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Resumo

Este trabalho insere-se na area do portugués, em diddatica da escrita. O projeto foi
realizado numa turma de 52 ano do 22 ciclo do Ensino Basico, no ambito do Mestrado

em Ensino do 12 e 22 ciclo do Ensino Basico.

O tema surge apds observacdo da turma e depois de analisado um diagndstico de
escrita. No diagndstico, os alunos apresentavam dificuldades ao nivel da coesao e, por
isso, foi escolhido este tema. A intervengdo teve como objetivos: melhorar a
competéncia de escrita dos alunos; envolver os alunos num projeto de escrita com
sentido (o “estaleiro de escrita” de autorretratos); desenvolver estratégias de
planificagdo, textualizagdo e revisao de texto; e desenvolver capacidades de escrita de

texto descritivo.

No quadro tedrico de referéncia pretende-se clarificar todos os conceitos inerentes
a esta investigacdo, como o modelo “estaleiro de escrita” que é estruturado para o

desenvolvimento da competéncia de escrita.

O trabalho é baseado na abordagem de investigacdo-acdo com a finalidade de
identificar e modificar as dificuldades encontradas. As principais fontes de recolha de
informacgdo sao a observacgdo participante, as entrevistas e a recolha documental, que

se traduz nos guides preenchidos pelos alunos que sdo alvo de analise.

Como resultados obtidos, através da analise de dados, verifica-se que os alunos
melhoraram o seu desempenho escrito apds a implementac¢do do projeto, tendo em

conta os objetivos propostos.

Palavras-Chave: Escrita; grupo nominal; “estaleiro de escrita”; descricdao; autorretrato



Abstract

This investigation concerns the subject of Portuguese and it focuses on the
writing process. The project was executed in a 5™ grade class of the second cycle in

pursuance of a Masters in Primary and Second cycles of Education.

The aforementioned theme emerged after the observation and analysis of the
class and the students’ writing skills. In the diagnosis, the students demonstrated
difficulties regarding cohesion, which propelled the choosing of this thesis. Therefore,
its purposes are: Firstly, to enhance pupils’ competence to write; Secondly, to engage
the latter in projects of coherent writing (the “estaleiro de escrita” of self-portraits); to
develop textual planning strategies, as well as revision; and finally, to promote their

ability to write descriptive text.

In the theoretical frame of reference, one aims to clarify all inherent concepts to

Ill

this investigation, such as the model “estaleiro de escrita”, which is structured for the

improvement of writing expertise.

The project is based in the approach of investigation-action with the intent to
identify and modify the determined difficulties. The observation of the individual, the
interviews and the documentation filled according to the students’ inquiries are the

primary sources of analysis and sampling.

With the attained results, through the analysis of data, it is possible to verify that
all students improved their written performance after the implementation of the

project, considering the conveyed goals.

Keywords: Writing; nominal phrase; “estaleiro de escrita”; description; self-portrait
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Capitulo | — Introdugao

Este trabalho surge no ambito da Unidade Curricular Estagio Ill, tendo como foco
a analise da intervencdo realizada em contexto de estagio numa turma de 52 ano do 22

ciclo do Ensino Basico.

O tema por mim escolhido foi a producdo escrita. A escolha deste tema surge da
observacdo das dificuldades que os alunos tém em relagdo a escrita. Esta realidade foi-
me demonstrada através do estdgio anterior e também através de outros contextos

relacionados com educacao.

A escrita tem diversas finalidades e é importante a varios niveis: escolar, uma vez
qgue, ao longo da nossa vida, precisamos da escrita em diversas ocasides; laboral,
dependendo das exigéncias de cada emprego; social, no contacto com os outros através

dos meios comunicacdo social, para pesquisas, pequenos recados, entre outros.

Esta competéncia resulta de processos cognitivos que, associados as dimensdes
da escrita, permitem a producdo. Esta producdo pode ser curta ou longa dependendo
dos contextos e da intencdo. A aprendizagem da escrita também auxilia em outras
competéncias, tal como afirmam Niza, Segura e Mota (2011, p.14) “escrever também
faz compreender melhor a escrita dos outros, isto é, potencia e desenvolve a leitura e

permite uma melhor e mais complexa organiza¢ao da fala”.

Os mesmos autores indicam estratégias que potenciam o desenvolvimento da
producdo escrita e, para isso, apresentam o perfil de um bom escritor: “(i) tem
consciéncia da audiéncia (leitores); (ii) planifica o texto; (iii) relé os fragmentos; (iv) revé
o texto; (v) utiliza processos recursivos de escrita; (vi) mobiliza estratégias de apoio”

(idem, p. 20).

Com o objetivo de tornar os alunos bons utilizadores da escrita, devemos criar
estratégias estimulantes para a aprendizagem desta competéncia. O projeto de

intervencdo que realizei tem no perfil apresentado anteriormente, o seu suporte.



O meu projeto de intervencao-acao teve como ponto de partida uma questao
inicial geral, “Quais sdo as dificuldades de expressao escrita dos alunos da minha turma
de 52 ano?”. Para que pudesse responder a questdo anterior, procedi a uma analise
exploratdria, classificando textos produzidos pelos alunos durante a observagdo das

aulas, os quais denominei como diagndstico de escrita.

Nesse momento, identifiquei os principais problemas de expressdo escrita da
turma, que se concentravam ao nivel da ortografia e da coesdo. Visto que, os alunos
iriam trabalhar o texto descritivo, a minha escolha para trabalhar foi a coesdo de textos
descritivos. Tendo como fundamentagdao este estudo prévio, a minha questdo de
investigacao é “Como desenvolver a competéncia de escrita dos alunos, particularmente
ao nivel da coesdo textual de textos descritivos?”. Para responder a esta questao decidi

implementar um projeto de escrita adotando o modelo “estaleiro de escrita”.

7

O “estaleiro de escrita” € um mddulo de aprendizagem de Jolibert (1994) que
tem como finalidade o conhecimento de um tipo de texto. Esta aprendizagem é
realizada através de vdrias etapas, que integram o estaleiro com o objetivo final da

producdo de um texto que respeite as caracteristicas do tipo de texto que foi aprendido.

A andlise do primeiro esboco evidenciou dificuldades de planificacao, por falta
de geracdao de informacdo, e também de textualizacdo, pois sdo importantes os

modificadores nominais para complexificar as estruturas textuais de uma autorretrato.

Assim sendo, os objetivos do projeto de escrita foram definidos tendo em conta
estas dificuldades. Como objetivos gerais (para o projeto): (i) melhorar a competéncia
de escrita dos alunos; (ii) envolver os alunos num projeto de escrita com sentido (o
“estaleiro de escrita” de autorretratos); (iii) desenvolver estratégias de planificacao,
textualizacdo e revisdo de texto; (iv) desenvolver capacidades de escrita de texto
descritivo. E como objetivos especificos (para os alunos): (i) mobilizar estratégias de
planificacdo textual para a geracdo e organizacao da informacao; (ii) explicitar diferentes
estratégias de complexificacdo de expressGes nominais (com grupos adjetivais, grupos
preposicionais e oracdes relativas); (iii) desenvolver estratégias de textualizacdo, através
da exemplificacdo de grupos nominais; (iv) rever e reescrever, de forma orientada,

textos descritivos (autorretratos).



Este trabalho organiza-se em seis capitulos: o presente, o do quadro tedrico de
referéncia, o da metodologia, o da apresentacdo, interpretacao e andlise de dados, o
das conclusdes e o das referéncias bibliograficas. No final do relatério sdo apresentados

os apéndices referidos ao longo do trabalho.

O capitulo dois, quadro tedrico de referéncia, tem por base a fundamentacgao do
tema e das escolhas que foram realizadas para a intervencao. Este capitulo foi realizado

através de consulta de diversas fontes.

O terceiro capitulo clarifica todas as opcdoes metodoldgicas efetuadas, iniciando
com o tipo de abordagem que foi a investigacdo-acdo e descrevendo também os
métodos de recolha de dados. Aborda ainda, o tipo de andlise que é praticada e a

descricao do contexto e da intervencgao.

Seguidamente, o capitulo da analise de dados que apresenta os dados que foram
alvo de estudo, a sua interpreta¢dao e a discussao dos resultados conseguidos. Este
capitulo encontra-se dividido segundo as categorias de andlise e também pela anilise

das diferentes fases do projeto.

O quinto capitulo trata-se de um resumo do relatério com a reflexao sobre os
resultados que foram obtidos na analise, apontando também as areas fortes e fracas
deste projeto. Neste momento, s3ao também retomados os objetivos e a questao-

problema, com o fim de refletir se foram cumpridas as metas tracadas.

No final, o capitulo das referéncias bibliograficas, em que se encontra a descricao
de todas as obras consultadas para a realizagao deste relatério e para a planificacdo da

intervencgao.



Capitulo Il — Quadro teodrico de referéncia

Neste capitulo, apresenta-se a informagdo conseguida a partir das referéncias
bibliograficas, livros, teses de mestrado e doutoramento, artigos de revistas, programas
de portugués e metas curriculares, brochuras, gramaticas e outros documentos

publicados, com o objetivo de explicar os conteddos inerentes a escrita.

2.1. A escrita como processo

O conceito de producdo escrita foi-se alterando ao longo dos anos. Até aos anos
sessenta, a escrita era considerada “uma competéncia estilistico-literaria que
assegurava a qualidade dos textos escritos, supondo que os alunos escreviam por
intuicdo ou dom” (Niza, Segura & Mota, 2011, p. 5). Esta perspetiva foi-se alterando e
os professores passaram a interpretar a escrita como um exercicio de gramatica que
devia ser corrigido (Niza, Segura, & Mota, 2011). Niza (2005 citada por Niza, Segura &
Mota, 2011, p.5) refere que, atualmente, se sabe que “para comunicar por escrito, cada
crianca tem de aprender a transformar o seu discurso interior, nomeando as formas de
contextualizacdao daquilo que quer comunicar”, sendo essa uma aprendizagem muito
complexa. Os mesmos autores referem também que os professores “precisam de
cultivar uma atitude de producgao continuada da linguagem escrita, de modo a poderem
entender melhor e a ajudar, com mais eficacia, os alunos na sua aprendizagem” (idem,
p. 6), levando a que exista uma maior consciencializacdo da importancia do ensino da
escrita.

Neste sentido, é necessario que o professor deixe de pensar que o ensino da
escrita se apoia apenas na correcao dos escritos dos alunos, corrigindo palavras
incorretas, rasurando palavras repetidas, acrescentando letras, entre outras a¢ées, para
dar lugar também as questdes de estruturacdo (Niza, Segura & Mota, 2011). Para os
erros que resultam destas correcbes “a melhor estratégia de abordagem é o treino na
leitura dos seus préprios textos e a criacdo de habitos, nos alunos, em reverem os textos

uns dos outros” (Niza, Segura & Mota, 2011, p.9).



Ao nivel do processo da escrita, importa também abordar os modelos
processuais de escrita, por se relacionarem com as operag¢des e estratégias cognitivas
do processo de escrita dos alunos e a dimensdo grafica (que se traduz nos
assinalamentos graficos que permitem uma leitura do texto), ortografica (ao nivel da
norma ortografica) e textual (a combinacdo de expressdes linguisticas para a criacdo de

um texto) dos textos.

2.1.1. Modelos processuais de escrita

Os modelos processuais de escrita servem para explicar os processos cognitivos
gue ocorrem durante o ato da escrita (Martins & Niza, 1998). Alguns dos modelos
processuais sdo modelos nao lineares de escrita. Nestes modelos, “o acto de escrita é
apresentado como um conjunto de processos que ocorrem a qualquer momento,
durante a escrita do texto” (Silva, 2010, p.32). Além disso, estes modelos defendem que
“no processo de escrita se deve ter em conta o ambiente da tarefa, ou seja, tudo o que
sendo exterior aquele que escreve o pode influenciar durante a execucdo da tarefa de
escrita” (Reis & Adragdo, 1992, p. 165). Assim, o modelo apresentado de seguida, tem
em conta os conhecimentos do escritor sobre o assunto, a forma como escreve e o tipo
de texto que escreve.

Hayes e Flower (1980), a partir dos seus estudos, apresentam um modelo
processual de escrita que definem como um processo cognitivo de escrita e um modelo
descritivo. Este modelo desvia o foco do produto final, “para o processo redaccional e
para as estratégias e recursos mobilizados pelo sujeito, no momento da escrita” (Amor,
1993, p. 111). A figura seguinte (figura 1) permite elucidar o modelo criado por estes

autores.



CONTEXTO DA TAREFA

PROBLEMA DE ESCRITA
Tema TEXTO JA PRODUZIDO
Piblico-alvo
MEMCRIA A PLANIFICACAQ TEXTUALIZACAO REVISAD
LONGO PRAZD DO ?
ESCRITOR E ORGANI- AVALIACAO
|| ZACkO
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Figura 1 — Modelo de Hayes & Flower (1980) (Costa, 2010, p. 12)

Analisando a figura, é possivel observar que o modelo de escrita de Hayes e
Flower esta dividido em trés partes: o contexto da tarefa, a memoaria a longo prazo e o
processo de escrita.

O contexto da tarefa engloba tudo o que ndo é do dominio do escritor, mas que
influencia a escrita, tal como a descricdo da tarefa, o publico-alvo e o que vai ser
desenvolvido (Carvalho, 1999; Gomes, 2013).

A memoria a longo prazo centra-se no conhecimento prévio que o escritor ja
detém, isto é, “o conhecimento (...) sobre o assunto, os conhecimentos que tem sobre
a forma como o texto se organiza e aquilo que sabe sobre as caracteristicas do texto que
se pretende escrever e o destinatario” (Gomes, 2013, p. 26).

Neste modelo sdo contemplados os diferentes processos de escrita (planificacao,
textualizacdo e revisdo), sendo uma interacdo individual com recurso aos processos
cognitivos, ndo tendo em conta interacdes entre individuos (Reis & Adragdo, 1992;
Martins & Niza, 1998).

O processo de escrita contempla as trés fases da escrita: (i) a primeira fase, a

planificacdo, “consiste na construcdo da representacdo interna do saber” (Carvalho,



1999, p. 56); (ii) a segunda, a textualizacdo, “é a transformacdo das ideias em linguagem
visivel” (ibidem), tendo em conta diversos mecanismos de coesdo e coeréncia textual;
(iii) a ultima fase, revisdo, o escritor passa a ser o leitor do seu texto, avaliando o que foi
escrito e a respetiva estrutura, modificando, acrescentando ou suprimindo informagdes,
de forma a dar ao seu texto o sentido pretendido. Estas trés fases serdo abordadas de
forma mais pormenorizada no segundo ponto do presente capitulo.

Apesar de o modelo apresentado por Hayes e Flower (1980) ser bastante
considerado no que diz respeito ao processo da escrita, foi posto “em causa por aqueles
gue entendem o acto da escrita como algo socialmente contextualizado e condicionado
por factores externos ao individuo” (Carvalho, 1999, p. 57). Tendo em conta as criticas,

Hayes e Flower reformularam o modelo.

CONTEXTO DE PRODUCAO

FA TAREFA ( TEXTO JA PRODUZIDO

A

OS PROCESSOS COGNITIVOS

CONTROLO DOS PROCESSOS

PLANlFlCAcAoJ TEXTUALIZACAO [ REVISAO

; —

0S CONHECIMENTOS DO ESCREVENTE
ASSUNTO
DESTINATARIO
GENERO

Figura 2 — Modelo reformulado de Hayes & Flower (1994) (Pereira, M. L., 2000, p.61)

De acordo com Gomes (2013), e comparando o modelo inicial (figura 1) com o
modelo reformulado (figura 2), é possivel verificar diferencas a trés niveis: nos aspetos
afetivos e motivacionais, no papel da leitura no processo de revisao e aperfeicoamento
do texto e na planificacdo, vista “como uma atividade de resolucdo de problemas de

natureza linguistica, textual e discursiva” (p. 30). As diferentes componentes do
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processo da escrita (planificacdo, textualizacdo e revisdo) passam a ganhar um igual
destaque e a memdria de longo prazo é igualmente considerada nestes trés processos
(ibidem). Além disso, no modelo reformulado, “a atividade de escrita surge como o
resultado da interagdo entre a dimensao cognitiva e a social com vista a construcdo de
um significado negociado” (Carvalho, 2001, p. 59).

Para o processo de escrita, sdo tidos em conta nao s os processos cognitivos,

mas também o dominio de normas no que respeita a representacao escrita.

2.1.2. Dimensao grafica e ortografica da escrita

A dimensdo ou competéncia grafica é a utilizacdo na escrita dos sinais que a
representam. A dimensdo ou competéncia ortografica é a aplicacdo das normas da
representacdo escrita das palavras (Barbeiro & Pereira, 2007). Estas dimensdes a par da
dimensao textual (cf. seccdo 2.1.3.) sdo as competéncias necessarias para a construcao
de um texto.

Em relacdo a aprendizagem da escrita, o escritor tem um conjunto de

caracteristicas a dominar: intrinsecas e extrinsecas (quadro 1).

Quadro 1 — Caracteristicas graficas da escrita (Batista, Viana & Barbeiro, 2011, p. 42)

alfabeto dual maiusculas
minusculas

estilos de letra
[negros, itdlices, segunda cor)

espagamento de palavras

Caracteristicas intrinsecas formas da letra (inglesa, redenda...)

anegros

tamanho

sublinhados

cor

linha inferrompida

lista

Caracteristicas extrinsecas quadros

configuracdes ramificadas

peonfuacao




As caracteristicas intrinsecas contemplam a escrita com letras minusculas e
maiusculas, o estilo e a forma da letra, o tamanho, o espagamento entre palavras, entre
outros, tudo relacionado com a apresentacdo das letras e das palavras. Por outro lado,
as caracteristicas extrinsecas refletem, por exemplo, a pontuagao, que se relaciona com
a configuracdo da frase. Neste sentido, é igualmente importante gerir o espaco em
fungdo da dimensdo da letra e a sua orientagdao — da esquerda para a direita (Batista,
Viana, & Barbeiro, 2011).

Um dominio ortografico deficiente pode ser um obstaculo ao desenvolvimento
da escrita, pois ainda que se desenvolvam em paralelo, a ortografia é relevante na
construcdo do texto. A nivel pessoal, poderd ter outras implicagdes como, por exemplo,
para a redacdo de um curriculo ou a realizacdo de um trabalho escrito.

Ao nivel da ortografia, o processo de aprendizagem da atividade de escrita, gera
algumas dificuldades que se prendem com a “complexidade das rela¢gdes som-grafema”
e com “a existéncia de uma forma ortografica Unica” (Batista, Viana, & Barbeiro, 2011,
p. 52). No primeiro caso, os problemas surgem porque, muitas vezes, a um fonema pode
corresponder varios grafemas, o que “equivale a dizer que um som pode ndo ser
representado sempre pelo mesmo grafema e um grafema pode ndo representar sempre
o mesmo som” (ibidem). De acordo com estes autores, “um numero significativo dos
problemas ortograficos que persistem até bastante tarde na escolaridade resulta
precisamente da complexidade das relagdes som-grafema” (idem, p. 53). Para
ultrapassarem estas dificuldades, os alunos podem seguir a via fonoldgica ou a via
lexical. Pela via fonoldgica, recorrendo “a identificacdo dos fonemas e a aplicagdo de
regras que estabelecem a representacdo do som, ou por via lexical que recorre as
representacdes ortograficas de palavras que vamos armazenando no nosso léxico
mental” (ibidem).

A existéncia de uma forma ortografica Unica, faz com que “diferentes formas de
pronunciar uma palavra sejam representadas, na escrita, pela mesma forma
ortografica” (Batista, Viana, & Barbeiro, 2011, p. 52) como acontece, por exemplo, nas
palavras igreja (que se pode pronunciar igreija) e também (que se pode pronunciar

tambde). Os erros ortograficos podem estar relacionados com

a maneira como o aluno pronuncia a palavra [que] pode ndo ser a que mais se aproxima da

forma como a palavra é escrita. Mais uma vez, o professor deve ter consciéncia da relagdo entre
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a maneira como a palavra é pronunciada habitualmente pelo aluno e a sua forma ortografica,

a fim de poder adequar as estratégias a seguir no ensino da ortografia (idem, p. 58).
Assim, torna-se essencial trabalhar com os alunos os seus préprios erros
ortograficos, para que os mesmos tomem consciéncia das suas dificuldades. Ja no caso
do professor, este tipo de trabalho é significativo para encontrar estratégias com vista a

superacao deste tipo de erros.

2.1.3. Dimensao textual

A dimensdo textual é a “competéncia relativa a forma de combinar expressdes
linguisticas para formar um texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 7).

Na maioria das vezes, quando se escreve é com o intuito de escrever um texto.
Ap0s alguns anos de escolaridade, a competéncia compositiva é o foco da aprendizagem
da escrita, com vista a melhoria das capacidades textuais. Esta competéncia nunca estd
completamente automatizada, pois todos os textos apresentam desafios quanto a sua
construcdo (Barbeiro & Pereira, 2007).

