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RESUMO

O presente relatério de investigagdo tem como finalidade apresentar uma
descricdo reflexiva, estruturada e fundamentada da minha pratica pedagodgica,
desenvolvida no contexto de estagio enquanto professora e investigadora. Este estudo
foi realizado no decorrer da unidade curricular de Estagio 1V, integrada no curso de
Mestrado em Educagéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo sido
implementado numa turma de 4.° ano, numa escola do concelho de Almada, no distrito
de Setubal.

O estudo intitulado de “Escrita colaborativa e ‘Trabalho de Texto’: um estudo
numa turma de 4.° ano” teve como objetivos: (1) Compreender de que forma o Trabalho
de Texto desenvolve competéncias de escrita de criangas de 4.° ano; (2) Caracterizar a
atividade metalinguistica em tarefas colaborativas de revisao de texto; (3) Perceber o
grau de consciéncia das criangas face a importancia da etapa de revisdo. Com base
nestes objetivos, elaboraram-se as seguintes questdes de investigagao: (i) De que forma
o Trabalho de Texto possibilita o desenvolvimento da escrita?; (i) Que tipo de
verbalizagdes metalinguisticas surgem das interagdes das criangas em tarefas de
revisao de texto?; (iii) Qual a percegao dos alunos relativamente a importancia da
revisdo de texto e as aprendizagens realizadas ao longo do projeto?

Para a concretizacdo deste estudo foi adotada uma metodologia de natureza
qualitativa, baseada na recolha de dados a partir das atividades dinamizadas ao longo
da intervencdo, principalmente através da observacdo participante, recorrendo a
gravagdes das interagdes dos alunos, recolha documental, inquéritos por questionario
e inquéritos por entrevista.

Com os dados analisados é possivel afirmar que a revisao de texto colaborativa
contribuiu, em geral, para o aperfeicoamento das narrativas, tendo-se registado
verbalizagdes metalinguisticas espontaneas sobre sintaxe e ortografia durante as
interacdes estabelecidas entre os pares de trabalho. Para além disso, compreendeu-se
que os alunos consideram a etapa de revisdo de texto como crucial para o
aperfeicoamento dos seus textos e para o desenvolvimento das suas competéncias de

escrita.

Palavras-Chave: Escrita Colaborativa; Trabalho de Texto; Interagdo Sociodiscursiva;

Atividade Metalinguistica.



ABSTRAT

This research report aims to present a reflective, structured, and reasoned
account of my pedagogical practice, developed in the context of my internship both as a
teacher and researcher.

This study was carried out during the course of Internship IV, part of the Master's
programme in Pre-School Education and Primary School Teaching, and was
implemented in a 4th grade class in a school in the municipality of Aimada, in the district
of Setubal.

The study entitled Collaborative writing and “Text Work”: a study in a 4th grade
class had the following objectives: (1) To understand how Text Work develops the writing
skills of 4th grade children; (2) To characterise metalinguistic activity in collaborative text
revision tasks; (3) To understand the children's level of awareness of the importance of
the revision stage. Based on these objectives, the following research questions were
developed: (i) How does Text Work enable the development of writing; (ii) What kind of
metalinguistic verbalisations emerge from the children's interactions in text revision
tasks; (3) What is the students' perception of the importance of text revision and the
learning that took place during the project?

To carry out this study, a qualitative methodology was adopted, based on
collecting data from the activities carried out during the intervention, mainly through
participant observation, using recordings of the students' interactions, documentary
collection, questionnaire surveys and interview surveys.

From the data analysed, it can be said that collaborative text revision generally
contributed to the improvement of the narratives, with spontaneous metalinguistic
verbalisations on syntax and spelling being recorded during the interactions established
between the working pairs. In addition, it was realised that the students consider the
proofreading stage to be crucial for improving their texts and developing their writing

skills.

Keywords: Collaborative Writing; Text Work; Sociodiscursive Interaction; Metalinguistic

Activity.
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INTRODUCAO

Desde a minha entrada para a licenciatura em Educacao Basica, as unidades
curriculares relacionadas com a minha lingua materna, o portugués, foram as que me
despertaram mais interesse. Compreender a fonologia e a sua relagédo com todas as
letras do nosso alfabeto, a forma como as criangas vao desenvolvendo a sua linguagem,
os métodos de ensino da leitura e da escrita, entre outros, foram temas que me
despertaram interesse e que me levaram a estuda-los com motivacédo e mais detalhe.

Para além do portugués, a pedagogia, tudo o que Ihe é inerente, e os métodos
pedagdgicos que podem ser adotados por um educador e/ou professor foram outras
tematicas que me cativaram. O facto de ter sido aluna de um modelo pedagdgico dito
“tradicional” fez com que tivesse interesse em estudar e investigar um modelo que “(...)
tem como objetivo a participacdo e corresponsabilidade dos alunos na sua
aprendizagem (...)” (Rodrigues, 2012, p. 38), isto &, que Ihes permite ter voz no seu
processo de ensino-aprendizagem e aprender em cooperagao com 0s seus pares.

Para realizar este projeto de investigagdo, ao qual dediquei imenso tempo e
sobre o qual tive de procurar, recolher e tratar muita informagao, para mim, so faria
sentido escolher um tema que se enquadrasse, realmente, na minha area de interesse.
De acordo com os critérios de definigdo do objeto de estudo estabelecidos por Sousa e
Baptista (2011), a escolha do meu tema foi ao encontro do critério da afetividade, tendo
em conta que este aconselha que o investigador tenha uma forte motivagdo pessoal
pelo tema escolhido. Para além disto, as mesmas autoras referem que “O tema
selecionado deve referir-se a um assunto pertinente, ou seja, actual, de interesse geral
(-..)" (p- 19).

Assim surgiu o presente relatorio, que tem como titulo “Escrita colaborativa e
Trabalho de Texto: um estudo numa turma de 4.° ano”, o qual abrange as duas areas
que mais me cativaram ao longo do meu processo de formagao: o portugués e a
pedagogia. Este aspeto esta em conformidade com o critério da familiaridade do objeto
de estudo (Sousa & Baptista, 2011), visto que o objeto de estudo esta, de alguma forma,
relacionado com temas sobre os quais ja tive a oportunidade de aprender, ler e estudar.

Em virtude de o portugués ser uma area que abrange muitos dominios, decidi
focar-me na escrita, pois € algo que estda em constante desenvolvimento e por ser,
talvez, o dominio da lingua portuguesa menos trabalhado em sala aula. De forma a
relacionar o portugués com o modelo pedagégico do MEM (Movimento da Escola

Moderna), foquei-me no Trabalho de Texto, o qual € intrinseco a este modelo, uma vez
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que, tal como refere Niza (1998), o trabalho de texto permite apoiar e desenvolver a
escrita dos alunos e assume uma grande importancia no processo de ensino e
aprendizagem da escrita. Para além disto, de acordo com as Aprendizagens Essenciais
do Portugués para o 4.° ano de escolaridade (ano no qual foi desenvolvida a
investigacdo), uma das aprendizagens estabelecidas para o dominio da Escrita é
“Utilizar processos de planificacdo, textualizacdo e revisdo, realizados de modo
individual e/ou em grupo” (DGE-ME, 2018, p. 10), o que enquadra bem o tema a
investigar.

Neste sentido, foram definidos alguns objetivos a alcangar com esta
investigacdo, nomeadamente, compreender de que forma o Trabalho de Texto
desenvolve competéncias de escrita de criancas de 4.° ano, caracterizar a atividade
metalinguistica em tarefas colaborativas de revisdo de texto e, por ultimo, perceber o
grau de consciéncia das criangas face a importancia da etapa de revisdao. Com base
nestes trés objetivos, elaboraram-se trés questdes de investigacéo:

(i) De que forma o Trabalho de Texto possibilita o desenvolvimento da

escrita?

(ii) Que tipo de verbalizagbes metalinguisticas surgem das interagdes das

criangas em tarefas de revisdo de texto?

(iii) Qual a percecéo dos alunos relativamente a importancia da revisdo de

texto e as aprendizagens realizadas ao longo do projeto?

