias que precisam de mobilizar, tem que se ir
reconfigurando para responder as exigéncias destes
tempos de imprevisibilidade e de mudancas

aceleradas” (p. 7).

E portanto uma obrigacéo da escola adaptar-se as constantes mudancas

e proporcionar momentos de aprendizagem e de desenvolvimento de

competéncias que vao ao encontro das expectativas e dos interesses dos

alunos, assim como das exigéncias do mundo exterior, como as capacidades de

argumentar por escrito.

Quanto a justificacdo do ponto de vista, importa salientar que mais de

metade dos alunos apresentou uma justificacéo, ainda que muito simples, como

se pode verificar na figura 5: “porque se nés tivermos uma alimentagao saudavel

quando formos criangcas é melhor quando formos mais velhos sermos

saudaveis”.
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Figura 5 - Justificacdo de um ponto de vista na tarefa de diagndstico (aluno de 3.2 ano)

Naturalmente relacionada com a justificagdo do ponto de vista, surge a

presenca e quantidade de argumentos. No que diz respeito a este topico, de

entre o total dos 20 textos, 14 incluem argumentos, 0 que permite perceber que
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a maioria dos alunos é capaz de apresentar razdes para defender o ponto de
vista que enunciou. Na maioria dos textos, encontra-se apenas um argumento e

estdo normalmente formulados de forma simples, espelhando razbes da
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Figura 6 - Apresentagdo de um argumento na tarefa de diagndstico (aluno de 4.2 ano)

Quanto a presenca de contra-argumentos, importa salientar a existéncia
de 5 textos, num total de 20, que apresentam contra-argumentos, sendo que em
apenas um é possivel verificar “uma estratégia incipiente de dupla orientagéo
argumentativa” (Costa A. L., 2016, p. 188), apresentando por isso razdes
favoraveis e desfavoraveis ao ponto de vista, como se pode verificar na figura 7:
“Por um lado os doces podem ser deliciosos e com um sabor magnificos mas

por outro deija os dentes cheios de baqueterias os dentes podres”.

Figura 7 - Apresentacdo de um contra-argumento na tarefa de diagndstico (aluno de
4.2 ano)

Para formular este contra-argumento, tal como constara em 1.1.2., foi
necessario 0 recurso a conectores contrastivos, como 0 «mas», 0 que implica
algum dominio da capacidade argumentativa.

No que diz respeito ao ultimo tépico analisado - a formulacdo de uma
conclusdo — e tendo por base a analise efetuada, apenas metade dos textos
apresentam uma concluséo, sendo evidentes as dificuldades dos alunos em
apresentar uma ideia conclusiva do ponto de vista enunciado. Uma vez mais, tal
facto coincide com as caracteristicas descritas noutros estudos centrados no
desenvolvimento da escrita argumentativa (Brassart, 1990; Costa, 2016; Leal e
Morais, 2006).

No quadro 3, apresentam-se 0s resultados da andlise dos elementos da

macroestrutura dos 20 textos de opinido. Seguem-se posteriormente outros trés
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quadros (4, 5 e 6), que apresentam sinteticamente 0os mesmos resultados,
embora divididos por anos de escolaridade, permitindo uma analise mais

microscopica da emergéncia da escrita argumentativa.

Estrutura Textual | Total em 20 textos Percentagem
E iacdo cl
nunciagao c arg de 19 95%
um ponto de vista
Justlflcagaq do 13 65%
ponto de vista
Quantidade de 14 70%
argumentos
Quantidade de 5 25%
contra-argumentos
Formulagao ?e uma 10 50%
conclusao

Quadro 3 - Elementos da macroestrutura na tarefa de diagndstico (textos da totalidade
de alunos da turma)

Ao analisar o quadro anterior pode fazer-se uma leitura positiva da andlise
macroestrutural dos textos dos alunos na fase de diagndstico, contudo é
importante relembrar que, na presente tarefa a turma apresentou resultados
globais negativos, isto porque para analise geral dos desempenhos da turma
foram considerados varios parametros (tema e tipologia; coeréncia e pertinéncia
da informacéo; estrutura e coesdo; morfologia e sintaxe; repertorio vocabular e
ortografia) e ndo apenas alguns indicadores como acontece no quadro 3.

De acordo com uma das conclusfes a que chegaram Leal e Morais (2006)
e gue mais tarde veio a ser confirmada por Costa (2016), algumas das
competéncias de escrita argumentativa podem variar de aluno para aluno.
Vejamos portanto a analise dos elementos da macroestrutura por anos de

escolaridade.
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Estrutura Textual | Total em 2 textos Percentagem
E o
nunciagao cIar.a de 2 100%
um ponto de vista
Justificaga
ustificacgo do 0 0%
ponto de vista
Quantidade de 0 0%
argumentos
anti
Quantidade de 0 0%
contra-argumentos
F ~
ormulagdo Ele uma 2 100%
conclusao

Quadro 4 - Elementos da macroestrutura na tarefa de diagndstico (textos de
alunos de 2.2 ano)

Segundo o quadro anterior, é possivel concluir que os alunos de 2.° ano,
pouco expostos ao ensino formal da escrita, revelaram muitas dificuldades na
resolucao desta tarefa. Em ambas as situacdes, os alunos apenas apresentaram
0 seu ponto de vista e uma concluséo. Tal situacdo ndo é surpreendente, uma
vez que estes alunos se situavam numa fase pré-compositiva da escrita, estando
por iSso a estrear-se na estruturacéo de unidades linguisticas em texto, como se

pode verificar na figura 8.

S
)~ IAY b

o lst A0 & odamide (D 0RPLPN 7 s am.ﬁa
\ ' v =
‘&"\’A j'{de P SO <

Figura 8 - Texto de um aluno de 2.2 ano na tarefa de diagndstico

Comparativamente com os alunos de 2.° ano, os de 3.° ja conseguiram,
naturalmente, apresentar textos mais elaborados e mais consistentes, como se
pode perceber através do quadro 5. Num total de 4 textos, apenas 1 ndo possui
qualquer argumento, deixando transparecer a ideia de que, a medida que os
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alunos vao tendo um contacto mais frequente com o ensino formal da escrita,

ficam mais habilitados para a escrita argumentativa. Os alunos de 3.° ano tém

acesso a estruturas linguisticas mais complexas do que os alunos de anos

anteriores, o0 que Ihes permite assim produzir textos mais coesos. A existéncia

de apenas 1 texto, num total de 4, que apresenta contra-argumentos evidencia

a dificuldade dos alunos em apresentar vantagens e desvantagens dos pontos

de vista em conflito.

Estrutura Textual | Total em 4 textos Percentagem
E jagcdo clarad
nunuagaocar.a e 3 75%
um ponto de vista
Justificagao do
UG 2 50%
ponto de vista
tidade d
Quantidade de 3 75%
argumentos
Quantidade de 1 259%
contra-argumentos
Formulagdo de
B 2 50%
uma conclusao

Quadro 5 - Elementos da macroestrutura na tarefa de diagnodstico (textos de alunos

de 3.2.ano)

Importa ainda referir que 1 dos 4 textos de 3.° ano n&do respeitou nenhum

dos parametros considerados para a analise da macroestrutura, tal como se

pode ver na figura 9 —

“E Na minha openido acho que o homem antes de comer

considero que € melhor ndo comer doces e chocolates e se comerem gorduras.

Doces gelados todos os dias se for no veréo valai que vai se for inverno outono

nao”.
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Figura 9 - Texto de um aluno de 3.2 ano na tarefa de diagndstico

54



O quadro seguinte (quadro 6) ilustra o resultado da andlise dos elementos da

macroestrutura dos textos dos alunos de 4.° ano.

Estrutura Textual | Total em 14 textos Percentagem
Enunciagdo cIar'a de 14 100%
um ponto de vista
Justificacs
us |f|caga9 do 11 79%
ponto de vista
tidade d
Quantidade de 11 79%
argumentos
Quantidade de a 29%
contra-argumentos
Formulaca
ulagdo ?e uma 7 50%
conclusdo

Quadro 6 - Elementos da macroestrutura na tarefa de diagndstico (textos de alunos
de 4.2 ano)

Todos os textos produzidos pelos alunos de 4.° ano tinham uma
enunciacao clara do ponto de vista. Entre um total de 14 textos, apenas 3 ndo
possuiam justificacdo do ponto de vista, nem argumentos. Tal situacdo podera
dever-se ao facto de esses 3 textos serem de alunos de 4.° ano que
evidenciavam mais dificuldades. Uma vez mais, o topico da enunciacao de
contra-argumentos surge com valores bastante reduzidos, parecendo ser
comum aos trés anos de escolaridade a dificuldade em contra-argumentar.
Apenas metade dos alunos foi capaz de formular uma concluséo, possivelmente
por terem evidenciado uma maior preocupacgédo com a justificacdo do ponto de
vista assim como com a apresentacéao de argumentos, descurando um dos mais
importantes topicos de um texto — a ideia conclusiva. Além disso, estes
resultados estdo em consonéancia com os estudos referidos sobre argumentacgéo
escrita no 1.° ciclo. A figura 10 apresenta um texto que ilustra a dificuldade geral

em apresentar contra-argumentos (a ideia de «isto tudo da-nos consequéncias

55



fisicas e psicologicas» nao é aprofundada) e a dificuldade em estruturar uma

conclusdo, neste caso inexistente.
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Figura 10 - Texto de um aluno de 4.2 ano na tarefa de diagndstico

1.1.2. Andlise de aspetos da microestrutura

Para a analise da microestrutura, considerei as conexdes que 0s alunos
utiizam para expressar nexos contrastivos e causais/explicativos,
frequentemente associados a textos argumentativos. De acordo com a analise
efetuada, é possivel perceber que os conectores mais usados nesta primeira
tarefa sdo os mesmos que se usam, desde cedo, na oralidade. De facto, o mais

frequente é o conector «e», como se pode verificar no gréfico 3.
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Frequéncia de uso de conectores na tarefa da fase de

diagndstico
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Grafico 3 — Ocorréncia de conectores argumentativos na tarefa de diagndstico

Com base no gréfico anterior, € possivel perceber que os alunos apenas
recorreram ao uso de Cinco conectores: «e», «mas», «porgque», «Como» e «por
outro lado». No total dos 20 textos analisados, registaram-se 49 ocorréncias do
conector «e». O foco neste conector justifica-se por ser o mais frequente e
repetitivo, embora ndo tenha distinguido os varios valores que o0 «e» assume,
que podem inclusivamente ser causais ou contrastivos, além de aditivos.
Naturalmente, o valor aditivo primario € o mais recorrente. Importa também
salientar que o maior numero de ocorréncias deste conector se verificou nos
textos dos alunos de 2.° e 3.° ano, coincidente com o facto de estes alunos se
encontrarem na fase inicial da escrita compositiva, estando por isso, a iniciarem-
se na ligacéo de frases, razao pela qual utilizam muitas vezes «e». A figura 11
apresenta um texto de um aluno de 3.° ano que ilustra a frequente utilizac&o

deste conector.
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Figura 11 - Ocorréncias do conector «e» na tarefa de diagndstico

Embora tenha sido utilizado com menos frequéncia comparativamente ao
conector «e», O «mas» surgiu cinco vezes nos textos dos alunos que
participaram nesta investigacdo. A introducdo deste conector implica
frequentemente saber estabelecer uma relacéo de oposicao entre duas oracoes,
0 que nem sempre é facil para alunos que estdo a iniciar o processo de
aprendizagem da escrita. O facto de os textos produzidos serem textos de
carater argumentativo promove a utilizacdo deste conector adversativo, uma vez
que pressupde que os alunos exponham o0 seu ponto de vista apresentando
argumentos e contra-argumentos, deixando assim a possibilidade de exprimirem
ideias opostas através do «mas». Muito embora existam outros conectores,
como o «embora», «apesar de» e «por outro lado», o «mas» € aquele que esta
disponivel mais cedo no vocabulario das criancas, e no seu conhecimento
sintatico implicito, e consequentemente é aquele que surge com mais frequéncia
nas suas producdes escritas. Note-se que na tarefa de diagnodstico o «mas» foi
0 Unico conector conjuncional contrastivo utilizado, como se pode verificar no

gréfico 4.
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Frequéncia de uso de conectores conjuncionais
contrastivos na tarefa da fase de diagnodstico

0 0 0

mas embora apesar de mesmo que

Grafico 4 - Ocorréncia de conectores conjuncionais contrastivos na tarefa de
diagnéstico

O conector «porque» foi o segundo conector mais utilizado, contudo
registaram-se apenas sete ocorréncias. Nos textos que se produziram nesta
tarefa de diagndstico, verifiquei que os alunos ndo estavam preocupados em
justificar as suas ideias, o que explica as poucas ocorréncias deste conector.

J& o conector «como» com valor causal foi utilizado apenas duas vezes,
enguanto o conector «por um lado...por outro lado» foi utilizado unicamente uma
vez. Este Ultimo, surgiu num texto de um aluno de 4.° ano. A figura 12 ilustra esta
situacdo — “Por um lado os doces podem ser deliciosos e com um sabor
magnificos mas por outro deija 0s dentes cheios de baqueterias, os dentestes

podres.”.
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Figura 12 - Utilizacdo do conector «por outro lado» na tarefa de diagndstico

1.2. Sintese dos resultados

Apoés a andlise desta tarefa de diagndéstico, € possivel concluir que os

alunos evidenciaram bastantes dificuldades em expressarem por escrito a sua
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opinido, contudo importa salientar que esta foi a primeira vez que os alunos
escreveram um texto de opinido. Os alunos de 4.° ano obtiveram melhores
resultados do que os alunos de 2.° e 3.° ano, tal como seria de esperar, tendo
em conta os diferentes niveis de ensino e de desenvolvimento. Os alunos
obtiveram melhores resultados no paréametro «repertorio vocabular», o que
indica que recorriam a um leque relativamente variado de vocabulario, contudo
nem sempre o aplicavam de forma correta.

O parametro que evidenciou maiores dificuldades e consequentes piores
resultados foi 0 da «estrutura e coesdo». Tal aspeto nao foi surpreendente visto
que, tal como ja foi referido anteriormente, foi a primeira vez que os alunos
contactaram com este tipo de texto, até mesmo os alunos de 4.° ano. Os textos
analisados apresentavam uma estrutura debilitada, com poucos argumentos (a
maioria sem estarem justificados) e apenas metade apresentava uma ideia
conclusiva. Alguns alunos escreveram o seu texto sem se preocuparem com O
sentido do mesmo, repetindo ideias que ja tinham referido. Este aspeto verificou-
se com mais frequéncia nos textos dos alunos de 2.° e 3.° ano, embora se
tenham registado também varias ocorréncias no 4.° ano.

Ao longo da realizacdo desta tarefa, constatei que os alunos ndo voltaram
a ler o que escreveram, o que pode justificar a elevada quantidade de erros
ortograficos e de pontuacao, a repeticdo de ideias e em muitos casos a auséncia
de uma conclusdo. Esta observacdo justifica a intervencdo didatica com
estratégias de revisao.

A estratégia do cédigo de correcdo nao teve o resultado esperado. A
maioria dos alunos, quando recebeu os seus textos com o cddigo de correcéo,
nao leram novamente o que escreveram nem pensaram em formas diferentes
de escrever o mesmo. No entanto, verifiquei que os alunos leram o feedback que
escrevi relativamente ao seu texto evidenciando algum agrado, através de
expressdes como “Fixe! A professora disse que eu estou num bom caminho...”.
Contudo, esta estratégia também falhou, o que se podera dever ao facto de eu
nao ter dado tempo suficiente aos alunos para que eles percebessem que seria
vantajoso optar, por exemplo, pela estratégia do cédigo de correcéo. Refletindo
posteriormente sobre este facto, surgiu-me a ideia de recorrer as listas de

verificacdo, enquanto estratégia de revisdo textual, no sentido de auxiliar os
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alunos a melhorarem o0s seus textos, tendo sido esta uma aposta que

implementei na tarefa seguinte.

2. Fase de intervencao

A segunda tarefa realizada teve como principal objetivo perceber se a
planificagdo e a revisdo do texto ajudavam os alunos a melhorarem a sua
producdo final. Nesta fase interessava-me verificar se 0os alunos mobilizavam
para o “rascunho” (o seu primeiro texto apds a planificacdo) as informagdes que
tinham registado durante a planificacédo e se havia alteragdes significativas com
a revisdo do texto, isto €, se os alunos melhoravam e completavam alguns

“wn

aspetos criticos do seu primeiro texto — “rascunho” — quando redigiam o texto
final. Para além destes aspetos, e a semelhanca do que aconteceu na tarefa
anterior, interessava-me verificar quais 0s elementos da micro e da
macroestrutura que os alunos mobilizavam para escrita dos seus textos
argumentativos e qual a frequéncia com que usavam alguns conectores
(contrastivos e causais/explicativos). Importa salientar que nesta fase os textos
dos alunos nédo foram alvo de uma andlise global, uma vez que o foco era mais

especifico que na fase de diagndstico.