A competéncia compositiva implica a ativacdo de conteuddos, bem como a sua
inclusdo e articulagdo, no sentindo de respeitar um resultado final, considerando as
propriedades de textualidade (cf. seccdo 2.2.2). A competéncia é movida quer a nivel
global, como a nivel especifico. Segundo Barbeiro & Pereira (2007), “o nivel global
corresponde a organizacao das grandes unidades do texto (macro-estrutura) e o nivel
especifico a combinacdo de expressdes linguisticas (micro-estrutura)”(p. 18). O escritor
tem em seu poder todas as decisdes no que respeita ao seu texto. Assim, desenvolve
todas as hipdteses para a escrita do seu texto, bem como a consciencializagdo da
tomada de decisGes que se coadunem com o texto que ira escrever. Através desta
tomada de decisdes, impde-se também a escolha/imposicdo do género textual a ser
utilizado para o produto.

O processo de escrita varia consoante a situacdo, o dominio de escrita da pessoa
e o seu percurso de aprendizagem. As fases relacionadas com o processo de escrita sao
muito importantes e podem ocorrer em diferentes momentos durante a composi¢ao

escrita, tal como é explicado na seccdo 2.1.1. através do modelo processual de escrita

10



de Hayes & Flower (1980). Estas fases sao a Planificagdo, a Textualizagdo e a Revisdo (cf.

sec¢do 2.2.1.1.;2.2.1.2,; 2.2.1.3.).

2.2. Ensino-aprendizagem da escrita

Havemos de aprender a escrever, escrevendo.

(Sérgio Niza citado por Pires, 2002 (p. 81)

Para a aprendizagem da escrita, Pires (2002) foca: (1) a inteligente organizacao
do pensamento; (2) o crescente dominio de uma linguagem cada vez mais cuidada,
concreta e criteriosa, como expressdao desse pensamento; (3) o confronto de
experiéncias, como forma de consolidacdo de saberes; e (4) o
conhecimento/apropriacdo das normas das estruturas textuais e linguisticas (p.81). Para

Barbeiro & Pereira (2007, p.9), a aprendizagem da escrita deve implicar

acgdo sobre o processo de escrita (para proporcionar o desenvolvimento das competéncias e
dos conhecimentos implicados na escrita) e ac¢do sobre o contexto dos escritos (para facultar

o contacto com textos social e culturalmente relevantes e acesso as suas multiplas funcgées).

A tarefa da escrita necessita de um contexto, para que o aluno possa escolher a
sua propria estratégia para a producdo de um texto. Jolibert (1994, p. 18 e 19) define
gue, para o aluno produzir um texto, “deve identificar o destinatario, o objetivo e a
intencao primeiramente, de seguida o tipo de texto, o suporte e o instrumento, depois
a estrutura e a linguistica do texto e da frase, mobilizando todos os conhecimentos sobre
estas fases e por fim a releitura”. A importancia do destinatario e do contexto pode
influenciar a escrita do aluno e, por isso, este deve saber para quem escreve e com que
objetivo, para que possa adequar o seu discurso escrito a situagao.

Para o ensino da escrita é relevante: (i) que o conhecimento seja adaptado ao
longo dos anos e que seja aplicado de forma frequente, com auxilio de exercicios
adaptados a cada nivel e com graus de dificuldade diferenciados; (ii) que a pratica dos
seus processos (planificacdo, textualizacdo e revisdo) seja frequente e de forma
orientada e progressiva; (iii) o conhecimento de diferentes géneros textuais associados

a sua pandplia de formas; (iv) o envolvimento em sequéncias para a autonomia das
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varias etapas, processos e conhecimentos associados; (v) a avaliacdo dos textos com
conhecimento dos critérios de avaliagdo; (vi) a complexificagdo dos mesmos ao longo
dos anos (Aleixo, 2005; Barbeiro & Pereira, 2007). A escrita que permanece pode ser
obra de reformulagGes a todos os niveis, ndo s6 momentaneamente, como também com
o passar do tempo. Este tipo de exercicios de reescrita podem até ser positivos para

identificar o nivel de progressao do escritor.

2.2.1. Processo de escrita

O processo de escrita é o conjunto de etapas que culmina na constru¢ao de um
texto escrito. Estas etapas estdo associadas aos processos cognitivos que ocorrem (cf.
sec¢do 2.1.1.).

A escrita é um meio de comunicacdo independentemente da sua
intencionalidade. Esta pode ser utilizada com diversas inten¢des: para registar, criar,
planificar, descrever, dar instrucdes, entre outras (Grabe & Kaplan, 1996).

Ao longo da formagao, o bom uso e dominio da escrita formara um escritor
competente, o que o influenciard ndo sé ao nivel escolar, bem como profissional ou
pessoal. A consciéncia do escritor reflete-se, ndo sé no culminar da escrita, mas também
nas razoes e motivagdes e nas etapas que ultrapassou para a chegada ao produto final.

Numa primeira visdo, a escrita era entendida como um produto que sé
contemplava duas partes (o rascunho e texto final), sem que fosse reconhecido o valor
ao conhecimento prévio. Isto resultava num processo individual em que ndo era
complementado o objetivo da escrita. O texto culmina com um processo de escrita
(Grabe & Kaplan, 1996) que conta com as seguintes etapas: planificagdo, textualiza¢do

e revisdo. Estas etapas ja foram descritas sucintamente na secg¢do 2.1.1.

2.2.1.1. Planificacao

A planificacdo integra o processo de escrita do modelo processual de Hayes &
Flower. Esta estratégia se efetua com recurso a memdaria, que implica a pesquisa de

conhecimentos relativos ao assunto (cf. sec¢do 2.1.1.).
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Na grande parte dos casos, as produgdes textuais comegam a ser escritas sem
que seja exigido aos alunos um plano para uma estruturagao de ideias relativas ao tema.
A planificacdo do texto passa por uma estrutura que é alinhada, normalmente, por uma
introdug¢dao, um desenvolvimento e uma conclusdo. Esta estrutura tem como principal
foco a organizacao das ideias e a sua sele¢do para o texto escrito.

Segundo Amor (1993, p. 112), a planificagdo mobiliza processos como a
macroplanificacdo — concecdo de um esquema organizativo — e microplanificacdo — que
leva ao discurso final, fundados pela “memdria” e “contexto”, que desempenham um
papel decisivo na selecdo da informacdo e na orientacdo argumentativa do discurso.

Na perspetiva de Jolibert (1994), o mais importante nesta fase é ter em conta o
gue se vai escrever no texto, o destinatdrio, o objetivo e a organizacdo que leva a forma
final. Como tal, o escritor deve pensar no que conhece sobre o tema, os tipos de textos
que pode utilizar, ainformacdo que é fornecida e delinear o que pretende dizer de forma
ordenada (Martins & Niza, 1998).

A mobilizacdo desta estratégia (planificacdo) influencia o desempenho dos
alunos no que respeita a escrita. A utilizacdo desta estratégia ao longo dos anos fara
evoluir o aluno e, desse modo, o objeto final serd sempre mais enriquecido (Barbeiro &
Pereira, 2007).

As planificagdes de textos podem ser orientadas por parte dos professores, mas
podem também ser um processo realizado pelos alunos, seguindo as indicacGes do
professor, tendo em conta, os seus conhecimentos e a sua capacidade de trabalhar

desta forma (Amor, 1993).

2.2.1.2. Textualizagao

A textualizacdo é a redacao do texto com base nas ideias estruturadas, com uma
estrutura adaptada ao tipo de texto que é escolhido, e com a integracdo das regras do
funcionamento da escrita. Para Amor (1993, p.112) trata-se de “conversdo, em
linguagem escrita e em texto, do material selecionado e organizado na etapa anterior”.
Neste sentido, a autora considera ainda que sdao mobilizadas todo o “tipo de aptiddes

linguisticas, desde construcdo de referéncias, as operacdes de coesdo textual” (ibidem).
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Segundo Barbeiro & Pereira (2007), as exigéncias desta fase da escrita sdo a
explicitacdo do conteudo, a formulagdo linguistica e a articulagao linguistica. As duas
primeiras, ainda que nao tivessem sido devidamente exploradas, sdo agora explanadas
para informar o leitor e a Ultima resume-se ao facto de um texto ndo ser somente uma
sequéncia de frases, mas sim um produto em que os elementos se relacionam entre si,
respeitando as regras e dando uma coesdo (relagdes semanticas entre oragdes que
conferem sentido ao texto) e coeréncia (sustentacdo das cadeias que sao referidas no
texto) ao texto (cf. secgdo 2.2.2.).

No fundo, esta etapa da escrita realca a necessidade da coesdo do texto e da
envolvéncia da parte gramatical associada a escrita. Para que a coesdao do texto seja
mantida, é necessario que ndo existam repeticées e que sejam aplicadas todas as regras
gramaticais, bem como a pontuacdo correta. Assim, exige-se ao escritor que mobilize
determinados mecanismos linguisticos adquiridos anteriormente (Carvalho, 2001). Esta

fase é a que ocupa mais tempo ao aluno durante todo o processo de escrita.

2.2.1.3. Revisao

A revisdo é sobretudo uma releitura e reflexao do produto escrito, com o intuito
de avaliar e corrigir a prépria producdo escrita. Esta etapa surge ligada as duas
anteriores, pois a avaliagao vai ser realizada tendo por base o plano de texto inicial, ndo
gue o texto se tenha de manter fiel, mas as ideias principais devem estar referidas. A
reflexdo é muito importante e, para Barbeiro & Pereira (2007, p.21), “deve ser
aproveitada para tomar decisdes respeitantes a correccao e reformulacdo do texto”.
Estas decisdes sdo tomadas atendendo a leitura critica e reflexiva que cada aluno faca
do seu texto escrito e também ao tempo que tem para refletir sobre o que escreveu,
podendo assim, alterar e aperfeicoar a sua producdo textual.

Esta etapa causa dificuldades, pois é uma atividade mental que requer abstracao
dos alunos em relacdo ao que escreveram. Além disso, tem processos cognitivos
associados, como a detecdo de erros e a avaliagdo do que estd escrito (Carvalho, 2001).
Na conclusdo desta fase, o resultado final serd uma producao textual planificada, escrita

e revista.
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2.2.2. O texto

Para compreender o processo de escrita, importa também clarificar o conceito
de texto, havendo vérios autores que apresentam definices semelhantes (Aleixo, 2005;
Silva, 2012; Lopes & Carapinha, 2013). Para Silva (2012, p.15), “um texto é um objeto
verbal escrito, de extensdo indeterminada, mas geralmente composto por mais do que

uma frase”. O autor sublinha que, nesta defini¢ao

os conceitos de texto e de discurso opSem-se em virtude de um texto ser concebido como
qualquer produto verbal escrito, enquanto o discurso remete para um produto verbal oral

(embora possa ter sido previamente registado por escrito (...)) (ibidem).

Lopes & Carapinha (2013) apresentam o texto como “combinagdes de entidades
linguisticas, dotadas de sentido e de relevancia pragmatica” (p. 13). No entanto, ao
contrdrio da definicdo apresentada anteriormente por Silva (2012), as autoras aplicam
esta definicdo aos conceitos texto e discurso, referindo ainda que “(...) um texto/discurso
ndo se define pela sua extensdo, mas antes pela sua unidade semantica e relevancia
pragmatica (...)” (Lopes, 2005 citado por Lopes & Carapinha, 2013, p. 14).

Aleixo (2005, p.68), tendo por base autores como Val (1991), Castro (1999),
Fonseca (1994) e Fayol (1997), apresenta o texto “como uma combinacdo de frases, que
tende agora a ser perspectivado como um complexo de proposi¢cdes semanticas”. Para
a autora, o texto é um “objecto inacabado e pragmaticamente construido” (idem).

Castro salienta que

o texto, dotado de regras que o organizam como um todo coeso e coerente, manifesta uma
gramatica propria que ndo se reduz a das relagdes frasicas. A capacidade dos falantes tera entdo
de ser perspectivada enquanto permite aos individuos produzir e compreender textos, bem como

distingui-los de ndo textos (Castro, 1999 citado por Aleixo, 2005, p. 68).

Para definir texto é necessario ter em consideracdo as propriedades de
textualidade: intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacionalidade,
intertextualidade, coeréncia e coesdo (Lopes & Carapinha, 2013), sendo a coesdo o
objeto de estudo do projeto que desenvolvi.

A intencionalidade remete para a ideia de que “qualquer texto é o resultado de
uma intencdo cognitivamente configurada e verbalmente expressa por um locutor”
(Lopes & Carapinha, 2013, p. 17). A aceitabilidade estd relacionada com “a atitude do

interlocutor, disponivel para aceitar um produto verbal que Ihe é dirigido” (idem, p. 18).
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O “grau de adequacdo de um texto ao seu contexto de uso” (ibidem), ou seja, todos os
fatores reguladores da interagao verbal devem estar adequados a pratica discursiva
praticada, que corresponde a sua situacionalidade (ibidem). O conjunto de informacdes
que faz parte de um texto, constitui a sua informatividade. A intertextualidade designa
a relacdo de proximidade “de ordem retdrico-estilistica e de ordem semantica que um
texto mantém com outros textos (...)” (idem, p. 19), esta acontece quando existem
referéncias de um texto noutro texto. A coeréncia esta relacionada com o sentido global
do texto, ou seja, se o texto fizer sentido e “se funcionar como um todo do ponto de
vista semantico” (idem, p. 103), dizemos que é um texto coerente. A propriedade textual
coeréncia permite que se estabelecam relagdes entre as diferentes partes do texto e
também com o texto em geral, para que este tenha um sentido completo. Por fim, a
coesdo engloba “todos os mecanismos que permitem estabelecer relagdes semanticas
entre diferentes segmentos de texto, através de meios gramaticais e lexicais” (idem, p.
31), ou, por outras palavras, a ligacdo entre os varios elementos do texto.

A coesdo textual, uma das sete propriedades do texto referidas anteriormente e
objeto deste estudo, “é conseguida através da presenca e da harmoniosa orquestracado
de uma série de palavras, expressdes e estruturas que permitem ligar, relacionar e
articular fragmentos textuais”(ibidem). De acordo com Lopes & Carapinha, para que um

texto apresente uma boa coesdo, é necessario

explorar todos os mecanismos linguisticos que nos possibilitam entrelagar essas diferentes partes
constituintes dos nossos textos, fazendo com que elas figuem semanticamente ligadas e

constituam um todo significativo (ibidem).

Esta propriedade permite, de acordo com estas autoras, distinguir os textos de
ndo-textos. Além disso, é importante referir que, apesar de manterem uma estreita
ligagdo, a coeréncia e a coesdao apresentam significados distintos. De acordo com
Beaugrade (1979, citado por Lopes & Carapinha, 2013), “a coesdo suporta uma
textualidade baseada na componente formal dos textos” (ibidem) enquanto a coeréncia
se baseia “nas redes de informacdo criadas pelo texto” (ibidem). A diferenca prende-se
no facto de a coesao ser a ligacdo entre periodos, de modo a obter uma sequéncia ldgica
e a coeréncia, a relacdo entre as ideias do texto para que se mantenha com sentido.

Para assegurar a coesdo e coeréncia de um texto sdo utilizados “mecanismos de

coesdo [que] tém como funcdo auxiliar a construcdo da coeréncia de um texto” (idem,
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p. 32), facilitando também a interpretacdo do leitor. Os mecanismos de coesdo textual
sao a coesao lexical, a referencial, a temporal e a interoracional ou interfrdsica.

A coesao lexical diz respeito as relacdes semanticas que sdo criadas no interior
de um texto. A coesao referencial é a que remete para a meng¢dao do mesmo elemento
ao longo do texto. A coesdo temporal, tal como nome indica, relaciona-se com a
expressao do tempo através da correta utilizagdo dos tempos verbais (Lopes &
Carapinha, 2013). A coesdo interoracional esta diretamente relacionada com os “nexos
de sentido que articulam oragdes no ambito da frase complexa” (idem, p. 71), enquanto
qgue a coesdo interfrdsica diz respeito aos “nexos de sentido que interligam frases
(simples ou complexas)” (ibidem). Os “nexos de sentido” referidos pelos autores sdo,
entdo, os conectores, sejam eles conjungdes, advérbios, preposi¢cdes e/ou verbos com

funcdo conectiva (Lopes & Carapinha, 2013).

2.2.3. Texto descritivo

Para falar de texto importa primeiro clarificar conceitos importantes como
géneros textuais, tipos de texto e sequéncias. Assim, um género textual “é uma classe
definida tendo em consideracgado certos critérios” (Silva, 2012, p. 64), isto é, uma receita,
por exemplo, é um género textual, pois tem a obrigacao de ser escrita segundo aquelas
normas. Em relacdo aos tipos de texto, a sua definicdo estd relacionada com as
sequéncias textuais, ou seja, o tipo de texto é considerado a partir da sequéncia que for
predominante na producdo. A sequéncia textual “é um fragmento de texto dotado de
alguma autonomia no ambito do texto que se insere, e constituido por prototipicos
correspondentes a diferentes fases que sdo inerentes a essa sequéncia” (Silva, 2012, p.
125). Estas podem ser iguais ou diferentes e intercaladas ou ndo. A tipologia de texto
estd associada a sequéncia que é mais evidenciada (Pinto, 2014; Silva, 2012; Pinto &
Pereira, 2016).

A caracterizacdo de um texto nem sempre é facil, pois, apesar de apresentarem
as suas regularidades, por vezes estdo contempladas diferentes sequéncias no mesmo
texto, por exemplo, o tipo de texto narrativo é considerado narrativo, porque a
sequéncia que mais se evidencia é a narrativa, mas este texto pode ainda ter sequéncias

descritivas e dialogais, como no caso de uma histéria.
17



No caso do autorretrato, a sequéncia predominante é a descritiva. Segundo
Adam (2005 citado por Silva, 2012, p. 142), existem “quatro operagdes na origem da
descricdo: Identificacdo, Listagem, Relacionamento e Expansdo por subtematizacdo”. A
Identificagdo é o objeto da sequéncia descritiva e pode estar presente em qualquer lugar
na descricdo, isto é, destaca-se o tema da descricdo e este pode ser retomado ao longo
da descricdo sempre que necessario. A Listagem, que é a caracterizagdo do objeto, ou
seja, a enumeracao de todas as propriedades do objeto. O Relacionamento, que sdo as
relagbes com o objeto, que se caracteriza por todas as ligagbes que possam ser
efetuadas ao objeto. Por fim, a Expansdo por subtematizagdo consiste em retomar uma
propriedade do objeto com objetivo de uma nova descri¢dao, neste caso, encontrando
uma caracteristica do objeto que retome por exemplo a operacdo de listagem, dando
origem a uma nova descricdao (Pinto, 2014; Silva, 2012). No exemplo “A Maria tem os
cabelos ruivos, os olhos claros como a dgua de uma nascente. (...) Os cabelos ruivos sdao
compridos e ondulados e parecem chamas de uma fogueira.”?, podem-se identificar as
seguintes operacgdes: Identificacdo — A Maria - o objeto desta descricdo é a Maria;
Listagem — cabelos ruivos e olhos claros — estdo sdo as caracteristicas associadas a Maria;
Relacionamento — olhos claros como a agua de uma nascente — foi criada uma
comparacao; Expansdo por subtematizacdo — Os cabelos ruivos da Maria sdo compridos
e ondulados e parecem chamas de uma fogueira — aqui foi retomada uma propriedade
e feita uma nova descricao.

Em suma, o texto descritivo é uma caracterizacdo de um ser ou um objeto. A
descricdo mobiliza grupos nominais, adjetivais, oracdes e todos os mecanismos
associados a construcdo de texto.

O autorretrato é um texto descritivo em que o préprio escritor se retrata. A
descricao pode ser fisica ou psicolégica e o objetivo é que o leitor do texto consiga

imaginar o escritor através da descri¢do por ele realizada.

2.2.4. Estaleiro de escrita

L Exemplo criado por mim para explicar as operacdes que sdo descritas.
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Para os alunos compreenderem o que ¢ trabalhado e mobilizarem
conhecimentos na sua pratica escrita, devem ser envolvidos em praticas didaticas que
sejam significativas e que os envolvam com objetivos concretos.

O professor necessita de encontrar estratégias que contribuam para o
desenvolvimento da escrita e conceder aos alunos a participacdo na sua propria
evolugdo. Uma dessas estratégias é o “estaleiro de escrita”.

“Estaleiro de escrita” é uma traducdo da autoria de Emilia Amor de chantier
I’écriture (denominagao de Jolibert (1994)). Segundo Jolibert (1994, p. 38), um “estaleiro
de escrita” é “um mddulo de aprendizagem (...) e a sua organizacdo e o seu enfoque
devem permitir que professor e aluno, tenham referenciais para se situar, apoiem-se
em aspetos precisos para trabalhar (...)”. Cada um destes mdédulos de aprendizagem foca
um tipo de texto. Para Amor (1993, p.112), um estaleiro “(...) é a organizagao de um
programa sistematico de aprendizagem da escrita, centrado sobre um tipo de texto”.

Este modulo de aprendizagem engloba diversas etapas em que o objetivo final é
a aprendizagem de um tipo de texto. Ao longo do estaleiro sdo também analisadas e
sistematizadas atividades gramaticais, por exemplo, associadas ao tipo de texto que é
trabalhado e também integra os subprocessos de escrita para um melhoramento da
producdo no final.

O modelo de estaleiro de escrita é indissocidvel da metodologia de trabalho de
projeto, pois € um projeto de turma em que todos os alunos participam, um projeto de
escrita com um objetivo final que se torna um projeto de aprendizagem explicito para

todos (Jolibert, 1994).
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Para as criangas:
Projecto de classe — Projecto de escrita — Projecto de estaleiro,

Para o professor: “1
Preparagio minuciosa do estaleiro com ajuda da trama.