Tal como mencionado anteriormente, o estudo que sera apresentado e analisado
ao longo de todo este relatdrio foi implementado numa turma de 4.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico de uma escola do concelho de Almada, no distrito de Setubal. Ao longo
de toda a intervengao adotei uma postura de professora-estagiaria-investigadora, pois
a investigacdo qualitativa desenvolvida surgiu sobre as minhas vivéncias enquanto
professora. Os dados foram recolhidos através da observagao participante, a qual
incluiu a gravacao das interagbes dos alunos durante a etapa de revisdo de texto,
inquéritos por entrevista, realizado a professora cooperante, e por questionario,
aplicados aos alunos, e recolha documental, uma vez que foram reunidas todas as
producdes dos alunos para posterior analise. Para analisar os dados, realizou-se uma
analise de conteudo as questdes de resposta aberta dos questionarios aplicados aos
alunos, a entrevista realizada a professora cooperante e as gravagdes das interagdes
dos alunos. Recorreu-se a analise estatistica descritiva para analisar as duas versdes
dos textos produzidos pelos alunos, assim como as questdes de resposta em listagem

dos questionarios.
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Pelos motivos suprarreferidos, este tema, para mim, reveste-se de uma grande
pertinéncia, uma vez que existem alguns autores que questionam o processo da
aprendizagem da escrita nas escolas portuguesas. Um desses autores € Sérgio Niza,
quando, durante o webinar “O que a escola ndo diz: da escrita negada ao prazer de
escrever”’, transmitido pelo Conselho Nacional de Educagdo, levanta a seguinte
questao:

Se a escola nao gasta tempo com os seus alunos na produgéo e revisdo dos
textos escritos, porque é que sera que se impde avaliar toda a pouca escrita que
na escola se produz e nao se cultiva a escrita nas escolas? (Niza et al., 2021)

Ainda durante o mesmo webinar, Jorge Ramos do O questiona:

De onde vira a traigdo que a escola produz? De onde vira essa contradicao que
nos atinge a todos, que € a de vivermos no interior de uma instituicdo e de nela
construirmos a nossa identidade, que nos pede produtos escritos e que nos
impede de nos tornarmos cidad&dos verdadeiramente letrados, isto €, que
conhegamos a necessidade e o prazer da lingua escrita? (Niza et al., 2021)

Estas sdo questbes que nos fazem refletir sobre a forma como o dominio da
escrita € ensinado e trabalhado nas escolas. Santana (2009) refere que a escola tem
implementado um modelo de ensino de escrita que acaba por desvalorizar este dominio,
uma vez que esta assume que os alunos, ao aprenderem a ler, aprendem
automaticamente a escrever. No entanto, este modelo de ensino “(...) s6 permite que
[os alunos] acedam a escrita quando dominam o cédigo alfabético (...)” (Santana, 2009,
p. 26), tornando a escrita, na escola, como “(...) desprovida de sentido (...)” (p. 26), na
medida em que € apresentada aos alunos de forma fragmentada e todo o conhecimento
que os alunos ja possam ter adquirido sobre o cddigo alfabético é ignorado. E neste
sentido que Niza, num dos seus escritos, coloca a seguinte questao:

Porque sera entao que os professores continuam a ensinar a Lingua Escrita
através da Leitura (de textos, sobretudo literarios) e de Ligées de Gramatica (a
partir de escritos alheios), em vez de realizarem um trabalho de reflexdo sobre
as estruturas da lingua a partir das produgées dos proprios alunos?” (Niza, 2015,

p. 106)
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Acrescentando a pouca importancia dada a escrita na escola, muitas vezes, os
textos que os alunos produzem sé&o textos em que nao existe discurso, no sentido em
que lhes é retirada a voz e os interesses e prevalece a funcdo de reproducdo de
conhecimentos, os quais serdo, posteriormente, avaliados. Assim, surge a necessidade
de nao “(...) colocar os alunos perante a realizacado de algumas atividades ocasionais
de escrita, mas da organizagdo de um sistema interativo de producao e de partilha de
textos pelos alunos” (Santana, 2007, p. 85). Ao partilharem os seus textos entre si, os
alunos escreverao para um destinatario real, a sua turma, a qual constitui uma audiéncia
privilegiada.

Niza (1989) refere que a escrita € um processo que se encontra em constante
desenvolvimento e que ganha sentido através de uma aprendizagem baseada na
(re)descoberta e (re)construgao constante da lingua. Nesta linha de pensamento, surge
a revisao cooperada de texto, a qual é vista como o motor do desenvolvimento da escrita
e da sua producdo. Grande parte das vezes, as criangas terminam de escrever um texto
e nao o voltam a reler, o que acaba por prejudica-las. Nos momentos de Trabalho de
Texto, isto €, de revisdo cooperada de textos, os alunos assumem um papel de revisores
e de criticos e, ao interagirem com o seu proprio texto, ou com um texto de outro colega,
tornam-se capazes de estabelecer relagdes entre o oral e o escrito, entre o que foi
escrito e o que se queria realmente dizer, detetando alguns erros e partes a melhorar.
Ainda assim, os alunos, devem encarar os erros, tal como referiu Inacia Santana no
webinar (Niza et al., 2021), como “motores de reflexdo exatamente para avangarmos na
tomada de consciéncia do que a escrita exige.”

Santana (2007) afirma que o Trabalho de Texto, em sala de aula, promove um
clima de reflexado, interagao, cooperagéo e interajuda, no qual todos os alunos estéo
envolvidos e empenhados a encontrar estratégias que permitam resolver os problemas
de legibilidade de textos. Este trabalho cooperativo permitira que os alunos
desenvolvam a consciéncia metacognitiva e a metatextualidade.

O presente relatério é constituido por cinco capitulos distintos, apresentando a
seguinte estrutura: (i) enquadramento tedrico; (i) metodologia de investigagéo; (iii)
intervengao pedagogica; (iv) analise e discussao dos dados; (v) consideragdes finais.

No capitulo 1 — Enquadramento Teorio — apresentam-se 0s conceitos teoricos
que fundamentam a problematica do estudo. E composto por trés subcapitulos: (1) o
ensino e a aprendizagem da escrita, (2) o papel do Movimento da Escola Moderna

(MEM) e (3) a escrita nos documentos curriculares.
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O capitulo 2 diz respeito a Metodologia de Investigagédo e nele séo explicitadas
as opgdes metodologicas, fundamentando a natureza do estudo e as técnicas de
recolha e analise dos dados.

No capitulo 3 apresenta-se a Intervengdo Pedagodgica, apresentando e
explicando a sequéncia de atividades desenvolvidas ao longo de todo o projeto de
investigacao, através de evidéncias que foram surgindo no decorrer da intervengao.

No quarto capitulo, serdo apresentados e analisados os dados recolhidos
através das diferentes técnicas utilizadas, tendo em consideragdo os objetivos e as
questdes de investigagdo. Este capitulo encontra-se dividido em trés subcapitulos,
nomeadamente: (1) Produgdo textual; (2) Interagbes dos alunos durante a etapa de
revisao; (3) Concegdes sobre a etapa de revisao.

Por ultimo, no capitulo 5, serdo apresentadas as Consideracdes Finais do
estudo. Este capitulo incluira uma sintese geral de todo o projeto, respondendo as
questdes de investigacao e articulando essas respostas com as perspetivas dos autores
de referéncia. Além disso, sera realizada uma reflexdo sobre todo o estudo, destacando
de que forma este projeto de investigagdo contribuiu para a construgédo do meu perfil

profissional docente.
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CAPITULO 1
ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente capitulo tem como principal objetivo analisar e interpretar os
conceitos, as teorias e as perspetivas que fundamentam o presente estudo — Escrita
Colaborativa e Trabalho de Texto: um estudo com uma turma de 4.° ano. Este
enquadramento explora as bases que sustentam esta investigagao, oferecendo uma
visao clara e fundamentada sobre o0 ensino e a aprendizagem da escrita no contexto do
ensino basico. Para tal, recorreu-se a autores de referéncia para apresentar a revisao
da literatura, que permitira compreender as dinamicas de escrita colaborativa e a sua
articulacdo com o Trabalho de Texto. Assim, este capitulo sera dividido nos seguintes
topicos: (i) o ensino e a aprendizagem da escrita; (ii) o papel do Movimento da Escola
Moderna (MEM); (iii) o dominio da Escrita nos documentos curriculares para o ensino

do Portugués.