2.1. Tarefa 2 - “Filmes Preferidos”

Para a realizacdo desta tarefa, elaborei dois guifes diferenciados, um
para os alunos de 2.° e 3.° ano (ver apéndice 5) e outro para os alunos de 4.°
ano (ver apéndice 6), de acordo com as suas capacidades. Estes guides foram
elaborados com o intuito de ajudar os alunos a escrever textos argumentativos
mais coesos e mais estruturados (tendo como referéncia o texto que escreveram
na fase de diagndstico), disponibilizando-lhes inicialmente uma tabela para
planificarem o texto que iriam escrever e na parte final uma lista de verificacéo,
cujo objetivo era auxiliar os alunos na fase de revisao do texto, relembrando-os

de alguns aspetos considerados fundamentais para a producdo de um bom texto
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argumentativo. A lista de verificacdo foi a estratégia de revisdo textual utilizada
nestes guides, tendo sido naturalmente diferente em cada um dos guides.

Tal como ja referi no capitulo anterior, no ambito do projeto de
investigacdo da minha colega de estagio, os alunos construiram um grafico de
barras que indicava os seus filmes preferidos. Tendo como referéncia este
suporte (e tendo sido a tematica escolhida pelos alunos), propus a segunda
tarefa intitulada “Filmes Preferidos”. Antecipando o preenchimento do guido,
sobretudo a fase de escrita do texto, partilhei com os alunos um recurso que
fazia parte do manual do professor (ver anexo 1) sobre o texto argumentativo, a
partir do qual lhes apresentei um exemplo de um texto desta natureza,
destacando as suas partes fulcrais, sendo elas a apresentacao do ponto de vista
a defender, a enunciacdo e justificacdo do ponto de vista, a presenca de
argumentos e contra-argumentos e uma concluséo.

Considerando o filme que cada aluno tinha indicado como sendo o seu
filme preferido, solicitei aos alunos que preenchessem um esquema
respondendo as questdes que este continha. O objetivo deste esquema (no qual,
ao responderem as guestdes, os alunos indicavam as informacdes essenciais
acerca do filme) era ajuda-los a estruturar o seu pensamento, ajudando-os assim
a pensar no que era mais importante escrever, numa fase seguinte, no seu texto
de opinido. Ultrapassada esta fase inicial de planificacdo, pedi aos alunos que
redigissem um texto imaginando que tinham que convencer outras pessoas a ver
o seu filme preferido. Nesta fase, alertei os alunos para escreverem um texto
(rascunho) em que dessem a sua opinido sobre esse filme, utilizando o que
tinham escrito no esquema anterior. Seguidamente, solicitei-lhes que
sublinhassem no seu rascunho algumas palavras diferentes que estivessem
escritas corretamente. Por fim, os alunos recorreram a lista de verificagéo para

fazerem a revisao textual antes de produzirem o seu texto final.

2.1.1. Analise de aspetos da macroestrutura

A semelhanca da tarefa 1, também nesta tarefa (assim como na seguinte)

considerei 0s mesmos topicos para a analise da macroestrutura (enunciagéo
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clara de um ponto de vista, justificacdo do ponto de vista, quantidade de
argumentos, quantidade de contra-argumentos e formulagdo de uma concluséo).
Uma vez que nesta tarefa cada aluno produziu dois textos, o texto original
(rascunho) e o texto revisto, € importante comecar por apresentar os resultados
da andlise dos elementos da macroestrutura dos 20 textos de opinido para
depois analisar em detalhe as diferengas que surgiram entre o texto original e o
texto revisto. O quadro seguinte (quadro 7) apresenta o resultado da analise dos

elementos da macroestrutura dos textos dos alunos da turma.

Estrutura Textual Total em 20 textos Percentagem
Texto
iaca 0
Enunciacdo clara Original 17 85%
de um ponto de
vista Te)fto 17 85%
Revisto
e Tt.ex.to 12 60%
Justificacdo do | Original
onto de vista
p Te)fto 1s .
Revisto
T
. t.ex.to 13 65%
Quantidade de | Original
argumentos
3 Te)fto 14 0%
Revisto
Texto
. 1 .
Quantidade de Original 5%
contra-
argumentos Te)fto 1 59
Revisto
= Tt.ex.to 9 45%
Formulagdo de | Original
uma conclusdo
Te)fto 11 -
Revisto

Quadro 7 - Elementos da macroestrutura na tarefa da fase de intervencao (textos da
totalidade de alunos da turma)

Ao analisar o quadro anterior € possivel concluir que, apesar de algumas
fragilidades, a turma apresentou globalmente resultados positivos.

No que diz respeito ao primeiro topico — enunciacédo clara de um ponto de
vista —, em 17 dos 20 textos analisados os alunos apresentaram de forma clara

0 seu ponto de vista, tanto no texto original como no texto revisto. Curiosamente,
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e contrariando a tendéncia verificada nos textos da tarefa anterior, surgiram
vérias férmulas de abertura para dar inicio aos textos de opinido. As figuras
seguintes (figuras 13 e 14) ilustram diferentes férmulas de abertura verificadas

nos textos de opinido da presente tarefa.

Figura 14 - Abertura de um texto de opinido na fase de intervencao (aluno de 4.2 ano)

A férmula de abertura mais comum, e que se manteve apos a revisdo dos
textos, foi “O meu filme preferido é...”, parecendo indicar que para a maioria dos
alunos apenas fazia sentido comecar a partilhar a sua opinido, iniciando o seu
texto desta forma.

Apenas 1 dos 17 textos com uma enunciacdo clara do ponto de vista
comega por “Na minha opinido”. Importa também conhecer a férmula de abertura
dos 3 textos que ndo enunciam claramente o ponto de vista do autor, pelo que é
apresentado na figura 15 um exemplo desta situagao.

Figura 15 - Abertura de um texto de opinido na fase de intervengdo (aluno de 3.2 ano)
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A figura anterior ilustra uma das formas como 3 alunos comecaram 0s
seus textos sem nunca apresentarem o0 seu ponto de vista. Esta situagao
manteve-se mesmo apds a revisdo dos textos, pelo que me parece que estes
alunos ndo perceberam o objetivo da tarefa, tendo confundido o texto
argumentativo com um relato. Neste sentido, Costa, Cerqueira e Carreto (2017)

afirmam que:

“‘do ponto de vista da dimenséo processual
da escrita, [...] uma hipdtese que se coloca € de que
nas primeiras tentativas de estruturagéo de textos de
opinido, os jovens escritores mantenham um registo
dominado pelas estratégias de relato, proprias das

solu¢des do modelo menos complexo” (p. 3).

Segundo as autoras, e de acordo com a proposta de Bereiter e
Scardamalia, € normal que os alunos sigam a estrutura de um relato, uma vez
gue implica mecanismos retéricos menos complexos que os dos textos de
carater argumentativo, devido ao facto de ndo estarem habituados a lidar com a
argumentacao.

Relativamente a justificacdo do ponto de vista, importa salientar que mais
de metade dos alunos apresentou uma justificacdo. Neste segundo topico
verificaram-se ligeiras alteracdes do texto original para o texto revisto,
comecando aqui a notar-se os efeitos e a importancia da revisao textual.
Enquanto no texto original apenas 12 dos 20 textos tinham uma justificagéo do
ponto de vista, no texto revisto ja 15 dos 20 textos apresentavam a justificacao,
0 que permite concluir que ao fazer a revisdo do texto, 3 alunos se aperceberam
de que nao tinham justificado o seu ponto de vista, tendo aproveitado a reviséo
textual para o fazer. As justificacbes apresentadas foram, quase sempre,
relacionadas com o género de filme, como se pode verificar no quadro seguinte
(quadro 8) que evidencia também as pequenas alteracdes registadas do texto

original para o texto revisto.
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Justificacdo do ponto de vista

Texto Original

Texto Revisto
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Quadro 8 - Justificacdo do ponto de vista antes e depois da revisdo textual na fase de
intervencao

No primeiro exemplo apresentado, € possivel verificar que o texto original
esta escrito de uma forma mais completa e correta do que o texto revisto.
Possivelmente pelo facto de o aluno j4 se sentir cansado e com pressa de
terminar, abreviou algumas partes, tendo-se esquecido (no texto revisto) da
palavra “filme” e em vez de escrever os numeros ordinais por extenso escreveu
em numeral. Ja no segundo exemplo, o aluno ndo efetuou quaisquer alteracoes.
No ultimo exemplo, o aluno procedeu a pequenas alteracdes, tendo escrito
inicialmente “eu gosto moito do filme” e apds a revisdo modificou para “eu gostei
muito do filme”, alterando assim o tempo verbal e corrigindo também a escrita da
palavra “muito”, a semelhanca do que aconteceu com a palavra “tam” que, ao
fazer a revisao, corrigiu a escrita para “tem”. Estes erros ortograficos podem ter
muita relacdo com a oralidade e com as concecdes que 0s alunos tém
relativamente aos sons das letras. Em muitos casos os erros que os alunos
evidenciam na escrita sdo incorrec¢des por transcricdo da oralidade, uma vez que
acabam por “transcrever as formas que usam na oralidade, as quais se afastam,
muitas vezes, da norma ortografica” (Baptista, Viana, & Barbeiro, 2011, p. 65),
visto que nao ha correspondéncia direta entre sistema ortografico e fonoldgico.
Os erros, podem estar relacionados com dificuldades na correspondéncia entre
a producéao oral e a producdo escrita (como acontece no terceiro exemplo do
quadro 8), tal como afirmam Baptista, Viana e Barbeiro (2011):
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‘quando as criancas pretendem reconstituir
de forma consciente os fonemas das formas
fonolégicas das palavras, podem encontrar
dificuldades, algumas das quais conduzem a
deturpacbes dessa forma fonoldgica, que se
repercutem na escrita como  incorregcdes

ortogréaficas” (p. 64).

Relativamente as justificacbes apresentadas, importa referir que, no
primeiro exemplo, o aluno afirma gostar do filme por este ter agéo, corridas,
pistolas, computadores e missdes, referindo ainda que também gosta muito dos
atores. No segundo exemplo, o aluno diz gostar do filme por este ser de terror,
por ter acdo e por ter armas. Ja no terceiro e ultimo exemplo, o aluno afirma que
gosta muito do filme porque tem acdo e um bocado de terror. Tal como estes
trés exemplos, a maioria das justificacées do ponto de vista relacionam-se com
0 género de filme, havendo uma forte tendéncia dos alunos para apreciarem
filmes de acéo e/ou terror.

Aliada a justificacdo do ponto de vista surge a presenca e quantidade de
argumentos. Num total de 20 textos, 13 apresentam argumentos, sendo que em
cada um desses 13 textos ha mais do que um argumento, o que permite concluir
gue os alunos sao capazes de apresentar algumas razdes para defenderem o
ponto de vista que apresentaram anteriormente. O quadro 9 apresenta alguns
dos argumentos que foram formulados e que evocam razdes relacionadas com

0 género de filme e com a experiéncia pessoal dos alunos.
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Argumentos

Texto Original Texto Revisto
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Quadro 9 — Presenca de argumentos antes e depois da revisdo textual na fase de
intervengao

Curiosamente, neste topico, ndo houve alteracdes significativas entre o
texto original e o texto revisto, sendo que todos os alunos que apresentaram
argumentos no texto original mantiveram-nos no texto revisto e apenas 1 aluno
qgue ndo tinha apresentado quaisquer argumentos no texto original apds a
revisao textual apresentou um argumento. Por esta razao se justifica que no texto
original existam 13 textos com argumentos enquanto no texto revisto existam 14.

No primeiro exemplo apresentado no quadro 9, sdo visiveis as marcas da
oralidade, sobretudo em “e ainda proxima esta muito na moda”. Este primeiro
exemplo apresentado esta escrito de uma forma mais completa no texto original
do que no texto revisto, possivelmente pelo facto de este aluno ter demorado
imenso tempo a redigir o rascunho (texto original) e, quando efetuou a revisao,
“ja estava cansado de escrever”, segundo o proprio afirmou. No texto revisto, o
aluno ndo escreveu “proxima esta muito” provavelmente por uma de duas
razdes: ou por estar distraido e cansado ou por considerar que ficaria melhor
escrever “e estd ainda na moda” em vez de “e ainda proxima esta muito na
moda”.

Julgo que a palavra “ainda” nao foi aplicada da forma pretendida, uma vez

que o objetivo do aluno deveria ser enunciar as trés razdes (argumentos) no
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sentido de afirmar que aquele era o seu filme preferido por ser animador,
divertido e ainda por estar na moda.

No segundo exemplo apresentado, o aluno n&o efetuou quaisquer
alteracdes apos a revisao textual, contudo indica trés argumentos para que
aguele seja o seu filme preferido, afirmando gostar do filme por ser fixe, por ter
acdo e aventura. A semelhanca do sucedido no segundo exemplo, também o
terceiro o aluno néo fez alteragcdes depois da revisdo textual, limitando-se a
apresentar os trés argumentos que, no seu entender, justificam a sua preferéncia
pelo filme, os quais sdo o facto de o filme ter muita acédo, ser divertido e
proporcionar entusiasmo.

Importa salientar que, da totalidade de textos que apresentam
argumentos, apenas 2 sdo de alunos de 3.° ano, todos 0s outros sdo
apresentados por alunos de 4.° ano. Isto deve-se provavelmente a dificuldade
de formular argumentos, sobretudo por parte dos alunos mais novos, tal como
se verificou no estudo de Costa, Cerqueira e Carreto (2017) — “as criangas entre
0S 7 e 0s 9 anos escrevem textos com frageis ou inexistentes conexdes
argumentativas, sendo mais explicativos do que argumentativos” (p. 3). De
acordo com as mesmas autoras e a semelhanca do que verifiquei nos textos dos

alunos do meu contexto de estagio:

“com criancgas entre os 9 e os 10 anos, aparecem as
primeiras formas elementares de articulagdo
argumentativa e surgem 0Ss primeiros textos
argumentativos, ainda rudimentares, com
predominio de estratégias argumentativas dialogais,

proximas da oralidade.” (p. 3).

Uma boa argumentacéo € aguela em que o aluno expressa de forma clara
e logica a sua perspetiva. Contudo, julgo que se torna dificil para criangas téo
novas contraporem-se ao senso comum e, na inseguranca e na duvida do
fazerem acabam por redigir textos menos complexos, como € o caso do relato
ou do texto informativo. A semelhanca do que ja foi referido no capitulo do
enquadramento teorico, 0 ensino da argumentagcdo no 1.° ciclo € uma grande

fragilidade dos nossos documentos orientadores e isso tem implicagbes muito

69



grandes, visto que néo se pode exigir dos alunos capacidades que nunca foram
trabalhadas, como é o caso da escrita argumentativa, ndo podendo os alunos
escrever e defender bem as suas ideias se nao Ihes é oferecida a oportunidade
de desenvolverem capacidades argumentativas na escola.

Quanto a presenca de contra-argumentos, saliento a existéncia de apenas
1 texto, num total de 20, que apresenta uma tentativa de contra-argumento. Este
contra-argumento surge na qualidade de desvantagem ou razao desfavoravel ao
filme apresentado pelo aluno. E visivel o esforco deste aluno em tentar contra-
argumentar, contudo nao apresentou no seu texto nenhum argumento
relacionado com o contra-argumento. Veja-se o quadro 10, que apresenta esta
tentativa precoce de contra-argumentacao.

Contra-argumentos

Texto Original Texto Revisto

Quadro 10 - Presenga de um contra-argumento antes e depois da revisdo textual na
fase de intervencao

Neste exemplo, o aluno afirma, no texto original, “Mas eu na aconselhava
0S meninos e meninas com menos 3 anos a ferem esse filme porque eles ou
elas sdo muito pequenino e assostam-se”. Ja no texto revisto, o aluno efetuou
algumas alteragdes, tendo escrito “Mas eu aconcelhava os meninos ou meninas
com menos de 3 anos a ferem esse filme porque eles ou elas sdo muito
pequeninos e assustam-se”. Na tentativa de formular o contra-argumento, o
aluno recorreu a um conector contrastivo, 0 «mas», o que implica um dominio
incipiente da capacidade argumentativa, sobretudo tendo em conta que a
abordagem a este tipo de texto esta agora a emergir.

Consciente da necessidade de rever o seu texto, o aluno alterou pequenos
elementos que, no texto original, estavam bem escritos, mas que, apos a revisao,

o aluno escreveu mal, como € exemplo a palavra “aconselhava”, que no texto
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revisto o aluno escreveu-a com a consoante ¢c em vez de s, tendo ficado assim
a palavra com um erro ortografico — “aconcelhava”. Com a revisao do texto, o
aluno completou e corrigiu a sua frase, tendo escrito “com menos de 3 anos” em
vez de “com menos 3 anos”. Assim, 0 aluno conseguiu transmitir corretamente a
ideia de que as criancas com idade inferior a 3 anos nao devem ver este filme.
Houve no entanto um erro que se manteve apds a revisdo. Na tentativa de
escrever a palavra “verem”, o aluno escreveu “ferem”, uma vez mais este erro
pode estar relacionado com a forma como o aluno pronuncia a palavra. Bem-
sucedido foi o facto de o aluno ter corrigido a palavra “pequenino”, escrevendo
no texto revisto “pequeninos”, apresentando assim o plural da palavra, uma vez
gue esta se referia aos meninos e meninas. A revisao textual teve ainda outro
efeito positivo, uma vez que possibilitou que o aluno corrigisse a escrita da
palavra “assostam-se”, alterando corretamente para “assustam-se”.