T

i

Captar os pardmetros da situagdo de produgio.
(Didlogo — grupo-turma ou pequeno grupo — ou preparagao de algumas notas escritas).

bt el

|

Destacar as caracteristicas globais do tipo de texto trabalhado mediante confrontagdes:

— entre os primeiros esbogos da turma (e a sua andlise pelo professor);
— com o5 escritos sociais do mesmo tipo.*
~= » Utensilios de formalizagao da superestrutura
(silhueta — esquema tipolGgico — etiquetas).
* Escolha da enunciagio.

cvemu-llmeme ormgrafn)
— Utensilios de recapitulagio.

magueta;
o aperferqnamento, ¢ envioa o(s) destinnlé '

i

Avaliagdo

* pragmdtica: * sistematica:

— dos colegas; — auto-avaliagio, por cada aluno;
-~ das reaccoes do destinatdrio. — do professor

para cada aluno,
para o conjunto da turma.

H

¥
Situagoes de reinvestimento, transferéncia, complexificagio.
Trabalho com novas varidveis, elaboragio de novos instrumentos.

* A ordem cronoldgica destas duas fases pode variar segundo o tipo de texto considerado, o percurso de cada
turma ou o trabalho anterior.

Figura 3 — Esquema do Estaleiro de Escrita de Josette Jolibert. (Amor, 1993, p. 123)

Tal como mostra a figura 3, o estaleiro de escrita tem inicio com a definicdo do
projeto de escrita, individual ou em grupo, estabelecendo os seus objetivos, intengdes
e destinatdrios. (Etapas um e dois).

A etapa trés consiste na escrita da primeira versdo do texto e a quatro comporta
as caracteristicas globais do tipo de texto, ou seja, a andlise dos esbocos da turma, o
contacto com textos do mesmo tipo e a formalizacdo da estrutura.

De seguida, as fases cinco e seis abrangem a reescrita e as atividades de

sistematizacdo linguistica relacionadas com o tipo de texto.
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As Ultimas duas etapas sete e oito alcangam o trabalho final e a sua avaliagdo. A
avaliagcdo pode ser realizada por cada aluno, pelos colegas, pelo professor ou pelos
destinatarios.

A partir deste trabalho com os alunos, o professor conduz a turma a descoberta
das particularidades do tipo de texto que serd trabalhado, bem como as atividades de
sistematizagdo linguistica a ele associadas (Costa, 2014). Igualmente importante é a
revisdo e aperfeicoamento da escrita, tendo como referéncia a primeira versao do texto

e depois de ja ter obtido novos conhecimentos (Jolibert, 1994).

2.3. A relagao entre o conhecimento da gramatica e da escrita

Como foi referido anteriormente, o estaleiro alberga uma etapa (etapa 6) em
gue sdo realizadas as atividades de sistematizacdo metalinguistica, que resultam nas
atividades “que dizem respeito aos aspetos especificos da lingua dos quais se tem
necessidade para o tipo de texto trabalhado” (Jolibert, 1994, p. 48)

As praticas para o ensino da gramatica tém sido estudadas e novas formas, como
o laboratério gramatical ou as sequéncias didaticas, que nao exijam a memorizagao de
regras, mas a descoberta do funcionamento da lingua, mostram vantagem para a
aprendizagem (Duarte, 2008). Neste sentido, como defende Duarte (1997), “o estudo
gramatical deve assumir a forma de uma reflexao orientada pelo professor como uma
actividade de descoberta” (citado por Pereira, 2000, p. 284), preconizando assim este

ensino como uma atividade reflexiva em que o objetivo é

observar e racionalizar os dados intuitivos que estdo a disposicdo dos discentes, utilizando uma
metodologia de observagdo, exploragdo e conhecimento que ndo é natural neles, mas que o

professor tem que lhes fazer adquirir (ibidem).

2.3.1. Perspetivas de ensino da gramatica

No que respeita as praticas no ensino da gramatica, existe, ainda, uma grande
qguantidade de professores a ensinar gramatica através das fichas dos manuais
escolares. Porém, outros existem que utilizam um contexto onde inserem a abordagem

da gramatica. A abordagem expositiva da gramatica recorre a memorizacdo de regras,
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ou seja, o professor expde o conteuldo, dita a regra e os alunos realizam a ficha do
manual. Por outro lado, a abordagem indutiva em que o professor cria o contexto e, em
conjunto, com os alunos elabora e aplica as regras (Xavier, 2013).

A abordagem tradicional da gramdtica passa pela memoriza¢do e sucessivas
definicGes. Nesta abordagem a vantagem é “o treino das capacidades de memoria e o
conhecimento das normas da variedade de padrdo da lingua” (Costa, 2010, p.32),
todavia este conhecimento ndo garante que os alunos mobilizem os seus
conhecimentos no contexto da escrita. (Costa, 2010)

Outro tipo de perspetiva relacionado com este tema é a abordagem em
contexto, ou seja, no contexto das atividades privilegiando a reflexdao sobre as mesmas,
tendo como vantagem “a mobilizacdo do conhecimento gramatical se refletir
positivamente na reflexdo de problemas de oralidade, de escrita e de leitura” (Costa,
2010, p.35). Assim, permite-se uma consciencializacgdo dos processos e

consequentemente um melhor uso da lingua padrdo nas suas variedades.

2.3.2. Conhecimento gramatical relevante para o texto descritivo

Tendo em vista o conhecimento gramatical relevante para o texto descritivo, as
atividades de sistematizacdo metalinguistica servem o objetivo de trabalhar com os
alunos todos os processos relativos a aprendizagem nas diversas areas/contetdos
relativos a gramatica e ao tipo de texto trabalhado. Estas atividades sdao favordveis
principalmente nas fases de reescrita de texto (Jolibert, 1994). O estaleiro de escrita tem
como etapa atividades de sistematizacdao metalinguistica. Estas atividades sdo realizadas
segundo as abordagens referidas na seccdo anterior, isto é, cada professor utiliza
abordagem que considerar adequada para a aprendizagem dos alunos.

Relativamente ao texto descritivo, este tipo de texto pode exigir, ao nivel da escrita,
a utilizacdo de diversos adjetivos, recursos expressivos como a adjetivacdo e a
comparacao, oracdes subordinadas adjetivas e grupos preposicionais.

Em relacdo aos adjetivos estes sao “uma classe aberta de palavras que, tipicamente,
permite a variacdo em género, nimero e grau” (DT, 2008). Os adjetivos mais utilizados

sdo os qualificativos, que expressam a qualidade e que sdo atributos do nome.
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Ao nivel dos recursos expressivos, a adjetivacdo é entdo a atribuicdo de dois ou mais
adjetivos ao mesmo nome. A comparacgao “estabelece explicitamente uma relagdo de
analogia entre dois termos, o comparante e o comparado” (DT, 2008).

As oragOes subordinadas adjetivas sdao oragGes que tém um comportamento na
frase idéntica ao adjetivo. Estas sdo relativas se forem iniciadas por um pronome relativo
ligado a um antecedente. As oragdes relativas com antecedente exercem a fungao
sintatica de modificador do nome, como se pode verificar nos exemplos (1) e (2) de Brito
& Duarte (2003, p. 662, 674):

(1) O livro que li nas férias ganhou um prémio.

(2) O Porto é uma cidade essencialmente barroca, o que a aproxima de outras
cidades europeias.

No exemplo (1) o pronome relativo que, retoma o antecedente nominal, ja no
exemplo (2) o que retoma um antecedente oracional. As orag¢des relativas podem ser
restritivas se “restringirem a informacdo dada sobre o antecedente” (DT, 2008) e
explicativas quando “acrescentam informacdo relativamente ao antecedente”
(Azeredo, Pinto & Lopes, 2010, p. 165). (Costa, 2014; Azeredo, Pinto & Lopes, 2010; DT,
2008; Brito & Duarte, 2003)

Os grupos preposicionais sdo um “grupo de palavras cujo constituinte principal é
uma preposicao” (DT, 2008), pode também ser um grupo nominal, se o complemento
exigir uma preposicao (DT, 2008).

Todos estes conceitos gramaticais estdo associados ao grupo nominal, que é um
“grupo de palavras cujo constituinte principal € um nome ou um pronome e que
funciona como uma unidade sintactica”. (DT, 2008) Os grupos nominais serdo parte da

analise das produgdes.

2.4. A Escrita nos documentos orientadores do Ensino do Portugués

A escrita é uma competéncia presente em todos os niveis de escolaridade. Os
programas orientam os professores em relagao aos conteldos e as capacidades que os
alunos devem atingir ao longo dos anos, sempre numa perspetiva de progressao.

Nas seccdes seguintes serdo analisados o Programa de Portugués do Ensino
Basico de 2009 e o Programa e Metas de Aprendizagem de Portugués do Ensino Basico
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de 2015. Esta andlise é realizada porque o estagio decorreu no ano letivo 2014/15, numa
altura em que o programa que estava em vigor era o de 2009. Estando presentemente
em vigor o Programa e Metas (2015), revelou-se importante perceber quais as
mudancgas nos contetdos e nos descritores em relagdo ao tema do projeto nos
documentos orientadores.

Segundo o Programa de Portugués do Ensino Basico de 2009 “entende-se por
escrita o resultado dotado de significado e conforme a gramatica da lingua, de um
processo de fixacdo linguistica que convoca o conhecimento do sistema de
representacdo grafica adoptado, bem como processos cognitivos e translinguisticos
complexos (planeamento, textualizacao, revisdao, correcao e reformulacdo do texto)”
(Reis, et al., 2009, p. 16).

O Programa e Metas de Aprendizagem de Portugués do Ensino Bdsico de 2015
apresenta uma visao redutora da escrita, referindo apenas que “a linguagem escrita é

uma representacao da linguagem oral” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2015, p.7).

2.4.1. Programa de 2009

No que respeita a escrita, este programa explana os resultados esperados, os
conteudos e os descritores de desempenho associados a competéncia da escrita para o

segundo ciclo, tal como se pode verificar no quadro 2 e 3.

Quadro 2 — Resultados esperados (Reis, et al., 2009, p.77)

¢ Escrever para responder a diferentes propostas de trabalho, recorrendo a
técnicas de seleccdo, registo, organizacio e transmitissio da informacéo.

e Utlizar com autonomia processos de planificacio, textualizacio e revisio,

com recurso a instrumentos de apoio e ferramentas informaticas.

Escrever em termos pessoais e crativos, em diferentes suportes e num registo

Escrita
L ]

adequado ao leitor visado, adoptando as convencdes proprias do tipo de

texto.

® Produzir textos coerentes e coesos em portugucs padrio, com tema de
abertura e fecho congruente, com uma demarcacio clara de paragrafos e

periodos e com uso correcto da ortografia e da pontuacio.
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Os resultados esperados, que no quadro 2 s3ao apresentados, vao ao encontro
dos objetivos definidos para o projeto de investigacdo, nomeadamente a utilizacdo dos
subprocessos de escrita e a producgdo de textos coesos, com o auxilio da aplicagdo da

ortografia e da pontuacdo de forma correta.

Quadro 3 — Quadro adaptado dos descritores de desempenho (Reis, et al., 2009, pp. 88-90)

Descritores de desempenho

Fazer um plano ou um esbogo em que se selecionam os

conteudos e se organiza e hierarquiza a informacao

Redigir um texto em que se articule as diferentes partes,
selecione o vocabulario adequado, assegure a coesdo e

que se respeite as regras de pontuagdo

Rever o texto

Participar em projetos de escrita

Os descritores de desempenho mencionados no quadro 3 estdo também
relacionados com o projeto de escrita. Um dos descritores de desempenho é a
participacdo em projetos de escrita, podendo esta ser efetuada em grupo ou em rede.

Em relacdo aos conteldos os que estdo relacionados com estes descritores de
desempenho e com o projeto realizado sdao: o texto descritivo, a pontuacgao, a ortografia
e o autorretrato. (Reis, et all, 2009)

Este programa defende que os alunos devem ser produtores de textos com
crescente autonomia. Para tal, o corpus textual deve ser escolhido recorrendo a varios
critérios, em que alguns se relacionam com a escrita. Para a escrita salienta-se: (iv) a
progressdo, possibilitando aos alunos trabalhar inicialmente um tipo textual, com o qual
estao habituados e que se sentem confortaveis, passando para outros textos que sejam
mais profundos, e que permitam que o aluno evolua na sua cultura linguistica; (v) a
intertextualidade, com o sentido de que as informacdes podem ser passadas para outros

textos através do conhecimento que foi gerado.
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Os alunos devem trabalhar individualmente ou em grupo e definir critérios para
a escrita, para que completem as fases da escrita, com o objetivo do aperfeicoamento e
da reescrita.

Da andlise ao programa, é possivel observar que estd orientado para que os
alunos escrevam com diversos objetivos: em primeiro lugar, para responder a diferentes
propostas de trabalho e em segundo lugar, para criar textos, sempre com a utilizagao
devida dos padrées e normas do Portugués, o que alberga diversos conteludos

relacionados com as tipologias textuais e com o conhecimento explicito da lingua.

2.4.2. Relagao do Programa de 2009 e Programa e Metas de 2015: o que
mudou?

O Programa de 2009 contemplava os conteudos e os descritores que os alunos
deveriam aprender em cada ciclo de escolaridade. No 19 ciclo, os objetivos eram
explicitados para 1.2 e 2.2 ano de escolaridade e para 3.2 e 4.2 ano de escolaridade. No
caso do 22 ciclo, eram apresentados os resultados esperados no final do ciclo de ensino,
ou seja, no final do 6.2 ano de escolaridade.

Em relacdo ao Programa e Metas de 2015, os conteidos mantém-se. No entanto,
os descritores de desempenho dao lugar as metas de aprendizagem. Apesar de se
tratarem de diferentes conceitos, os dois tém um fim semelhante: indicar as
competéncias que cada aluno deve atingir. Neste documento sdao também apresentadas
as competéncias por dominios, nomeadamente, a Oralidade, a Leitura e Escrita, a
Educacgdo Literdria e a Gramdtica, ao passo que, no de 2009, os dominios eram a
Compreens@o do Oral, a Expressdo do Oral, a Leitura, a Escrita e o Conhecimento
Explicito da Lingua. Em cada ano de escolaridade e para cada dominio estdo associados
os respetivos contéudos e metas de aprendizagem.

A exploracdo destes conteidos comeca no inicio do 12 ciclo e, a par da evolugdo
da escolaridade, também evolui o nivel de aprofundamento de cada contelddo. Segundo
os seus autores, “um dos objetivos é a progressdo do trabalho” (2015, p. 19), ou seja,
um aperfeicoamento das bases anteriormente adquiridas, aumentando o nivel de

exigéncia associado aos contelidos e aos descritores de desempenho referidos.
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Os conteudos e descritores associados a producdo de texto mantém-se em
relacdo ao ciclo anterior, mas com o aumento do nivel de dificuldade, ou seja, de
progressdo. Apesar disso, existe uma maior especificacdo ao nivel das competéncias
exigidas em cada parametro. As fases da escrita (planificacao, textualizacdo e revisao)
sdo as que aumentam de uma forma notdria o grau de exigéncia, com o objetivo de uma
producdo de “textos mais ricos e complexos” (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes,
2015). Neste documento, os autores evidenciam os tipos de textos que mais devem ser
trabalhados para uma aprendizagem formal.

No que concerne as metas, estas tém instrucdes mais claras e mais objetivas do que
deve ser proposto aos alunos durante a escrita, salientando de forma notdria a
importancia das fases da escrita e de cada etapa, que deve ser desenvolvida e
ultrapassada em cada situacao.

Ambos os programas se focam na escrita ao nivel dos seus processos (subprocessos
de escrita e dimensodes textuais, graficas e ortograficas) evidenciando a relevancia do

conhecimento da gramadtica para a formacgao de um escritor proficiente.

O capitulo seguinte, Metodologia explicita as op¢des metodoldgicas inerentes a esta

intervencdo, a descri¢cdo da intervencdo e a caracterizacao do contexto.
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Capitulo Il - Metodologia

Este capitulo aborda os aspetos relacionados com a metodologia utilizada no
decorrer da investigacao-a¢ao desenvolvida. Serdo apresentadas as principais opg¢des
metodoldgicas, caracterizacdo do contexto em que se desenvolveu a investigacdo e uma
breve descricdo da intervencdo pedagdgica. Para terminar, apresentam-se o0s

procedimentos de recolha e da andlise de dados.

3.1. Principais opgoes metodologicas

A questdo da investigacdo realizada é “Como desenvolver a competéncia de escrita
dos alunos, particularmente ao nivel da coesdo textual de textos descritivos?” e foi
desenvolvida no 5.2 ano do Ensino Basico.

Tendo em conta a questdo de estudo, a investigacao desenvolvida insere-se num
paradigma interpretativo e numa abordagem qualitativa, seguindo uma modalidade de
investiga¢cao-acao.

A investigacdo desenvolvida segue uma abordagem qualitativa uma vez que,
segundo Coutinho (2011, p. 26), nesta abordagem “o objecto de estudo na investigacao
ndao sao os comportamentos, mas as intengdes e situagcdes, ou seja, trata-se de
investigar ideias, de descobrir significados nas ac¢cdes individuais e nas interagées sociais
a partir da perspectiva dos actores intervenientes no processo”. Neste tipo de
investigacdo, o investigador constrdi a sua teoria a medida que os dados vao surgindo,
a partir da observacdo dos sujeitos. Bogdan e Biklen (1994) referem cinco caracteristicas
das investigacOes qualitativas e que se adaptam a investigacdo desenvolvida,
nomeadamente: (i) “Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal”, neste caso, os dados
foram recolhidos na sala de aula, ambiente natural dos alunos; (ii) A investigacao
qualitativa é descritiva; (iii) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos, ou seja, e no caso
especifico desta investigacdo, o resultado obtido pelos alunos tem como maior objetivo
a definicdo de estratégias que permitam intervir no processo de escrita dos alunos; (iv)

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva,
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recolhendo dados num contexto natural para, posteriormente, definir o seu objeto de
estudo; (v) O significado é de importancia vital para o investigador (pp. 47-50). Todas
estas caracteristicas sdo determinantes para a investigacao qualitativa, que tem uma
perspetiva focada no significado atribuido ao objeto de estudo. As caracteristicas
revelam que o estudo é realizado no seu ambiente e assim, na maioria das vezes, o
investigador é um elemento inserido no contexto, no entanto ndao tem de permanecer
envolvido na acdo.

Esta investigacdo é também uma investigacao-a¢do, uma vez que o seu principal
objetivo é recolher informacdes para gerar mudancas. Neste caso, recolher informacdes
sobre aquilo que os alunos ja sabem e fazem, ao nivel da coesdo textual, quando lhes é
solicitado um texto descritivo, particularmente, um autorretrato para, posteriormente,
apos andlise das informacdes, definir um conjunto de estratégias e uma linha de acdo,
para tentar imprimir uma melhoria no processo de escrita dos alunos neste tipo de
textos. Varios autores apresentam diferentes abordagens para o significado de
investigacdo-acado. Elliot (1991, citado por Afonso, 2005) apresenta a investigacdo-acao
como um “(...) estudo de uma situacao social com o objectivo de melhorar a qualidade
da ac¢do desenvolvida no seu interior” (p. 74). Corey (1953, citado por Afonso, 2005)
apresenta este método de investigacdo como um método em que “ (...) os “praticos”
procuram estudar os seus problemas cientificamente, com o objectivo de orientar,
corrigir e avaliar as suas decisdes” (ibidem). Uma outra abordagem apresentada por
Afonso (2005 citando Altrichter et al, 1993), e que situa a investigacdo-a¢do no campo
educacional, refere que este tipo de investigacdo tem como objetivo “(...) ajudar
professores e grupos de professores a enfrentarem os desafios e problemas das suas
praticas, e a concretizarem inovagdes de uma forma reflexiva” (ibidem). Esta abordagem
destaca claramente o papel reflexivo que o professor deve adotar, assumindo um
constante “(..) questionamento auto-reflexivo, auto-critico e critico (..) para
melhorarem a racionalidade e a justica das suas prdprias praticas, a compreensdo sobre
elas, e sobre o contexto (...)” (Carr e Kemmis, 1986, citado por Afonso, 2005, p. 74). Para
Maximo-Esteves (2008) ndo existe uma definicdo certa sobre investigacdo-acdo, uma
vez que se trata de um tema da atualidade e contém multiplos fundamentos filoséficos
e ainda “(...) vias metodoldgicas que sdo propostas para a respectiva investigacdao” (p.

18).
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Nesta abordagem, o investigador tem um particular interesse na resolucdo de
problemas existentes num determinado contexto. Neste sentido, os
investigadores/professores desenvolvem questdes de cardter investigativo,
identificando problemas com vista a alterar e melhorar a sua pratica em sala de aula
(Bell, 1997).

Neste tipo de investigacao, o investigador esta envolvido na ag¢do, devendo
assumir, de acordo com Afonso (2005), um espirito de “perseveranca num esforco
continuo para ligar, relacionar e confrontar ac¢ao e reflexao” (p. 75). O mesmo autor
refere ainda que “a reflexdo abre novas op¢des para a acg¢do, e a accao permite
reexaminar a reflexdo que a orientou” (ibidem), alertando para o facto de esta
metodologia de investigacdo poder resolver alguns problemas no contexto, pois através
do estudo dos mesmos a acdo permitird um melhoramento. Assim, Lewin (1947, citado
por Afonso) definiu trés fases distintas para uma investigacdo-acdo: “uma fase de
planeamento (reconhecimento ou pesquisa de factos), uma fase de accdo, e uma fase
de pesquisa de factos sobre os resultados da acgdo” (ibidem). E, por isso, um processo
ciclico que muitos autores designam como espiral e pressupde a planificacdo, a acdo, a

observacao e a reflexao.