1. O ensino e a aprendizagem da escrita

A escrita é um processo complexo e que acarreta, para os alunos, algumas
dificuldades. Este dominio do portugués constitui uma competéncia fundamental que
desempenha um papel crucial na comunicagdo, na expressdo de ideias e no
desenvolvimento intelectual. E um dominio transversal, tendo em conta que, tal como
refere Sim-Sim et al. (1997), é utilizado em todas as disciplinas para a apropriagao e
transmissdo de conhecimentos.

A dimensao grafica e ortografica da escrita relaciona-se com os aspetos mais
mecanicos e convencionais da escrita, os quais envolvem a caligrafia e a ortografia. A
caligrafia € a habilidade de formar as letras de maneira legivel e fluida, enquanto a
ortografia diz respeito a aplicagao correta das regras da lingua escrita, como 0 uso a
corregao ortografica, a pontuagéo e a acentuagéo. Barbeiro e Pereira (2007) referem
que a caligrafia e a ortografia sdo gradualmente adquiridas pelos alunos com o avangar
da escolaridade. Em contrapartida, a competéncia compositiva, a qual se refere &
criagdo e organizagao de ideias em texto, “(...) nunca sera uma competéncia
completamente automatizada, pois cada texto coloca desafios novos e apresenta
possibilidades alternativas quanto a sua construgao” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 15).
E nesta perspetiva que o ensino da escrita deve ser sistematizado, claro, frequente e

supervisionado (Sim-Sim et al., 1997), uma vez que “Ensinar a escrever ndo é so ensinar
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a utilizar uma ferramenta, mas contribuir para uma arquitectura mental diferente na
espécie humana” (Batista et al., 2011, p. 11).

Assim, tendo em conta o que acaba de ser referido, o professor tem o dever de
trabalhar este dominio em sala de aula, dotando os seus alunos com métodos e
estratégias precisos, variados e aprimorados (Sim-Sim et al., 1997). Para além disso,
devem promover-se praticas cooperadas de revisdo e de melhoramento das suas
producgdes escritas, as quais terdo de ser munidas de um sentido e uma intencionalidade
social (I. Niza et al., 2011).

1.1. Modelos processuais de escrita

Carvalho (2001) refere que o ensino da escrita baseado no processo, € ndo no
produto, “(...) € entendido como uma tarefa de resolugéo de problemas em que o recurso
a estratégias com caracter sistematico ndo se apresenta como o mais adequado (...)"
(p. 143). Nesta perspetiva, o ato de escrever consiste “(...) num trabalho heuristico de
geragdes de solugdes” (Carvalho, 2001, p. 143), as quais estao constantemente a ser
testadas. Assim, assume-se que a escrita se desenvolve através de mecanismos
cognitivos, tendo sido realizados, desde meados dos anos 70, varios estudos
psicolinguisticos sobre o seu desenvolvimento e sobre as operagdes cognitivas que se
ativam nas tarefas de escrita.

Ndo sendo possivel observar diretamente estes mecanismos cognitivos e
atendendo ao papel que desempenham ao longo do processo de escrita, varios autores
compilaram os seus conhecimentos e formularam modelos que tém como objetivo
explicar o funcionamento dos processos mentais e cognitivos inerentes a este tipo de
tarefas. Grabe e Kaplan (1986, citado por Costa, 2010) referem que os modelos de
ensino da escrita focados no processo apresentam linhas de orientagdo comum: (i) “(...)
a importancia da contextualizacio da actividade de escrita, que deve ser orientada para
um fim, fazer sentido e interessar ao aprendente” (p. 11); (ii) privilegia-se a
expressividade, divulgando as produg¢des escritas dos alunos.

Em seguida, sdo apresentados e explicitados dois modelos processuais de
escrita, ambos focados no processo: o Modelo de Flower e Hayes (1980) e o modelo de
Scardamalia e Breiter (1987 e 1992).

1.1.1. Modelo de Flower e Hayes (1980)

De todos os estudos realizados no ambito da problematica da escrita, o modelo

de Flower e Hayes (1980) € o mais reconhecido e o que apresenta uma descrigao mais
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pormenorizada dos processos mentais que sdo ativados ao longo da escrita de um texto
(Carvalho, 2001; Costa, 2010). De acordo com Costa (2010), a partir do modelo de
Flower e Hayes (1980) determinou-se que (i) no decorrer da composi¢ao escrita, sdo
ativados processos cognitivos interativos e, possivelmente, simultaneos; (ii) a escrita &
uma tarefa proposta para atingir um fim e (iii) os escritores escrevem de forma diferente,
tendo em consideracéo a sua experiéncia de escrita.

Como se observa na figura 1, é possivel compreender que o modelo processual
de escrita mais divulgado pelos autores se organiza em trés constituintes principais: “(...)
um processador de composi¢cdo, que ocupa uma posigao central, o contexto de

produgao escrita e a memoria a longo prazo do escritor” (Costa, 2010, p. 12).

Figura 1
Modelo de Flower e Hayes
CONTEXTO DA TAREFA
PROBLEMA DE ESCRITA
Tema TEXTO JA PRODUZIDO
Piblico-alvo
MEMORIA A PLANIFICACAO TEXTUALIZACAO REVISAO
LONGO PRAZO DO G -
ESCRITOR E ORGANI- AVALIACAO
ZACAO
Conhecimento do E> f: ¢ -
tema, do piblico-alvo, c . EDICAO
de protétipos textuais. A OBJEC-
o| | Tivos
| MONITOR |

Nota. Retirado de Costa (2010, p. 12)

Relativamente ao contexto da tarefa, de acordo com este modelo, é necessario
que o escritor conhega bem o tema sobre o qual ira escrever, assim como para quem
ira escrever (publico-alvo), de forma a conseguir estabelecer uma relagéao entre escritor-
leitor, adaptando a sua escrita. O processador de composicao, isto &, o constituinte
central do modelo, é organizado em trés componentes do processo de escrita: a
planificacao, a textualizagdo e a revisdo, as quais serdo abordadas e explicitadas mais
a frente no presente capitulo. Todo o processo de escrita é controlado por um
mecanismo intitulado de “monitor”’, o qual “(...) determina a passagem de um sub-
processo a outro, 0 que envolve decisdes que sao condicionadas pelos objectivos de

quem escreve e pelos seus habitos de escrita e estilo pessoal” (Carvalho, 2001, p. 145).
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No que diz respeito a memodria a longo prazo do escritor, sdo considerados o
conhecimento de quem escreve relativo ao tema da composicéo escrita, o publico-alvo
para quem se escreve e o género textual que tem de produzir (Carvalho, 2001).

Costa (2010) afirma que a analise do modelo de Flower e Hayes nao pode ser
realizada de forma linear. Este modelo afasta-se do tipo de organizagao tradicional,
tendo em conta que as trés componentes do processo de escrita “(...) ndo sao fases
linearmente ordenadas de um processo, mas subprocessos que interagem, sao
interdependentes e eventualmente simultédneos” (p. 13).

Apesar de Flower e Hayes (1980) terem apresentado contributos que
favoreceram a compreensao dos processos cognitivos que ocorrem durante uma tarefa
de escrita, os mesmos foram alvo de diversas criticas metodolégicas e tedricas: a
proposta ndo consegue explicar a existéncia de diferengas entre escritores e é pouco
esclarecedora no que diz respeito “(...) a selecgao de material para a construgéo de
texto e (...) ao modo como restricbes linguisticas agem sobre o processo de

composigao” (Costa, 2010, p. 13).

1.1.2. Modelo de Scardamalia e Bereiter (1987 e 1992)

Em meados dos anos 90, destacou-se um outro modelo cognitivo formulado por
Scardamalia e Bereiter (1987), o qual surgiu “A partir da comparagéao do processo de
producdo escrita nos adultos com o das criangcas e adolescentes, e da analise das
diferengas detetadas (...)” (Carvalho, 2001, p. 145).