Relativamente ao ultimo tdpico analisado — formulagdo de uma concluséo
—, € importante mencionar que, no texto original, menos de metade dos alunos,
apenas 9 dos 20, apresentaram uma conclusdo. No entanto, apds a fase de
revisao textual, 11 dos 20 textos ja apresentavam uma ideia conclusiva. Uma vez
mais, a revisdo possibilitou que os alunos verificassem, completassem e
corrigissem 0s seus textos originais, apresentando-os de uma forma mais
completa. De acordo com os dados recolhidos, séo evidentes as dificuldades dos
alunos em formular uma conclusdo relativamente ao ponto de vista que
enunciaram inicialmente, o que é coincidente com as caracteristicas expressas
noutros estudos sobre o desenvolvimento da escrita argumentativa (Brassart,
1990; Costa, 2016; Leal e Morais, 2006).

Dada a dimenséo das conclusfes, ndo foi possivel colocar as imagens
num quadro tendo optado por apresenta-las separadamente, garantindo assim
gue sao legiveis. Neste sentido, as figuras seguintes (figuras 16, 17, 18 e 19)
ilustram diferentes conclusdes que constam nos textos de opinido da presente
tarefa. As figuras 16 e 18 correspondem a conclusdes redigidas nos textos
originais enquanto as figuras 17 e 19 correspondem a conclusdes redigidas pelos

mesmos autores apos a fase de revisao.
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Figura 17 — Formulacdo de uma conclusao no texto revisto na fase de intervencao

As figuras 16 e 17 ilustram uma conclusao produzida por um aluno que
ndo fez quaisquer alteracdes apoOs a reviséo do texto. E possivel perceber que
este aluno nado teve dificuldade em apresentar uma ideia conclusiva
relativamente ao ponto de vista que enunciou, tendo terminado o seu texto
expressando a ideia de que nao existem outros filmes em que haja “carros a
andar a alta velocidade pela cidade”, acrescentando ainda que quem nao vir o
filme esta a “perder muita coisa”.

Seguem-se as figuras 18 e 19 que ilustram, respetivamente, a concluséo

de um aluno redigida na fase do texto original e na fase do texto revisto.

Figura 19 — Formulagdo de uma conclusdo no texto revisto na fase de intervengao
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Este aluno formulou uma conclusdo de forma incipiente, nao
desenvolvendo nem justificando o seu ponto de vista, apenas referindo que “o
filme & muito fixe”. A reviséo textual possibilitou que o aluno efetuasse pequenas
alteracdes, embora estas ndo sejam significativas para o sentido da conclusao.
Note-se que a maioria das conclusfes apresentadas sdo idénticas a esta
conclusédo das figuras 18 e 19 - muito simples e com caracteristicas tipicas do
relato e da narrativa.

Dada a relevancia de conhecer os resultados da analise dos elementos
da macroestrutura dos textos dos alunos por anos de escolaridade, seguem-se
trés quadros que permitem fazer uma leitura sobre a emergéncia das

competéncias argumentativas destes alunos.

Estrutura textual Total em 2 textos Percentagem
. Tfex.to 2 100%
Enunciagdo clara de| Original
um ponto de vista
P TE)fto 2 100%
Revisto
o Tt.ex.to 2 100%
Justificagdo do Original
onto de vista
P Te)fto 2 100%
Revisto
. Tt.ex.to 0 0%
Quantidade de Original
argumentos
g Te)fto 0 0%
Revisto
. Tfex.to 0 0%
Quantidade de Original
contra-argumentos
g Te)fto 0 0%
Revisto
~ Tt.ex.to 0 0%
Formulag&o de uma| Original
conclusao
Te)fto 0 o
Revisto

Quadro 11 — Elementos da macroestrutura na tarefa da fase de intervencao (textos de
alunos de 2.2 ano)

De acordo com o quadro anterior, € possivel concluir que os alunos de 2.°

ano revelaram muitas dificuldades nesta tarefa, a semelhanca do sucedido na
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tarefa anterior. Em ambos os textos, os alunos apenas enunciaram o0 seu ponto
de vista e justificaram-no, ndo tendo apresentado quaisquer argumentos, contra-
argumentos ou conclusao. Nao se verificaram quaisquer alteragcdes entre o texto
original e o texto revisto, 0 que pode apontar para o facto de que a revisao textual
nao teve nenhum significado para estes alunos, que apenas se limitaram a copiar
0 texto que ja tinham escrito no rascunho. N&o se exclui, no entanto, a hipotese
de estes alunos né&o terem percebido o que era para fazer. Todavia, tendo
consideracdo que, durante a realizacdo desta tarefa, ndo solicitaram a minha
ajuda, deduzo que tenham compreendido a tarefa.

Importa ainda salientar que ambos os textos se assemelham ao relato de
uma situacao. Neste caso, 0os alunos redigiram textos nos quais contam, passo
a passo, a historia dos seus filmes preferidos, terminando-os com um “final feliz”.

Estes resultados ndo sdo totalmente inesperados, na medida em que
estes alunos, até a data da realizacdo da minha intervencéo, tinham sido
expostos apenas pontualmente ao ensino formal da escrita (e nunca trabalharam
a argumentacao).

Comparativamente aos alunos de 2.° ano, os de 3.° conseguiram elaborar

textos mais completos, tendo desenvolvido tanto quanto possivel as suas ideias.
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Estrutura Textual Total em 4 textos Percentagem
T
- exto 3 75%
Enunciacdo clara de| Original
um ponto de vista T
p e)fto 3 2504
Revisto
o Texto 1 25%
Justificacdo do Original
onto de vista T
p e)fto 5 S0%
Revisto
T
. t.ex.to 2 50%
Quantidade de Original
argumentos T
° et 2 50%
Revisto
T
. exto 0 0%
Quantidade de Original
contra-argumentos T
g e)fto 0 0%
Revisto
~ Tfex.to 2 50%
Formulagdo de uma| Original
conclusao
Te)fto 5 o
Revisto

Quadro 12 — Elementos da macroestrutura na tarefa da fase de intervencao (textos de
alunos de 3.2 ano)

Considerando que os alunos de 3.° ano eram 4, apenas 3 produziram
textos que respeitaram o parametro da enunciacao clara do ponto de vista. Neste
parametro, os 3 alunos apresentaram o seu ponto de vista tanto no texto original
como no texto revisto. No que diz respeito a justificacdo do ponto de vista, nos
textos originais apenas 1 continha a justificacdo. Contudo, nos textos revistos, 2
deles justificavam o ponto de vista dos alunos, notando-se aqui um leve efeito
positivo da realizagdo da revisdo textual. Relativamente a quantidade de
argumentos, num total de 4 textos, 2 apresentavam argumentos, nao se
registando quaisquer alteracdes antes ou apés a revisdo. Uma vez mais, €
notoria a dificuldade de os alunos apresentarem argumentos, 0 que continua a
nao ser surpreendente dado que “o dominio do texto argumentativo oferece
dificuldades até a escritores mais experientes” (Costa A. L., 2016, p. 182). A

presenca de contra-argumentos, nos textos dos alunos de 3.° ano, ndo se
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verificou, nem nos textos originais nem nos textos revistos. Apenas metade dos
alunos formularam uma concluséo, tanto na fase de escrita do texto original
como na fase de escrita do texto revisto.

Apesar das dificuldades que foram evidenciando ao longo da resolucéo
da tarefa, os alunos esforcaram-se ao maximo em produzir textos que se
assemelhassem o mais possivel a um texto de carater argumentativo, no
entanto, a pouca experiéncia ndo os deixou fazer tanto quanto desejariam. Estes
textos dos alunos de 3.° ano evidenciam que é possivel abordar a argumentacéo
desde cedo, sendo viavel concluir que, sensivelmente a meio do 1.° ciclo, os
alunos ja conseguem iniciar uma breve argumentacdo, se para tal forem
incentivados e estimulados.

O quadro seguinte (quadro 13) ilustra o resultado da analise dos

elementos da macroestrutura dos textos dos alunos de 4.° ano, nesta segunda

tarefa.
Estrutura Textual Total em 14 textos Percentagem
. Tt-ex-to 12 86%
Enunciagdo clara de [ Original
um ponto de vista
p Te)fto 12 -
Revisto
T
. - (.ex'to 9 64%
Justificagdo do Original
onto de vista
p Te)fto 1 869
Revisto
. Tt.ex'to 11 79%
Quantidade de Original
argumentos
g Te)fto 12 -
Revisto
Tfax.to 1 7%
Quantidade de Original
contra-argumentos
g Te)fto 1 .
Revisto
~ T.ex.to 7 50%
Formulacdo de uma| Original
conclusao
Te)fto 9 .
Revisto

Quadro 13 — Elementos da macroestrutura na tarefa da fase de intervencao (textos de
alunos de 4.2 ano)
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De acordo com o quadro anterior, quase todos os textos produzidos pelos
alunos de 4.° ano apresentavam uma enunciagao clara do ponto de vista, sendo
gue num total de 14 textos apenas 2 néo o faziam. Tendo por base estes dados,
€ possivel concluir que este é o parametro que mais alunos tém facilidade em
cumprir. Importa salientar que esta frequéncia se verificou tanto no texto original
como no texto revisto. Relativamente a justificacdo do ponto de vista, é possivel
constatar que 9 dos 14 textos apresentavam uma justificacdo na fase do texto
original, porém, apds a revisao textual, ja 12 dos 14 textos apresentavam essa
justificacdo. Ao contrario do que sucedeu com os alunos de 2.° e 3.° ano, a
maioria dos alunos de 4.° apresentou argumentos nos seus textos, sendo que
na fase do texto original, 11 dos 14 textos continham argumentos e, na fase do
texto revisto, surgiu 1 novo texto com argumentos, totalizando assim 12 textos
(num total de 14) com apresentacao de argumentos. Uma vez mais, o topico dos
contra-argumentos apresenta valores minimos, sendo possivel afirmar que é
comum aos trés anos de escolaridade a dificuldade em contra-argumentar, tal
como se verificou na tarefa 1. No que diz respeito a formulacdo de uma
concluséo, na fase do texto original apenas metade dos alunos (7 de 14)
apresentou uma ideia conclusiva e apés a revisao textual 9 dos 14 alunos
formularam nos seus textos uma conclusdo. A preocupacdo dos alunos em
redigirem textos que contivessem argumentos e que apresentassem e
defendessem o0s seus pontos de vista pode té-los inibido de apresentar uma
concluséo, descurando assim um dos mais importantes tépicos de um texto.

Comparativamente com os alunos de 2.° e 3.° ano, os alunos de 4.°
parecem revelar mais capacidades em produzir um texto coerente, mais
completo, e que se aproxima mais da estrutura de um texto argumentativo.
Também neste nivel de ensino (4.° ano) sdo mais visiveis as alteracdes que

surgem com a revisao textual.
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2.1.2. Analise de aspetos da microestrutura

Com o objetivo de analisar a microestrutura dos textos dos alunos na
presente tarefa, considerei as conexdes as quais 0s alunos recorreram para
expressar nexos contrastivos e causais/explicativos, muito frequentes em textos
argumentativos. A semelhanca do que se verificou na tarefa 1, também nesta
tarefa os conectores mais utilizados sdo os mesmos que se usam nha oralidade.
O conector «e» é aquele que surge mais frequentemente, apresentando uma
grande margem de diferenca face aos outros conectores, tal como consta no
grafico 5. Note-se que este conector é maioritariamente aditivo, embora esta
contagem diga respeito a totalidade dos conectores, sem distincdo de valores

assumidos por «e».

Frequéncia de uso de conectores na tarefa da fase de
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Grafico 5 — Ocorréncia de conectores argumentativos antes e depois da revisao textual
na fase de intervencgao

De acordo com o grafico anterior, os alunos apenas utilizaram nos seus
textos 4 conectores, sendo eles: «e», «mas», «porque» e «como». Nos textos

originais surgiram 122 ocorréncias do conector «e» enquanto nos textos revistos
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surgiram 121 ocorréncias, ndo sendo significativa esta alteracdo. O elevado
ndamero de ocorréncias deste conector deve-se ao facto de este estar muito
associado ao discurso oral e ser utilizado regularmente, sobretudo em situacdes
de enumeracdes, logo, com valor aditivo. O maior nimero de ocorréncias deste
conector verificou-se nos textos dos alunos de 3.° ano, permitindo colocar como
hipotese que isto se deve ao facto de estes alunos ja evidenciarem uma escrita
predominantemente compositiva, embora parecendo n&o conhecer outros
conectores ou mecanismos de associacdo de ideias, recorrendo
exageradamente ao conector «e», como se pode verificar nas figuras 20 e 21
gue ilustram respetivamente as ocorréncias do referido conector no texto original
e no texto revisto de um aluno de 3.° ano. Importa referir que analisei o conector
«e», mesmo sem valor contrastivo ou causal, visto que, € o mais frequente de

todos.

Figura 20 - Ocorréncias do conector «e» no texto original na fase de intervengao

79



Figura 21 — Ocorréncias do conector «e» no texto revisto na fase de intervencao

Relativamente ao conector «mas», pouco utilizado nos textos dos alunos do meu
contexto de estagio, contabilizam-se 14 ocorréncias no texto original e 10
ocorréncias no texto revisto. Esta diminuicdo de ocorréncias no texto revisto
deve-se ao facto de um dos alunos, que tinha inicialmente utilizado o «mas» 5
vezes, ao fazer a revisao textual ter utilizado este conector apenas 1 vez,
justificando assim a alteracdo no nimero de ocorréncias do «mas» entre o texto
original e o texto revisto. Este tipo de texto possibilita que os alunos usem com
mais frequéncia o conector «mas» principalmente quando se trata de expor um
confronto de ideias. Apesar de existirem outros conectores, como por exemplo:
«embora», «apesar de», «xmesmo que», verifiqguei que a maioria dos alunos néo
o0s sabia utilizar, constituindo este um motivo para recorrem com mais frequéncia
ao «mas». Outro dos motivos que justifica a ocorréncia relativamente frequente
deste conector nas produc¢des dos alunos é o facto de este estar disponivel no
repertorio vocabular das criancas desde muito cedo. E importante salientar que
0 «mas» foi 0 Unico conector conjuncional contrastivo que registou ocorréncias
nas produg¢des dos alunos, como se pode verificar no grafico seguinte (grafico
6).
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Frequéncia de uso de conectores conjuncionais
contrastivos na tarefa da fase de intervencao
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Gréfico 6 — Ocorréncia de conectores conjuncionais contrastivos antes e apds a
revisdo textual na fase de intervencao

O conector «porque» foi 0 segundo conector mais utilizado, logo a seguir
ao «e». Registaram-se 30 ocorréncias na fase do texto original e 32 ocorréncias
na fase do texto revisto. Comparativamente a tarefa 1, nesta tarefa, os alunos
revelaram um maior cuidado e uma maior preocupacgao em justificarem os seus
pontos de vista e as suas ideias, razado pela qual recorreram com bastante
frequéncia a este conector. Note-se que o gréafico exibe duas vezes este
conector, muito embora s6 se verifiguem ocorréncias num deles, que é o
«porque» explicativo.

Por fim, o conector «como» foi utilizado apenas 1 vez, estando presente
no texto original e no texto revisto. O grafico 7 ilustra as ocorréncias dos
conectores «porque» e «como». Na analise de aspetos da microestrutura, ndo
foram evidentes os efeitos da reviséo textual, sendo que apenas se registaram

pequenas alteracdes.
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Frequéncia de uso de conectores conjuncionais
causais/explicativos na tarefa da fase de
intervencao

35 30 32

30
25
20
15
10

porque pois como

B Original Revisto

Grafico 7 - Ocorréncias dos conectores conjuncionais causais/explicativos
antes e ap6s a revisao textual na fase de intervencao

2.2. Sintese dos resultados

Concluida a andlise desta tarefa € possivel afirmar que os alunos ainda
revelaram muitas dificuldades em produzir textos de opinido, como seria
expectavel tendo em conta a “escassez e o artificialismo das situagdes de
producao de texto” (Amor, 1993, p. 114) que sdo normalmente propostas aos
alunos, muito habituados ao contacto com textos narrativos e pouco experientes
na partilha e defesa das suas opinides. Uma vez mais e de forma néo
surpreendente, os alunos de 4.° ano obtiveram melhores resultados face aos
seus colegas da turma, conseguindo produzir textos nos quais surgiram “as
primeiras formas elementares de articulagdo argumentativa [...] com predominio
de estratégias argumentativas dialogais, préximas da oralidade” (Costa,
Cerqueira, & Carreto, 2017, p. 3). A maioria dos alunos de 2.° e 3.° ano
escreveram textos com “frageis ou inexistentes conexdes argumentativas, sendo
mais explicativos do que argumentativos” (ibidem).

A reviséo textual por meio da lista de verificacdo foi uma boa estratégia
para os alunos na medida em que os ajudou a “fazer uma leitura apoiada” (Amor,
1993, p. 120) do primeiro texto que tinham produzido, permitindo-lhes estar mais
despertos para fazer alteragcbes, melhorando assim o produto final.
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Considerando que a tarefa de revisdo é bastante complexa, “dada a falta de
distanciagdo critica que afeta o sujeito, relativamente aos produtos da sua
escrita” (ibidem) € compreensivel que os alunos de 2.° e 3.° ano tenham revelado
mais dificuldade em executa-la.