Ciclo

»
g

Ciclo

> s>

Figura 4 — Espiral de ciclos da Investigacdo-A¢do (Coutinho et al., 2009, p. 366)
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A figura 4 ilustra as etapas que sdo apresentadas em espiral e mostram também
os ciclos que podem acontecer nesta pratica, até que a mudancga aconteca. Estas etapas
podem ser repetidas consoante as necessidades do contexto (Bell, 1997).

De acordo com Latorre (2003, in Coutinho et al, 2009) a investigacao acdo tem
como objetivos: (i) Melhorar e/ou transformar a pratica social e/ou educativa, ao
mesmo tempo que procuramos uma melhor compreensao da referida pratica. (ii)
Articular de modo permanente a investigacdo, a acdo e a formacao; (iii) Aproximarmo-
nos da realidade: veiculando a mudanca e o conhecimento; (iv) Fazer dos educadores
protagonistas da investigacao.

A abordagem de investigacdo do projeto é de investigacdao-a¢ao tendo inicio com
a identificacdo do problema no contexto, seguindo-se a planificacdo da acdo. Depois de
planificada, passei a implementacdo, neste caso a acdo. No final, esta pratica foi
observada e refletida por mim, pelos alunos e pela professora. Na minha investigacao,
o ciclo terminou com a avaliagao dos resultados na analise dos dados. Se a permanéncia
no estagio tivesse uma maior durabilidade, poderia continuar esta investigacdo

passando por todas as fases/ciclos da espiral da investigacdo-agao.

3.2. Intervengao pedagdgica

A intervencdo pedagodgica alberga a descricio do contexto em que o estudo
decorreu de uma forma sucinta e também a descricdo da atividade pedagodgica

explicando as principais escolhas.

3.2.1. Contexto do estudo

A minha pratica pedagdgica foi realizada no distrito de Setubal. No que concerne
a turma, o estagio decorre numa de 52 ano, tendo a professora cooperante, que era
Diretora de Turma e simultaneamente professora de Histéria e Geografia de Portugal e

Portugués.

A turma integrava inicialmente 22 alunos, logo de seguida ficou com 19 alunos

devido a transferéncias. No periodo de estagio sé frequentam as aulas 16 alunos, os
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outros trés encontravam-se em situagao de abandono escolar. O conjunto de alunos
integra 12 elementos do sexo masculino e quatro do feminino, cuja média de idades
ronda os 11 anos, mas existem alunos desde os 10 até aos 15 anos. Dois discentes tém
Necessidades Educativas Especiais do foro cognitivo (ao abrigo do Decreto-Lei n@
3/2008, de 7 de Janeiro). A maioria da turma apresenta baixos niveis de concentracdo e
dificuldades na aprendizagem. Dos 16 alunos sé 15 fizeram parte do estudo, pois um

dos alunos ndo frequentou a maior parte das aulas em que o estudo incidiu.

No que respeita aos encarregados de educacdo, a maioria apresenta baixa
escolarizagdo e um nivel socioecondmico muito baixo (cerca de 80% é apoiado pelo

Apoio Social Escolar-ASE), com os dois progenitores desempregados.

A sala de aula tem as dimensdes adequadas, apresenta um quadro branco
(descentrado junto as janelas, o que acarreta problemas, pois sé metade é visivel de
todos os angulos) e o restante mobilidrio é adequado e estd em boas condi¢des. No que
diz respeito aos equipamentos, verificou-se a inexisténcia de qualquer equipamento
informdtico e audiovisual na sala, tendo este de ser requisitado para cada aula e

transportado pelos docentes.

3.2.2. Descrigao da intervengao

A primeira etapa desta investigacao foi ainda durante a observagao quando me
deparei com as dificuldades da turma na producdo escrita. Através do teste que tinha
sido aplicado na altura a turma, realizei a correcao e identifiquei como maior problema
a coesdo textual e, assim, esse momento de avaliacdo serviu como diagndstico para a
intervencdo. O diagndstico tem um carater importante por ser o momento em que sao
identificados os problemas sendo estabelecidos os objetivos para a intervencdo
(Fernandéz, 2002).

O inicio da intervencdo conta com a apresentacdo do projeto. A criagdo do
projeto de escrita surge com o intuito de envolver o grupo numa atividade com sentido.

A primeira atividade foi um jogo de caracteristicas. Esta atividade foi sugerida
por parte da professora cooperante, pois, conhecendo os seus alunos, considerou que
iriam ter dificuldades na sua descricdo. Neste seguimento foi esclarecido o significado

de caracteristicas e distinguidos os significados de caracteristicas fisicas e psicolégicas.
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O jogo decorreu na sala de aula e o objetivo era que os alunos escrevessem em
folhas as caracteristicas fisicas e psicoldgicas que encontravam nos seus colegas. As
folhas distribuidas foram coladas nas costas de cada aluno. Os alunos circularam pela
sala escrevendo nas folhas as caracteristicas que atribuiam aos seus colegas. Esta
atividade teve como principal finalidade a introducdo das caracteristicas dos alunos para
a escrita do autorretrato, isto porque, tendo em conta as particularidades da turma, a
auséncia desta atividade introdutéria traria uma grande dificuldade na execucdo da
atividade seguinte (escrita do autorretrato).

De seguida e tendo acesso as folhas que os colegas escreveram com as suas
caracteristicas, cada aluno escreve o seu autorretrato. Esta etapa surge com muitas
duvidas, pois os alunos demonstram que nao tém conhecimento algum do que é um
autorretrato e torna-se necessario explicar. A explicacdo dada foi simples, apenas foi
dito que um autorretrato era como um retrato, a diferenca é que era o préprio escritor
a escrever sobre si mesmo. Os autorretratos sdo recolhidos para futura correcdo da
minha parte. Na aula seguinte é distribuido o Guido de Reescrita do Autorretrato
(Apéndice 1) e é realizada a exploragao do mesmo.

O estaleiro de escrita (Guido de Reescrita do Autorretrato) contém como
primeira atividade a leitura do Autorretrato de Bocage. Neste momento, o texto foi lido
e explorado com os alunos, por conter uma linguagem com que os alunos ndo estavam
familiarizados. Apds a leitura e a explicitacdo do texto, os alunos sublinham uma
caracteristica fisica e uma psicoldgica do poema. A escolha deste poema deve-se ao
facto de o conteudo programatico que estava a ser lecionado na altura ser a poesia e
visto que, a intervencdo decorreu em Setubal, a escolha de Bocage, esta solucdo foi
debatida em conjunto com a professora cooperante, que considerou adequada a
escolha.

Posteriormente, foram distribuidos os autorretratos que tinham sido
previamente escritos e corrigidos por mim segundo um Cddigo de Correcdo que é
apresentado no guido. Os alunos atentam nas corregdes e corrigem o seu texto, de
acordo com as indicacdes que foram apontadas.

A préxima atividade foi a reorganizacao de ideias, tendo em conta um esquema
em que se planifica o texto, dividindo as informac¢des. Aqui sdo apresentados espacos

onde os alunos devem escrever o titulo, a sua apresentacdo, caracteristicas fisicas e
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psicologicas e a conclusdo. Esta divisdo de informacges tem como objetivo a divisdo do
texto em introducdo, desenvolvimento e conclusdo, mas adaptada ao que é solicitado
no autorretrato.

A etapa seguinte foi “A volta dos nomes” (Apéndice 2) que consiste num
conjunto de exercicios relacionados com o alargamento do grupo nominal, dando
exemplos aos alunos. Estas atividades foram adaptadas das atividades de Duarte (2008)
e foram construidas em parceria com a professora cooperante, para ir ao encontro das
necessidades dos alunos.

Seguidamente, encontram-se as varias indicacdes que sdo pedidas aos alunos,
para que enrique¢am o seu autorretrato. As indicagdes sao curtas e precisas para que
ndo surjam grandes duvidas por parte dos alunos. Estas indicacées tém como objetivo
maximo a complexificacdo das frases, através do alargamento do grupo nominal. As
instrucdes passam pela utilizacdo de uma comparagado, uma dupla adjetivagdao, o mesmo
numero de caracteristicas fisicas e psicolégicas, a omissdo do nome e terminar com
“Quem sou eu?”.

A atividade seguinte chama a atencao dos alunos para a construcdo de frases e
para os problemas de pontuag¢do. S3o dados exemplos errados aos alunos e a respetiva
corregao, para que tenham em conta os erros que nao devem cometer.

A penultima etapa deste guido é a reescrita do autorretrato, tendo em conta
tudo o que foi aprendido, corrigido e consolidado ao longo do percurso. Esta versao é
escrita a lapis, para que seja facilitada a conclusdo da etapa seguinte.

Por fim, os alunos tém uma lista de verificacdo onde constam todos os pontos
gue foram abordados ao longo do guido, que os auxilia na revisdo do texto. Depois desta
verificacdo, os alunos copiam o seu texto a caneta para futura arquivacao do material.

Apds a entrega dos autorretratos finais, estes sdo redistribuidos pela turma e
cada aluno vai ler silenciosamente, no seu lugar e avaliar o texto do seu colega,
apontando um ponto forte e um ponto fraco no quadro apresentado abaixo do texto e
tentando adivinhar quem é que escreveu aquele texto.

No final, os alunos leem em voz alta para a turma o autorretrato do colega e a
turma tenta adivinhar de quem é o texto.

Terminadas todas as atividades programadas, os textos foram digitalizados de

forma a criar um livro digital. Este processo ndo foi concluido, pois o periodo de estagio
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terminou e ndo houve tempo para apresentar o resultado final aos alunos, bem como

expor este trabalho na biblioteca e no site escolar como havia sido programado.

3.2.3. Calendarizagao da intervengao

Quadro 1 — Calendarizagao da Intervenc¢do Pedagdgica

22 de abril de 2015 27 de abril de 2015 28 de abril de 2015
Aula 1 (90’) Aula 2 (90’) Aula 3 (90’)
Parte Il (5’) Parte Il (35’) Parte Il (15’)

Apresentacgao do Anidlise do Guido de Leitura individual e
projeto “O livro da Revisdo de Texto — para silenciosa dos
turma” o autorretrato autorretratos
Parte Il (30°) Parte Il (45’) Parte Il (75’)
Realizagdo do Jogo das Reescrita do Leitura para a turma em
Caracteristicas autorretrato voz alta e identificagao
Parte IV (45’) do autor
Escrita do autorretrato

3.3. Procedimentos e técnicas de recolha de dados

“Ha que seleccionar os métodos, porque sdo estes que fornecem a informacao

de que se necessita para fazer uma pesquisa integral” (Bell, 1997, p. 85)

Para todas as abordagens s3o necessarios métodos de recolha de dados. E a
recolha de dados que permite viabilizar o estudo, pois sem ela ndo existe um estudo,
uma vez que as conclusdes da investigacdo dependem da interpretacdao dos dados
recolhidos. Neste sentido, é importante escolher quais os instrumentos de recolha de
dados que se adequam ao estudo, pois essa escolha sera determinante no decorrer da
investigacdo e na andlise dos mesmos. Assim, e para o projeto, as técnicas de recolha de
dados escolhidas foram a recolha documental, as entrevistas e a observacdao

participante.
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3.3.1. Recolha documental

A recolha documental em alguns casos tem como objetivo complementar a
informacao obtida, ou noutros casos, este serd o objetivo central, ou seja, alguns
documentos recolhidos serdo analisados tendo em conta outros, e os restantes
analisados como fonte Unica. Os documentos podem ser fontes primdrias quando

surgem durante a investiga¢do, ou secunddrias depois de interpretadas (Bell, 1997).

Estes documentos podem ser construidos pelo investigador ou podem ser
utilizados documentos ja existentes. Quando construidos pelo investigador, os
documentos devem ser vdlidos e poderdo ser alvos de critica externa. Para estes
documentos, é também necessaria uma sele¢do controlada. Esta selecdo deve ser
equilibrada, tendo em conta o tempo e os objetivos da investigacdo, por isso sé os
documentos necessarios é que devem ser recolhidos, para tornar a investigacdo

exequivel (Bell, 1997).

Em relagdo a recolha documental, os documentos recolhidos foram todos os
utilizados durante o processo. Neste processo, foram recolhidos todos os documentos
realizados pelos alunos, para que fizessem parte do projeto de investigacao. Todos os
documentos recolhidos estdo guardados em suporte papel e digital de forma a garantir

a existéncia dos mesmos até ao final da investigacao.

Num primeiro momento foram recolhidos os textos referentes a producgao
escrita, integrante de uma ficha de avaliacdo sumativa, para comprovar a viabilidade do
estudo. Estes documentos comprovam as dificuldades que os alunos apresentam na
escrita e também servem para diagnosticar quais os problemas que mais ocorrem nesta

competéncia.

No desenvolvimento do projeto, todos os documentos integrantes no estaleiro
de escrita foram recolhidos. Em primeiro lugar, a versao inicial, que foi corrigida e
devolvida aos alunos para a continuacdo da aprendizagem do tipo de texto. De seguida,

os exercicios que foram realizados para auxiliar os alunos na producdo do texto.
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Finalmente, o estaleiro de escrita que contempla a planificacdo, a textualizacdo e a

revisdao da escrita. O ultimo documento a ser recolhido foi a produgao final.

Para esta investigacdo, a recolha documental revela-se fulcral, pois o estudo é
feito sobre o que os alunos escrevem, logo, os Unicos dados que o podem comprovar

sao os materiais realizados por eles.

3.3.2. Entrevistas

A entrevista “é um acto de conversacgao intencional e orientado, que implica uma
relacdo pessoal, durante a qual os participantes desempenham papéis fixos” (Maximo-
Esteves, 2008, p. 92).

As entrevistas podem ser estruturadas, ndo-estruturadas ou semiestruturadas.

No primeiro caso, estas obedecem a um guido objetivo, no qual devem ser respondidas
todas as perguntas em concreto, para um tratamento estatistico posterior. A entrevista
é controlada através da utilizacdo do guido. Todos os entrevistados devem estar em
igualdade de circunstancias, logo, para que isso aconteca existem regras como:
“Evitar longas explicacdes sobre o estudo; respeitar a sequéncia das perguntas; ndo
deixar que outra pessoa interrompa a entrevista, responda em vez do entrevistador ou
dé a sua opinido sobre a pergunta; nunca sugerir uma resposta ou demonstrar se
concorda ou ndo sobre a mesma; e nunca interpretar o significado de uma pergunta”
(Afonso, 2005, p. 98). O cumprimento destas regras permite cumprir os objetivos de
uma entrevista estruturada.

As entrevistas ndo estruturadas ndao obedecem a um guido, mas sim a um tema.
O objetivo principal “é compreender o comportamento complexo e os significados
construidos pelos sujeitos, sem impor uma categorizacdo exterior que limite
excessivamente o campo de investigacdo” (Afonso, 2005, p. 98). No que respeita as
entrevistas ndo estruturadas, podem ser utilizadas diversas taticas para a expansao e
clarificacdo de respostas, como: “repetir o que o entrevistado disse, por outras palavras,
para confirmar o sentido; pedir exemplos; solicitar que explicite interpretacdes, causas
ou objectivos (...)” (Afonso, 2005, p. 99). Assim, os objetivos propostos para a entrevista

serdao mais facilmente atingiveis.
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Por fim, a entrevista semiestruturada tem parte de cada uma das anteriores, isto
é, tem um tema e um guido, mas ddao mais liberdade ao entrevistado e ao entrevistador
de realizar e responder a perguntas mais abrangentes. A entrevista semiestruturada tem
um guidao que é desenvolvido tendo em conta as questdes orientadoras da investigacdo.

Nas entrevistas também existem alguns constrangimentos para a sua realizacao,
tais como, a gestdao do tempo, a posicao de entrevistador e a postura do entrevistado
(se responde, se demora muito a pensar, se ndo é objetivo) perante as questdes. A
entrevista é um didlogo, logo torna-se mais complicado a gestdao do tempo, pois o
objetivo do entrevistador ndo é silenciar o entrevistado e a posicdo de cada
interveniente podera ser mais dificil de manter.

Em relagdo ao projeto, as entrevistas realizadas foram as semiestruturadas, pois
0 objetivo principal é ter uma opinido pessoal de como decorreu a aprendizagem de um
texto, através de um estaleiro de escrita e para isso foi utilizado um guido, mas foi
permitido aos alunos que falassem sobre o tema. (Apéndice 3)

Para responderem a entrevista foram escolhidos trés alunos com evolugdes
diferentes durante a investigacdo. A escolha foi realizada através das produgdes escritas,
as iniciais e as finais. Os alunos foram escolhidos pelo seu desempenho, um por ter
melhorado de forma significativa o seu texto, outro que alterou o seu texto de uma
forma positiva e um outro aluno que nao realizou muitas alteracdes mesmo depois das
indicagdes concedidas.

Uma das entrevistadas foi também a professora cooperante, visto que assistiu
ao desenvolvimento do projeto e conhecendo os seus alunos tem também uma opinido
sobre este estudo e sobre as repercussdes que o estudo teve em relacdo aos alunos.
(Apéndice 3)

O instrumento da entrevista foi o guido, pois foi com base nele que a entrevista
decorreu. Quanto ao instrumento de registo escolhido para a realizacdao da entrevista
foi o registo audio pois “ (...) permite o registo integral da conversa, de modo que o
entrevistador fica com mais liberdade para se concentrar no tdpico e na dindamica da
entrevista” (Maximo-Esteves, 2008, p. 102).

O objetivo das entrevistas centrou-se na avaliacdo da intervencdo que foi

realizada na perspetiva dos alunos e da professora.
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3.3.3. Observacgao participante

A observagdao “permite o conhecimento directo dos fendmenos tal como eles
acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87). A observagao
pode ser participante ou ndo participante sendo esta alterada consoante a participacao

do investigador no contexto.
Esta técnica de recolha apresenta também vantagens e limites:

“Vantagens:
— A apreensao dos comportamentos e dos acontecimentos no momento em
gue se produzem;

— A recolha de informac¢des ndo suscitadas pelo investigador — maior
espontaneidade da sua expressao;

— Maior autenticidade.
Limites:
— As dificuldades na aceitacdo pelos grupos em observacao;

— O problema do registo das observag¢bes, normalmente apds a sua
observacdo — os limites e a seletividade da meméria;

— O problema da interpretagao das observagdes:

- as grelhas de observacdo formalizadas facilitam a interpretacao,

mas pode tornd-la superficial e resultar na perda da riqueza e da

complexidade das realidades observadas.

— O problema da interferéncia — ndo é evitavel, deve ser considerada”

(Almeida, 2014/2015, p. 3).

Os instrumentos utilizados na observacdo participante sdo as notas de campo,
estas “devem ser completas e claras” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 152). As notas de
campo sdo, segundo Coutinho (2009) dados obtidos tendo em conta a perspetiva do
investigador, o que este observa em direto e presencialmente. Existem estudos em que
o investigador necessita de fazer as notas de campo de uma forma desprendida, sem
gue as emogdes sejam transmitidas para o papel, pois é necessario que se seja objetivo.

As notas de campo podem assumir diferentes formatos. Outros instrumentos também

utilizados para a observacao sao os didrios, e os registos de audio e de video.

Neste projeto de investigacdo a escolha recaiu sobre as notas de campo, pois
constituem “um didrio pessoal que ajuda o investigador a acompanhar o

desenvolvimento do projeto” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150).
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3.4. Analise de dados

Apds a fase da recolha de dados mostra-se necessario analisa-los. Em relagdo ao
projeto, a analise escolhida principalmente para a recolha documental é a anadlise de
conteudo porque “é uma técnica que consiste em avaliar de forma sistematica um corpo
de texto, por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras/frases/temas

considerados “chave”” (Coutinho, 2011, p. 193).

No que respeita a andlise de contelddo, os dados sdo tratados segundo Bardin
(2011) numa analise tematica de texto, ou seja “na contagem de um ou varios temas ou
itens de significacdo, numa unidade de codificacdo previamente determinada” (Bardin,
2011, p. 73). Para Carmo & Ferreira (1998) esta analise é objetiva, sistematica e
quantitativa. Objetiva, porque é realizada de acordo com determinada normas, que
devem ser precisas para que os resultados sejam os mesmos, mesmo que o trabalho
seja efetuado por diferentes investigadores. Sistematica pelo facto do conteudo ser
organizado por categorias definidas, tendo em conta os objetivos a atingir. E

guantitativa por ser na maioria das vezes contada a sua frequéncia.

Em relagdo a alguns dos dados recolhidos através da recolha documental serao
analisados estatisticamente, isto porque, “os dados estatisticos podem também servir
como verificacdo para as ideias que desenvolveu durante a investigacdao” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 194), bem como “os dados quantitativos podem ter utilizacoes

convencionais em investigacdo qualitativa” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 194).