Atendendo ao suprarreferido, Scardamalia e Bereiter (1987) criaram dois
modelos, 0s quais apresentam graus de complexidade diferentes, de forma a
conseguirem justificar que escritores mais experientes acionam mecanismos de
processamento de escrita distintos dos escritores menos experientes. Neste sentido, o
modelo mais simples, designado por “Modelo de dizer o conhecimento” (Santana,
2007b, p. 44), ou “knowledge telling” (Costa, 2010, p. 15), consiste “(...) na elaboracéo
de um produto escrito, realizado a partir dos recursos de memoéria do autor, de acordo
com a tematica seleccionada, que se limita a transmitir conhecimentos anteriormente
adquiridos” (Santana, 2007b, p. 44). Na figura 2 & possivel observar a representagcao

deste modelo.
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Figura 2

Modelo de dizer o conhecimento (Scardamalia & Bereiter, 1987)

REPRESENTACAO MENTAL DA TAREFA

PROCESSO DE RELATO DE CONHECIMENTO /
-«

IDENTIFICAGAO IDENTIFICACAO
DE TOPICO

DE GENERO
l CONSTRUGAO DE ALVOS DE MEMORIA }‘_

L2
> LOCALIZAGCAO DE CONTEUDO (MEMORIA) ]

l Falha
> TESTES DE ADEQUACAO }—‘

I ESCRITA (notas, rascunho, etc) l

ACTUALIZACAO MENTAL
DA REPRESENTACAO DO TEXTO

CONHECIMENTO DE CONTEUDO
CONHECIMENTO DISCURSIVO

Nota. Retirado de Costa (2010, p. 16)

Este modelo permite explicar de que forma é que os autores menos experientes
agem quando lhes é proposta a realizagdo de uma tarefa de escrita. Estes escritores
sdo os que dao inicio a tarefa mais depressa, uma vez que abdicam da componente da
planificagdo do texto (Costa, 2010). Assim, ao longo da atividade de escrita, apenas
recorrem a sua memoria e aos conhecimentos ja adquiridos com o objetivo de
encontrarem tépicos que se adequem, tanto ao tema, como ao género textual. Desta
forma, vao escrevendo o que sabem sobre o assunto, acrescentando novas informagdes
a medida que estas vao surgindo na memdria, ndo existindo preocupacdo em
hierarquizar e ligar a informagdo. Outra caracteristica destes tipos de escritores
relaciona-se com a pouca importancia que é dada aos objetivos da tarefa e ao publico-
alvo a quem se destina o texto.

O segundo modelo criado pelos mesmos autores é designado por “modelo de
transformar o conhecimento” (Santana, 2007b, p. 45), ou por “knowledge transforming”
(Costa, 2010, p. 19). Segundo Scardamalia e Bereiter (1992, citado por Santana, 2007,
p. 45), este modelo consiste num “(...) processo complexo de resolugédo de problemas
(...)” e é acionado por escritores mais proficientes, nomeadamente em tarefas de escrita
cujo género textual € o género explicativo ou argumentativo (Costa, 2010). A figura 3

representa este modelo.
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Figura 3

Modelo de transformar o conhecimento (Scardamalia & Bereiter, 1992)

REPRESENTACAO MENTAL DA TAREFA

ANALISE DO PROBLEMA
E DEFINICAO DE OBJECTIVOS

CONHECIMENTO CONHECIMENTO
DE CONTEUDO DISCURSIVO
PROBLEMA PROBLEMA
TRADUCAO DO

RETORICO
DE CONTEUDO PROBLEMA —

TRADUGAO DO
+———————  PROBLEMA —

—>  MODELO DE RELATO DE «—
CONHECIMENTO

Nota. Retirado de Costa (2010, p. 20)

O processo de resolugao de problemas deste modelo ocorre através da interagao
de dois espagos-problemas: “o «espago do conteudo» [0 qual € composto pelo] conjunto
de saberes, crencgas, hipoteses, bem como de operagdes que possibilitam a passagem
de um estado do conhecimento para outro” (Santana, 2007b, p. 45) e “o «espago
retérico» [que] integra as representagdes do texto e dos seus objectivos, bem como as
operagdes que permitem alterar o texto” (Santana, 2007b, p. 45). Ao observar a figura
3, é possivel compreender que, a medida que o escritor vai criando o conteudo do texto,
surgem-lhe problemas, tanto discursivos, como retoricos, o que obriga o escritor a uma
constante reanalise do que foi escrito, obrigando-o, por vezes, a (re)definir objetivos e a
antever as expectativas dos leitores (Costa, 2010).

Este modelo processual de escrita exige que o escritor reflita sobre aquilo que
esta a escrever, que tenha em consideragdo o publico-alvo e que tenha consciéncia da
complexidade que uma tarefa de escrita acarreta, pois s6 dessa forma € que conseguira
ter sob controlo a resolugéo dos problemas que lhe vao surgindo.

A semelhanga de Flower e Hayes, Scardamalia e Bereiter também foram alvos
de criticas, uma vez que os seus modelos ndo permitem compreender de que forma é
que o conhecimento linguistico dos escritores pode influenciar o desenvolvimento do
dominio da escrita. Para além disto, Grabe e Kaplan (1986, citado por Costa, 2010, p.

22) apontam, ainda, uma outra limitagéo:
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(...) o modelo é pouco esclarecedor relativamente a como se faz a transicao
cognitiva que permite a um escritor aceder ao modelo de transformagéo de
conhecimento e ndo € claro se todos os individuos conseguem alcancar este
modelo mais sofisticado de escrita.

Os modelos processuais de escrita apresentam contributos fundamentais para a
compreensdo dos processos cognitivos envolvidos na producdo textual. Ambos os
modelos apresentados, o de Flower e Hayes (1980) e o de Scardamalia e Bereiter
(1987, 1992), caracterizam a escrita como uma tarefa complexa, interativa e orientada
por objetivos, embora apresentem abordagens distintas. O modelo de Flower e Hayes
(1980) sublinha a importancia da planificagéo, textualizagéo e revisao, salientando a
adaptacdo da escrita ao contexto e ao publico-alvo. Por outro lado, o modelo de
Scardamalia e Bereiter (1987, 1992) diferencia os processos de escritores menos
experientes, focados na recuperacdo direta de conhecimento, e de escritores
proficientes, que transformam o conhecimento através da resolugdo de problemas
discursivos e retéricos. Ambos os modelos oferecem contributos importantes para a
compreensdo dos processos cognitivos da escrita, no entanto, também apontam alguns
desafios, evidenciando a necessidade de continuar as investigagdes para clarificar os
problemas identificados.

Na préxima seccéo deste capitulo, estas reflexdes serdo exploradas com maior
profundidade através de uma analise pormenorizada das componentes do processo de
escrita — planificacdo, textualizacdo e revisdo. Estas etapas serdo apresentadas e
explicitadas em detalhe, destacando a sua importancia para a construgao textual e para

o aperfeicoamento das competéncias de escrita.

1.2. Componentes do processo de escrita

A investigacado psicolinguistica em modelos processuais de escrita tem
contribuido muito para a compreensdo dos mecanismos cognitivos envolvidos na
producdo de textos. Os modelos apresentados na secgdo anterior explicam os
subprocessos dindmicos da escrita, como a planificacdo, a textualizacdo e a revisao,
enfatizando o papel do conhecimento prévio, do contexto e da interagio entre processos
discursivos e retoricos. Estas descobertas oferecem uma base tedrica sélida para as
propostas de didatica da escrita, que procuram integrar essas componentes do processo

no ensino, promovendo praticas pedagogicas mais sistematicas e reflexivas.
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Barbeiro e Pereira (2007) enunciam algumas tarefas que podem ser realizadas
ao longo do processo de escrita de um texto, nomeadamente:
(i) ativar os conhecimentos anteriormente adquiridos sobre o assunto do
texto e sobre o género textual em causa, projetar a forma como se vai
concretizar a producdo textual, localizar, selecionar e organizar a
informacdo a incluir no texto, elaborar planos que arquitetem a
organizagao do produto final;
(ii) escrever o texto, adequando a linguagem;
(iii) avaliar o que foi escrito, efetuando a revisdo e melhoramento do que se
escreveu.
Todo este trabalho que o escritor tem de realizar no decorrer de uma tarefa de producéao
textual pode ser organizado em trés componentes do processo de escrita: a
planificagdo; a textualizagédo e a revisdo. Tal como ja foi referido neste relatorio, estas
trés componentes sdo subprocessos que interagem entre si e que podem ocorrer
simultaneamente. Ou seja, durante a redagao de um texto “(...) acontecem momentos
de pausa em que quem escreve procura planificar o que ainda falta escrever.”, assim
como, “(...) a reviséo pode ir sendo realizada ao longo do proprio processo, a medida
que se vai redigindo e relendo o que ja se encontra escrito” (Barbeiro & Pereira, 2007,
p. 17).
Neste subcapitulo, serdo abordadas as trés componentes do processo de

escrita.