Os quadros 7, 11, 12 e 13 (apresentados no ponto 2.1.1.) espelham o
efeito da estratégia de revisdo textual - o recurso a lista de verificacio. E possivel
constatar que os alunos efetuaram alteragdes, ainda que pontuais, entre o texto
original e o texto revisto, sobretudo no parametro da justificacdo do ponto de
vista.

Os alunos de 4.° ano mostraram ser capazes de recorrer a estruturas
causais nos seus textos de opinido, muito embora tenham usado quase
exclusivamente 0 conector «porque». Apesar disto, todos os alunos

evidenciaram um repertério muito restrito de conectores nesta tarefa.

3. Fase final

A Ultima tarefa realizada teve como objetivo perceber em que medida é
qgue a revisdo textual ajudava os alunos a melhorarem, efetivamente, as suas
producdes e aferir as suas capacidades em redigirem um texto de opinido. Nesta
Ultima fase interessava-me verificar se existiam alteracées significativas entre o
texto original e o texto revisto, ou seja, era importante perceber se a lista de
verificacdo apoiava os alunos na fase de revisdo dos seus textos e se eles
recorriam a lista enquanto “guia” para o processo de revisao textual.

Para aléem dos aspetos referidos anteriormente, e a semelhanca do que
aconteceu na fase de diagnéstico (tarefa 1), o meu foco era a analise dos
elementos da micro e macroestrutura dos textos dos alunos, assim como
conhecer, nesta fase final, as suas competéncias nos seguintes parametros
globais: A — Tema e tipologia; Coeréncia e pertinéncia da informacéo; B -
Estrutura e coesao; C — Morfologia e sintaxe; D — Repertério Vocabular e E —

Ortografia.
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3.1. Tarefa 3 - “A Utilizacdo das Redes Sociais”

Para a realizacdo desta ultima tarefa, preparei dois guibes diferenciados,
um para os alunos de 2.° e 3.° ano (ver apéndice 7) e outro para os alunos de
4.° ano (ver apéndice 8), tendo em conta as suas capacidades. Os guides foram
elaborados com o objetivo de ajudarem os alunos a redigir textos argumentativos
mais completos e estruturados relativamente as tarefas anteriores,
disponibilizando-lhes uma lista de verificacdo a partir da qual se pudessem guiar
para fazerem a revisdo dos seus textos. Uma vez mais, e a semelhanca da tarefa
anterior, a lista de verificacdo foi a estratégia de revisdo privilegiada nestes
guides e foi elaborada de forma diferente em cada um deles.

A tematica desta tarefa — a internet e as redes sociais — foi proposta pelos
alunos, no ambito de uma polémica que estava, no momento da realizacédo do
estagio, a ser muito debatida — o “jogo da baleia azul”. Os alunos evidenciaram
a sua curiosidade e simultaneamente preocupacao pelos perigos da internet bem
como das redes sociais, surgindo assim a ideia de utilizar esta tematica como
recurso para a elaboracao de textos de opinido. Como € sabido, a atividade de
escrita ndo € um ato espontaneo. Contudo, ha um “entendimento da escrita como
reflexo de uma capacidade inata — uma questdo de «dom» - e ndo como algo
suscetivel de ser aprendido e aperfeicoado” (Amor, 1993, p. 114). Considerando
gue o processo de escrita exige motivacao, orientacéo e reflexdo, proporcionei
aos alunos outro momento de escrita, cujo tema partiu da iniciativa deles,
acreditando que se tornaria mais prazerosa para os alunos e consequentemente
mais acessivel a redagao dos textos de opinido.

Este tema foi também abordado pela minha colega de estagio, que
trabalhou com os alunos, no &mbito da Organizacéo e Tratamento de Dados, 0s
cuidados a ter quando se utilizam as redes sociais. Neste sentido, e assegurando
a interdisciplinaridade do tema, recorri a cartazes e tiras de banda desenhada
(ver anexos 2 e 3) que alertavam para alguns dos cuidados a ter quando se utiliza
a internet e, mais especificamente, as redes sociais. Terminada a fase de
reflexdo sobre os cartazes e as tiras de banda desenhada registei no quadro

algumas das conclusdes e interpretacdes dos alunos face a problematica.
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Solicitei aos alunos que elaborassem um texto imaginando que tinham de
explicar a um amigo a sua opinido acerca da utilizagado das redes sociais e dos
cuidados a ter quando as utilizam, podendo ter como referéncia os materiais que
tinham observado anteriormente e o registo que fizemos no quadro. Antecipando
possiveis dificuldades, reservei uma parte deste guido para solicitar aos alunos
que sublinhassem a verde, no seu texto (rascunho), o que é positivo na utilizagdo
das redes sociais e a vermelho o que € negativo na sua utilizacdo. Assim, no
meu entender, estaria a ajudar os alunos a encontrarem (ou a acrescentarem
apos a revisdo) argumentos e contra-argumentos relacionados com o tema.

Para terminar, os alunos utilizaram a lista de verificacdo para procederem
a revisdo dos seus textos antes de reescreverem o texto final.

Com o intuito de analisar os desempenhos globais da turma na elaboracéo
do texto de opinido na fase final, utilizei os critérios de classificacdo fornecidos
pelo IAVE, como na fase de diagnéstico. O grafico que se segue (grafico 8) ilustra
os desempenhos da turma, de acordo com 0s cinco parametros considerados.

Desempenhos escritos da turma na fase final
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Grafico 8 - Desempenhos da turma na tarefa final

De acordo com o grafico anterior, a turma apresentou resultados muito
equiparados em todos os parametros, no entanto, 0 parametro que apresenta
mais fragilidades € o da estrutura e coesdo (segundo parametro). Nesta fase
final, os textos dos alunos, embora estivessem relativamente melhores do que
na fase de diagnostico, apresentaram ainda algumas lacunas — repeticdo de
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ideias, discursos pouco argumentativos e mais informativos, entre outros — que
contribuiram para resultados menos satisfatérios neste segundo parametro. Tais
situacfes sado naturais, visto que, a aprendizagem e desenvolvimento de
competéncias, exigem tempo de treino e eu apenas acompanhei uma pequena
parte do percurso de aprendizagem da escrita das criancas.

Surpreendentemente, foi notéria a utilizacdo relativamente frequente de
conectores diversificados (contrastivos e/ou causais/explicativos) e muitos
surgiram pela primeira vez nesta tarefa.

No que diz respeito ao primeiro parametro — tema e tipologia; coeréncia e
pertinéncia da informacdo —, é importante referir que a maioria dos alunos
cumpriram parcialmente a instrucdo quanto ao tema e tipo de texto, redigindo
textos que respeitaram alguns dos topicos dados, integrando muitas vezes um
titulo adequado e expressando a sua opinido.

Relativamente ao terceiro parametro — morfologia e sintaxe —, constatei
que os alunos manifestaram um dominio aceitavel no uso de estruturas sintaticas
variadas, ainda assim, apresentaram incorre¢cdes nos processos de conexao
intrafrasica. A semelhanca do que sucedeu na tarefa da fase de diagnostico,
estas incorrecdes foram mais frequentes nos textos dos alunos de 2.° e 3.° ano.

E conveniente destacar que, no quarto parametro — repertério vocabular
—, 0s alunos se esfor¢caram em utilizar um vocabulario comum adequado, embora
com algumas confusdes pontuais, tendo sido este o parametro que registou 0s
melhores resultados nesta fase final.

No que concerne ao Uultimo parametro — ortografia —, o0s alunos
escreveram com alguns erros ortograficos. Este aspeto sobressaiu nos textos
dos alunos de 2.° e 3.° ano que apresentaram, quase todos, um elevado nimero
de erros ortograficos.

Tendo em conta que a turma tinha grupos de nivel (2.°, 3.° e 4.° ano), é
relevante conhecer os desempenhos escritos dos alunos dos diferentes anos de
escolaridade. Assim, o grafico 9 apresenta os desempenhos dos alunos, por

niveis de ensino, na presente tarefa.
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Andlise comparativa entre os parametros de avaliacao
textual dos alunos de 2.9, 3.2 e 4.2 ano na fase final
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Gréafico 9 - Desempenhos dos alunos de 2.2, 3.2 e 4.2 ano na tarefa final

Tendo por base o grafico 9, constata-se que os alunos de 4.° ano revelam
mais capacidades que os alunos de 2.° e 3.° para a producdo de textos de
opinido, aspeto que coincide com as conclusdes de Brassart (1990), Costa
(2016) e de Leal e Morais (2006). Deste modo, € possivel concluir que, a medida
que os alunos evoluem no nivel de escolaridade, vao revelando mais
capacidades de escrita argumentativa, possivelmente porque o seu grau de
maturidade é maior, porque ja tiveram mais vezes contacto com textos de carater
argumentativo, porque utilizam vocabuldrio mais variado e adequado,
produzindo discursos mais coerentes e provavelmente também porque ja
dominam alguns mecanismos de coeséo textual, como, por exemplo, recorrem
mais vezes a conectores diversificados. Contrariamente a tarefa de diagnaostico,
nesta tarefa, as capacidades dos alunos de 3.° ano aproximaram-se mais das
dos alunos de 2.° do que das dos alunos de 4.°.

Para caracterizar a escrita argumentativa destes alunos, optei por fazer
uma analise a micro e a macroestrutura textual, dando especial atencao aos

elementos da macroestrutura.
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3.1.1. Analise de aspetos da macroestrutura

Com o intuito de analisar a macroestrutura dos textos dos alunos, dediquei
especial atencdo a alguns topicos, ja referidos nas tarefas anteriores:
enunciacgao clara de um ponto de vista, justificacdo do ponto de vista, quantidade
de argumentos, quantidade de contra-argumentos e formulacdo de uma
concluséo.

A semelhanca da tarefa 2, também nesta cada aluno produziu dois textos
— o original e o revisto. Como tal, comeco por apresentar um quadro que sintetiza
os resultados da analise dos elementos da macroestrutura dos 20 textos de
opinido para posteriormente analisar em detalhe as alteracdes que surgiram
entre o texto original e o texto revisto. O quadro que se segue (quadro 14)
apresenta o resultado da analise dos elementos da macroestrutura dos textos

dos alunos da turma.

Estrutura Textual Total em 20 textos Percentagem

N Tc.-:x.to 20 100%

Enunciagdo clara de | Original
um ponto de vista

p Te)fto 20 100%
Revisto

L Texto 12 60%
Justificagdo do Original

onto de vista

p Te)fto 14 0%
Revisto

. T(.ex.to 16 80%
Quantidade de Original

argumentos

3 Te)fto 17 85%
Revisto

. Tc.ex.to 9 45%
Quantidade de Original

contra-argumentos

g Te)fto 1 S0%
Revisto

~ Tc.ex.to 17 85%
Formulagdo de uma | Original

conclusdo

Te)fto 20 —

Revisto

Quadro 14 - Elementos da macroestrutura na tarefa da fase final (textos da totalidade
de alunos da turma)
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De acordo com a informagdo que consta no quadro anterior, a turma
apresentou resultados bastante satisfatorios no que diz respeito a globalidade
dos parametros da macroestrutura.

Relativamente ao primeiro tépico — enunciacéo clara de um ponto de vista
— na totalidade dos 20 textos analisados, os alunos enunciaram sempre de forma
clara o seu ponto de vista, quer no texto original quer no texto revisto. Esta foi a
Unica tarefa em que todos os alunos apresentaram o seu ponto de vista, o que
poderd significar, entre outras coisas, que a pratica mais frequente de escrita
argumentativa ajuda os alunos a produzirem textos melhores. Manteve-se a
tendéncia verificada na tarefa anterior de surgirem varias formulas de abertura

dos textos de opinido, como se pode verificar nas figuras 22 e 23.

Figura 23 - Abertura de um texto de opinido na fase final (aluno de 3.2 ano)

A férmula de abertura mais comum e que se manteve mesmo apoés a
revisdo foi “As redes sociais sdo...”, parecendo evidenciar que, para a maioria
dos alunos (15 dos 20 alunos), esta seria a Unica forma correta de comecarem
a redigir o seu texto de opinido. Curiosamente, nenhum dos textos comeca por

“Na minha opiniao”.
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Quanto a justificacdo do ponto de vista, é importante referir que mais de
metade dos alunos apresentou uma justificagdo. Num total de 20 textos, 12
justificaram o seu ponto de vista logo no texto original. Contudo, ao reverem os
seus textos, houve mais 2 alunos que o fizeram, aumentando assim para 14 o
namero de textos em que surge justificado o ponto de vista dos seus autores.
Apesar de ter sido muito ténue, registou-se uma melhoria, na medida em que,
ao fazerem a revisdo textual os alunos se aperceberam de que n&o tinham
justificado o seu ponto de vista, tendo aproveitado 0 momento da revisao para o
fazerem. As justificacdes apresentadas foram, quase sempre, relacionadas com
0s perigos das redes sociais, como consta no quadro 15, que salienta também

as pequenas alteracdes entre o texto original e o texto revisto.

Justificacdao do ponto de vista

Texto Original Texto Revisto
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Quadro 15 - Justificacdo do ponto de vista antes e depois da revisao textual na fase
final

No primeiro exemplo, é possivel perceber que o texto original foi escrito
de uma forma menos cuidada do que o texto revisto. A mensagem que o aluno
transmite mantém-se apds a revisao textual e em ambas o aluno explica a razéo
pela qual se deve ter especial cuidado quando se utilizam as redes sociais - “nos
devemos ter, muito cuidado no facebook e quem adicionamos porque néao

sabemos quem, esta do outro lado do ecran”. Neste exemplo, o aluno justifica o
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seu ponto de vista, recorrendo ao conector «porque», alertando para a
importancia dos cuidados a ter quando utilizamos as redes sociais. No texto
original (do primeiro exemplo), € visivel o efeito da revisdo, uma vez que o aluno
escreveu a palavra “muito” de uma cor diferente do resto da frase e escreveu-a
por cima, visto que ja n&o tinha espaco. E por situagées como estas que a revisao
textual € tdo importante, uma vez que permite, por exemplo, detetar lapsos e
corrigi-los, passando depois o texto a limpo, cuidando assim da apresentacao
final da producao escrita, bem como do seu contetdo.

No que diz respeito ao segundo exemplo, saliente-se que o aluno justifica
o seu ponto de vista referindo que, apesar de existrem vantagens e
desvantagens, “na internet podes fazer sertas coisas mas & um limite de risco”.
Neste exemplo, o aluno efetuou pequenas alteragdes ao rever o seu texto, tendo
corrigido por exemplo a palavra “aquiar” para “bloquear”.

No ultimo exemplo, o aluno apresenta a justificacdo do ponto de vista ao
referir a utilidade das redes sociais — “as redes sociais sdo boas para muitas
coisas, por exemplo o facebook para tarmos em contacto com as pessoas e
velas e o youtube para ouvir musicas etc.” Ao fazer a reviséo textual, o aluno néo
corrigiu os erros ortograficos. Apesar disso, adicionou corretamente um conector
pouco comum entre 0S mais novos - «por um lado» -, o que podera significar que
este aluno sente confianca na sua capacidade de argumentacao.

Relativamente aos argumentos, é possivel afirmar que, num total de 20
textos, 16 apresentam argumentos no texto original. Apds a revisao, surgiu 1
novo texto com argumentos, perfazendo assim um total de 17 com argumentos,
0 que permite concluir que a maioria da turma € capaz de apresentar razdes para
defender o ponto de vista enunciado. O quadro seguinte (quadro 16) apresenta

alguns dos argumentos que foram formulados.
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Argumentos

Texto Original Texto Revisto
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Quadro 16 - Presenca de argumentos antes e depois da revisdo textual na fase final

A semelhanca do sucedido na tarefa 2, nesta tarefa também n&o houve
alteracdes significativas entre o texto original e o texto revisto no que diz respeito
aos argumentos enunciados pelos alunos.

No primeiro exemplo apresentado no quadro 16, o aluno nédo fez
quaisquer alteracdes e manteve o0s seus argumentos — “divertido e engragado”.
Muito embora tenha enunciado dois argumentos diferentes, estes sao
relativamente semelhantes. Todavia, 0 aluno esforgou-se por apresentar mais
do que um argumento.

Em relacdo ao segundo exemplo, € importante mencionar que o aluno
apresentou o seu argumento — “é bom para nés falarmos com os amigos e com
a familia” — tendo feito algumas pequenas alteracées ap0s a revisdo — “é bom
para nos falarmos com os nossos amigos (as).”.

Dos 17 textos que apresentam argumentos, 5 deles sédo de alunos de 2.°
e 3.° ano, sendo os restantes 12 de alunos de 4.°. Uma vez mais, estes
resultados coincidem com as conclusdes de Costa, Cerqueira e Carreto (2017),
gue constataram, no seu estudo exploratério, a dificuldade com que os alunos
mais novos se deparam para formularem argumentos.