Anteriormente a andlise de conteddo, mostrou-se necessario utilizar categorias de
codificacdo, isto é quando existem frases, topicos ou padrées que se repetem ou se
destacam. Segundo Bogdan e Biklen (1994) dentro destas categorias de codificacdo, a
por mim utilizada é a de Cddigos de contexto. “Este termo refere-se aos cddigos segundo
0s quais a maior parte da informacdo sobre o contexto, a situa¢do, o topico ou os temas
podem ser classificados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 222). As categorias estabelecidas
para esta analise situam-se tanto ao nivel macroestrutural do texto (a apresentacdo de
titulo, a extensdo de unidades oracionais e a extensdo do texto), como ao nivel
microestrutural (a frequéncia de numero de adjetivos, a dupla adjetivacdo, a

comparacdo, as oracdes relativas e os grupos preposicionais). A escolha destas
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categorias prendeu-se com algumas das caracteristicas apresentadas por Carmo &
Ferreira (1998), sendo estas a objetividade, sendo apresentadas de forma clara, a
exclusividade, que neste caso alguns elementos correspondem a varias categorias, mas
com uma ordem distinta, ndo havendo assim possibilidade de enganos ao nivel da
consulta e também a pertinéncia, pois as categorias escolhidas devem estar adequadas

e integradas no tema do estudo.

Estes dados sdao apresentados através de graficos e é realizada uma
interpretacdo dos mesmos, para que o leitor possa compreender o que estd exposto e,

no final de cada grupo de dados, é concretizada uma breve discussdo dos resultados.

Esta analise acontece nos alunos estudo de caso. Os alunos de estudo de caso
foram escolhidos pela impossibilidade de tratar de todos os dados de igual forma. Como
tal, o estudo de caso tem como objetivo estudar uma unidade individual, ou seja, um
€aso ou um pequeno conjunto. Este estudo tem como fim a exploracdo, descricdo ou

explicacdo em relacdo a investigacdo. (Carmo & Ferreira, 1988) (Coutinho, 2011).

Para o estudo de caso, deve existir uma amostra e, neste caso, segundo Coutinho
(2011) a amostragem selecionada é a criterial, em que o investigador seleciona os
elementos segundo critérios. Assim, a amostra foi escolhida tendo por base os
resultados dos alunos no diagnéstico. A escolha da amostra traduziu-se em dois alunos
gue apresentaram resultados mais baixos, dois com resultados medianos e outros dois
com resultados mais altos. Esta amostra representa somente um terco dos alunos da
turma, e tendo em conta que é pequena, os resultados apresentados poderdo ndo ser a

total realidade de toda a turma, ou seja, totalmente representativos.

Nesta amostra os alunos estdo codificados. A codificacdo corresponde por ordem
alfabética sendo atribuidos nimeros consoante o género, ou seja, se 0 aluno numero 1
for do sexo masculino serd M01, o nimero 2 do sexo feminino sera FO1 e o terceiro

aluno consoante o sexo entra na lista desta forma.

Além desta andlise de conteudo através de categorias realizada aos alunos do
estudo de caso, o diagnéstico, a versao inicial e a final sdo também alvo de analise. Esta
analise é realizada a toda a turma. Assim, os textos dos alunos foram avaliados segundo
uma grelha de critérios especificos de avaliagcdo, com os niveis de desempenho por
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parametros. Os parametros sdo: Tema e Tipologia, Coeréncia e Pertinéncia da
Informacgdo, Estrutura e Coesdao, Morfologia e Sintaxe, Repertério Vocabular e
Ortografia. Esta grelha foi a que era utilizada para a correcdo do grupo Il dos exames de

portugués. Os resultados foram apresentados em graficos por parametros.

As versdes iniciais e finais do autorretrato foram avaliadas tendo em conta uma
adaptacdo por mim realizada a grelha anterior. Esta adaptacdo mantém os niveis e os
parametros. As mudancgas que foram realizadas foram ao nivel dos descritores de
desempenho, neste caso foram ajustados ao texto descritivo (Apéndice 4). Estes dados
sdao apresentados na versao inicial e na versao final em gréficos, sendo depois efetuada

uma relagcao entre as versdes para compreender as evolugdes dos alunos ao nivel global.

Para a andlise das entrevistas farei a transcricdo das mesmas, mas terei sempre
em conta a parte oral, visto que, “ (...) uma boa interpretacdo das entrevistas deve

I”

apoiar-se na complementaridade dos dois tipos de registo, o escrito e o oral” (Maximo-
Esteves, 2008, p. 102) (Apéndice 5). A aplicagdo das entrevistas no trabalho sera ao nivel
da conclusdo por se tratar de entrevistas reflexivas em relacdo a intervencao e, por isso,

serdo utilizadas como reflexdes tendo em conta, as consideracées realizadas a pratica.

No que diz respeito as notas de campo estas serviram acima de tudo para auxiliar
na produgdo do relatdrio, ndo sendo particularmente referidas em parte nenhuma do

trabalho.

O capitulo seguinte, Apresentacao, andlise e interpretacdo de dados, alberga a

analise que foi realizada aos dados, com as op¢des metodoldgicas descritas no presente

capitulo. Serdo apresentados os resultados do projeto de investigacao.
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Capitulo IV — Apresentacao, analise e interpretacao de dados

Este capitulo tem como objetivo apresentar o diagndstico que foi realizado aos
alunos, para a compreensao da area em que tinham mais dificuldades; a intervencgao
que foi desenvolvida durante o periodo de estdgio; a analise dos dados recolhidos e a
discussdao dos mesmos. A andlise dos dados numa primeira parte incidira sobre as

producdes de seis alunos e, numa segunda parte, nos resultados globais da turma.

4.1. Apresentacao dos resultados do diagnodstico

O diagndstico foi realizado a partir do texto que os alunos tinham escrito no ultimo
teste que efetuaram. Neste caso, diz respeito ao terceiro grupo do teste em que lhes é
solicitado que escrevam uma histéria que tivesse uma personagem principal. Outra
instrucdo que lhes é dada é a indicacdo da personagem principal e do pardgrafo de
introducdo. Na figura 5, sdo demonstrados os resultados dos alunos em niveis em

relacdo aos critérios especificos de classificacdo do Gave.

Diagnostico de Escrita

9
5
Tema e Tipologia Coeréncia e Estrutura e Morfologia e Repertorio Ortografia
Pertinéncia da Coesdo Sintaxe Vocabular

Informagao

H Nivel 1 ™ Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 H® Nivel 5

Figura 5 — Numero de alunos por niveis no diagndstico de escrita
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Como se pode perceber na figura 5, os alunos apresentam maioritariamente
resultados nos niveis 1, 2 e 3. A categoria que apresenta resultados menos positivos é a
Estrutura e Coesdo, tendo quatro alunos no nivel 1, sete alunos no nivel 2 e quatro no
nivel 3. A avaliagdo destes resultados conduziu a decisdo de que a intervencgao incidiria
essencialmente nos problemas de Estrutura e Coesdo, tentando assim melhorar os

resultados dos alunos nos textos que lhes eram solicitados.

4.2. Intervencao

Aintervencdo na sala de aula foi dividida em trés partes. Na primeira, a versao inicial
em que foi apresentado o projeto que iria ser trabalhado com os alunos, sendo
realizadas as primeiras atividades. Na segunda fase, desenvolveu-se o processo de
intervencdo com a implementac¢ao do “Estaleiro de escrita”, que teve o titulo “Guido de
reescrita do autorretrato”, que culminava na versao final do autorretrato. Como ja foi

referido no capitulo da metodologia, a intervencao ocorreu com quinze alunos.

4.2.1. Versao inicial

A versdo inicial do autorretrato teve inicio com a apresentacdo do projeto “O
Livro da Turma”, que consistia na construcdao de um livro digital de autorretratos de
todos os elementos da turma. Posteriormente a apresentacdo deste projeto, foi
realizado um jogo denominado “Jogo das Caracteristicas”. Para este jogo era necessario
um espaco amplo. Entdo afastaram-se mesas e cadeiras e na parte de tras da camisola
de cada aluno foi colada uma folha branca. Depois de relembrar e distinguir
caracteristicas fisicas e psicoldgicas, os alunos circularam pela sala e atribuiram
caracteristicas aos seus colegas, escrevendo na folha branca que estava nas costas dos
colegas. Terminado o jogo, cada aluno retomou o seu lugar e foi proposto que se
escrevesse um autorretrato, explicando que um autorretrato era a descrigao do escritor

sobre ele proprio.
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4.2.2. Reescrita

A fase de reescrita comegou com a distribuicdo do Guido de reescrita do
autorretrato (Apéndice 1), a leitura e a explicacdo de todos os pontos. Em primeiro lugar,
a leitura do Auto-retrato de Bocage e a sua respetiva andlise. De seguida, foi distribuido
o autorretrato escrito anteriormente, que havia sido previamente corrigido por mim,
segundo um cédigo de corre¢do que foi apresentado aos alunos no guido. Os alunos
foram convidados a conferir as corre¢des realizadas nos seus autorretratos. A etapa
seguinte foi a de reorganizar as ideias, preenchendo um esquema de planificagdo. Apds
esta tarefa, foi trabalhado com os alunos o alargamento do grupo nominal através da
ficha “A volta dos Nomes” (Apéndice 2). Terminada a tarefa, segue-se a leitura das varias
indicacGes (utilizacdo de uma dupla adjetivacdo, de uma comparacdo, da mesma
guantidade de caracteristicas fisicas e psicoldgicas, a omissdo do nome e para terminar
com “Quem sou eu?”) para o enriquecimento do autorretrato e também uma chamada
de atencdo a pontuacdo e a construcdo de frases, dando exemplos para evitar

problemas de escrita na fase seguinte. (cf. sec¢do 3.2.2.)

4.2.3. Versao final

Na versado final, os alunos reescreveram o autorretrato e reviram o seu texto tendo
por base uma lista de verificacdao, que incluia tudo o que lhes tinha sido indicado para o
enriqguecimento da sua producdo. No final, foram recolhidos os autorretratos e
redistribuidos por alunos diferentes, para a avaliacdo por parte dos colegas. Assim
sendo, os colegas realizaram uma leitura critica de forma silenciosa no seu lugar,
assinalando num quadro abaixo do texto, os pontos fortes e fracos que consideraram
no autorretrato dos colegas e tentando adivinhar quem se estava a descrever. (cf.

sec¢do 3.2.2.)

45



4.3. Apresentacao e analise de dados

Nas secgBes seguintes serdo apresentados e analisados todos os dados deste
processo. A andlise estd divida por categorias que estao reunidas em dois grandes niveis,
o da Macroestrutura e o da Microestrutura Textual. Tal como os nomes indicam, a
primeira diz respeito a estrutura global do texto e a segunda de uma forma mais
pormenorizada aos constituintes do texto, que em conjunto formam a macroestrutura.
Esta analise tem como objetivo a comparacdo das duas fases da intervengdo, no
entanto, mostra-se relevante salientar que os alunos na fase inicial da escrita ndo tinham
instrucdes sobre nenhuma das categorias que aqui serao analisadas e, por isso, alguns
dos resultados so6 sdo visiveis na versao final dos textos. Para este estudo, é pertinente
estudar as duas realidades, bem como a evolucdo dos alunos nas duas fases da escrita.

Serdo apresentados textos dos alunos como exemplo.

Alguns dos textos apresentam pequenas informagdes que dizem respeito a
identidade do aluno ou ao local onde vivem, as mesmas foram cortadas para manter o

anonimato dos alunos.

4.3.1. Macroestrutura textual

As macroestruturas textuais “tém uma relacdo importante com a organizacao
formal do texto, com as suas grandes partes ou secgdes, varidveis conforme as

convencdes dos diversos tipos ou géneros textuais” (DGIDC, 2008).

Neste estudo, as categorias que serdo analisadas de seguida associadas a
macroestrutura s3ao a apresentacdo do titulo, a extensdao de unidades oracionais e a
extensdo do texto. Estas categorias foram escolhidas por fazerem parte da organizacdo

formal do texto.
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4.3.1.1. Apresentagao do titulo

O titulo num texto assume uma grande relevancia, pois ndo se estd s a dar um
rotulo ao texto, como também, na maioria das vezes, serve para antecipar o conteldo
que sera tratado. Nas figuras 6 e 7 sdao apresentados os resultados da apresentagao de

titulo nas duas fases de escrita.

Apresentagao do titulo na versao inicial

HSim mNao

Figura 6 — Resultados da apresentagdo do titulo na versdo inicial

A partir da andlise do grafico anterior, na versao inicial, quatro dos seis alunos
ndo apresenta um titulo. Apenas dois dos alunos escrevem um titulo. Na figura seguinte,
tal como se pode verificar no gréfico, todos os alunos escreveram um titulo na fase final

da escrita.

Apresentacao de titulo
na fase final da escrita

= Sim = Nao

Figura 7 — Resultados da apresentac¢do do titulo na versao final
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Em relagdo ao titulo, quase todos os alunos escolheram “O meu autorretrato”
como titulo. Ndo existiram instrugdes para que o titulo dos autorretratos fosse este, mas
para a maioria foi o que fez sentido escrever, muito provavelmente porque estavam a

fazer o seu autorretrato e este titulo era o mais indicado para os seus textos.

4.3.1.2. Extensao de unidades oracionais

As unidades oracionais sao os paragrafos e os periodos que formam um texto.
Um paragrafo é uma “forma de organizacdo do texto, caracterizada pela unidade das
ideias nele incluidas, possuindo sentido completo e independéncia sintactica” (DIGDC,
2008). Os periodos sao constituintes dos paragrafos e sdo caracterizados “por conter
uma ou mais frases simples ou complexas e por ser delimitada por ponto final, de
interrogacdo, de exclamacao ou reticéncias” (DGIDC, 2008). A diferenca entre estas duas

unidades é que o paragrafo inicia-se sempre em uma nova linha.

Numero de paragrafos e periodos na versao inicial da escrita

3 3
2 2 2 2
: : I I I I : :
FO4 Mo1 MO03 MO04 MO06

B N2 de Paragrafos M N2 de Periodos

M08

Figura 8 — NUmero de paragrafos e periodos por aluno na versao inicial

No grafico da figura 8, cinco dos alunos na versao inicial tém igual nUmero de
pardagrafos e periodos e um aluno tem o numero de periodos superior ao de paragrafos.
Dois dos alunos apresentam o texto s6 com um periodo e pardgrafo, outros dois

escrevem o texto com dois periodos e dois paragrafos. Um aluno escreve trés paragrafos
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e 0 mesmo numero de periodos e, por fim, o M08 tem cinco paragrafos e sete periodos.
O numero de paragrafos e periodos em alguns casos nao tem diretamente a ver com a
extensdo do texto, como, por exemplo, na figura 9 em que o aluno sé apresenta dois

paragrafos e duas frases, mas tem uma producdo extensa em relacdo a dos seus colegas.
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Figura 9 — Versao inicial do aluno M03

O exemplo da figura 10 tem dois paragrafos e dois periodos, tal como, o da figura
9, no entanto, a primeira producdo é mais extensa que a segunda. Logo, o nimero de

paragrafos e de periodos ndao tem relacdo direta com o tamanho do texto, o que

influencia é a extensao de cada periodo.

Figura 10 — Versao inicial do aluno M04

Na figura seguinte (11), apresentam-se os dados relativos a quantidade de
paragrafos e periodos utilizados nos textos das versdes finais. Nesta fase os alunos ja

tinham realizado uma planificagcdo do texto, a partir da qual dividiram as informacgdes
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da primeira versdo em esquema. A avaliagdo dos textos e a interven¢do mostram que
os paragrafos do autorretrato da versao final estdo diretamente relacionados com as

partes do esquema que foi preenchido na planificagao.

Numero de paragrafos e periodos na versao final da escrita

6
5
4 4 4 4 4 4 4 4 4
FO4 M01 MO03 M04 MO06 M08
B N2 de Paragrafos  m N2 de Periodos

Figura 11 — Numero de paragrafos e periodos por aluno na versao final

Na observacdo da figura 11, verifica-se um aumento consideravel quer em
pardgrafos, quer em periodos em quase todos os alunos. Trés alunos escrevem quatro
paragrafos e o mesmo numero de periodos. Um aluno escreve trés paragrafos e quatro
periodos e o outro quatro pardgrafos e cinco periodos. Apenas o aluno M08 diminuiu o
numero de paragrafos e o de periodos em relacdo a versao inicial, mas esta diminuicdo
nao foi notada na extensao do texto, pois aumentou o nimero de palavras da versao

inicial para a final.

Este aumento no numero de pardgrafos e periodos deve-se, acima de tudo, a
estruturacdo que foi solicitada para o texto, ou seja, foi pedido aos alunos na
planificacdo que, em primeiro lugar, se apresentassem, depois que se descrevessem e
gue, no final, concluissem o texto. Analisando os resultados, existe uma forte relacdo

entre a planificacdo de texto e o niUmero de paragrafos e periodos integrados nos textos.
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4.3.1.3. Extensao do texto

O numero de palavras em grande parte dos textos escolares esta indicado no
enunciado com um numero minimo e maximo. Em estudos de desenvolvimento da
escrita, o nUmero de palavras é um parametro relevante para se verificar a progressao
das competéncias de textualizacdo. Nos exames nacionais de 42 ano, o numero de
palavras exigido é de noventa palavras no minimo e ndo tem maximo, ja no exame de
62 ano a exigéncia encontra-se entre as cento e quarenta e as duzentas palavras. As
provas de afericdo do 52 ano impdem cento e vinte palavras como minimo e duzentas

palavras como maximo.

Para o autorretrato ndo |lhes foi dada a instrucdo sobre o nimero de palavras. Os

resultados estdo apresentados nas figuras 12 e 13.

Numero de palavras na versao inicial

80
66
51 53
46
39
35
FO4 MO01 MO03 MO4 MO6 MO8 Média

H N2 de Palavras

Figura 12 — Numero de palavras por alunos e média na versao inicial

A disparidade entre o nimero de palavras dos alunos é grande, tendo alguns
textos quase o dobro dos restantes. Da andlise dos resultados, observa-se que ha um
texto com trinta e cinco palavras, outro com trinta e nove, um com quarenta e seis e
outro com cinquenta e um. Dois alunos apresentaram um texto com um numero de

palavras superior em larga medida em relagdo aos seus colegas, um com sessenta e seis
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palavras e outro com oitenta palavras. A média de palavras por texto destes alunos na

versdo inicial é de 53.

Numero de palavras na versao final

85
74
2
69 /
| I 54 I I
FO4 Mo1 MO03 M04 MO06 M08

B N2 de Palavras

68

Média

Figura 13 — Numero de palavras por aluno e média na versao final

Da observacdo dos graficos anteriores pode fazer-se a comparacdo entre os

68

Média

alunos num novo grafico (Figura 14).

Comparagao do numero de palavras das duas versdes

85
80
. 74 72
66
56
5 4
46
39
I 35
FO4 MO1 MO3 MO04 MO6 MO8

W Versdo Inicial m Versdo Final

Figura 14 — Comparagdo do nimero de palavras por alunos na versdo inicial e final
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O aluno FO4 aumenta o texto de trinta e nove para cinquenta e seis palavras. Os
alunos M03 e M06 tém um ligeiro aumento de cinco e trés palavras por texto,
respetivamente. O aluno M08 tem agora um texto com setenta e duas palavras, tendo
acrescido seis palavras a produgao inicial. As maiores diferengas encontram-se no M01
e no M06. O primeiro alarga o seu texto para quase o dobro das palavras e o segundo
amplia o seu texto com vinte e oito palavras. Como exemplo deste aumento de palavras,

as imagens seguintes (15 e 16) mostram a evolugao no texto do aluno MO1.
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Figura 15 — Versao inicial do aluno M01
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Figura 16 — Versao final do aluno M01
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A partir dos textos destas figuras, pode observar-se que o aluno MO01 tinha trinta
e cinco palavras na sua versao inicial e, com a reescrita, aumentou em trinta e quatro o

numero de palavras na versao final.

4.3.1.4. Breve discussao dos resultados

No que respeita a macroestrutura do texto, os alunos apresentam globalmente
resultados favoraveis no aperfeicoamento da primeira para a ultima versao. Todos os
alunos revelam uma mudanca positiva na qualidade dos seus textos, visivel no aumento

e na presenca de cada categoria que é analisada.

Ao nivel da apresentagdo do titulo, enquanto na versdo inicial nem todos o
apresentam titulo, na versdo final todos apresentam. Em relacdo ao numero de
paragrafos e periodos, os alunos da primeira para a ultima versao revelam um aumento,
este relacionado com as divisdes que foram estabelecidas no esquema de planificagao
do texto. No que concerne, a extensdo do texto, todos os alunos aumentaram a sua

extensdo, alguns casos obtiveram o aumento do dobro de palavras.

Da andlise aos textos destes seis alunos, foi observavel que os alunos na versao
final, ao contrario da primeira, conseguiram dividir as informacées por paragrafos. No
caso dos periodos, os alunos melhoraram as suas ora¢des complexificando-as, e com o

auxilio da pontuagdo tornaram os seus textos mais corretos.

Estas categorias sao importantes na construgao de um texto, porque os textos
devem ter todos um titulo e a correta organiza¢ao dos paragrafos da sentido ao texto,
e mesmo estando presentes na versao inicial, apds as instrucdes revelam-se com mais
impacto na versao final, assim, pode-se afirmar que a aplicagdo deste guido pelo menos

em relacdo a estas categorias surtiu efeito.
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4.3.2. Microestrutura textual

A microestrutura textual é o “conjunto dos elementos verbais que constituem a
linearidade dos enunciados de um texto, portadores de func¢des e de valores sintacticos,
semanticos, retoricos, estilisticos e pragmaticos que asseguram e orientam a coeréncia

III

textual” (DT, 2008). Como categorias foram escolhidas, a utilizacdo de adjetivos, a da
dupla adjetivagdao e comparagao, as oragdes relativas e os grupos preposicionais. A
selecdo destas categorias foi realizada a partir do conhecimento gramatical, que estd
associado ao texto descritivo. (cf. sec¢do 2.2.3.) Algumas destas categorias eram
solicitadas no guido por serem caracteristicas do texto descritivo, outras foram
selecionadas, porque fazia sentido que apds a sequéncia que foi realizada estas

aparecessem nos textos, por exemplo, as orac¢des relativas aparecem na ficha que os

alunos realizaram “A volta dos nomes”.