1.2.1. Planificagéo

De acordo com Pereira e Azevedo (2005), a planificagdo consiste numa “(...)
representacao interna dos conhecimentos que deverdo ser mobilizados para escrever
um texto” (p. 9). Barbeiro e Pereira (2007) complementam a citagao anterior, referindo
que, durante esta componente do processo de escrita, o escritor estabelece objetivos e
ativa e seleciona a informacéo, para, em seguida, a organizar de acordo com a estrutura

do género textual em estudo.

1.2.2. Textualizagdo

Carvalho (2001) denomina esta componente do processo de escrita como
“redagao” e define-a como sendo “(...) a transformagéo das ideias em linguagem visivel’
(Carvalho, 2001, p. 145). Concomitantemente, Barbeiro e Pereira (2007) referem que a

textualizagdo corresponde a conjugagédo de “(...) expressbes linguisticas que,
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organizadas em frases, paragrafos e eventualmente secgbes, hao-de formar o texto” (p.
18).

Na organizagéo do texto, destacam-se duas estruturas: a macroestrutura e a
microestrutura. A macroestrutura diz respeito a disposigdo geral do texto, ou seja, a
organizagao das ideias principais e a sequencialidade dos conteudos, e relaciona-se
com todos os elementos que contribuem para a coeréncia do produto final (Mota, 2018).
De acordo com Mota (2018), “A microestrutura relaciona-se com a estrutura linguistica
do texto, representando-se pelas palavras e frases organizadas que permitem a coesao
textual que resulta da unido entre as partes de um texto: oracgdes, periodos, frases,

paragrafos” (p. 15).

1.2.3. Revisdo

A etapa da revisao é considerada, por varios autores, a fase mais importante de
uma produgdo escrita, dado que “(...) é a fase da escrita mais geradora de
aprendizagens, sobretudo se se trata de uma acgao intencional com fungbes textuais”
(Santana, 2007b, p. 82). Assim, a revisao e a reescrita de um texto constituem-se como
o verdadeiro motor do desenvolvimento da escrita, visto que é enquanto se efetua a
revisdo do texto, que se avalia e reflete profundamente sobre o que se escreveu,
cumprindo a fungao epistémica da escrita (Barbeiro & Pereira, 2007; Santana, 2007b).

Niza et al. (2011) afirmam que é através da releitura de um texto que se
desencadeia o processo de reescrita, o qual vai muito além da corre¢ao da ortografia,
da grafia, ou da pontuagéo. Por vezes, reescreve-se uma parte do texto, ou o texto na
sua globalidade, porque se encontra uma maneira melhor de se dizer o que ja foi dito.
Os mesmos autores referem que a releitura pode ser concretizada por um colega de
turma que, “(...) pela manifestacdo do que se entendeu, pelos pedidos de
esclarecimento ao autor, 0 ajuda a ser mais eficaz naquilo que quer comunicar pela
linguagem escrita” (Niza et al., 2011, p. 39). Por outro lado, Santana (2007, p. 84) afirma
que o autor do texto pode também ser capaz de efetuar a sua propria revisao, tendo em
conta que,

Interagindo com ele, estabelece comparagdes e analises entre o oral e o0 escrito,
entre o que escreveu e o que realmente queria dizer, detecta discrepancias, a
medida das suas possibilidades, reflecte, modifica, enfim, pode Ié-lo como se

fosse o seu destinatario.
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Para que os alunos encarem a revisdo de uma produgao escrita como uma
atividade importante para o seu processo de aprendizagem sobre a lingua e,
consequentemente, sobre a escrita, é crucial que os professores proporcionem
situagdes de escrita significativas e que criem ambientes favoraveis, estimulantes para
a producao e melhoramento de textos (Barbeiro & Pereira, 2007; Niza et al., 2011;
Santana, 2007). Através de um sistema interativo, as criangas sentirdo que estao
perante um espaco de abertura, propicio a tomada de decisdes relativos a correcio e a
reformulacao dos seus textos,

(...) ultrapassando o medo de errar que tantas criangcas desenvolveram na
escola, quer devido ao comportamento sancionatério do professor sobre escritos
dos alunos, quer devido a insisténcia num ensino de partes descontinuas da
lingua e da analise gramatical, sob a forma de exercicios descontextualizados.

(Niza et al., 2011, p. 42)

1.3. Modelos didaticos para o ensino/aprendizagem da escrita

Neste subcapitulo, serdo abordados dois modelos de sequéncias didaticas para
0 ensino e aprendizagem da escrita: 0 modelo apresentado por Joaquin Dolz, Michéle
Noverraz e Bernard Schneuwly (Dolz et al., 2004) e o estaleiro de escrita de Josette
Jolibert (Jolibert, 1994).

1.3.1. Modelo de sequéncia didatica de Dolz et al. (2004)

Uma sequéncia didatica pode ser utilizada para trabalhar qualquer conteudo de
qualquer disciplina, ainda que o seu foco seja, principalmente, trabalhar géneros
textuais. Para Dolz et al. (2004), a sequéncia didatica € uma modalidade de gestao do
curriculo que auxilia os professores a organizar o seu trabalho em sala de aula e, ao
mesmo tempo, constitui-se como um percurso estruturante para os alunos. Neste
sentido, os autores mencionados definem “Uma “seqiéncia didatica” [como] um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito” (p. 96), sendo o principal objetivo ajudar o aluno a
compreender um género textual para que este, numa situagdo de comunicacgao, se sinta
confortavel para escrever ou falar de acordo com as caracteristicas de qualquer

prototipo. Assim, “O trabalho com sequéncias didacticas devera incidir nos géneros que
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os alunos nao dominam ou em que manifestam um dominio insuficiente e em géneros
dificilmente acessiveis para a maioria dos alunos” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 38).
Dolz et al. (2004) apresentam um esquema de uma sequéncia didatica que se

organiza da seguinte forma:

Figura 4

Modelo da sequéncia didatica de acordo com Dolz et al. (2004)

PRODUCAO PRODUCAO
INICIAL FINAL

Nota. Retirado de Dolz et al. (2004, p. 97).

Apresentagao
da situagao

)

1.3.1.1.  Apresentacao da situagdo

Na apresentacdo, tal como o nome indica, pretende-se que o professor
apresente a turma o projeto que sera concretizado pelos alunos, sendo, portanto, crucial
que a exposigao seja feita de forma pormenorizada. Assim, “A apresentagao da situagao
€, portanto, o momento em que a turma constréi uma representacdo da situacido de
comunicagéao e da atividade de linguagem a ser executada” (Dolz et al., 2004, p. 98).

Nesta fase inicial, € importante que fique claro para os alunos: (i) o género textual
que sera trabalhado; (ii) para quem €& que os alunos irdo escrever (pais, comunidade
escolar, colegas da ou de outra turma, etc.); (iii) qual sera o formato da produgéo final
(gravacéo em audio ou video, um livro, uma carta a ser enviada a outra turma, ou outra
escola); (iv) quem faz parte da produgao (todos os alunos da turma, apenas alguns
alunos, alunos e professores) e as modalidades de trabalho (individualmente, em grande
grupo, em pequenos grupos) (Dolz et al., 2004).

Para além dos aspetos anteriormente mencionados, ainda na apresentacéo da
situacdo, € importante que os alunos compreendam a importancia dos conteudos e
quais € que vao trabalhar (Dolz et al., 2004), tomando conhecimento que, para que a
producao final tenha qualidade, esses conteudos serao trabalhados aprofundadamente

em diversos moédulos.
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1.3.1.2. A primeira produgao

Esta etapa da sequéncia didatica consiste na producéo oral, ou escrita, que
apresente uma grande homogeneidade com a produgéo final.