No que concerne aos contra-argumentos deve referir-se que, na fase de
redacado do texto original, houve 9 alunos que apresentaram contra-argumentos
e, apos a revisdo, 3 alunos acrescentaram aquilo que para eles constituem
contra-argumentos. Os contra-argumentos sdo maioritariamente redigidos sob a
forma de desvantagens. Na maioria dos casos, 0s alunos apresentaram-nos sem

gue estivessem relacionados com nenhum dos argumentos que enunciaram, no
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entanto, isto podera espelhar o esfor¢o e a dedicacédo dos alunos em cumprirem
0 que é solicitado — apresentar contra-argumentos. O exemplo que consta no

quadro 17 ilustra a tentativa de um aluno em contra-argumentar.

Contra-argumentos

Texto Original Texto Revisto
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Quadro 17 - Presenga de um contra-argumento antes e depois da revisdo textual na
fase final

Neste exemplo, o aluno apresenta no texto original uma tentativa de
contra-argumentacdo — “desvantagens: podemos cair em tentagdbes mas ou
podem-nos fazer mal. Na internet gosto muito de falar com amigos, mas também
tenho medo dos perigos”. Ao fazer a reviséo do texto, o aluno efetuou bastantes
alteracdes, tendo resumido a ideia que transmitiu no texto original e redigiu-a de
uma forma mais correta e completa, utilizando um conector muito caracteristico
de textos argumentativos - «por um lado...por outro», evidenciando assim algum
dominio da escrita argumentativa.

No ultimo parédmetro — formulacdo de uma conclusdo —, 17 dos 20 textos
apresentavam uma conclusdo na fase do texto original, contudo, apds a revisao
textual, todos os 20 textos tinham uma conclusao formulada. Uma vez mais se
verificou a utilidade e importancia de fazer a revisdo. Através dela, os alunos
corrigiram, alteraram, trocaram, acrescentaram e completaram 0s seus textos
atribuindo-lhes na fase final uma ideia conclusiva. As figuras que se seguem
(figuras 24, 25, 26 e 27) apresentam diferentes conclusbes que constam nos
textos dos alunos nesta ultima tarefa. Destaque-se que as figuras 24 e 26
referem-se a conclusdes redigidas nos textos originais, enquanto as figuras 25 e
27 correspondem a conclusdes redigidas pelos mesmos autores ap0s a revisao

textual.
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Figura 24 - Formulagdao de uma conclusao no texto original na fase final

Figura 25 - Formulagdo de uma conclusdo no texto revisto na fase final

As figuras anteriores ilustram uma conclusao redigida por um aluno que,
ao efetuar a revisdo do seu texto, apenas alterou um aspeto da concluséo,
trocando uma letra maiuscula por uma letra mindscula — “E é assim...” deu lugar
a “e é assim...”. A ideia transmitida manteve-se a mesma tanto no texto original
como no texto revisto, 0 que podera significar que o aluno estava confiante da
sua sintese conclusiva. Este aluno néo revelou dificuldade em formular uma
concluséo, pelo que terminou o seu texto retomando e frisando a sua ideia inicial,
isto €, o seu ponto de vista — “as redes sociais sdo uma coisa boa”.
Curiosamente, a maioria das conclusdes formuladas pelos alunos nos textos
desta tarefa sdo idénticas a das figuras 24 e 25 — simples, embora consistentes.

Seguidamente, apresento as figuras 26 e 27, que ilustram, a conclusao de

outro aluno redigida, respetivamente, no texto original e no texto revisto.

Figura 26 - Formula¢do de uma conclusdo no texto original na fase final
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Figura 27 - Formulagao de uma conclusao no texto revisto na fase final

Este aluno formulou a sua conclusao reforcando o seu ponto de vista,
comecando por afirmar que “quando usamos as redes sociais temos de ter
coidado porque as redes sociais tam coisas boas e coisas mas”. A sua concluséo
poderia ter sido apenas esta frase anterior, no entanto, o aluno sentiu
necessidade de reforcar que, se tivermos cuidado, tudo correrd bem. Note-se
que, ao efetuar a revisao textual, o aluno ndo fez qualquer alteracdo que tenha
sido significativa para a compreensé&o do sentido global da sua concluséo.

Considerando a pertinéncia de conhecer os resultados da analise dos
elementos da macroestrutura dos textos dos alunos por anos de escolaridade,
seguem-se trés quadros que retratam a emergéncia das competéncias

argumentativas destes alunos.
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Estrutura Textual Total em 2 textos | Percentagem
. Tt.ex.to 2 100%
Enunciagdo clara de | Original
um ponto de vista
p Te)fto 5 100%
Revisto
L Texto 1 50%
Justificagdo do Original
onto de vista
p Te)fto 1 S0%
Revisto
Texto 2 100%
Quantidade de Original
argumentos
g Te)fto 5 100%
Revisto
T
. t.ax'to 1 50%
Quantidade de Original
contra-argumentos
g Te)fto 5 100%
Revisto
Texto 2 100%
Formulagdo de uma | Original
conclusao
Te)fto 5 (R
Revisto

Quadro 18 - Elementos da macroestrutura na tarefa da fase final (textos de alunos de
2.2.ano)

De acordo com a informacgédo contida no quadro anterior, é possivel
perceber que os alunos de 2.° ano realizaram esta tarefa aparentemente com
menos dificuldades do que aquelas com que se tinham deparado nas tarefas
anteriores. Na tarefa da fase final, ambos os textos apresentaram desde o texto
original a enunciagéo clara do ponto de vista, um argumento cada um deles e a
formulacédo de uma conclusdo. Apenas um aluno justificou o seu ponto de vista
e, N0 que concerne a presenca de contra-argumentos, saliento que estes
surgem, em ambos os textos, na qualidade de desvantagens, sendo isso
claramente destacado no texto de um dos alunos, como se pode verificar na

figura seguinte (figura 28).
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Figura 28 — Apresentacdo de contra-argumentos sob a forma de desvantagens
na tarefa da fase final

Quer os argumentos quer os contra-argumentos foram “formulados de
modo bastante simples, aduzindo razdes da experiéncia pessoal, e com uma
estrutura textual simplificada” (Costa A. L., 2016, p. 188), como é exemplificado
na figura 28.

A semelhanca do sucedido nas tarefas anteriores, ndo se verificaram
alteracbes em nenhum dos parametros, nem em nenhum dos textos antes e
depois da revisao textual, parecendo indicar que os alunos se limitaram a copiar
0 texto que haviam escrito no rascunho, sem gue assumissem uma postura
critica na fase de revisdo, o que até € compreensivel dada a faixa etaria destes
alunos e a auséncia de experiéncia na area da escrita. Ambos 0s textos
assumem “convengdes tipicas de relato” (Costa A. L., 2016, p. 190), como se
pode constatar através da seguinte frase, presente num texto de um aluno de 2.°
ano: “eu vou so6 ao facebook e instagram so para falar com todos”. Uma vez mais,
se verifica o recurso a razdes da experiéncia pessoal.

Ja os alunos de 3.° ano apresentaram textos mais completos, mais
extensos, evidenciando caracteristicas mais semelhantes ao texto de carater
argumentativo, apresentando e defendendo com argumentos (e em alguns

casos, contra-argumentos) o seu ponto de vista. Veja-se o quadro 19.
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Estrutura Textual Total em 4 textos | Percentagem
. Tt.ex.to 4 100%
Enunciagdo clara de | Original
um ponto de vista
p Te)fto 4 100%
Revisto
e~ Tt.ex.to 2 50%
Justificagdo do Original
onto de vista
p Te)fto 5 S0%
Revisto
. Tt.ex.to 3 75%
Quantidade de | Original
argumentos
g Te)fto 3 259
Revisto
. Tt.ax-to 2 50%
Quantidade de Original
contra-argumentos | T
° exto 2 50%
Revisto
~ T(.ex.to 2 50%
Formulacdo de uma | Original
conclusao
Te)fto 4 e
Revisto

Quadro 19 - Elementos da macroestrutura na tarefa da fase final (textos de alunos de
3.2.ano)

De acordo com o quadro 19, refira-se que todos os textos dos alunos de
3.° ano apresentavam de forma clara o seu ponto de vista. Destaca-se o facto
de apenas metade dos alunos justificarem a sua tomada de posi¢éo, tendo sido
este um dos grandes obstaculos para os alunos na redag¢do dos seus textos.
Apenas 1 dos textos ndo apresentou quaisquer argumentos, sendo que em todos
0S outros 0s alunos procuraram apresentar razdes que sustentassem o ponto de
vista enunciado. Nestes 3 topicos referidos anteriormente, ndo se registaram
oscilagdes entre o texto original e o texto revisto, parecendo indicar que a reviséo
textual era desprovida de sentido para estes alunos. Porém, no inquérito que
realizei, todos afirmaram que era importante fazer a revisdo dos textos,
acrescentando ainda que a lista de verificacdo os ajudava a melhorar os seus
textos. Num total de 4 textos, 2 apresentam (tentativas de) contra-argumentos
de natureza pessoal, espelhando uma vez mais caracteristicas de relato, como

se pode verificar no exemplo da figura 29.
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Figura 29 — Apresentagdo de argumento e contra-argumento sob a forma de bom e
mau na tarefa da fase final

O Uunico topico no qual foram visiveis os efeitos da revisao foi o dltimo —
formulacdo de uma conclusédo. Nos textos originais, apenas 2 apresentavam
uma ideia conclusiva, contudo, apos a fase de reviséo textual, surgiram mais 2
textos cuja conclusédo estava presente, perfazendo assim um total de 4 textos
com uma sintese conclusiva.

Os textos dos alunos de 3.° ano nesta Ultima tarefa apresentam melhorias
quando comparados com 0s seus textos de tarefas anteriores, comprovando
assim que é possivel desenvolver e fomentar a argumentacao desde cedo, uma
vez que “os alunos precisam de diversificar os escritos para compreenderem que
a escrita serve também para comunicar” (Pereira & Azevedo, 2005, p. 8).

O quadro seguinte (quadro 20) espelha o resultado da analise dos
elementos da macroestrutura dos textos dos alunos de 4.° ano nesta Ultima

tarefa.
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Estrutura Textual Total em 14 textos | Percentagem
. Texto 14 100%
Enunciag3o clara de | Original
um ponto de vista
P Texto 14 100%
Revisto
- Tt.ex.to 9 64%
Justificacdo do Original
onto de vista
p Te)fto 1 0%
Revisto
. Texto 1 9%
Quantidade de Original
argumentos T
° exto 12 86%
Revisto
T
. exto 6 43%
Quantidade de Original
contra-argumentos | T
° exto 8 57%
Revisto
~ T(.ex.to 13 93%
Formulacdo de uma | Original
conclusdo
Te)fto 14 e
Revisto

Quadro 20 - Elementos da macroestrutura na tarefa da fase final (textos de alunos de
4.2 ano)

O quadro anterior (quadro 20) apresenta resultados bastante satisfatorios.
Todos os 14 alunos enunciaram o seu ponto de vista ao produzirem o0s seus
textos, sendo que logo no texto original todos eles o fizeram, podendo assim
concluir que este é o tépico que os alunos tém mais facilidade em cumprir.
Quanto a justificacdo do ponto de vista, € possivel constatar que na fase do texto
original apenas 9 dos 14 textos apresentavam uma justificacdo, mas, apés a
revisao, ja 11 dos 14 textos contemplavam este topico, notando-se aqui um efeito
da revisao textual. Nesta tarefa, 12 dos 14 alunos de 4.° ano apresentaram
argumentos nos seus textos, sendo que na fase de texto original foram 11 os
alunos que o fizeram.

Uma vez mais, e de forma ndo surpreendente, o tépico dos contra-
argumentos apresenta valores pouco satisfatorios, o que é compreensivel dada

a enorme complexidade de apresentar razbes favoraveis e desfavoraveis ao
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ponto de vista enunciado. Esta dificuldade em contra-argumentar € comum aos
trés anos de escolaridade em andlise (2.°, 3.° e 4.9).

O tdpico da formulacdo de uma conclusédo também apresenta resultados
bastante positivos, sendo notéria a evolucdo dos alunos ao longo destas praticas
de escrita argumentativa. Nesta tarefa, 13 dos 14 textos possuem uma ideia
conclusiva logo na fase de redacg&o do texto original, enquanto, apés a revisao,
a totalidade dos 14 textos apresenta uma concluséo. Nesta tarefa, os alunos de
4.° ano ja conseguiram gerir melhor a opcdo de apresentar argumentos com a
opcao de formularem uma concluséo, tendo provavelmente percebido que uma
dimenséo ndo invalida a outra. Um dos marcos evolutivos destes alunos é o facto
de, nesta tarefa, ja terem conseguido apresentar argumentos ndo descurando a
apresentacao de uma ideia conclusiva, que é um dos topicos mais cruciais de
qualquer texto.

Os alunos de 4.° ano aparentam revelar capacidades de escrita
argumentativa que, apesar de estarem ainda no inicio, revelam ja alguma
consisténcia, adequada ao seu nivel. Note-se que € também neste nivel de
ensino que a tarefa de revisdo textual parece ter maior impacto, motivando

maiores alteracdes nos textos dos alunos.

3.1.2. Analise de aspetos da microestrutura

Com o proposito de analisar a microestrutura dos textos dos alunos na
presente tarefa tive em consideracdo as conexdes que o0s alunos utilizavam
guando gueriam expressar nexos contrastivos e ou causais/explicativos, muito
comuns nos textos argumentativos, como antes se explicou. Tal como se
verificou nas duas tarefas anteriores, também nesta se mantém o0 recurso
bastante frequente a conectores muito utilizados no discurso oral, como é
exemplo o conector «e», cuja frequéncia de uso é vincadamente superior a dos

outros conectores, como se pode verificar no grafico seguinte (grafico 10).
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Frequéncia de uso de conectores na tarefa da fase final
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Grafico 10 - Ocorréncia de conectores argumentativos antes e depois da revisao
textual na fase final

De acordo com o grafico anterior, os alunos utilizaram nos seus textos 8
conectores diferentes, sendo eles: «e», «kmas», «porque», «como», «portanto»,
«logo», «contudo» e «por outro lado».

Nos textos originais, contabilizaram-se 85 ocorréncias do conector «e»
enquanto nos textos revistos a frequéncia de uso deste conector aumentou,
passando a registar-se 91 ocorréncias.

O conector «mas» registou poucas ocorréncias, sendo que se
contabilizaram 11 antes da revisao textual e 10 apés a mesma. O facto de se
tratar da escrita de textos de carater argumentativo possibilita que os alunos
utilizem alguns conectores com mais frequéncia, como é o caso do conector
«mas», que pode ser utilizado sempre que ha um confronto de ideias. Embora
existam outras alternativas, como antes se verificou, esta € aquela em que os
alunos se refugiam, possivelmente por estarem habituados a usa-la desde cedo,
visto que € um dos primeiros conectores com que temos contacto, primeiro

através da oralidade e mais tarde por meio da escrita. Importa ainda referir que
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0 «mas» foi 0 Unico conector conjuncional contrastivo utilizado nas producdes

textuais dos alunos, como se pode verificar no gréafico 11.

Frequéncia de uso de conectores conjuncionais
contrastivos na tarefa da fase final
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Grafico 11 - Ocorréncia de conectores conjuncionais contrastivos antes e
apos a revisao textual na fase final

Tendo por base o grafico 10, € possivel constatar que o conector
«porque» foi um dos mais utilizados, logo a seguir ao «e». Registaram-se 9
ocorréncias nos textos originais e 12 ocorréncias nos textos revistos.
Curiosamente, nesta tarefa os alunos recorreram com menos frequéncia ao
conector «porgue», sobretudo quando comparado com a tarefa 2, na qual se
registaram cerca de 30 ocorréncias deste conector, antes e apds a revisao
textual. Alerto para o facto de o grafico 10 exibir, propositadamente, duas vezes
este conector, contudo apenas foram registadas ocorréncias num dos «porque»
— 0 «porgue» explicativo.

O conector «como» foi 0 segundo conector mais utilizado, tendo surgido
nos textos originais dos alunos 12 vezes e nos textos revistos 13 vezes.

Surgiu nesta tarefa, pela primeira vez, o conector «portanto», tendo sido
utilizado 3 vezes, 2 delas por alunos de 4.° ano e outra por um aluno de 3.°. Outra
inovacgao foi o registo de 1 ocorréncia do conector «logo» no texto original e 3

ocorréncias apos a revisao textual.
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Relativamente ao conector «contudo», deve salientar-se que nao surgiu
em nenhum dos textos originais. Apesar disso, verificaram-se 2 ocorréncias nos
textos revistos, o que podera significar que, ao reverem 0s seus textos, estes
dois alunos se aperceberam de que poderiam introduzir uma modificacéo,
tornando o seu texto mais rico e evidenciando mais caracteristicas
argumentativas.

Por fim, o conector «por outro lado» foi utilizado 2 vezes nos textos
originais e 4 vezes nos textos revistos. Os graficos seguintes (graficos 12 e 13)
ilustram, respetivamente, as ocorréncias dos conectores «porque» e «como» e
as ocorréncias dos conectores «portanto», «logo», «contudo» e «por outro lado».
Uma vez mais, e a semelhanca do que aconteceu na tarefa anterior, destaco o
facto de, na analise da microestrutura, ndo terem sido evidentes os efeitos da
revisdo textual, pelo que se registaram alteracbes minimas dos conectores

utilizados entre os textos originais e 0s textos revistos.