4.3.2.1. Numero de adjetivos

Os adjetivos estdo diretamente relacionados com o texto que é solicitado aos

alunos, visto que so6 é possivel descrever com recurso a adjetivos.

No que respeita ao numero de adjetivos, a versao inicial tem como média nove
adjetivos, um aluno com seis adjetivos, um com oito, dois com nove, um com onze
adjetivos e o ultimo com treze adjetivos a qualificar as suas caracteristicas, tendo por

base a figura 17.

Numero de adjetivos na versao inicial

13
10
3 9 9
I I I 6 I
Fo4 Mo01 MO03 MO04 MO06 M08

B N2 de Adjetivos

Média

Figura 17 — Numero de adjetivos por aluno e média na versao inicial
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Da observagao da figura 18, nem todos os alunos aumentam o numero de
adjetivos, os alunos FO4, M06 e M08 diminuem o numero de adjetivos, o aluno M03
mantém o numero de adjetivos e os alunos M01 e M04 aumentam o recurso a adjetivos

em relacdo a primeira versao.

Numero de adjetivos na versao final
11 11 12
9
7 I I I 8 I
FO4 MO01 MO03 MO04 MO06 MO8

B N2 de Adjetivos

10

Média

Figura 18 — Numero de adjetivos por aluno e média na versao final

Nas diversas categorias a evolugdo da versdo inicial para a final é visivel, esta ndo
apresenta um avanco em todos os alunos. A figura 19 mostra a comparacdo entre o

numero de adjetivos e de palavras nas duas versodes.

Comparagao entre o numero de adjetivos e palavras na
versao inicial e final

80 - 74
56 54 53
51 46
39 35
sl 5 9 11 110811 el o 9l g 13812 9 10
1 ™ 1 [ (11 =N mllm (]| 1 [
FO4 MO01 MO03 MO04 MO6 MO8 Média

W N2 de adjetivos da versdo inicial ®m N2 de palavras da versdo inicial

B N2 de adjetivos da versao final Ne de palavras da versdo final

Figura 19 — Comparag¢do entre o nimero de adjetivos e o nimero de palavras por aluno na
versdo inicial e final
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Assim o aluno FO4 tem oito adjetivos em trinta e nove palavras na versdo inicial
e sete adjetivos em cinquenta e seis palavras na versao final; o M01, nove em trinta e
cinco palavras na versao inicial e onze em sessenta e nove palavras na versao final; o
MO03, onze adjetivos em oitenta palavras na versao inicial e onze em oitenta e cinco
palavras na versao final; o M04, seis em cinquenta e uma na versao inicial e nove em
cinquenta quatro na final; o M06, nove em quarenta e seis na inicial e oito em setenta e
quatro na final e o M08, treze em sessenta e seis na primeira versdo e doze em setenta
e dois na ultima. Portanto, os alunos FO4, M06 e MO8 aumentam no nimero de palavras,
mas diminuem o numero de adjetivos. O aluno M03 aumenta a extensdo, contudo
mantém os adjetivos. Os alunos M01 e M04 aumentam tanto no numero de palavras
como no numero de adjetivos. As figuras 20 e 21 mostram um exemplo de um aluno

gue aumentou o numero de adjetivos e de palavras da versdo inicial para a final.

L O 0 CoTend

Figura 20 — Versdo inicial do aluno M04

O aluno MO04 utiliza seis adjetivos entre as cinquenta e uma palavras na versao
inicial (alto, magro, castanhos, curto, preguicoso e pequenas), quando escreve a versao
final (alto, magro, curto, castanhos, simpatico, distraido, divertido, brincalhdo e
conversador), aumenta o numero de adjetivos para nove e o numero de palavras para

cinquenta e quatro.
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Figura 21 — Versao final do aluno M04

4.3.2.2. Dupla adjetivacao

A dupla adjetivacdo é um recurso expressivo que consiste na atribuicdo de dois
ou mais adjetivos ao mesmo nome. No texto descritivo é utilizada para atribuir dois

adjetivos a mesma caracteristica, o que impede a repeticdao da caracteristica.

Numero de duplas adjetivagcdes na versao inicial

2
1 1
FO4 Mo1 MO03 MO04 MO06 M08 Média

B N2 de Duplas AdjetivagGes

Figura 22 — Numero de duplas adjetiva¢des por aluno e média na versao inicial

No grafico da figura 22 relativo a primeira versdao do texto, dois alunos nao
apresentam nenhuma dupla adjetivacado, trés apresentam uma e um duas. Em relagdo a
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versao final que esta representada na figura 23, todos os alunos apresentam duplas
adjetivagdes. Cinco dos alunos utilizam sé uma e um aluno duas. De uma versdo para a
outra somente um aluno diminuiu a utilizacdo de dupla adjetivacdo. A média de

utilizacdo deste recurso é de uma por aluno em ambas as versoes.

Numero de duplas adjetivacdes na versao final

2
1 1 1 1 1 I 1
FO4 Mo01 MO03 MO04 MO06 M08

Média

m N2 de Duplas Adjetivagdes

Figura 23 — Numero de duplas adjetiva¢des por aluno e média na versao final

Seguidamente mostra-se um exemplo de um texto com uma dupla adjetivacao

escrito por um aluno (figura 24). A dupla adjetivacdo é “cabelo castanho e loiro”.
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Figura 24 — Versao final do aluno F04
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4.3.2.3. Comparagao

A comparacgao tal como a dupla adjetivagdo é um recurso expressivo. No texto
descritivo surge a necessidade de comparar para mostrar uma igualdade ou

semelhanca, este recurso quando utilizado enriquece o texto.

Numero de comparagdes na versao inicial

0 0 0 0 0 0
FO4 MO01 MO03 MO04 MO06 M08

B N2 de ComparacgGes

Figura 25 — Numero de comparacdes por aluno na versao inicial

Como se pode observar na figura 25, na qual se ilustra a andlise da versao inicial,
nenhum dos alunos utilizou uma comparag¢ao. Tal como se esperava depois da
intervencdo, na versao final representada na figura 26, todos os alunos utilizam uma

comparagdo nos seus textos.

Numero de comparacdes na versao final

1 1 1 1 1 1
FO4 M01 MO03 Mo04 MO06 M08

B N2 de Comparagées

Figura 26 — Numero de comparagdes por aluno na versao final

O facto de ter sido dada a instrugdo para que os alunos escrevessem pelo menos
uma comparacao no seu texto, estes resultados sdo esperados. Na figura 27 mostra-se
um texto que tem uma comparagao, mas que aparece descontextualizada, ou seja, nao
estd integrada no texto, sendo uma informacdo mal construida. A comparagao que se

trata é “Canto como uma caturra”.
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Figura 27 — Versao final do aluno M06
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Figura 28 — Versao final do aluno M08

Outras comparacdoes foram efetuadas pelos alunos e esta destaca-se por estar
relacionada no periodo em que se encontra. O aluno M08 esta a descrever os seus
gostos e escreve que “dorme como um urso”, ou seja, uma coisa que gosta de fazer e

gue demonstra o sucesso da intervencdo realizada neste sentido.
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4.3.2.4. Oragoes relativas

A descricdo mobiliza estratégias linguisticas como a expansao do grupo nominal
com recurso a adjetivos, oracGes relativas, entre outros. (Costa, 2014) As oracdes
relativas sdo oragdes “introduzidas por palavras relativas (determinantes,
quantificadores, pronome ou advérbios), associadas a um antecedente.” (Azeredo,
Pinto & Lopes, 2010, p. 164) As oragles relativas com antecedente “sdao também
designadas de adjetivas por desempenharem nas oracdes a funcdo dos adjetivos”.

(Costa, 2014, p. 9)

Em nenhuma parte do guido sao dadas instrugdes para a utiliza¢ao de relativas, mas
na ficha que foi realizada para o alargamento do grupo nominal, intitulada “A volta dos
Nomes”, sdo dados exemplos de grupos nominais com utilizacdo de oragdes relativas. A
utilizacdo de relativas ndo é uma instrucdo do guido, pois como estavam presentes na
ficha “A volta dos nomes” considerei que poderia promover a consciéncia sintética dos
alunos. A consciéncia sintdtica é “o conhecimento de um conjunto de regras definidas
pelas propriedades da linguagem humana e de regras especificas da organizacao frasica
dessa lingua, em particular” (Perdigao, 2015, p.9) Assim, os alunos a partir do exemplo
poderiam adaptar a ideia aos seus textos. Nas figuras 29 e 30 constam os resultados de

oracoOes relativas nas duas versdes do texto.

Numero de oragdes relativas na versao inicial

0 0 0 0 0

FO4 M01 MO03 M04 MO06 M08

N2 de Oragdes Relativas

Figura 29 — Numero de orac¢des relativas por aluno na versao inicial
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Tal como se pode verificar da leitura do grafico da figura 20, s6 um aluno utiliza
uma oracao relativa. Através dos dados da figura 30, dois alunos utilizam uma oragao

relativa.

Numero de oragdes relativas na versao final

1 1
. m m . .
FO4 MO01 MO03 MO04 MO06 M08

B N2 de Oragdes Relativas

Figura 30 — Numero de oragdes relativas por aluno na versao final

Na figura 31, o texto do aluno MO03, na versao final, mostra a utilizacdo de uma
relativa, o que se verificou ser igual na vers3o inicial. A oragdo relativa? é “sé que como

estd muito curto n3o se nota”.

fgd\x: 7‘/’&/5? >, ol OUG\ ‘b@:y& atW mo\;@ &G/Cy o
Torbhe  cobole ?19«/@ 8 Qs M@@&dec : /Ja/TAQ gpm®
M-'Lé\r r«\lb} (3 ()Jy\% moo Mk o 07; . ’Emﬁw éMov o) ‘Ama\m

Nexda (‘«9)&' P JAN:Y, Y /\(h)&:)o /jM L(I‘) ; }ﬂwﬂ‘o m%/) ?mel&_

onosas  and bhas Ao A9t agmen A gAac '}*\Stfef\,&md
1 I' &

5('9:,\ C/AQG\()\O' o~ Fn(,(?gc\ aneh nhr»}c TN DA ConmG-
LU mﬁ%ﬁlpfw{) Aol Adan /Q:a..o& ’}/\//mjo/lc) o NOK L Eb(a{ﬁﬂl

(/g\ﬁ\q‘iz ?J..c’?)a AQ AQQSIA\}\&J\ 9 nCo o&\cf?_*o 0& /‘/\/\("j\m 2 Qei@
{Xq = 9 f)\{,\gsz «71«'/\
Qﬁa\kr\m DM Qn ?

1y

Figura 31 — Versao final do aluno M03

2 por lapso, a oracdo introduzida por «sé que» foi considerada relativa.
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4.3.2.5. Grupos preposicionais

Os grupos preposicionais sdao grupos “de palavras cujo constituinte principal é
uma preposi¢ao que funciona como uma unidade sintdctica. (..) O complemento exigido

por uma preposi¢cdo pode ser um grupo nominal.” (DT, 2008).

As figuras 32 e 33 mostram o niumero de grupos preposicionais utilizados pelos

alunos na escrita destes autorretratos.

Numero de grupos preposicionais na versao inicial
1

0 0 0 0 l 0

FO4 MO01 MO03 MO04 MO06 M08

B N2 de Grupos Preposicionais

Figura 32 — Numero de grupos preposicionais por aluno na versao inicial

Da observacdo da figura 32, pode verificar-se que cinco alunos nao utilizam
guaisquer grupos preposicionais. Um dos alunos utiliza um grupo preposicional. Da
figura 33 verifica-se que o mesmo aluno utiliza um grupo preposicional e os restantes

nenhum.

Numero de grupos preposicionais na versao final

1

0 0 0 0 l 0

FO4 Mo01 MO03 Mo04 MO06 MO8

W N2 de Grupos Preposicionais

Figura 33 — Numero de grupos preposicionais por aluno na versao final
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O aluno MO06, que utilizou um grupo preposicional, tanto na primeira com na
ultima versao, fé-lo de igual forma. O grupo preposicional é “com os meus colegas”,

associado ao facto de ser simpatico, conferir figura 34.
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Figura 34 — Versao inicial do aluno M06

4.3.2.6. Breve discussao de resultados

Da analise a microestrutura textual das producdes dos alunos, os resultados sdo
satisfatdrios, mas esperava-se que os alunos conseguissem ter todas as categorias, pelo

menos uma vez, preenchidas nas versdes finais dos seus textos.

Neste caso, nem todas as categorias estiveram presentes nos textos dos alunos
da mesma forma, umas com pouca frequéncia (ora¢des relativas e grupos
preposicionais) e outras com a frequéncia desejavel (dupla adjetivacdo e comparacgao)
algumas estavam omissas outras com pouca frequéncia, no entanto, as que foram
usadas revelaram-se de forma positiva. O nimero de adjetivos constava nas primeiras
versdes, mas alguns alunos retiraram adjetivos depois da reescrita dos textos. A dupla
adjetivacado foi pouco presente nas primeiras versdes, porém nas versoes finais todos os
alunos as utilizaram. A comparacdo nao foi registada nas primeiras versdes, contudo
houve um registo regular no texto final. Quanto as oragdes relativas no primeiro texto,
s6 um aluno utilizou e no texto final foram dois. Os grupos preposicionais sé foram

utilizados por um aluno nas duas versoes.

As categorias presentes nesta parte da andlise ndao foram todas indicadas como
instrugdes ao longo do guido e, talvez por esse motivo, ndo se encontram tanto ao longo

dos textos.
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4.3.3. Analise de resultados globais da turma

A andlise de resultados globais tem em conta as versdes iniciais e finais do
autorretrato. Assim, foram adaptados critérios especificos de avaliacdo (descritores de
desempenho) para o texto descritivo, o autorretrato (Apéndice 4). A analise da escrita
teve por base os parametros: Tema e Tipologia, Coeréncia e Pertinéncia da Informacao,
Estrutura e Coesao, Morfologia e Sintaxe, Repertdrio Vocabular e Ortografia, que foram
também utilizados no diagndstico. Os mesmos critérios foram aplicados nas duas
versoes, que se traduzem no autorretrato inicial e final. Esta andlise, tal como a

diagndstica recai sobre toda a turma, ou seja, quinze alunos.

4.3.3.1. Versao inicial

Avaliacao da escrita do autorretrato inicial

12
11 11
7 7
6 6
5
4
3 33
2 2 2 22
1 1

0 0 0 0 00 00 0 0 0

Temae Coeréncia e Estrutura e Morfologia e Reportodrio Ortografia
Tipologia Pertinéncia da Coesdo Sintaxe Vocabular

Informagao

H Nivel 1 ® Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 ™ Nivel 5

Figura 35 — Numero de alunos por niveis no autorretrato inicial (versao inicial)

Da analise da figura 35, verifica-se que no parametro Tema e Tipologia os alunos
tiveram dificuldade na construcdo de um autorretrato respeitando as suas
caracteristicas. Doze alunos sé chegaram ao nivel 2, um ao nivel 3 e os outros dois

atingiram o nivel 4, manifestando menos dificuldades.
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No parametro da Coeréncia e Pertinéncia da Informacdo os resultados foram
semelhantes, com onze alunos no nivel 2, trés no nivel 3 e somente um atinge o nivel 4.

Neste caso, as dificuldades relacionam-se com a falta de coeréncia no texto.

A Estrutura e Coesdo é um dos parametros que apresenta os piores resultados,
estando sete alunos no nivel 1, seis no nivel 2 e dois no nivel 3. Este resultado deve-se
muito a falta de pontuacdo, a construcdo de frases de forma muito elementar e a pouca

ou nenhuma estruturacdo de texto.

No que respeita a Morfologia e Sintaxe, os resultados sdo novamente idénticos,
com sete alunos no nivel 1, seis no nivel 2 e dois no nivel 3, devido essencialmente a

utilizacdo de estruturas sintaticas muito elementares.

Em relacdo ao parametro do Repertdrio Vocabular, onze alunos situam-se no
nivel 2, dois alunos no nivel 3 e o mesmo nimero no nivel 4. O vocabuldrio utilizado era

na maioria comum e elementar.

Por ultimo, no parametro da Ortografia, em que quatro alunos atingiram o nivel
5 (equivalente a nenhum ou apenas um erro ortografico), cinco alunos atingiram o nivel
4 (entre dois e quatro erros ortograficos), trés alunos atingiram o nivel 3 (quatro ou cinco
erros ortograficos) e outros tantos o nivel 2 (seis a nove erros ortograficos). Tendo em
conta, que a maioria dos textos contava com uma média de quarenta e quatro palavras,
estes resultados tém grande impacto, porque seis alunos tiveram mais de quatro erros,

por isso, sdo mais de 10% das palavras do texto com erros ortograficos.

A partir desta avaliagdo pode-se afirmar que os resultados globais da versao

inicial confirmam os problemas identificados no diagndstico.

4.3.3.2. Comparacao da versao inicial com a versao final

A partir da analise da figura 36 e considerando os dados da figura 35, verifica-se
gue, no parametro Tema e Tipologia, os alunos mostraram maior facilidade na

construgdo do autorretrato, tendo em conta as suas caracteristicas, por exemplo, nesta
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versdo ja conseguiram apresentar-se e descrever-se em momentos distintos. Dez alunos

obtiveram o nivel 4 e cinco o nivel 5.

Avaliacao da escrita do autorretrato final

12
11
10 10
8 8
7
6
5 5
2 2 2
1 1
000 00 O 0 0 00 0 0 0 000
Tema e Tipologia Coeréncia e Estrutura e Morfologia e Repertoério Ortografia
Pertinéncia da Coesdo Sintaxe Vocabular
Informacao

W Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 ™ Nivel 5

Figura 36 — Numero de aluno por niveis no autorretrato final (versao final)

Em relacdo a Coeréncia e Pertinéncia da Informacdo, os resultados foram oito
alunos no nivel 3, seis no nivel 4 e trés no nivel 5. Muitos dos alunos tiveram o nivel 3,
visto que, ainda que mantenham um discurso coerente, apresentavam algumas lacunas
na sequéncia das informacoes. Em comparacao com a versao inicial, nenhum aluno teve

nivel 2, o significa que melhoraram as suas produgdes.

No parametro da Estrutura e Coesao, os resultados ndao sdao muito positivos,
tendo onze alunos no nivel 3, dois no nivel 2 e dois no nivel 4. Este resultado, a
semelhanca da versao inicial, deve-se muito a constru¢do de frases de forma pouco
complexa. Este resultado relacionado com a analise da microestrutura realizada aos seis
alunos tem sentido, pois foram encontradas dificuldades no alargamento do grupo

nominal.

A Morfologia e Sintaxe apresenta como resultados cinco alunos no nivel 3 e 10

alunos no nivel 4, pois ja todos recorrem a estruturas mais complexas, em que retomam
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os referenciais. Os resultados melhoraram quando comparados a versao inicial, pois na

primeira versao os alunos situavam-se nos niveis 1 e 2.

No que respeita ao parametro do Repertdrio Vocabular, doze alunos atingiram o
nivel 3, dois alunos no nivel 4 e um no nivel 2. O vocabuldrio utilizado foi mais adequado,

mas ainda muito comum para as caracteristicas que o texto requer.

Neste caso, na Ortografia, oito alunos atingiram o nivel 5 (henhum ou apenas um
erro ortografico) e sete alunos atingiram o nivel 4 (entre dois e quatro erros
ortograficos). Na versdo final os textos aumentaram consideravelmente a extensdo e

contam com menos erros.

4.3.3.3. Comparagao do diagndstico com a versao final

Resultados globais do diagndstico e producao final

“ “ | || | ||‘ || \| || || | “ i

FO3 FO4 MO1 MO2 MO3 MO04 MO5 MO06 MO07 MO8 M09 M10 M1l Média

M Diagnodstico M Versdo final

Figura 37 — Resultados globais e média do diagndstico e da produgao final por aluno

Estes resultados estdo numa escala entre 0 e 30. Portanto da analise ao grafico
da figura 37, destaca-se um aluno que obteve os mesmos resultados nas duas produgdes
e um aluno que teve um resultado mais alto no diagndstico em relagao a produgao final.
Os restantes treze tiveram melhores resultados na producdo final, sendo que, seis

desses alunos tém um aumento do dobro do resultado que obtiveram no diagndstico.
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4.3.3.4. Breve discussao dos resultados

Na comparacao dos resultados, quer do diagndstico, quer da versao inicial para
a versao final foram encontradas melhorias, pois quase todos os alunos obtiveram

resultados mais elevados.

Na analise das producdes da turma, parece haver evidéncias que o estaleiro de
escrita apresentado constituiu aprendizagens. O parametro da Estrutura e Coesao, que
foi o objetivo da intervengao, teve um aumento razoavel nos niveis de desempenho dos

alunos.