De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), esta segunda etapa da sequéncia
didatica é muito importante, tanto para o professor, como para os alunos. Através desta
primeira produgdo, o professor consegue avaliar formativamente o trabalho
desenvolvido pelos seus alunos, modulando a sequéncia didatica de acordo com as
reais necessidades do grupo. No que diz respeito aos alunos, a primeira produgéo
permite-lhes consciencializar-se daquilo que ja sabem e das dificuldades que

apresentam.

1.3.1.3. Os moddulos

Os modulos consistem em atividades ou exercicios, através dos quais serdo
trabalhadas, sistematica e aprofundadamente, as fragilidades encontradas na primeira
producdo, e fornecidos aos alunos instrumentos que lhes permitem superar os
problemas (Barbeiro & Pereira, 2007; Dolz et al., 2004). Desta forma, Barbeiro e Pereira
(2007) aconselham a diversificagao do tipo de atividades e de materiais a disponibilizar,
assim como a realizagao de “(...) actividades de analise de textos do mesmo tipo € em
circulagao real ou escritor por autores de referéncia” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 39).

Relativamente ao tipo de problemas encontrados na primeira produgao, estes
podem ser de diversos niveis de funcionamento, sendo que Dolz et al. (2004)
apresentam quatro niveis distintos:

e Representacdo da situacdo de comunicacdo: é necessario que o aluno
tenha claro, para si, 0o género textual, o destinatario do texto, a
intencionalidade da tarefa e qual é a posicdo que deve adotar enquanto
autor do texto (posic¢ao individual, fala-se em nome de alguém);

o FElaboragéo dos contetdos: para se escrever um texto, é necessario gerar
e gerir os conteudos que farao parte do mesmo. Assim os alunos devem
recorrer a técnicas que se adequem ao género textual: tomada de notas,
localizagao, selegao e organizagao da informagao, entre outras;

e Planificacdo do texto: com o intuito de ser obter uma boa producgao final,
é crucial que o aluno planifique o seu texto, de acordo com a estrutura de
cada género textual, organizando a informagao de acordo com a mesma;

e Realizagéo do texto: o aluno deve adequar a linguagem para escrever o

seu texto: “(...) utilizar um vocabulario apropriado a uma dada situagao,
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variar os tempos verbais em fung¢ao do tipo e do plano do texto, servir-se
de organizadores textuais para estruturar o texto ou introduzir
argumentos” (Dolz et al., 2004, p. 104).

No final de cada modulo deve-se sintetizar as aprendizagens que foram
efetuadas, através de mindmaps, esquemas, “(...) lista de constatagbes ou de lembrete
ou glossario” (Dolz et al., 2004, p. 106). Esta sintese revela uma particular importancia,
tendo em conta que pode ser consultada pelos alunos para a elaboragao, revisdo e
avaliagao da produgéo final. Para além disto, a medida que véao realizando os médulos,
os alunos adquirem uma metalinguagem que lhes permite construir progressivamente o

conhecimento sobre o género textual e partilha-lo com os seus pares (Dolz et al., 2004).

1.3.1.4.  Aprodugao final
A produgao final é o culminar de toda a sequéncia didatica, ou seja, consiste no
texto oral, ou escrito, no qual os alunos integram todos os conhecimentos adquiridos ao
longo dos varios médulos (Barbeiro & Pereira, 2007; Dolz et al., 2004). Apos esta etapa,

€ realizada a avaliagao final do produto escrito, a qual se explicita em seguida.

1.3.1.5.  Aavaliagéao final

Dolz et al. (2004) refere que, para a avaliagao final, o professor pode optar por
utilizar as “listas de constatagbes” criadas ao longo dos médulos em conjunto com os
alunos, ou pode criar uma grelha de avaliagdo. Ndo obstante, € crucial que a grelha
apresente critérios de avaliagdo objetivos que se relacionem, diretamente, com os
elementos que foram trabalhados em sala de aula, para que os alunos consigam
compreender ao que se refere cada critério. Esta avaliagdo sumativa incidira,
exclusivamente, sobre a produgéo final.

Concluindo, na avaliagao final, os alunos terdo ao ser dispor um conjunto de
instrumentos que os ajudardo a compreender as aprendizagens concretizadas e
algumas das fragilidades que ainda sentem. E de realcar o papel preponderante das
duas produgdes efetuadas pelos alunos, pois refletem o percurso de aprendizagem de

cada um.

1.3.2. Estaleiro de escrita de Jolibert (1994)
O estaleiro de escrita proposto por Jolibert (1994) procura promover o
desenvolvimento das competéncias textuais dos alunos, através de uma abordagem

pedagdgica que se concentra nos géneros e que integra as dimensdes processuais da
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escrita. Este modelo enfatiza a aprendizagem da escrita como uma sequéncia que
abrange a planificagao, a textualizagao e a revisao, em consonancia com as praticas de
produgao textual reais e significativas para os alunos.

Jolibert (1994) defende que, para que os alunos desenvolvam o dominio da
escrita, € importante que lhes sejam apresentadas tarefas contextualizadas, através de
situagdes reais para que estes lhes atribuam algum sentido. Desta forma, a autora
considera que “(...) o ato de escrever envolve profundamente a atividade do escritor, e
este deve encontrar nele um sentido: o quadro de uma vida cooperativa da classe, com
pedagogia de projetos, € uma das condigdes necessarias para a eficacia das
aprendizagens” (Jolibert, 1994, p. 9).

Ao encontrarem um propdsito para escrever, os alunos deixarao de encarar uma
tarefa de escrita como uma atividade enfadonha, bloqueadora e de fracasso, passando
a sentir prazer pela escrita (Jolibert, 1994). Assim, cabe ao professor planear
minuciosamente projetos de escrita com objetivos pragmaticos e destinatarios reais, os
quais trabalhem os varios géneros textuais que existem.

E nesta perspetiva que a autora apresenta um “‘moédulo de aprendizagem”
designado por “canteiro”, ou “estaleiro de escrita” (Amor, 1994; Jolibert, 1994). Este
modulo tem como objetivo o desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos,
através do trabalho cooperativo com o professor e com os seus pares. Tendo em
consideracdo a complexidade da escrita, o estaleiro apresentado por esta autora
organiza-se de uma forma sequencial e que permite aprender e trabalhar as diferentes
componentes do processo de escrita: planificacao, textualizacao e revisao.

Numa fase inicial do estaleiro de escrita, o professor deve apresentar a turma
uma situacdo de producdo que parta de uma situacido-problema contextualizada,
estabelecendo, em conjunto com os alunos, o destinatario, o objetivo e a intencdo do
projeto. Em seguida, individualmente ou em pequenos grupos, os alunos recolhem a
informagéao necessaria para concretizar a atividade de escrita. Terminada esta recolha,
os estudantes organizam a informagao recolhida num primeiro lance individual, sendo
que, para Jolibert (1994), “Os primeiros lances séo (...) esbogos completos, sendo
levados o mais longe possivel por cada crianga, e ndo simples esbogos parciais” (p. 44),
ou seja, os alunos tentam obter um produto escrito que se aproxime daquele que se
pretende no final do estaleiro.

Posteriormente, o professor deve criar um tempo de “confrontagcbes para
resgatar as caracteristicas globais de um tipo de texto” (Jolibert, 1994, p. 45). Durante

esta etapa, pode haver dois tipos de confrontagdes: a confrontagdo com os restantes
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escritos da turma e a confrontagdo com os escritos sociais. O primeiro tipo de confronto
pode ser realizado em turma, ou em pequenos grupos, nos quais os alunos trocam entre
si os textos produzidos, tendo como objetivos verificar se os elementos da situagéo
foram tidos em conta e perceber se o lance inicial espelha as caracteristicas do género
textual em estudo, relativamente aos textos dos colegas. Por outro lado, o segundo tipo
de confrontagdes “Trata-se nada menos do que arrancar dos textos existentes os
segredos de sua especificidade e de seu funcionamento (...)" (Jolibert, 1994, p. 46). No
final desta etapa, € crucial que seja realizada uma sintese com as aprendizagens
realizadas.