Frquéncia de uso de conectores conjuncionais
causais/explicativos na tarefa da fase final
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Grafico 12 - Ocorréncias dos conectores conjuncionais causais/explicativos antes e
apos a revisao textual na fase final
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Frguéncia de uso de conectores conjuncionais
causais/explicativos na tarefa da fase final
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Grafico 13 - Ocorréncias dos conectores conjuncionais causais/explicativos
antes e apds a revisao textual na fase final

3.2. Sintese dos resultados

ApoOs a andlise desta tarefa é possivel concluir que a maior fragilidade da
escrita argumentativa destes alunos se situa “na integragdo de contra-
argumentos” (Costa A. L., 2016, p. 197), cujo resultado é consensual com outros
estudos (Brassart, 1990; Costa, 2016; Leal e Morais, 2006).

De acordo com a andlise efetuada, sobretudo ao nivel da macroestrutura,
os resultados revelam que os alunos de 4.° ano obtiveram melhores resultados
comparativamente a restante turma, possivelmente por dominarem melhor dois
dos parametros que ajudam na organizacao de ideias — “0 conhecimento do
assunto sobre o qual se vai escrever e o conhecimento da estrutura do texto a
produzir’ (Pereira & Azevedo, 2005, p. 10). No que concerne ao primeiro
parametro, naturalmente os alunos de 4.° ano possuem um conhecimento mais
alargado — relativamente a qualquer um dos temas que foi trabalhado e, neste
caso em especifico, em relacdo a utilizacdo das redes sociais — do que 0s seus
colegas de 2.° e 3.° ano. No que respeita ao segundo parametro enunciado pelas
autoras, importa referir que todos os alunos tiveram o primeiro contacto com este
género textual ao mesmo tempo, pelo que os melhores resultados do 4.° ano se
podem dever ao facto de a pratica que os alunos possuem nos outros géneros

textuais os tenha ajudado a redigir os seus textos de opinido, ou até, pelo facto
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de terem um maior nivel de desenvolvimento linguistico, incluindo de fluéncia
sintatica.

Na perspetiva de Pereira e Azevedo (2005), “é imprescindivel dedicar
tempos e momentos a revisao dos textos”, uma vez que “a retoma do processo
de escrita é algo muito comum entre 0s escritores, € com 0S mais pequenos, ela
também é possivel, se for orientada e acompanhada” (p. 12). As mesmas autoras

acrescentam ainda que:

“‘nao se trata de deixar os alunos sozinhos
perante a tarefa de reescrita, mas trata-se de
elaborar instrumentos — fichas de orientacéo, listas
de verificacdo, indicagbes do professor — que
permitam aos alunos olhar para o texto e
conseguirem perceber os ganhos da sua

reformulacao” (ibidem).

Assim, e partilhando da mesma opinido que as autoras, construi uma vez
mais, uma lista de verificacdo para que a partir dela os alunos pudessem fazer a
revisdo do seu texto original. Os alunos de 4.° ano conseguiram tirar maior
proveito desta estratégia, apresentando assim melhores textos revistos, nos
guais eram evidentes caracteristicas da emergéncia do discurso argumentativo.
Neste sentido, é compreensivel que os alunos mais novos, de 2.° e 3.° ano se
tenham confrontado com maiores dificuldades na tarefa de revisao.

Os quadros 14, 18, 19 e 20 (apresentados no ponto 3.1.1.) evidenciam
melhorias nos textos dos alunos apdés a revisao textual, nos quais é possivel
constatar que os parametros que foram alvo de mais modificacées com a revisdo
foram a justificacéo do ponto de vista e a formulagdo de uma concluséo.

Nesta tarefa, surgiram pela primeira vez, embora com poucas
ocorréncias, 0s conectores «portanto», «logo», «contudo» e «por outro lado»,
evidenciando um leque mais alargado de conectores utilizados pelos alunos,

sobretudo pelos mais velhos.
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4. Comparacao de tarefas

Com o objetivo de conhecer a evolucdo dos alunos e 0 seu percurso ao
longo da minha intervencgéo, apresento trés graficos que revelam os resultados

dos alunos entre a primeira e a ultima tarefa.

Anadlise comparativa entre os parametros de avaliacdo

textual
20
18
16
14
12 11,2 105 11,2 11,6 11,3
: 9,3
10 8,8 , 9
8,3 77
8
6
4
2
0
Tema e Tipologia; Estrutura e Coesdo Morfologia e Sintaxe Repertdério Ortografia
coeréncia e Vocabular
pertinéncia da
informagdo

B diagndstico M final

Gréfico 14 — Desempenho dos alunos nos varios parametros de avaliacao na tarefa de
diagndstico e na tarefa final

De acordo com o grafico anterior, € possivel afirmar que os alunos
evoluiram positivamente, tendo melhorado em todos os parametros. Os alunos
passaram de resultados negativos a resultados positivos, sendo que o parametro
que registou maior evolugdo foi o primeiro — tema e tipologia; coeréncia e
pertinéncia da informacdo. Contudo, € importante conhecer a evolugdo dos
alunos nos parametros gerais de avaliagéo, por anos de escolaridade, razéo pela
qual apresento o gréfico 15, que ilustra o desempenho dos alunos na tarefa de

diagnéstico e o grafico 16, que ilustra o desempenho dos alunos na tarefa final.
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Andlise comparativa entre os parametros de avaliacao
textual dos alunos de 2.2, 3.2 e 4.2 ano na fase de

diagnostico
20
18
16
14
12 10,6 10,7
96 5 10,2
10
7,5
7 ’
8 6,5 6 6
6
3 3
: O N
, = []
Tema e Tipologia; Estrutura e Coesao Morfologia e Repertorio Ortografia
Coeréncia e Sintaxe Vocabular
pertinéncia da
informagao
W22 ano m32ano W42 ano

Gréfico 15 - Desempenho dos alunos nos varios parametros de avaliacdo na tarefa de
diagndstico

Considerando a informacéo apresentada no grafico anterior, é possivel
concluir que os alunos de 4.° ano se revelaram, naturalmente, melhores
escritores em relag&o aos seus colegas de 2.° e 3.°. E possivel constatar que as
capacidades dos alunos de 3.° ano se assemelham mais as dos alunos de 4.° do
que as dos alunos de 2.°. O parametro que representa maior fragilidade para os
alunos é o da «estrutura e coesao» e este aspeto € transversal a todos 0s anos
de escolaridade, possivelmente pelo facto de nunca terem tido contacto com o
texto de opinido.

Segue-se o grafico 16, que apresenta o desempenho dos alunos na tarefa
final, por anos de escolaridade.
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Andlise comparativa entre os parametros de avaliacao
textual dos alunos de 2.9, 3.2 e 4.2 ano na fase final
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Tema e Tipologia; Estrutura e Coesdo Morfologia e Sintaxe Repertoério Ortografia
Coeréncia e Vocabular
pertinéncia da
informagao
W22 ano H32ano 42 ano

Gréfico 16 - Desempenho dos alunos nos vérios parametros de avaliacdo na tarefa final

Na tarefa da fase final, mantém-se a mesma proporcao verificada na
tarefa da fase de diagndstico, segundo a qual os alunos mais velhos apresentam
melhores resultados comparativamente com 0s mais novos. No entanto, esta
situacdo nao se verifica em todos os parametros, uma vez que no parametro do
«repertdrio vocabular» e no da «ortografia» os alunos de 2.° ano tiveram
melhores resultados do que os alunos de 3.°, embora tenham sido diferencas
pouco evidentes.

Considerando apenas os parametros de avaliagdo textual presentes nos
graficos 14, 15 e 16, € possivel concluir que os alunos de 2.° e 3.° ano
apresentaram sempre resultados negativos, embora se tenha registado uma
evolucéo. Esta evolugao, ainda que muito ténue, permite “defender um ponto de
vista favoradvel a intervengdo educativa precoce na escrita de textos
predominantemente argumentativos” (Costa A. L., 2016, p. 197). Note-se que,
estes parametros sao muito globais, pelo que, se nos focarmos nos resultados
da analise da micro e da macroestrutura dos textos dos alunos (de qualquer nivel
de ensino), podemos constatar uma evolugdo com resultados positivos, na fase
final, tal como é apresentado nos pontos 3.1.1. e 3.1.2.
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5. A perspetiva dos alunos sobre o trabalho desenvolvido

No final da minha investigagéo, apliquei um inquérito por questionario (ver
ponto 2, do capitulo 1) aos alunos. A minha finalidade com este questionario era
perceber se, na opinido dos alunos, a revisdo textual teria sido util ou ndo ao
longo da realizacédo das tarefas de produgao escrita e se tinham gostado da
experiéncia de redigirem textos de opinido. Apresento de seguida 6 gréaficos
circulares que ilustram as respostas dadas pelos alunos as questdes que lhes

cologuei.

Questéao 1

Gostaste de escrever textos de
opiniao?

M Sim

Grafico 17 — Respostas dadas a questdo 1

De acordo com o grafico 17 e considerando as respostas dos alunos,
todos, sem excecdo, gostaram da experiéncia de redigir textos de opinido.
Considerando este resultado, e tendo um feedback positivo por parte dos alunos
sobre o trabalho desenvolvido, € possivel afirmar que a argumentacdo pode e
deve ser trabalhada desde cedo, ndo sO pela motivacdo que os alunos sentem
em poderem partilhar as suas opinides, sentindo-se assim valorizados, como
também porque ha capacidades argumentativas precoces na oralidade que
devem ser potenciadas na escrita. Por esta razdo, varios alunos de 2.°, 3.°e 4.°
ano conseguiram, na fase final, produzir textos que apresentavam algumas

caracteristicas tipicas de estruturas argumentativas. Assim sendo, é importante
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dar a voz aos alunos com o intuito de perceber a sua predisposicdo para

determinadas tarefas.

Questéo 2

Ja alguma vez tinhas feito a revisao dos
textos?

Sim

Gréfico 18 - Respostas dadas a questdo 2

Relativamente a segunda questao — ja alguma vez tinhas feito a revisdo
dos textos? —, 19 dos 20 alunos (95%) responderam negativamente e apenas 1
dos alunos (5%) afirmou ja ter feito a revisdo textual. Quando questionado
pessoalmente sobre a sua resposta, esse aluno referiu: “ja ndo me lembro bem,
mas acho que ja fiz isso”. Provavelmente, este aluno pode, intuitivamente, ter
feito revisdo ou pode ter sido incentivado a fazé-la em casa.

O facto de os alunos nunca terem feito a revisédo dos seus textos faz com
gue esta se tenha tornado noutro fator de novidade, para além da estreia na
escrita de textos de opinido. Estas razdes podem justificar a dificuldade inicial de

os alunos perceberem, por exemplo, a utilidade da lista de verificacéo.
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Questéo 3

Quando recebes os teus textos com codigo de
correcao, lés novamente o que escreveste e
pensas noutras formas de escrever o mesmo?

H Sim

m Nao

Grafico 19 - Respostas dadas a questdo 3

Esta foi a questdo que mais opinides dividiu, sendo por isso a menos
consensual. Um total de 58% dos alunos referiram ndo voltar a ler o que
escreveram, nem pensar em formas diferentes de escrever o mesmo, quando
lhes eram entregues os textos com codigo de correcdo. Por outro lado, 42% dos
alunos responderam afirmativamente a esta questdo. De acordo com os dados
recolhidos, € possivel afirmar que, para a maioria dos alunos, o codigo de
correcdo era desprovido de sentido, sendo que apenas lhes interessava o
comentario (feedback) que eu escrevia no final de cada texto. Contudo, nada os

motivava a ler novamente o que tinham escrito.

Questéao 4

Os comentdrios feitos nos textos que
escreveste ajudaram-te a melhora-los?

M Sim

Grafico 20 - Respostas dadas a questdo 4 112



N

Relativamente a questdo 4, importa referir que todos os alunos
responderam “sim”. Na perspetiva dos alunos, o feedback € importante na
medida em que os ajuda a pensar noutras formas de rescreverem o texto, alerta-
-0S para possiveis erros ortograficos ou simplesmente porgue os comentarios
Ihes dizem quais os aspetos que devem melhorar nos seus textos. Note-se que
em todos 0s comentarios que fiz optei por comecar por elogiar 0s seus textos,
dando primeiro um feedback positivo e s6 posteriormente apontava 0s aspetos
a melhorar, finalizando novamente com um reforco positivo de incentivo, como
se pode verificar figura 30. De acordo com Niza, Segura e Mota (2011), “para
serem ajudados no desenvolvimento da escrita, 0os alunos precisam de

indicagdes ativas e positivas e ndo de proscri¢des inibitorias” (p. 8).

Figura 30 - Exemplo de feedback dado aos alunos

Questéo 5

Achas que a lista de verificagao te ajuda a
melhorar o teu texto?

mSim

Grafico 21 - Respostas dadas a questdo 5

Na perspetiva de todos os alunos, a lista de verificagdo foi um instrumento
essencial para fazerem a revisdo dos seus textos. Curiosamente, numa fase
inicial, os alunos ndo perceberam a utilidade da lista, tendo dito que “este
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exercicio da lista € mais facil do que estar a escrever o texto”. Contudo, apés
uma breve explicacdo e a utilizagdo mais frequente deste instrumento, os alunos
perceberam e defenderam a sua utilidade, argumentando que “ajuda a pensar
melhor no que escrever e no que acrescentar” ou “a lista da-nos o que temos de

fazer”, “porque melhoro os erros”. A figura 31 apresenta mais alguns exemplos

de respostas dadas pelos alunos a esta pergunta.

Figura 31 - Exemplos de respostas dadas pelos alunos a questdo 5

De acordo com estes dados, € possivel afirmar que a lista de verificacéo
significava um apoio para os alunos no momento de reverem 0S seus textos,
sentindo-se mais seguros sempre que tinham oportunidade de recorrer a este

instrumento.
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Questao 6

r 1

Achas que é importante fazer a revisio do

texto?

m Sim

Gréfico 22 - Respostas dadas a questdo 6

Esta ultima questéo foi totalmente consensual, na medida em que todos
os alunos afirmaram que € importante fazer a revisao textual, apresentando
razdes como “vemos se temos erros e escrevemos melhor”, “o que nao tenho no
primeiro texto posso por para melhorar” ou “vendo as palavras, posso melhorar
todas as palavras”, entre outras. Para a maioria dos alunos, a revisao textual &
importante porque ajuda a identificar erros e relembra-os de alguns aspetos
relevantes que podem/devem acrescentar. A figura seguinte (figura 32) contém

alguns exemplos de respostas dadas pelos alunos a esta Ultima questao.

Figura 32 - Exemplos de respostas dadas pelos alunos a questdo 6
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Concluido este capitulo de andlise e tendo por base os dados desta

investigacdo, parece ser possivel concluir que:

- 0 ensino e a aprendizagem da escrita argumentativa podem ser

iniciados no 1.° ciclo;

- 0s alunos manifestam um progressivo dominio da escrita de carater

argumentativo;

- as maiores dificuldades evidenciadas pelos alunos sao a elaboracédo da

conclusao e da contra-argumentacao nos seus textos de opinido;

- a revisdo textual, por meio de estratégias diferenciadas, permite aos

alunos melhorar os seus textos, enriguecendo-o0s.

Terminada a analise e apresentacdo dos resultados da presente
investigacao, surge no capitulo seguinte — Consideracdes Globais, uma sintese

conclusiva deste estudo.
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Consideracdes Globais

Para finalizar o presente relatério, apresento de seguida uma sintese das
ideias principais deste estudo, que contribuiram para dar resposta aos objetivos
e as questdes de investigacdo. Refiro também as dificuldades sentidas e as

solugcdes encontradas para as superar, bem como as aprendizagens alcancadas.

Chegando agora a fase final deste projeto de investigacdo, compete-me
a tarefa de estabelecer algumas conclusdes no que diz respeito aos objetivos
inicialmente apresentados. Quando iniciei 0 meu estagio nesta turma, apercebi-
-me de que as dificuldades ao nivel da escrita eram muito dispares, sobretudo
tendo em conta que existiam trés grupos de nivel inseridos na mesma turma. Os
alunos de 2.° e 3.° ano apresentavam severas dificuldades na expressao escrita,
sendo que cerca de metade se encontrava na fase de escrita compositiva, ndo
conseguindo ainda interligar frases nem elaborar um texto coerente. Por outro
lado, os alunos de 4.° ano apresentavam outras fragilidades: para além das
questdes relacionadas com o repertdrio vocabular, que era muito restrito, estes
alunos apresentavam nas suas producdes escritas frequentes erros ortograficos
e organizavam o0s seus textos de forma elementar, com repeticdes e lacunas
geradoras de ruturas de coesdao. Verifiquei também que nenhum dos alunos dos
trés anos de escolaridade revelava preocupacao em voltar a ler os textos que
produzira, o que contribuia para 0 aumento da percentagem de textos pobres,
com muitos erros e repeticdes constantes. Este facto fez com que, desde logo,
considerasse imperativa a aposta em estratégias de revisdo textual, como o
codigo de correcédo e as listas de verificacdo. ApoOs este diagndstico inicial,
percebi que faria todo o sentido promover o desenvolvimento da competéncia
escrita dos alunos. Para tal, debrucei-me sobre o estudo do ensino e
aprendizagem da escrita, mais concretamente no que diz respeito aos modelos
processuais de escrita e as componentes da producéo textual. Contudo, e dadas
as caracteristicas da turma, tornou-se importante apostar também na
diferenciacdo pedagogica. Ao analisar os documentos orientadores, constatei
gue o texto argumentativo ndo fazia parte do programa do 1.° ciclo do ensino

basico (DGE, 2015). Contudo, com base em alguma bibliografia sobre escrita no
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1.° ciclo, decidi apostar neste género textual. Assim, determinei como objetivos
desta investigagao:

- perceber em que medida a reviséo textual permitia a melhoria dos textos;

- compreender se era exequivel trabalhar a escrita argumentativa com
alunos do 1.° ciclo;

- verificar se a implementagcdo de estratégias de ensino diferenciadas
ajudava os alunos a resolverem tarefas de escrita;

- conhecer algumas das competéncias linguisticas e textuais que eram
(ou ndo) mobilizadas pelos alunos no momento de producédo escrita.