4.4. Consideragoes globais

ApOds a andlise feita quer nos estudos de caso, quer a nivel global pode-se afirmar
gue os alunos evoluiram na escrita do autorretrato, tendo em conta, os resultados
apresentados. Isto porque, conseguiram na producao final escrever um autorretrato,
respeitando uma estrutura e respeitando a maioria das instru¢des que lhes foram dadas.
No entanto, ndo conseguiram cumprir com rigor a etapa da revisdao de texto por

exemplo.

No que concerne aos alunos do estudo de caso, apesar de estarem em diferentes
niveis, todos atingiram o mesmo resultado final, ainda que ao nivel da melhoria da

expansao do grupo nominal existissem varias falhas.

Para a macroestrutura, as instrucdes que foram dadas incidiam na estrutura do texto
(o titulo, um pardgrafo para a apresentacao do aluno, os paragrafos de desenvolvimento
gue continham a descricdo fisica e psicoldgica e um paragrafo de desfecho em que
terminavam com “Quem sou eu?”); na complexificacdo de grupos nominais utilizando a
dupla adjetivacdo, a comparacado e na utilizacdo de caracteristicas fisicas e psicolégicas
em mesmo numero. Nos textos apresentados a Unica instrucdo que ndo foi cumprida
por nenhum aluno, no entanto, assinalada por todos como verificada foi a utilizacdo do

mesmo numero de caracteristicas fisicas e psicolégicas. Neste processo, em que foi
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realizada uma atividade sobre o alargamento do grupo nominal, e perante os exemplos
apresentados, esperava-se que os alunos produzissem oragdes relativas nos seus textos,
mas tal sé aconteceu com dois alunos, o que se pode concluir que ndo foi uma atividade

bem explorada e bem sucedida nesse sentido.

A nivel global todos os alunos melhoraram os seus textos. Estas particularidades

também se devem as caracteristicas dos proprios alunos e ao interesse demonstrado.

Em suma, e tendo por base a amostra da analise, poder-se-a concluir que o estaleiro
de escrita teve um impacto positivo nos alunos, tendo em conta a evolucdo que foi

demonstrada a partir das andlises realizadas ao longo deste capitulo.

No capitulo seguinte, Conclusdes, refletir-se-a sobre as questdes que se levantaram
em torno desta andlise, por exemplo, por que razdo os alunos ndo recorreram a mais
adjetivos e oragdes relativas, e que estratégias poderiam vir a ser desenvolvidas para

continuar a melhorar a expressao escrita.
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Capitulo V - Conclusoes

O presente capitulo tem como objetivo fazer uma sintese de todas as partes do
relatério, bem como as explicagdes relativas aos resultados obtidos da investigacdo.
Serd realizada também uma breve reflexao da importancia deste projeto, verificando os
objetivos, respondendo a questao-problema e identificando os pontos fortes, fracos e

melhoramentos que seriam relevantes a esta investigagao.

A parte tedrica deste relatdrio prende-se essencialmente com as questdes
relativas a competéncia da escrita, desde a sua aprendizagem, ao processo e a
concretizacdo da mesma, com a exploracdo das trés fases do processo de escrita, que
sdo alvo de um dos objetivos do estudo. Um dos temas abordados foi o texto, definindo
as suas propriedades, principalmente a coesdo textual, por ser o objeto de estudo; e o
tipo de texto escolhido para esta intervenc¢do, o autorretrato. Para a aprendizagem
deste tipo de texto foi realizado um estaleiro de escrita, que se trata de um médulo de
aprendizagem construido por varias etapas e da autoria de Jolibert (1994). Relacionada
com o ensino da escrita encontra-se a gramatica, que surge associada as caracteristicas

do texto descritivo. Por fim, uma analise aos programas de portugués.

Sendo este relatério um projeto em sala de aula, a metodologia utilizada é uma
investigacao-agdo, pois foi encontrado um problema e foram delineadas estratégias
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem e consequente aplicacdo e
avaliacao dos resultados. Para a recolha de dados, ndo sé foram utilizadas as producdes
dos alunos, mas também entrevistas que tinham como objetivo a opinido dos alunos e
da professora sobre a importancia do que tinha sido trabalhado e também a observacao
da prépria pratica, a observagdo-participante. Este estudo foi realizado na turma toda,
e alguns dados apresentados na andlise sao da turma toda, um total de quinze alunos,
no entanto, os mesmo dados também foram analisados através de categorias e essa

analise decorreu com um grupo de seis alunos.
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A andlise de dados foi dividida em trés partes, a analise da escrita do diagnodstico,
a andlise por categorias a um grupo de seis alunos e a analise da escrita das duas versdes

do autorretrato.

Em relagdo ao diagndstico que foi recolhido carecia de problemas ao nivel da
coesdo textual e, por isso, o tema desta investigacao. Assim foram criadas atividades
reunidas num estaleiro de escrita. O estaleiro de escrita teve como finalidade a escrita
dos autorretratos e envolveu tarefas de planificacdo, textualizagdo, reescrita e
avaliacdo, bem como atividades de sistematizacdo metalinguistica. Tanto a versao inicial

como a final foram alvo de analise.

Da analise da escrita das duas versdes, como resultados poder-se-a destacar uma

melhoria na escrita dos alunos.

A partir da analise realizada aos seis alunos destacam-se dois grupos, o da
macroestrutura e o da microestrutura. Do grupo macroestrutural foram analisadas a
presenca de titulo, o numero de paragrafos e periodos do texto e a extensdo do texto.
Com base nos dados, ainda que se trate de uma amostra pouco significativa, pode-se
destacar a evolugdo nos textos, segundo estas categorias, porque os alunos nas
producgdes finais aumentam o numero de paragrafos, periodos e palavras e todos
colocam o titulo. Nos parametros relativos a microestrutura, as categorias eram o
numero de adjetivos, a comparagdo, a dupla adjetivacao, as orac¢des relativas e os
grupos preposicionais. Nos textos dos alunos foi visivel a presenca das comparacdes e
das duplas adjetivacdes. O numero de adjetivos em alguns textos diminuiu da primeira
para a ultima versao, mas a extensdao do texto aumentou, provavelmente, os alunos
como alteraram o texto que haviam escrito, que se tratava de um conjunto de frases
simples e ao complexifica-las aumentaram o nimero de palavras, contudo nao fizeram
0 mesmo com os adjetivos. Em relacdo as oracOes relativas, sé dois alunos é que as
utilizaram e um deles fé-lo na primeira e Ultima versao de igual forma. Neste caso, as
oragOes relativas ndo eram instrucdes do estaleiro, o que era esperado dos alunos era
gue, através da consciéncia sintatica, tomassem os exemplos da ficha e repercutissem,
adaptando para os seus textos. Como tal ndo aconteceu em todos os casos, esta seria

uma questdo por explorar no seguimento. Os grupos preposicionais também foram
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pouco utilizados e ndo se conhece nenhuma razdo para que tal aconteca. Assim sendo,

as questdes que ficam por explicar teriam de ser mais aprofundadas.

Retomando a questdo-problema “Como desenvolver a competéncia de escrita
dos alunos, particularmente ao nivel da coesao textual de textos descritivos?”, tendo
como referéncia este trabalho, a coesdo textual foi desenvolvida através das atividades
de sistematizacdo linguistica relacionadas com o alargamento do grupo nominal. As
instrugcdes que foram dadas ao longo da sequéncia também ajudaram os alunos a
melhorar os seus textos. Assim, a competéncia de escrita pode ser desenvolvida ao nivel
da coesdo textual, através da realizagdo de vdrias atividades que mobilizem os

conhecimentos relativos a coesao.

Outra estratégia que foi utilizada e perante a investigacdo resultou, foi a
planificacdo dos textos e a reescrita dos mesmos. Relacionando as primeiras produgdes
e as ultimas encontra-se o impacto da planificacdo, pois esta foi realizada através de
esquema e o texto final da maioria dos alunos esta dividido segundo esse esquema.
Destas etapas da escrita, a que ndo revelou sucesso foi a da revisdao, pois os alunos
assinalam em como verificam todos os pontos, e que esses estdo todos presentes no

texto e ao ler os textos esta questdo nao se verifica.

As entrevistas realizadas serviram o objetivo de perceber qual a opinido dos
alunos e da professora cooperante em relacdo a implementacao deste projeto. Os

alunos foram contidos nas palavras.

Da parte dos alunos, quando sdo questionados quanto a importancia de todas as
atividades que foram realizadas, todos concordam que o trabalho foi relevante, pois
aprenderam mais sobre os autorretratos. Em relacdo a introducdo de instrucGes para a
realizacdo do texto, dois consideram que as instrucGes eram faceis e um refere que sé
na aplicacdo ao texto é que foram dificeis, principalmente as caracteristicas psicolégicas.
O outro aluno considera que as instrucdes ndo era faceis de introduzir, mas que os
exemplos ajudaram na construgdo do texto. Quanto a questdo sobre a pratica de revisao
de texto, ou a correcdo realizada por mim, os alunos estdo de acordo que a revisdo do
texto foi mais adequada, “Aluno 2 — Ndo, sermos nds a corrigir”, “Aluno 3 — Fazer a

revisdo, porque assim aprendiamos como é que se escreviam as palavras e como se
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fazia.”. Em relacdo a escolha do que mais gostaram de aprender no que respeita as
atividades realizadas, “Aluno 1 — De fazer o autorretrato.”, “Aluno 2 — As caracteristicas
fisicas, as caracteristicas psicolégicas, as comparacgdes, tudo praticamente.”, “Aluno 3 —
O autorretrato. Por ultimo, a pergunta do que é que melhorou na escrita, os alunos

apontam “Aluno 2 — As pontuagdes.” e “Aluno 3 — Os erros.”.

A primeira questdao da entrevista a professora relaciona-se com a abordagem
didatica que foi realizada, em relagdao a competéncia de escrita. A professora refere que,
tendo em conta o tipo de alunos e o contexto, este tipo de abordagens sdo sempre Uteis,
mas que deveriam ser efetuadas mais vezes em contexto, pelo menos uma por més. No
entanto, salienta que por ter de cumprir o programa devido ao exame, ndo ha espaco
para a realizacdo destas atividades. Quanto a questdo sobre a importancia das
estratégias de planificacdo, textualizacdo e revisdo, a professora considera que sdo
importantes, porém os alunos nao tém o habito de as realizar e menciona que a revisao
“(...) € uma parte que eles ndo gostam, porque eles ndo gostam de rever aquilo que
fazem é uma parte muito morosa, porque eles fazem a revisido e logo a seguir voltam a
cair nos mesmos erros (...)”. A pergunta se os alunos obtiveram resultados positivos
segundo o objetivo a que me tinha proposto, responde que “eu acho que tudo o que
fazemos tem de ter um minimo que seja ter um resultado positivo, portanto mais que
ndo seja os alunos terem estado em contacto com uma atividade diferente e com um
atividade que se for repetida torna-se uma habituacdo.” e refere ainda que tendo em
conta a turma, havera resultados positivos a seu tempo. Na questdo sobre a abordagem
“estaleiro de escrita”, a professora diz que no seu tempo nao foi trabalhado a parte da
didatica e o contacto que tem tido tem sido em formacdes, mas que sempre que pode

realiza uma unidade didatica para a sua pratica.

Em suma, através das entrevistas, tanto a professora como os alunos

consideraram que o projeto foi interessante e que constituiu aprendizagens.

O tempo destinado a esta investigacdo foi relativamente curto, como tal, nem
todas as melhorias possiveis foram exploradas. O grande objetivo deste estudo seria a
melhoria do desempenho dos alunos relativamente a escrita em relacdo ao alargamento

dos grupos nominais e, nesse sentido, os dados mostram ligeiras melhorias, mas ndo o
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suficiente, para que se pudesse concluir que os objetivos teriam sido plenamente

alcancados.

Este projeto foi importante por diversos motivos. Em primeiro lugar, porque foi
ao encontro das dificuldades que os alunos apresentavam. Outro motivo foi o facto de
apresentar uma sequéncia didatica com sentido e integrada nos conteudos previstos a
lecionar por parte do professor e, por ultimo, tendo por base este relatério, é possivel

identificar e constatar a evolugdo dos alunos e o seu respetivo melhoramento.

Do projeto podem-se destacar dreas fortes e fracas. Como drea forte, o mais
importante e relevante foi o aumento dos textos, ou seja, a implementacdo da
planificacdo, textualizacdo e revisdo neste projeto associado a reescrita. Deu aos alunos
ndo sé a possibilidade de praticar estas fases, como poucas vezes tém tempo, e perceber
que estas fases sdo de extrema importancia para o produto final, quer em relagdo ao
seu tamanho, como também a sua qualidade. Outro ponto forte foi também o facto de
os alunos estarem a falar sobre si. Se isso no inicio foi problematico, pois os alunos nao
sabiam como se descrever, no final e tendo em conta todo o processo foi mais facil falar
sobre si. Como dreas fracas e tendo em conta a analise de dados, esta investigacdo teve
pouco desenvolvimento em relacdo ao seu prdprio tema. Neste caso, a coesao textual
na perspetiva da construcdo frasica foi pouco notdria nas producdes dos alunos. Outra
area também fraca foi o vocabuldrio dos alunos, que poderia ter sido mais descritivo e

fantasioso em relagao ao tipo de texto que era solicitado.

Para tal, e com o sentido de uma futura investigacdo na mesma area, faria
sentido, sendo possivel o alargamento do tempo, a exploracdo mais eficiente do
problema acima enunciado e assim, a preparacdo de um conjunto de atividades

especificas que permitissem o desenvolvimento dos alunos nesta area.

A realizacdo desta investigacdo foi uma boa experiéncia, que teve momentos
altos e baixos, pois o contacto com a pratica é assim mesmo. Ainda assim, todos esses
momentos constituiram aprendizagens significativas, que contribuiram para o meu

crescimento ao nivel pessoal e profissional.
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Apéndices

Apéndice 1 — Guiao de Reescrita do Autorretrato

Guiao de Reescrita do Autorretrato

1.Lé este autorretrato de Bocage e sublinha uma caracteristica fisica e uma
caracteristica psicologica no poema.

Auto-retrato

Magro, de olhos azuis, carao moreno,
Bem servido de pés, meao na altura,
Triste de facha, o mesmo de figura,
Nariz alto no meio, e nao pequeno;

Incapaz de assistir num so terreno,

Mais propenso ao furor do que a ternura;
Bebendo em niveas méaos, por taca escura,
De zelos infernais letal veneno;

Devoto incensador de mil deidades
(Digo, de mocas mil) num s6 momento,
E somente no altar amando os frades,

Eis Bocage em quem luz algum talento;
Sairam dele mesmo estas verdades,

Num dia em que se achou mais pachorrento.

Bocage
Poesias de Bocage
Lisboa, Comunicacao, 1992 (4° ed.)

2. Agora, |é o teu autorretrato e confere as correcoes que foram realizadas, segundo
o Caodigo de Correcao apresentado abaixo e corrige o teu texto.

Ortografia

P Pontuacao

| Paragrafo
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O

Repeticoes de Palavras

VA

Construcao de Frase

3. Ja conferiste o que escreveste? Entao, relé novamente o texto e reorganiza as tuas
ideias. Para isso, preenche o proximo esquema.

Titulo

Apresentacao

Caracteristicas Fisicas

Caracteristicas Psicologicas

Conclusao
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4.Para acrescentares e enriqueceres o teu autorretrato, segue as indicacoes:

4.1.Retira o teu nome e termina o autorretrato com “Quem sou eu?”, para

que os teus colegas tentem adivinhar quem és;

4.2 .Escreve o mesmo numero de caracteristicas fisicas e de caracteristicas

psicoldgicas (no minimo, cinco de cada tipo);
4.3.Usa recursos expressivos na tua descricao;

4.3.1.Dupla adjetivacao Exemplo: O meu rosto, claro e redondo, é muito

expressivo;

4.3.2.Comparacao Exemplo: Canto como um periquito.

5. A Atencao a pontuacado e a construcao da frase! Presta atencao aos exemplos
e evita os problemas de expressao escrita assinalados.

Exemplo: Tenho-cabelo-curto,sou-alto,e-tenho-o-queixoredondo-

Tenho cabelo curto, sou alto e tenho o queixo redondo.
Exemplo: Terho-olhos-pequenosrasgados-azuis-e-brithantes.
Tenho olhos pequenos, rasgados, azuis e brilhantes

Exemplo:

grandes.

Sou falador e concentrado. Tenho o nariz pequeno, os olhos castanhos e as

pestanas grandes.
Exemplo: St icas 5

Sou alta e magra. Nas aulas, estou muitas vezes desconcentrada e

distraida.

Exemplo:

Eu, que sou muito envergonhado, ndo tenho por habito participar.
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Exemplo:

Tenho sentido de humor, mas s6 quando estou bem-disposto.

6.Reescreve o teu autorretrato segundo as indicac6es anteriormente dadas.

Ponto Forte:

Ponto Fraco:

Quem sou eu?
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7.Agora que ja reescreveste o teu autorretrato, revé o teu texto!

Lista de Verificacao

Sim

Respeitei a estrutura de um autorretrato.

Apresentei um titulo.

Nao assinei nem indiquei o0 meu nome.

Indiquei cinco caracteristicas fisicas e cinco psicologicas.

Utilizei uma dupla adjetivacao.

Utilizei uma comparacao.

Terminei com “Quem sou eu?”.

Marquei os paragrafos no texto.

Respeitei as regras de ortografia.

Respeitei as regras de pontuacao.

Apéndice 2 - A volta dos nomes

A volta dos nomes

1.0bserva o exemplo.

A maca é saborosa. O filme tem atores.

A maca grande é saborosa.

A maca grande e vermelha é saborosa. | conhecidos.

O filme que vimos ontem tem atores

Para obteres uma conclusdo, risca a opcao que nao interessa.

fizemos o alargamento do grupo nominal/grupo verbal.

Nos exemplos dados acrescentamos/retiramos palavras as frases dadas. Logo,
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2.Faz o alargamento dos grupos nominais, completando as frases com a ajuda das

palavras e expressoes.

policiais na equipa principal cuidadosa ritmada
delicioso famoso de ganhar
a)Este  musico compés uma melodia  muito

b)Ontem comemos um bolo

C)A Marisa, muito

rua.

d)Gosto muito de ler livros

e)0 Raul tem esperanca lugar

3.Constroi tu as frases alargando o grupo nominal da frase dada.

, atravessou a estrada na passadeira da sua

1_3

Os professores dao aulas.

O gato é felino.

3 Esta alterac3o foi necessaria durante a realiza¢do da ficha.
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Apéndice 3 — Guides das Entrevistas

Guiao de Entrevista aos alunos

Entrevista a realizar a trés alunos:
- um com uma grande evolucdo na avaliacdo do estaleiro;
- um com uma evolucdo média na avaliacdo do estaleiro;

- um com evolucdo pouco notéria na produgdo escrita.

Estagiaria: Ainda te recordas do autorretrato que fizemos? Lembras-te de ter escrito

esse texto? Agora vou-te fazer umas perguntas sobre esse trabalho.

1- Achas que foi importante para a qualidade do teu texto final todas as atividades
gue fizemos antes (o esquema, as revisoes...)? Porqué?

2- Em relagdo ao que te foi pedido, consideras que as instru¢des que eu dei para
escreveres o autorretrato foram complicadas? Foi dificil introduzir as alteracdes
no teu texto?

3- Sentes que foi util fazer a revisdao do texto? Ou tinha sido melhor eu ter dado
logo a correcdo dos erros e uma nota?

4- Desta atividade de escrita, o que é que mais gostaste de aprender?

5- O que é que melhorou na tua escrita?

Estagiaria: Obrigada pela tua disponibilidade para responderes a estas perguntas.
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Guido de Entrevista a professora

Estagiaria: Professora, gostaria de Ihe colocar algumas questdes sobre o estaleiro de

escrita por mim implementado durante o estagio.

1- Qual a sua opinido sobre esta abordagem diddtica — o estaleiro de escrita — para

o desenvolvimento da competéncia da escrita?

2- Considera que é importante implementar estratégias de ensino da planificacao,

da textualizagdo e da revisdao?

3- O objetivo da minha sequéncia de aprendizagem era melhorar a escrita dos

alunos. Poderemos considerar que se obtiveram resultados positivos?

4- Ja tinha contactado antes com esta abordagem para o desenvolvimento da

escrita? Depois de acompanhar esta experiéncia, ficou com vontade de

implementar estaleiros de escrita na sua pratica docente?

Estagiaria: Obrigada pela disponibilidade e pelo apoio durante o estagio e neste

projeto

Apéndice 4 - Critérios de desempenho para o autorretrato

Descri¢cao dos niveis de desempenho para o autorretrato

Tema e Tipologia

5 4 3 2 1
Cumpre integralmente a instrucdo Cumpre parcialmente a instrugao Segue a instrucgdo de
guanto a: guanto a: forma insuficiente
- Tema (escreve um autorretrato) - Tema (autorretrato com alguns quanto a:
E desvios tematicos) - Tema (autorretrato
- Tipo de texto (texto descritivo). E muito vago ou em
O texto deve incluir: - Tipo de texto (texto descritivo). segundo plano)

- abertura onde faz a sua
apresentacao;
- desenvolvimento onde se descreve;
-desfecho adequado.