Ap6s as confrontagbes, os alunos poderdao ter de reescrever, global ou
parcialmente, o seu lance inicial, enquanto realizam as atividades de sistematizagao
linguistica. Estas atividades surgem a partir das dificuldades manifestadas pela turma,
relacionando-se com os modos de funcionamento global do texto, os pontos de
gramatica, os pontos do léxico, a morfologia verbal e/ou com a pontuagéo (Jolibert,
1994), e tém como objetivo melhorar o texto produzido. Por ultimo, todo o trabalho
desenvolvido culminara na producgao textual final, a qual é enviada ao destinatario que
foi previamente decidido. Esta versao final sera alvo de uma avaliagdo dual: uma
avaliagao pragmatica, ou seja, “A avaliagao feita pelos colegas (...)” e pelo destinatario,
procurando, insistentemente, o feedback do mesmo (Jolibert, 1994), e uma avaliagao
sistematica. Através deste segundo tipo de avaliagcdo, cada crianga realizara duas
autoavaliagbes: a da sua producgao final, seguindo o conjunto de critérios que foram
definidos ao longo do estaleiro, e a do seu progresso, analisando as duas produgdes
concretizadas. Relativamente ao professor, apesar de realizar uma avaliagao formativa
ao longo de todo o estaleiro, este podera utilizar a produgéo final de cada aluno para o
avaliar de forma sumativa.

A autora do estaleiro de escrita refere que, “Porque um canteiro terminou, isso
nao significa que esteja fechado!” (Jolibert, 1994, p. 51). Com esta exclamagao, a autora
pretende realcar que qualquer estaleiro de escrita podera ter um reinicio, uma vez que
podera ser necessario retornar ao mesmo genero textual para consolidar conteudos, ou
para trabalhar aspetos mais complexos.

Para finalizar, Jolibert (1994) refere que cada estaleiro de escrita € focado num
género textual, no entanto apresenta um “(...) percurso global desenvolvido em tais
estaleiros, independente de cada tipo de texto (...)” (Amor, 1994, p. 122), o qual foi
anteriormente explicitado e é agora apresentado na figura 5. O tempo de duragéo de

um estaleiro de escrita € variavel, uma vez que este depende do género textual em
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estudo e das necessidades de cada turma, podendo, por isso, ter uma duracao de dois

dias, uma semana, ou um més (Jolibert, 1994).

Figura 5

Estaleiro de escrita formulado por Jolibert (1994)
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Nota. Retirado de Jolibert (1994, p. 40).

Em suma, o estaleiro de escrita apresentado por Jolibert (1994) constitui uma
metodologia inovadora e eficaz para o ensino da escrita, integrando o trabalho
cooperativo, a centralidade dos géneros textuais e a abordagem processual da
producdo escrita. Com este modelo, os alunos atribuem sentido as produgdes ao
participarem em projetos contextualizados e com objetivos reais, promovendo o

envolvimento ativo e prazeroso no ato de escrever.

2. O papel do Movimento da Escola Moderna (MEM)

O Movimento da Escola Moderna (MEM) (Movimento da Escola Moderna, 2024)
surgiu a partir de um grupo de professores, “Grupo de Trabalho de Promogao
Pedagdgica”, que se criou autonomamente e se integrou, em 1966, no Sindicato
Nacional de Professores. Inicialmente, este grupo de profissionais de educagao regia

as suas praticas segundo um modelo que integrava as Técnicas de Freinet, a Pedagogia
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Institucional e os Procedimentos ndo Diretivos na educagao, e procurava melhorar as
praticas profissionais de cada um e construir uma praxis mais democratica (Niza, 1998).

Entre 1970 e 1980, o movimento foi-se expandindo e consolidando e, por isso,
os professores e educadores acabaram por abandonar as conceg¢des pedagoégicas
iniciais e passaram, progressivamente, a integrar as perspetivas de Vygotsky e Brunner
(Niza, 2013), “(...) por um processo de progressiva deslocagao tedrica, decorrente da
analise critica do trabalho pedagdgico nas turmas e nas escolas e no proprio processo
de autoformagéo cooperada dos profissionais que intregram o movimento” (Niza, 1998,
pp. 77-78),

Folque (1999) refere que o MEM tem como finalidades (1) a iniciagao as praticas
democraticas, (2) a reinstituicdo dos valores e das significagbes sociais e (3) a
reconstrugcido cooperada da cultura.

Em seguida, serdo apresentados os principios inerentes a este modelo

pedagdgico.

2.1. Os principios do MEM (Freinet e Vygotsky)

O modelo pedagédgico do Movimento da Escola Moderna assenta numa
perspetiva sociocéntrica, na qual o grupo/turma é determinante para o desenvolvimento
social, intelectual e moral dos alunos (Folque, 1999). Relativamente a este principio,
Niza (1997) refere que o mesmo foi incorporado no MEM, uma vez que “Vygotsky
ensinou-nos (...) que os alunos aprendem sobretudo no convivio cultural com os adultos
e com os pares” (p. 45). Neste sentido, o grupo tem um papel preponderante no
desenvolvimento de cada crianga, uma vez que, a partir de uma democracia direta, “(...)
privilegia[-se] a comunicagéo, negociagado e a cooperagao” (Folque, 1999, p. 6) entre
todos os membros da comunidade.

O MEM é desenvolvido por médulos de atividades curriculares de diferenciagao
pedagdgica, os quais sdo organizados numa sintaxe, sendo possivel observa-la na

figura 6.
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Sintaxe do Modelo Pedagdgico do MEM

PROJETOS DE TRABALHO
COOPERATIVO PARA
DESENVOLVIMENTO DAS
APRENDIZAGENS CURRICULARES
Trabalho cooperativo em projetos
tematicos de estudo, de <

TRABALHO CURRICULAR
EM
INTERLOCUCAO COLETIVA
Trabalho em coletivo, onde, com
a colaboragdo ativa dos
es e comparticipada por

v

produg3o artistica, de pesquisa
cientifica ou de intervencdo
social, para desenvolvimento das
aprendizagens
curriculares, acompanhado
rotativamente pelo professor.

CONSELHO
DE
COOPERAGAO EDUCATIVA
ReuniGes de Conselho para
planeamento, avaliagdo, anélise
de ocorréncias significativas,
reflexdo ética para clarificagdo e
construgdo de regras de vida para
desenvolvimento séciomoral
(Instrumentos de
planeamento/avaliagdo e Diario
de Turma)

CIRCUITOS DE COMUNICAGAO
PARA
DIFUSAO E PARTILHA
DE PRODUTOS CULTURAIS
Comunicagdo e difusdo do
trabalho em projetos,

p 3o de pr 0
divulgagdo de publicagdes,
exposicao de trabalhos, troca de
correspondéncia e interagdo
virtual. Estas acdes sdo
submetidas a reflexdo sobre os
efeitos da sua apropriacdo ou

a
N

todos, se constroem ou se
reconstroem conceitos e saberes

ou se procede a revisdo ou
reescrita de textos que sirvam as

diversas dreas do curriculo.

TEMPO DE ESTUDO AUTONOMO
E ACOMPANHAMENTO
INDIVIDUAL INTERATIVO

Estudo e aprofundamento dos
contetdos disciplinares, treino e
produgdo intelectual dos alunos
guiados por um plano individual
de trabalho periédico. Trabalho
rotativo do professor para ensino

interativo dos alunos que
precisam de acompanhamento
individualizado.

utilizagdo social.

Nota. Retirado do website do Movimento da Escola Moderna (Movimento da Escola

Moderna, sem data)

O Trabalho Cooperativo para o Desenvolvimento das Aprendizagens
Curriculares consiste na realizagdo de projetos que partem dos interesses dos alunos
e que tém como finalidade dar resposta as curiosidades e necessidades dos mesmos.
Este tipo de trabalho proporciona uma melhor aprendizagem por parte das criangas,
pois, através do convivio cultural e da interacéo entre os pares, “todos ensinam e todos
aprendem” (Niza, 2013, p. 144). Terminados os projetos, devem ser criados Circuitos
de Comunicacgao para Difusdo e Partilha dos Produtos Culturais, valorizando-os,
de forma a ampliar “(...) a motivagao para o trabalho de aprender” (Niza, 2001, p. 3) e a
atribuir um sentido real ao que é concretizado.