A estratégia global adotada teve por base guides orientadores do
processo de escrita. Os guides da segunda e terceira tarefas sédo originais,
construidos para este projeto, ao passo que o guido da primeira tarefa proveio
do documento Escrita — Guido de Implementacdo do Novo Programa de
Portugués (Niza, Segura, & Mota, 2011). Apds os alunos realizarem os guides,
mais concretamente produzirem 0S sSeus textos argumentativos, as suas
producdes foram analisadas em detalhe, conforme consta nos pontos 1, 2 e 3 do
capitulo Ill. Para além dos guides e dos questionarios, construi também outros
dispositivos de recolha e andlise de dados, como a tabela de registo de
observacbes e as muitas tabelas de andlise dos dados, que foram
sistematizados em gréficos de barras e, no caso dos inquéritos, graficos
circulares.

De um modo geral, e tendo por base as tarefas analisadas, verifiquei que
a maioria dos alunos revelou progressos, tendo mobilizado, sobretudo na ultima
tarefa, competéncias cruciais ao fazer a revisdo textual, procedendo a algumas
alteracdes, sobretudo ao nivel da macroestrutura, apresentando argumentos
mais consistentes, enunciando e justificando o ponto de vista e apresentando
uma ideia conclusiva, conquistas que nao se verificaram na primeira tarefa
implementada. Foi também notoria a crescente preocupacéo pela introdugéo de
conectores diversificados. Estas alteracdes, apesar de pequenas, evidenciam
uma tendéncia positiva na qualidade da escrita e permitiram a melhoria da
producéo final. Estes efeitos sdo bastante evidentes quando comparados, em
cada tarefa, o texto original com o texto revisto. Ainda no que diz respeito as
competéncias desenvolvidas, importa salientar que os progressos foram visiveis

sobretudo ao nivel do parametro «estrutura e coesdo». Ao longo desta
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investigacao, foi possivel verificar que a maioria dos alunos conseguiu progredir
de tarefa para tarefa, mobilizando cada vez mais competéncias que lhes
permitiam produzir textos argumentativos melhores. Contudo, importa
salvaguardar que ndo parecem grandes evolucdes, o que é aceitavel, dado o
reduzido periodo de préatica pedagdgica, que nao permitiu a continuacdo do
desenvolvimento da escrita argumentativa dos alunos desta turma.

Alguns alunos evidenciaram mais dificuldades do que outros, nao
mobilizando tdo frequentemente as competéncias necessarias. Esta situacao
verificou-se com os alunos mais novos, sobretudo com os de 2.° ano, o que
parece significar que, muito embora consigam expressar a sua opiniao por
escrito, ainda ndo tém disponiveis algumas competéncias linguisticas e textuais
que lhes permitem produzir textos mais complexos, aspeto considerado natural
tendo em conta o nivel de escolaridade dos alunos. Porém, a analise das
alteracdes registadas com a reviséo textual revelou que os alunos séo capazes
de desenvolver competéncias que os auxiliam na producdo argumentativa. Estes
dados parecem indicar a viabilidade dos alunos aprenderem a produzir textos de
opinido ainda no decorrer do 1.° ciclo. Assim, esta dada resposta a uma das
questdes que orientou a minha investigacao - sim, € exequivel trabalhar a escrita
argumentativa com alunos do 1.° ciclo, como alids ja esta previsto nas
Aprendizagens Essenciais.

Os resultados obtidos parecem evidenciar também que o processo de
ensino e aprendizagem do texto argumentativo vai muito além da simples
compreensao do escritor acerca da sua estrutura formal e organizacdo. Neste
sentido, foi fundamental que a escolha dos temas dos textos tivesse partido dos
alunos, uma vez que assim a sua motivagao funcionou como facilitador,
permitindo uma maior consciencializacdo da necessidade de enunciarem nas
suas producdes o seu ponto de vista e de o justificarem, de apresentarem
argumentos e contra-argumentos e de terminarem o seu texto com uma
conclusao que retomasse 0 ponto de vista enunciado inicialmente. Para que se
alcance o sucesso na escrita argumentativa, € também importante que os alunos
aprendam a utilizar 0s conectores (conjuncionais contrastivos e
causais/explicativos) de modo a articularem melhor as frases, produzindo assim

textos mais coerentes e coesos.
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Retomando os objetivos desta investigacdo e colocando o foco na
primeira questao que queria ver respondida — perceber em que medida a revisédo
textual permitia a melhoria dos textos — é importante salientar que, através do
estudo desenvolvido, constatei que de facto a tarefa de revisdo possibilita
transformacdes significativas nas producdes dos alunos. Essas alteracdes sao
evidentes, sobretudo, quando comparados o0s textos originais com 0s textos
revistos, como se pode verificar no quadro 15 do ponto 3.1.1. Por exemplo, na
Gltima tarefa, ao fazerem a reviséao textual, apoiados pela lista de verificacédo, os
alunos fizeram varias alteracdes — corrigiram erros ortograficos, acrescentaram
pontuacdo e em alguns casos chegaram a mudar o titulo dado ao texto. Através
do preenchimento da lista de verificagdo e do confronto constante com o texto
original, os alunos aperceberam-se de alguns lapsos cometidos e lembraram-se
de acrescentar elementos que se tinham esquecido de escrever no rascunho.
Foi entdo através da revisao textual que os alunos efetuaram as alteragdes que
contribuiram para a melhoria dos seus textos.

No que concerne a outro dos objetivos desta investigacdo — verificar se a
implementacdo de estratégias de ensino diferenciadas ajudou os alunos a
resolverem as tarefas —, devo referir que, efetivamente, foram cruciais as
adaptacdes que fiz nos guides das tarefas. As adaptacdes, por exemplo, ao nivel
da estrutura e do contetudo da lista de verificacdo, foram essenciais para 0s
alunos de 2.° e 3.° ano na medida em que, se lhes tivesse dado a lista de
verificagdo que dei aos alunos de 4.° ano, certamente teriam muito mais
obstaculos, alguns impeditivos de fazer a revisdo textual. Veja-se o seguinte
exemplo, que consta na ultima tarefa: enquanto no guido do 4.° ano surge a frase
“apresentei pelo menos dois aspetos positivos da utilizagdo das redes sociais”,
no guiao do 2.° e 3.° esta frase surge em forma de pergunta direta “disseste o
que é positivo na utilizagao das redes sociais?”, sendo mais facil para os alunos
mais novos perceberem se cumpriram ou ndo com o solicitado e, caso nao o
tenham feito, terem a oportunidade de fazer a alteracao/reformulagéo nesta fase
de revisdo. Outra das adaptacdes relaciona-se com extensao do texto: os guides
dos alunos de 4.° ano indicavam que era necessario “escrever um minimo de 15
linhas”, enquanto os guides dos alunos de 2.° e 3.° indicavam “escrever um
minimo de 10 linhas”. Constatei que até mesmo os alunos de 4.° ano revelaram

dificuldades em cumprir com o requisito do nimero minimo de linhas, o que
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permite concluir que, na eventualidade da auséncia de diferenciacao
pedagdgica, os alunos de 2.° e 3.° ano iriam experienciar uma enorme
dificuldade.

Relativamente ao Ultimo objetivo que enunciei para esta investigacao -
conhecer quais as competéncias linguisticas e textuais que eram (ou nao)
mobilizadas pelos alunos no momento de producgéo escrita —, tive a oportunidade
de constatar que, na fase de diagndstico, raros eram os textos que apresentavam
nexos causais, condicionais ou contrastivos, contudo, nas producdes textuais
das duas Ultimas tarefas, os alunos recorreram com mais frequéncia a
conectores que expressam esses nexos, como Sao exemplo o «porque», 0
«COMO», 0 «Mas» e 0 «contudo».

Em suma, “a aprendizagem da escrita nunca esta concluida, antes se
refaz a cada novo texto” (Niza, Segura, & Mota, 2011, p. 6). Apesar de a
aprendizagem da escrita ser muito complexa, esta investigacdo mostrou que é
possivel desenvolver a escrita argumentativa no decorrer do 1.° ciclo do ensino
basico e que privilegiar a tarefa de revisdo textual desencadeia resultados
satisfatorios nas producdes finais dos alunos.

E importante focar as principais aprendizagens desenvolvidas ao longo
desta investigacao e, nesse sentido, refiro aquelas que para mim foram as mais
significativas — aprendi o quao importante € a analise e reflexdo da minha acéo
enquanto professora e aprendi a gerir a dupla funcdo de professora e
investigadora. Interroguei-me diversas vezes se a minha atitude e postura eram
as adequadas a cada momento e foi através dessa busca incessante em
aperfeicoar a minha acao que consegui melhorar a minha intervencéo. No inicio,
cometi com frequéncia o erro de intervir excessivamente enquanto os alunos
produziam 0s seus textos, no entanto, a reflexdo sobre a minha acgdo foi
essencial para alterar a minha intervencdo. No que diz respeito a gestdao da
acumulacao de fungbes — professora e investigadora —, foi dificil numa fase inicial
conseguir separar estes dois papéis, dada a minha envolvéncia nas dinamicas
da sala, acabando por descurar a minha fungéo de investigadora, o que pode
ser compreensivel dado que a principal funcdo que assumia era a de professora
e essa sim nao podia, de maneira alguma, ser descurada. Apesar disso, com 0

passar do tempo, fui-me apercebendo que havia momentos para tudo e passei
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a reservar alguns minutos diariamente, em contexto de estagio, para dedicar a
minha investigacao.

Concluo afirmando que este foi um projeto recheado de desafios e
surpresas, cuja experiéncia de investigacao se revelou bastante enriquecedora
na medida em que me permitiu adquirir algumas bases para, futuramente,

trabalhar esta temética em sala de aula, quando estiver a lecionar.
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Anexos

Anexo 1 - Cartaz do manual do p




Anexo 2 - Cartazes sobre a Seguranca na Internet
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Anexo 3 - Tiras de banda desenhada sobre a Seguranca na Internet

Facebook
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Apéndices

Apéndice 1 - Planificacao da primeira tarefa - "Alimentacdo Saudavel"

* Designacio da tarefa:
Alimentacio sauddvel — Tarefa 1

* Areas disciplinares:
Portuguss.
NOTA: esta atividade assegura a transversalidade entre as diversas ireas, neste

caso particular, o Portugugs e o Estudo do Medo.
* Dominio:
L eitura e excrita
Educagio Literaria
* Conteiidos:
Leitura crientada
Produgédo escrita
Texto de opinido
Planificacdo de textos
Objetivos:
Ler & ouvir ler obras de literatura para a mfancia;
Compreender o essencial do texto lido;
Identificar o tema e o assunto do texto;
Planificar textos (de acordo com o objetivo, o destinatirio, o tipo de texto e os
contendos);
Fedigm textos;

Fxplu racio da tarefa:

»  Apresentacio e descricio:

A tarefs imicia-se com a lettura, em grande grupo, de um poema de Maria Alberta
hlenéres. De zeguida, analiso com oz alunos o posina & questiono-lThes z2 existe alzuma
palavra ou fraze que néo compreendam o seu significado/sentido. Caso exista, explicarel.

Pego acs alunos que identifiquem as ideias principsis do poema e apolarel essa

identificagdo, fazendo o registo no quadro. Meste momento € importante alertar os alunos
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para o facto de o poema apresentar duas partes distintas: 2 primeira parte constituida pelas
trés primeiras quadras e a segunda parte conztinida pelas trés dltimas quadras.

De zegnida, oz alunos devem realizar as atividades propostas (zpenas az questdes de
interpretago), mdividualmente. Apos este momento, conduzirel oz alunos a verbalizarem
cutros conhecimento: sobre a2 tematica sbordada ne texto, amplando assim as
informagdes que poderfo utilizar aguando da explicitagfo das suas opinides.

Segue-se o moments da produgio de um texto individual. Nesta fase & mportants
zlertar oz alunos gue cada wm deve fazer uma reflexfo individual sobre oz maus habitos
alimentares e as respetivas consequéncias fisicas e psicologicas. Assim, 3 primeira versio
do texto deve ser escrita individualmente com base na leitura e interpretagdo do poema &
ne quadro que cadzs um preencheu (pergunta 2.8). Para os alunos que zpresentam mais
dificuldades, poderel relembrar-lhes que existern 3 momentos fulecrais: mtrodugio,
desemvolvimente e conclusdo. Depois, questiono-os acerca da informagdo que eles
conglderam ser relevante para colocar nessas 3 partes distintas do texto que rdo produzir.
Cazo oz ahmos ndo e recordem, poderel indicar que na introducZo, devem identificar a
1deiz que vio defender; ne desenvolvimento, devem apresentar as razfies/exemplos que
Justificam a sua opinido; na conclusio, devem fazer uma sintese das razdes apresentadas

ol escrever uma frase para reforcar o seu ponto de vista.

* Oreanizacio dos alonos:

Grande grapo;
Indrvidualmente;

+« Afividade esperada:

Espero que os alunos:

- Descodifiquem rapidamente todas as palavras do poema;

- Compreendam e mterpretem o poema;

- Elaborem um plano do texto;

- Redijam um texte de opinio, respeitando as principais regras;
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* (uestoes a colocar para apoiar a aprendizagem:

- Do que fala o poema?

- O que € gue o menino fazia? Como erz a alimentag8o dele? Era sanddvel?

- Oais sdo as consequencias dos maus habitos alimentares?

- Como € que o mening 32 sentia? Bem? Mal? E porgué?

- O que & capile?

- Antes de redigimmos um texto, o que € que devemos fazer? Ha alzum cuidado que
devemos ter?

- (ais 8o az pertes essencials que um texto deve ter, para que este faga sentido?

 Discossio e sistematizacio:

Dado o cardter de diagndstico, esta tarefa ndo tera sistematizagio.

« Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:
Dificuldade prevista: os alunos poderdo ter dificuldade em fazer um plane do texto.
Estratégia: dizer-lhes que devem organizar, por ezcrito, toda 2 informagio compilando

o3 aspetos chave & s0 2 partiv dai escrever o texte, puiando-se pelo plano que criow.

Dificuldzde prevista: os almos poderdo revelar dificuldade em rever o texto.
Estratézia: trocar o texto com o texto do colega & o colega registar por escrito alzuns

comentarios que ajudem o outro colega a melhorar o texto.

* Duracio:
Zh

= Recursos:

Materiais:

Tarefa 1 — Alimentacdo Sandavel
Humanos: |

Alunos;

Professora;

Extagisrias.
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Apéndice 2 - Planificagdo da segunda tarefa - "Filmes Preferidos"
* Designacio da tarefa:
Filmes preferidos — Tarefa 2

* Areas disciplinares:
Portugues

* Dominio:
Leitura e Escrita
* Conteidos:
Texto de opinido
Objetivos:
Produgdo textual (apresentar e defender a opinifo relativamente ao filme
preferido)

Exploracio da tarefa:

*  Apresentacio e descricio:

Partindo da atividade de Organizacfo e Tratamento de Dados sobre os filmes
preferides dos alunes, informarel oz alunos que devem escrever um texto no gual
exXpressem a sua opimfo acerca do sen filme preferido, aconselhando os amigos a verem-
ne.

Seguidamente, informe oz alunos que antes de escreversm o texto de opinifo irfo
preencher um esquema (plano do texte). Note-se que este ezquema serd entregue a cada
aluno e os alunos deverde preenché-lo.

Individualmente, os alunos devem elaborar um texto de opmmifc (no anexe que lhes
zera entregue) guwiando-se pelo exquema que preencheram anteriorments. Este texto sera
uma primeira versdo, por :sa razdo serd redigido num espago de rascunho gque constz no
ENEXD.

Apds escreverem o texto, irdo sublinhar no mesmo, um determinado mimero de
palavras que estejam corretzmente eseritaz. NOTA: o mimero de palavras yara consoante
as dificuldades dos alunes. Seguidamente preenchem a lista de verificagdo (que tera
critérios diferentez de acordo com oz diferentes nivels de ensino) de forma a confinmarem

za referiram todos oz aspetos essenciais.
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Terminada esta faze, 0 alunos deverdo cormigir ne rascunho aquilo que acharem que
pode melhorar os seus textos. Por fim, passam o texto a limpo.