E
- Tipo de texto (outro
tipo de texto).
Ou
Cumpre apenas uma
das instrugdes (tema
ou tipo de texto).
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© Redige um texto que respeita os N Redige um texto que respeita N Redige um texto que
S topicos dados. i | parcialmente os tépicos dados, com | | desrespeita quase
fdg’ - \ alguns desvios e alguma V | totalmente os tépicos
E g Produz um discurso coerente: E ambiguidade. E dados.
':', s - com informacgdo pertinente; L L
.g E - com progressao tematica evidente; Produz um discurso globalmente Produz um discurso
<§ % - com titulo, abertura, I coerente, com lacunas ou com | inconsistente, com
8 desenvolvimento e desfecho N algumas insuficiéncias que ndo N | informagdo ambigua e
© adequados. T afetam a ldgica do conjunto. T confusa.
Redige um texto bem estruturado e E Redige um texto estruturado e E Redige um texto sem
articulado. R articulado de forma satisfatoria. R | estruturagdo aparente.
C C
Segmenta as unidades de discurso A Segmenta assistematicamente as A Organiza o texto de
(com paragrafos, com marcadores L unidades de discurso. L | forma muito elementar
discursivos...), de acordo com a A A ou indiscernivel, com
estrutura textual definida. R Domina suficientemente os R repeticdes e com
mecanismos de coesao textual. Por lacunas geradoras de
Domina os mecanismos de coesdo exemplo: ruturas de coesdo.
z§ textual. Por exemplo: - usa processos comuns de
s - usa processos variados de articulagdo articulagdo interfrasica; faz um uso Pontua de forma
‘q), interfrasica; recorre, em particular a pouco diversificado de conectores; assistematica com
g conectores diversificados (de tempo, - assegura, com algumas infragOes de regras
"é de sequencializagdo...); descontinuidades, a manutencgao de elementares.
E - assegura a manutencgdo de cadeias cadeias de referéncia;
de referéncia (através de substituicGes - garante, com algumas
nominais e pronominais...); descontinuidades, a manutencgdo de
- garante a manutenc¢do de conexdes conexdes entre coordenadas de
entre coordenadas de enunciagdo enunciagdo ao longo do texto.
(pessoa, tempo, espaco) ao longo do
texto. Pontua sem seguir sistematicamente
as regras, o que ndo afeta a
Pontua de forma sistematica, inteligibilidade do texto.
pertinente e intencional.
Manifesta um dominio aceitavel no Recorre a um leque
uso de estruturas sintaticas limitado de estruturas
diferentes e recorre a algumas das sintaticas, usando
g Manifesta seguranca no uso de N estruturas complexas mais N | predominantemente a
"E estruturas sintaticas variadas e i frequentes. i parataxe.
'ﬁ complexas. \ \"
© E Apresenta incorre¢es pontuais nos E Apresenta muitas
§° Domina processos de conexdo L processos de conexdo intrafrasica. L incorrecdes nos
"g intrafasica (concordancia, flexao processos de conexao
§ verbal, propriedades de selec¢do...). I | intrafrasica, o que
N N | afeta ainteligibilidade
T T do texto.
E E
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Utiliza vocabulario variado e R Utiliza vocabuldrio adequado, mas R Utiliza vocabulario
o adequado. C comum e com algumas confusGes C | restrito e redundante,
S
:g ‘_; A pontuais. A recorrendo
"5 < Procede a uma sele¢do intencional de L L sistematicamente a
o (. . -
% <>D vocabuldrio para expressar cambiantes | A | Recorre a um vocabuldrio elementar | A lugares-comuns (com
(-3 . . -
de sentido. R para expressar cambiantes de R prejuizo da
sentido. comunicagdo).
N3o da erros ortograficos ou da Da quatro ou cinco erros ortograficos Da de dez a treze erros
© .
= apenas um erro no texto. no texto. ortograficos no texto.
)
o
gl
S
o

Apéndice 5 — Transcrigdo das entrevistas

Aluno 1

Estagiaria: Ainda te recordas do autorretrato que fizemos? Lembras-te de ter escrito

esse texto? Agora vou-te fazer umas perguntas sobre esse trabalho.

1- Achas que foi importante para a qualidade do teu texto final todas as atividades

gue fizemos antes (o esquema, as revisoes...)? Porqué?

Aluno 1 - Sim, para a gente conseguir mais e ir aprendendo.

Estagiaria — Porque é que achas que a fazer os esquemas e as revisdes isso foi

importante?

Aluno1-(...)

2- Em relagdo ao que te foi pedido, consideras que as instru¢des que eu dei para

escreveres o autorretrato foram complicadas? Foi dificil introduzir as alteracdes

no teu texto?

Aluno 1 - N3do

Estagiaria — Consideras que as instrugdes que te dei foram complicadas. Foi dificil de as

introduzires no teu texto?

Aluno 1 - N3o.
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Estagiaria - Entdao achaste que foram acessiveis? Acessiveis quer dizer faceis.
Aluno 1 —Sim.

3- Sentes que foi util fazer a revisdao do texto? Ou tinha sido melhor eu ter dado

logo a corregao dos erros e uma nota?
Aluno 1 —Sim.

Estagiaria—Mas achas que foi melhor fazer a revisdo do texto ou que eu tivesse corrigido

e dado logo uma nota?
Aluno 1 — Foi melhor fazer a revisdao do texto.

4- Desta atividade de escrita, o que é que mais gostaste de aprender?
Aluno 1 — De fazer o autorretrato.

5- O que é que melhorou na tua escrita?

Estagiaria — O que é que sentes que melhorou na tua escrita? Achas que alguma coisa

melhorou? Que conseguiste fazer melhor? Comecaste a escrever melhor alguma coisa?
Aluno 1 - Sim, consegui escrever melhor o que estava mal.

Estagidria — Mas agora ndo pensando nestes textos para outros textos, o que é achas

gue a tua escrita melhorou e pode ser aplicado noutros textos?
Aluno1—(...)

Estagiaria: Obrigada pela tua disponibilidade para responderes a estas perguntas.

Aluno 2

Estagiaria: Ainda te recordas do autorretrato que fizemos? Lembras-te de ter escrito

esse texto? Agora vou-te fazer umas perguntas sobre esse trabalho.

1- Achas que foi importante para a qualidade do teu texto final todas as atividades

que fizemos antes (o esquema, as revisoes...)? Porqué?
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Aluno 2 —Sim, porque ensinou-nos um pouco coisas que ainda ndo tinhamos aprendido.
Estagiaria— Como por exemplo?

Aluno 2 — A fazer o nosso autorretrato, a nds préprios, mais varias coisas, ensinou-nos

muito.

Estagiaria — Ensinou a fazer o autorretrato no final do processo e durante o processo o

gue é que ensinou a fazer mais? O que é que aprendeste mais?

Aluno 2 — A descrever o meu autorretrato, as caracteristicas, as figuras fisicas.
Estagidria — As caracteristicas fisicas!

Aluno 2 — (risos) Sim exacto! E as caracteristicas psicoldgicas.

Estagidria — E tinhas dificuldades nisso?

Aluno 2 — Algumas.

2- Em relagcdo ao que te foi pedido, consideras que as instrucdes que eu dei para
escreveres o autorretrato foram complicadas? Foi dificil introduzir as alteragdes

no teu texto?
Aluno 2 — N3o.

Estagiaria — Nao sei se te lembras, mas havia aquela folha em que dizia que tinham de

escrever cinco caracteristicas de cada. Agora isso foi complicado ou foi facil?
Aluno 2 - Foi facil, passou bem.

Estagiaria — E introduzir no texto também foi facil, conseguiste com facilidade escrever

tudo o que é suposto?

Aluno 2 — Mais ou menos.

Estagiaria — O que é que achaste que foi mais dificil introduzir?
Aluno 2 — As caracteristicas fisicas e as psicoldgicas.

Estagiaria — Entdo e as figuras de estilo?

Aluno 2 — An?
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Estagiaria — As figuras de estilo era uma dupla adjetivagdao e uma comparagao.

Aluno 2 — Também foi facil?

3- Sentes que foi util fazer a revisdo do texto? Ou tinha sido melhor eu ter dado

logo a corregao dos erros e uma nota?
Aluno 2 —(...)

Estagidria — Portanto na ultima parte é vos pedido que leiam o vosso texto e que depois
facam uma avaliacdo. Achas que foi util fazer a revisdo do texto? Ou tinha sido melhor

gue eu tivesse recolhido, tivesse avaliado e corrigido os erros?
Aluno 2 — Nao, sermos nds a corrigir.
Estagidria — Achas que aprendem com isso?
Aluno 2 - Sim.
4- Desta atividade de escrita, o que é que mais gostaste de aprender?

Aluno 2 — As caracteristicas fisicas, as caracteristicas psicoldgicas, as comparacgdes, tudo

praticamente.

5- 0O que é que melhorou na tua escrita?
Aluno 2 — As pontuacdes.
Estagiaria — A pontuacao melhorou? Mais?
Aluno 2 — Escrever as palavras.

Estagiaria: Obrigada pela tua disponibilidade para responderes a estas perguntas.

Aluno 3

Estagiaria: Ainda te recordas do autorretrato que fizemos? Lembras-te de ter escrito

esse texto? Agora vou-te fazer umas perguntas sobre esse trabalho.

92



1- Achas que foi importante para a qualidade do teu texto final todas as atividades

que fizemos antes (o esquema, as revisoes...)? Porqué?
Aluno 3 - Sim, porque conseguimos aprender mais coisas acerca dos autorretratos.
Estagidria — O que é que aprendeste mais?
Aluno 3 — Como sao construidos (...) Agora ndo me estou a recordar.
Estagidria — Ndo te recordas de mais nada?
Aluno 3 — Nao.
Estagiaria — Entdo consideras que foi importante para a qualidade final do texto?
Aluno 3 - Sim

2- Em relagdo ao que te foi pedido, consideras que as instru¢des que eu dei para
escreveres o autorretrato foram complicadas? Foi dificil introduzir as alteracdes

no teu texto?
Aluno 3 — Mais ou menos.
Estagidria — Mais ou menos, entdo?
Aluno 3 — Nao conseguia perceber.
Estagiaria— O que é que ndo conseguias perceber?
Aluno 3 — Algumas coisas.

Estagiaria — Quais das instrugdes? Aquela que as caracteristicas tinham que ser do

mesmo numero?

Aluno 3 — E a comparacgao.

Estagiaria — Tiveste dificuldades na comparacdo?

Aluno 3 —Sim.

Estagiaria — Entdo foi dificil introduzir essas alteragdes no teu texto?

Aluno 3 — Um bocadinho.
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Estagiaria — Tiveste dificuldades em introduzir a comparagao. E a dupla adjetivagao?
Aluno — Também.

Estagidria — E o exemplos achas que te ajudaram? Os exemplos que estavam escritos na

ficha, ajudaram?
Aluno 3 —Sim.

3- Sentes que foi Util fazer a revisdo do texto? Ou tinha sido melhor eu ter dado

logo a corregao dos erros e uma nota?

Aluno 3 — Fazer a revisao, porque assim aprendiamos como é que se escreviam as

palavras e como se fazia.

4- Desta atividade de escrita, o que é que mais gostaste de aprender?
Aluno 3 - Foi tudo.
Estagidria — Esta bem. Destaca uma coisa que tenhas gostado de aprender.
Aluno 3 —(...) Foi mesmo tudo.

Estagiaria — Tivemos varios passos e se calhar houve passos mais importantes que tu

aprendeste mais e que isso foi melhor para aprender, ou ndo?
Aluno 3 — Sim houve. E dizer o que fizemos no autorretrato?

Estagiaria — O que eu te estou a pedir é que me digas o que é que mais gostaste de

aprender disto tudo.
Aluno 3 — O autorretrato.
Estagiaria — O texto do autorretrato?
Aluno — Sim.
5- O que é que melhorou na tua escrita?

Aluno 3 — Os erros.
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Estagiaria — Melhoraste os erros nesta escrita que fizeste? Ou agora depois de termos

feito esta atividade melhoraste nos erros.
Aluno 3 — Depois de termos feito esta atividade.
Estagidria — Porque é que achas que melhoraste nos erros?

Aluno3 — Porque quando tivemos a passar o texto a caneta percebi como é que se

escreviam as palavras.

Estagidria — Entdo achas que isso foi bom agora para os textos que vais escrever. Se leres
uma segunda vez consegues identificar mais erros do que se nao leres. Entdo fazer a

revisdao de texto é importante para?
Alunos 3 — Sim, importante para melhorar os erros.

Estagiaria: Obrigada pela tua disponibilidade para responderes a estas perguntas.

Entrevista a professora

Estagiaria: Professora, gostaria de lhe colocar algumas questdes sobre o estaleiro de

escrita por mim implementado durante o estégio.

1- Qual a sua opinido sobre esta abordagem didatica — o estaleiro de escrita — para
o desenvolvimento da competéncia da escrita?

Professora: Ah tendo em conta a tipologia de alunos que temos, tendo em conta, as
lacunas em termos da leitura e da escrita nestes alunos destas areas sociais, destes
bairros, tendo em conta o contexto familiar destes alunos este tipo de abordagem é
sempre muito util. O Unico sendo que eu vejo é realmente sé conseguirmos aplicar uma
unidade didatica desta tipologia pelo menos uma vez por periodo. Nao consegues por
exemplo fazer uma por més devido as lacunas que os alunos tém, ndés temos de
constantemente estar a centrar-nos naquilo que eles tém realmente mais dificuldades

e que tem em influéncia na escrita que é a leitura. Portanto se um aluno ndo articula a
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leitura, se o aluno articula ou ndo consegue perceber e ndo consegue perceber aquilo
que |é, portanto vai ser muito dificil fazer uma correc¢do ortografica, uma vez que estes
mildos ndo tém habitos de leitura e os problemas ortograficos sdo muito grandes. Era
desejavel que este tipo de abordagem didatica fosse mais frequente como eu estava a
dizer, uma vez por més fazer uma unidade didatica que é impensavel, tendo em conta o
programa que temos de cumprir, 13 voltamos ao programa como se fosse a coisa mais
importante cumprir o programa que nao é, mas o que é facto é que eles tém um exame
depois no sexto ano, ndo é?! E nds temos de levar estes dois anos 52 e 62 ano como um
todo e ndo esperar que o 62 ano va resolver os problemas que ndo tratamos no 59,
porque o 62 ano passa muito rapidamente e o exame é antes do final do ano letivo,
portanto nds temos que fazer unidades didaticas com treino de escrita e treino de
ortografia e correcdo, mas tém de ser espacadas no tempo ndo podem ser tdo
frequentes quanto desejariamos, ah mas que sao uteis, sao! Todo o trabalho que venha

melhorar a leitura e a escrita dos alunos é util como é ébvio.

2- Considera que é importante implementar estratégias de ensino da planificacao,
da textualizacdo e da revisdo?

Professora: Ah estratégias de ensino da planificacdao, da textualizacao e da revisao,

0 que é que entendes por esta pergunta, o que é que me estds a perguntar na

realidade?

Estagiaria: O que eu estou a perguntar é se a planificacao, a textualiza¢do e a revisao

sdo praticas importantes em sala de aula?

Professora: Pronto, como te apercebeste ao longo do tempo que estiveste aqui, eles
ndo tém habito, se é isto que estou a perceber na pergunta, eles ndo tém habito de

planificar texto.
Estagiaria: Planificaram alguns!

Professora: Mas ndo tém habito, portanto agora no ultimo texto que fizeram que foi
o do teste que fizemos agora neste terceiro periodo. Era relativamente facil
planificar o texto e foram muito poucos, posso dizer que na turma foi um aluno que
fez o texto segundo uma planificacdo. Planificacdo essa que ele fez mentalmente e
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gue em alunos desta idade e desta tipologia nem sempre resulta, porque ndo tém
essa capacidade para pensar: Espera |3 ja tenho aqui o plano do texto ja sei o que é
gue vou falar aqui! N3o tém essa capacidade. Ah a parte da revisdo sim é muito
importante e é uma parte que fica muito descurada sem dudvida nenhuma. Mas é
muito importante é uma parte que eles ndo gostam, porque eles ndo gostam de
rever aquilo que fazem é uma parte muito morosa, porque eles fazem a revisdo e
logo a seguir voltam a cair nos mesmos erros, precisamente tendo a corregdo a
frente, voltam a cair nos mesmos erros fazem nova revisao e se der voltam a fazer
igual. Portanto se é util é e mais uma vez devia ser sistematica que nao é, nem
sempre nds temos tempo para planificar o texto, para os motivar e os levar a
planificar o texto e a fazer a revisdo do texto a seguir. As vezes s3o corrigidos por

nos e ficam.
Estagiaria: Ocupam muito espaco em termos de sala de aula?

Professora: Ocupa, vamos |a ver se estes miudos estivessem ao nivel que era
pressuposto estarem neste nivel etdrio, neste nivel de ensino, isso tornava-se um
habito e a coisa fluia, mas neste caso ndo, porque eles para ja tém relutancia em
rever ndo é e vé-se nos testes nds dizemos vé |a o que é que escreveste vé 13 se
respondeste ja vi ja vi e estd visto. Depois a interiorizacdo, eles interiorizaram
determinados erros de tal forma que por mais que o erro seja corrigido, por mais
gue haja a tentativa de explicar através da formacao da palavra ou através de puxar
exemplos de coisas do dia a dia para ver se eles vao 13, como por exemplo: o coser
com s que é o caracol do s que é a linha que esta presa na agulha o biquinho do s é
a agulha e o0 z que vem de cozinha pronto, mas eles ndao querem, chegar la chegam,
chegam alguns mas normalmente continuam a dar os mesmo erros. O que se vé
depois é os mildos que chegam aqui ao nono ano e que os professores do nono ano,
nds vemos os trabalhos de alunos que foram nossos e que eles estdo a dar no nono
ano por exemplo os mesmos erros que deram no sexto e portanto, esta corregao,
esta revisdo textual, esta planificacdo que eles continuam a fazer textos sem

clarificacdo, se entendi a pergunta era isto?

Estagiaria: Era. Foi complicado conseguir fazer essa pergunta para se conseguir dizer

0 que era importante.
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3- O objetivo da minha sequéncia de aprendizagem era melhorar a escrita dos
alunos. Poderemos considerar que se obtiveram resultados positivos?
Professor: Sara eu acho que tudo o que fazemos tem de ter um minimo que seja ter
um resultado positivo, portanto mais que nao seja os alunos terem estado em
contacto com uma atividade diferente e com um atividade que se for repetida torna-
se uma habituagdo. Espera la antes da professora me mandar escrever o mesmo
texto trés vezes depois de eu fazer a revisdo deixa-me |a ja ver, mas eles sé
funcionam assim, sé funcionam por “ameaca”. Isto ndo funciona por o lado positivo
ndo eu vou rever para dar menos erros, nao eu vou rever antes que tenha que o
fazer outra vez tudo é positivo. Tudo o que se faz na sala de aula, até mesmo quando
nds saimos da sala de aula completamente desmotivadas e frustradas a pensar que
nada daquilo que fizemos que eles ndo gostaram de nada, ndo reagiram a nada, e
que nds como adultos reagimos ao powerpoint ou a um video e cantdmos e fizemos
e eles ndo reagiram a nada mesmo. Nessas alturas qualquer coisa vai ficar 1a dentro
se a curto ou longo prazo vai ter os resultados positivos, aqui é tudo muito lento,

muito devagar.

4- Ja tinha contactado antes com esta abordagem para o desenvolvimento da
escrita? Depois de acompanhar esta experiéncia, ficou com vontade de
implementar estaleiros de escrita na sua pratica docente?

Professora: Sim sem duvida nenhuma que eu ja tinha, alids eu tenho la em casa uns

livros antigos que ndo tém nada a ver com o livro da Jolibert. Tenho 13 uns livros

antigos que tém, que eu no outro dia por curiosidade fui comparar, pronto também

é bom de um autor estrangeiro que eu ndo me lembro o nome e ja algumas das

teorias que estdo no Jolibert alids eu ndo consegui perceber qual é o mais recente.

Embora aquele livro eu ja o tenha hda 20 anos-
Estagiaria: Mas Jolibert é 1993, salvo erro.

Professora: Aquele eu ja o tenho a mais tempo, mas também ndo sei se foi publicado
antes, mas ja algumas destas teorias se praticavam se me perguntas diretamente se
os professores tém formacao para fazer este tipo de coisas, ndo tém, nunca ninguém
trabalhou a este nivel connosco. Vocés ao sairem agora das ESES é que nas didaticas

tém este tipo de aprendizagens, eu tenho tido contacto com este tipo de trabalho
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nas formacgGes que vou fazendo em trabalhar por unidade didatica é fazer unidade
didatica que contenha as varias consciéncias, as varias competéncias portanto. Que
se faz, faz-se alids algumas eu mostrei-vos algumas coisas que se vao fazendo, volto
a dizer a mesma coisa ndo fago tanto como gostaria por vdrios motivos. Porque nds
como professores estamos assoberbados de trabalho burocratico e fazer uma
unidade didatica nao se faz num dia, nem numas horas, faz-se com muita pesquisa,
muita escolha de texto adequado, imagens, som e tudo isso demora muito tempo,
faz-se uma unidade didatica e aplica-se nesse ano e fica-se muito contente e depois
para o ano faz-se outra de outra coisa qualquer. Agora que é aliciante, é trabalhar
com estas unidades didaticas é aliciante porque vamos buscar coisas que as vezes
estdo 1a escondidas num bau que nds nao fazemos hd ndo sei quantos anos atras e
tenho uma coisa 13 tdo gira e nunca mais utilizei. Ndo sei se queres mais alguma

coisa.

Estagiaria: Obrigada pela disponibilidade e pelo apoio durante o estdgio e neste projeto.
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