* Dreanizacio dos alnnos:

Grande grupo;
Individualmente.

+ Atividade esperada:

Egpero que os alunos:

- Deem a sua opimido, findzmentando-a;

- Apresentem os seus argumentos;

- Indigquem pelo menos duas razfes que expliquem a preferéncia pelo filme;
- Respeitem as regras de pontuagio, ao redigirem o texto;

- Utilizem um vocabulario diversificado;

* [Duesties a colocar para apoiar a aprendizagem:
- Qual é o teu o filme preferida?

- Indica duss ou trés razdes que expliquem a tua preferéncia por ezse filme.

- Qual & a parte de filme que mais te entusiasmou? Indics 2 tua personagem preferida.
- O que podes dizer para convencer alguém a ir ver o filme?

+ Discossdo e sistematizacio:

A zistematizacio desta tarefa incidird na revisfo textual (individual) e posteriores

alteracdes decomrentes da revizsdo.

* Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:
Dificuldade pravista: oz alunos poderdo ter dificuldade em defender 2 sua opinido.
Ectratégia: dizer-lhez que devem pensar naguilo que maiz gostaram do filme

explicando o porgué.

Dificuldzde prevista: oz alunes poderdo ter dificuldade em wotilizar vocabulano
diversificada.
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Estratésia: perguntar-lhes gue sz zzbem sndnimos das palavras que escreveram,

evitando assim possiveis repetigbes.

Dificuldade prevista: os alunos poderio ter dificuldade em argumentar de forma a
conseguirem convencer alguém a ir ver o filme.

Estratégia: colocar-lhes diversas questdes, por exemplo: qual € 2 melhor parte deste
filme? E porqué? O gque & que gostaste mais no filme? Qual € a perscnagem mais
divertida?

Dificuldade prevista: oz ahmos poderdio ter dificuldade em farerem a corregio.
Estratégia: dar-lhes indicagdes, por exemplo: aqui falta um sinal de pontuagdo, qual

sera? Esta frase ndo pode comegar desta forma. Como € que a poderiamos alterar?

« Duracio:
2h30

+ Recursos:

Materiais:
Anexo 1 - Filmes preferidos;
Anexo 2 — Filmes preferidos;

Humanos:
Alunos;

Professora;

Estagidria.
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Apéndice 3 - Planificacdo da terceira tarefa - "A Utilizacdo das Redes
Sociais"

* Designacio da tarefa:
A Ttilizacdo das Redes Sociais — Tarefz 3

*  Areas disciplinares:
Portuguss

* Dominio:
Leitura e Ezcrita
* Conteddos:
Texto de opinido
Objetivos:
Produgio textual (apresentar e defender a opinifio relativamente 2 utilizagio das
redes socizis e ao0s cuidados inerentes a essa utilizagdo)

Exploraciio da tarefa:

»  Apresentacio e descricio:

Partindo da atividade de Organizagio e Tratamento dz Dados sobre os cuidados a ter
guando se utilizam as redes sociaiz, informared o3 alunos gue devem escrever um texto,
no qual expressem a suz opinide acerca da utilizacio das redes sociais e dos cuidados que
devem ter quando as utilizam.

Conversarel comn o3 alunos sobre a seguranga na internet, mais especificamente sobre
2 seguranca nas redes sociais. Para suportar esta conversa irel recomer 3 utilizagdo de
alzuns materizis, disponibilizados pela professora Rosario Fodrigues (cartazes e tiras de
banda desenhada).

Seguidamente, informo oz alunos que antes de ezcreversm o texto de opinifio iremos
registar no quadro algumas conclusBes sobre a tematica.

Individualmente, oz ahmos devem elaborar um texto de opinido (no anexoe que Thes
e1d entregue).

Apds escreverem o texto, sublinham com cores diferentes (verde & vermelha) oz
aspetos positivos e negativos da wtilizacio das redes sociais. Segue-se o preenchimento
da listz de verificagdo de forma a confirmarem sz referivam todes o3 aspetos essenciais.

NOTA: esta lista de verificagdo terd coitérios diferentes de acordo com oz diferentes

niveis de ensino. Apesar disso, existem dois anexos diferentes, um deles para os alunos
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do 4.7 ano e o outre para os alunos de 2.7 ¢ 3.7 anos, visto que as dificuldades destes dois
ultimos sde muite semelhantes.

Por fim, passam o texto a limpe, com as devidas alteragdes (nesta fase, circularei pela

sala de forma a moniterizar o trabalhe des alunes, orientando-os sempre que necessdrio).

¢+ (rzanizacio dos alunos:

Grande gropo;
Individualmente.

+ Atividade esperada:

Espero que oz alunos:

- Deem a sua opinifo, fundamentando-a;

- Apresentem o3 seus argumentos;

- Indiquem pelo menos dois aspetes positives e dols aspetos negativos da utilizagdo
daz redes sociais;

- Bespeitem as regras de pontuagio, ao redigirem o texto;

- Utilizem um vocabularie diversificado;

¢+ (Juestdes a colocar para apoiar a aprendizagem:

- Quais 380 oz cuidados que devemos ter quande utilizamos as redes socials?

- Indica dois aspetos positives e dois aspetos negatives da utilizagio das redes socials.

+ Discossdo e sistematizacio:

A sistematizagEo desta tarefa incidird na reviz8o dos textos e posteriores alteragfes

decomrentes da revisdo.

* Dificuldades previstas e estratégias para as ultrapassar:
Dificuldade prevista: oz ahmos pederdo ter dificuldade em defender a sua opimido.

Estratézia: dizer-lhes que devem pensar nos cuidados que devem ter, nos cartazes que
viram ou zfe nas tiras de banda desenhada.

Dificuldade prevista: oz alunecs poderdo ter dificuldade em wtilizar vocabulario
diversificado.
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Estratézia: perguntar-lhes zlpuns sindnimos das palavras que escreveram, evitando

assim possivels repetigies.

Dificuldade previstz: os alunos poderdo ter dificuldzde em emmeciar aspetos positivos

e negativos da utilizagZo das redes sociais.

Estratézia- dizer-Thes que devem pensar nas vantagens e desvantagens de usar as redes
zociais. Podemos colocar-lhes questdes como: hi perigos na utilizagio das redes
zocials? Quals s8o esses perigos? E serd gue & tudo man, quando utilizamos as redes

zocialz? Porqua? Cuals =80 as vantagens que conhecem?

* Duracio:
2h

+ Recursos:

Materiais:

Cartazes “Seguranga na Internet™;

Tiras de BD — “Seguranga na Intemet™;
Anexo “Seguranca na Intemnet — 4.7 anog™;
Amnexo “Seguranca na Intermnet — 2.7 2 3.7 ano™.

Humanos:

Alunes;
Professzora;

Estazidria.
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Apéndice 4 - Guido da primeira tarefa

1. Lé o poema.

Menino quadrado
comeu marmelada
comeu toneladas
de pudim gelado

devorou biscoitos
(os bifes ndo quis!)
com muita manteiga
0s Xxis e os oitos!

Bebeu capilé

e refrescos doces
por uma palhinha
que ficou de pé.

Menino quadrado
ja ndo se levanta,
todos Ihe confundem
nariz com garganta...

Em si préprio gordo
talvez limitado,
parece uma bola
mas & um quadrado:

tem tanto de altura
como tem de rosto
como de largura

como de desgosto.

in Figuras figuronas, de Maria Alberta Menéres,
Edicdes ASA, 2000, pp. 20 e 21.
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2.0 poema fala de um menino.

21. Indica a palavra ufiizada para caraclerizar o menino no inicio do
pOEma.

2.2 Tenta explicar essa caraclerizacio.

2.3. Preenche o guadro que se segue, referindo o que esse meninog comia
bebia.

O gue ele comia

0O gue ele bebia

2.4_Retira do texto as expressdes gue indicam gue o menino nio tinha uma
alimentacdo equilibrada.

2.5 Descobre no poema as conseguéncias dos maus habitos alimentares
do menino.

2.6.Descobre no dltimo verso a palavra gue traduz o que o mening sentia.
Completa a fraze que se seque, usando essa palavra.

O menino sentia por ser tdo gordo.

2.7_Preenche o quadro que se segue com base nas informacdes do poema.
Regista também outras informagdes gue ndo estao No poema mas gue

fu conheces.
Mauz habitos
alimentares
Fizicas
Consequéncias
Psicoldgicas
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3. Com base nas informacdes que registaste, escreve agora um texio em que
dés a tua opinido sobre o modo como nos devemos alimentar para Brmos

uma vida saudédvel e feliz. Podes utilizar as expressdes apresentadas.

na minha opini&o considero que

parece-me penso que
acho que por um lado
por outro entendo que

julgo gue para akém de
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Apéndice 5 - Guido da segunda tarefa (2.° e 3.2 ano)

Nome:

Ano/ turma:

1 — Preenche o seguinte esquema com as informacdes acerca do ten filme

preferido.

Data:

Qual ¢ o teu o filme preferido?

Porque é que gostas desse filme?

Qual € a parte do filme que mais te

entusiasmon?

O que podes dizer para convencer

alguém a ir ver esse filme?

2 -Imagina gue gueres convencer outras pessoas a verem o teu filme preferido.

Escreve um texto em que dés a tua opiniio sobre esse filme, utilizando o que

esCreveste no esquema.

Nao te esquecas de;

- Atribuir um titulo ao teu texto;
- Nio repetir palavras;
- Verificar se escreveste sem erros;

- Escrever um minimo de 10 linhas.
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RASCUNHO

3 —Sublinha, no texto que acabaste de escrever, seis palavreas diferentes que estejam

corretamente escritas. Sublinha apenas palavras com mais de uma silaba.

4 — Verifica se cuompriste cada um dos aspetos abaixe indicados no texto gue

escreveste. Assinala com X ou 5IM ou NAO.

A R

Diaste um titulo 2o teu texto?

Falaste do teu filme preferido?

Dieste a tua opinifo?

Tentaste convencer zlzuém a ir ver o filme?

Comecaste as frases com letra maniscula?

Tentaste nio repetir palavras?

Escreveste comretamente as palavras?

Tentaste nio repetir wen’?

Tentaste ndo repetir tmase?

SIM  NAO

HEEEEEE.

Lo ogdn
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Passa o texto a limpo nas linhas que se segnem.

5- Desenha a tua personagem preferida do filme.
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Apéndice 6 - Guido da segunda tarefa (4.° ano)

Nome:

Ano/ turma: Data:

1 — Preenche o seguinte esquema com as informacdes acerca do teu filme

preferido.

Qual & o teu o filme preferida?

Indica duas ou frés razdes que
expliquem a tua preferénela por ezse
filme.

Qual € a parte do filme que mais te
enfusiasmon? Indica & @ tua
personagem preferida.

0O gue podes dizer parz convencer
alzuém a ir ver o filme?

2 —Imagina que tens de convencer outras pessoas a verem o teu filme preferido.

Escreve um texto em que dés a tua opinidio sobre esse filme, untilizando o que

EsCreveste no ESUEma.

o te es as

- Atribuir um titulo ao teu texto;

- Defender a tua opinido;

- Usar palavras diferentes;

- Verificar oz emros ortograficos;

- Colocar corretamente a pontuacio;

- Escrever um mimmo de 15 linhas.
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RASCUNHO

3 — Sublinha, no texto gue acabaste de escrever, pito palavras diferentes que estejam

corretamente escritas. Sublinha apenas palavras com mais de uma silaba.
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4 — Verifica se respeitaste cada um dos aspetos indicados no texto gue escreveste.

Aszzinala com X em SIAL ou NAO.

Lista de Verificacdo

Sim

MAD

Atribui um titulo sugestivo.

Ma introdugdo, respondi 35 perguntas:

- Qual € o meu filme preferido?

- Quando € gue o vi?

- Com quem o wvi?

-0Onde & que o wi?

MNo desenvolvimento, procurei:
- Apresentar pelo menos duas razdes gue indiguem a minha preferéncia

pelo filme;

- Indicar qual foi a parte que mais me entusiasmou.

Ma conclusdo, tentei:

- Convencer alguém a ir ver o filme.

Utilizeil palavras diferentes.

Escrevi corretamente as palavras.

Fiz os paragrafos necessarios.

Rezpeitei o numero de linhas.
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Corrige no RASCUNHO, da pagina 2, o que achares que pode melhorar o ten texto.

Passa o texto a limpo nas linhas que se seguem.
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Apéndice 7 - Guido da terceira tarefa (2.° e 3.° ano)

Nome:

Ano/ turma: Data:

1 -Escreve um texto em que dés a tua opinido sobre a utilizacdo das redes sociais,

com base no qgue registamos no quadro.

Mio te esquecas de:

- Atribuir um titulo ao teu texto;

- Mio repetir palavras;

- Indicar o que é positive e o que & negative quande utilizamos as redes sociais.
- Verificar ze escreveste sem &ITos;

- Escrever um mimmo de 10 linhas;

EASCUNHO
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2 — Sublinha, no texto que acabaste de escrever:
- A verde, o gque € positivo na utilizacio das redes sociais;

- A vermelho, o gque € negative na ntilizacdo das redes sociais.

3 - Verifica se compriste cada um dos aspetos abaixe indicados no texto gque
escreveste. Assinala com X ou 5IM ou NAO.

SIM  NAO
% Deste um titulo 2o teu texto? |:| |:|
# Deste a tuz opinifo? ] [
% Disseste o que é positivo na utilizacZo das redes sociais? |:| |:|
%+ Diszeste o que é negativo na utilizacio das redes sociais? |:| |:|
%+ Tentaste ndo repetir palavras? I:' |:|
<+ Escreveste comretamente as palavras? I:' ]
% Comecaste as frases com letra mamscula? I:' |:|

Corrige no RASCUNHO, da pdgina 1, o que zchares que pode melhorar o ten texto.

Passa o texto a limpe nas linhas que se seguem.
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Apéndice 8 - Guiao da terceira tarefa (4.° ano)

Nome:

Ano/ turma: Data:

1 - Imagina gue tens que explicar a um amigo o gue pensas sobre a otilizacdo
das redes sociais. Escreve um texto em que dés a toa opinido sobre esse tema,

ntilizando o que registamos no quadro.

Mo te esquecas de:

- Atribuir um titulo ao ten texto;

- Defender a tua opinido;

- Usar palavras diferentes;

- Verificar oz erros ortograficos;

- Colocar corretamente a pontuagio;

- Escrever um minimo de 13 linhas.

RASCUNHO
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2- Sublinha, no texto que acabaste de escrever:

- A verde, 0 que € positive na utilizacio das redes sociais;

- A vermelho, o gue é negative na utilizacdo das redes sociais.

3 - Verifica se respeitaste cada um dos aspetos indicados no texto gue escreveste.

Assinala com X em 5IM ou NAO.

Lista de Verificacdo

Sim

MAD

ASVEZES

Atribui um titulo sugestivo.

Ma introducdo, apresentei o assunto em discuss3o?

Mo desenvolvimento, procurei:
- Apresentar pelo menos dois aspetos positivos e dois aspetos negativos da

utilizacdo das redes sociais;

- Explicar as razdes porgue considero que existem aspetos positivos e

aspetos negativos;

- Dar exemplos gue ajudem a perceber a minha opinido.

Ma conclusdo, tentei demonstrar a vantagem dos meus argumantos;

Utilizei o presente do indicativa e verbos que indiquem a relacdo de causa-

efeito: causar, motivar, originar, 0Casionar, provodar...

Usei frases declarativas e interrogativas.

Escrevi corretamente as palavras.

Respeitei o nimero de linhas.
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Corrige no BASCUNHO, da pagima 1, o que zchares que pode melhaorar o ten texto.

Passa o texto a limpo nas linhas que se seguem.
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Apéndice 9 - Questionario

Nome:
Ano/|turma: Data:
1. Gostaste de escrever textos de opinido?

Zim I:l Mo I:l
Ja alzuma vez tinhas feito = revisdo dos textos?
sim [ ] NEo []

Cuando recebes oz teus textos com codigo de correglio, |85 novaments o que
escreveste @ pensas noutras formas de escrewver o mesma?

sim[ ] Mio [ ]
D= comentarios feitos nos textos que escreveste ajudaram-te 2 melhors-los?
sim [] Nio [ ]

Achas que a lista de verificac3o te ajuda a melhorar o teuw texto? Porqué?

Achas que é importante fazer a revis3o do texto? Porqué?

Obrigada pela tua colaboragio!
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Apéndice 10 - Tabela de registo de observacoes

REGISTO DE OBSERVAGOES

Atividade:
Data: / /
APRENDIZAGENS ATITUDES
NOME DO . -
omo fez... o
- : : g | ¢ |8 le. | 2 la .2l |2
ES ° B Com ajuda | Com ajuda v 3 v ® 25 s 8 = k- L8 2 i
2 w g q 2= 23T @t S = S = ] o » = o
@ = @ Sozinho do adulto do colega &3 Q= ] 55 [ = & o 1 1]
S § = ® w 2 ] o 5 g e ® )
o ° S = o & 5 a £ S
-] =] =2
3 £
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