O Tempo de Estudo Auténomo (TEA) e Acompanhamento Individual
Interativo diz respeito ao tempo que os alunos dispdem para se entreajudarem e
trabalharem os conteudos em que sentem mais dificuldades, guiados por um Plano
Individual de Trabalho (PIT) (Serralha, 2007). Tendo em conta que sdo os préprios

educandos que concebem este plano em funcado daquilo que consideram realmente
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importante aprender, o TEA e o PIT permitem que os alunos aprendam a gerir o seu
trabalho, tornando-se cada vez mais autbnomos.

Relativamente ao Trabalho Curricular em Interlocugao Coletiva, este
transforma a sala de aula numa comunidade de aprendizagem, fomentando a
cooperagdo educativa, o trabalho a pares ou em pequenos grupos, sendo que todos
trabalham para atingir o mesmo fim. Esta € uma perspetiva que contraria a tradigao
individualista e competitiva da escola e em que o sucesso de um aluno contribui para o
sucesso de toda a turma (Fernandes, 2009; Movimento da Escola Moderna, 2022).

No centro da sintaxe surge o Conselho de Cooperagao Educativa, que se trata,
de acordo com Serralha (2007), “(...) [d]o espago publico de encontro semanal do
grupo/turma (alunos e professor), para em conjunto gerirem, colegialmente, tudo o que
a comunidade respeita (...)” (p. 179), isto &, os “(...) alunos e [o0] professor (...) co-
responsabilizam[-se] pelo planeamento das actividades curriculares, pela interajuda nas
aprendizagens que decorrem de projectos de estudo, de investigacao e de intervencao
e por participarem na sua avaliagao” (Fernandes, 2009, p. 18). Neste sentido, para que
exista uma gestado cooperada da vida em sala de aula, € essencial que os alunos sejam
incentivados a participar e a expressar as suas opinides nestas reunides semanais.

Em todos estes mddulos estao intrinsecos os principios do MEM, os quais foram
defendidos por varios autores de referéncia, como Célestin Freinet, Lev Vygotsky e Jean
Piaget. Tal como a Teoria de Desenvolvimento de Piaget, o modelo pedagdgico do MEM
defende que o conhecimento é construido ativamente pelos alunos, através da sua agao
e exploragdo (Folque, 1999). Neste sentido, o MEM enfatiza a importancia de lhes
atribuir a autonomia necessaria para que os alunos realizem projetos e aprendam
assuntos do seu interesse e necessidade. Nao obstante, o professor desempenha um
papel preponderante no processo de ensino-aprendizagem dos educandos, assistindo,
analisando as suas atividades e monitorizando o seu desenvolvimento, fornecendo
instrumentos que lhes permitam evoluir.

Um outro aspeto, que se constitui como um dos principios centrais do modelo,
diz respeito ao Trabalho Cooperativo. Fernandes (2009) afirma que a “A organizagao do
trabalho de aprendizagem num sistema de cooperagéo educativa (...) revela-se como a
melhor estrutura social para aquisicao de competéncias” (p. 19), visto que, segundo a
Teoria de Vygotsky, aprender com os pares € um aspeto importante para o
desenvolvimento mental humano (Serralha, 2007). O trabalho cooperativo estabelecido
entre pares e com o professor obriga a que os alunos aprendam a comunicar € a

expressar-se. Niza (1998) refere que a “«expressao livre» herdada de Freinet assegura
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a autenticidade na comunicacdo, promove e da sentido social as aprendizagens
escolares” (p. 79). Para além deste pedagogo, também Vygotsky sublinhou o importante
papel da linguagem e da comunicagao para o desenvolvimento cognitivo dos alunos
(Folque, 1999).

Por ultimo, o papel da participacdo democratica direta ocorre no decurso da
gestdo cooperada do curriculo, a qual vai desde a avaliacdo e planeamento de
atividades, até a regulagao de situagdes graves e a “(...) reflexdo e aprofundamento das
responsabilidades e dos direitos humanos na organizacdo democratica da democracia
dentro e fora da escola” (Niza, 1999, p. 2). Apenas ao participarem nesta democracia
direta é que os professores conseguirao devolver a sociedade “«cidadaos intervenientes
e democratas criticos e fraternalmente activos»” (Niza, 1999, citado por Serralha, 2009,
pp. 25-26).

2.2. Aprendizagem colaborativa (ou cooperativa?)

Arends (2008) afirma que “(...) a vida no século XX| é caracterizada por
comunidades globais e interdependentes e por instituicbes sociais complexas, as quais
requerem niveis elevados de cooperagao entre os seus membros” (p. 368). Neste
sentido, a escola deve adotar praticas de aprendizagem cooperativas, de forma a
preparar os alunos para esta exigéncia social (Arends, 2008) e para que estes consigam
conviver com cidaddos com opinides diversas.

Para se compreender melhor a diferenga entre aprendizagem colaborativa e
cooperativa, torna-se essencial explicitar o significado de cada uma delas. De acordo
com o Dicionario da Lingua Portuguesa, «colaborar» significa “trabalhar em comum com
outrem na mesma obra; (...); cooperar” (Costa & Melo, 1977, p. 334) e «cooperar»
consiste em “prestar cooperagao; trabalhar conjuntamente; colaborar” (Costa & Melo,
1977b, p. 372). Ao analisar estas duas definicdes, € possivel inferir que estes dois
conceitos sdo considerados sindnimos. No entanto, apesar de ambos compreenderem
o trabalho em grupo, estes tipos de aprendizagem tém sido alvo de discussao por varios
autores, os quais contrariam a sinonimia que as definicbes apresentadas anteriormente
nos indicam. Desta forma, tal como referem Iding et al. (2001, p. 1),

(...) cooperative learning is a form of group learning, learning together, or
collaborative learning. However, cooperative learning is differentiated from
collaborative learning, a method in which students learn together by the type of

goal structure used.
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Atendendo ao que foi referido anteriormente, Lencastre (2021) define a
aprendizagem cooperativa como “(...) um modelo de aprendizagem em que o0s
estudantes trabalham em pequenos grupos, discutem com os seus colegas e se
entreajudam na compreenséo e resolugao de problemas.” Neste tipo de aprendizagem,
0 grupo coopera, dividindo o trabalho entre os participantes, sendo que cada aluno fica
responsavel por resolver uma parte de um problema. Guimaraes (2013) apresenta a
mesma definicdo que o autor citado anteriormente, mencionando que “Num trabalho de
cooperagao as tarefas dividem-se pelos elementos do grupo, atribuindo-se a cada um a
responsabilidade de uma parte do trabalho, a qual sera integrada na reunido de todos
os trabalhos desenvolvidos pelos restantes elementos do grupo” (p. 12).

Num artigo publicado na revista da Escola Moderna, Moedas (1999) refere que
as interagbes que os alunos estabelecem entre si tornam-se facilitadoras da produgao
escrita. Assim, na sua partilha, a autora faz referéncia a varios tipos de interagbes que
se podem estabelecer para uma tarefa de escrita, como por exemplo, a “Escrita em
circulo de amigos” (Moedas, 1999, p. 11). Este tipo de interagédo, tendo em conta a
descricdo da autora, enquadra-se numa aprendizagem cooperativa, uma vez que, tal
como supramencionado, existe uma divisdo de tarefas entre os elementos do grupo:
“Ora escrevia um, ora outro, um ditava, outro ajudava na ortografia, outro ilustrava”
(Moedas, 1999, p. 11). Com este tipo de interagéo, os alunos divertem-se e envolvem-
se na tarefa de escrita que tém em maos, colocando de parte o maior ou menor
conhecimento que cada um tem relativamente a escrita, promovendo e acelerando as
aprendizagens que realizam uns com os outros (Moedas, 1999).

A mesma autora apresenta um outro tipo de interacdo que se pode relacionar
com a aprendizagem colaborativa. Segundo Moedas (1999), na “Escrita a pares” (p. 10),
0s alunos convidam-se uns aos outros para realizarem uma producéo escrita, dialogam,
negociam e partilham ideias entre si, as quais culminam num escrito comum
verdadeiramente mais rico (Cruz, 2009; Moedas, 1999). Martins e Niza (1998) apontam
varias aprendizagens, tanto sociais como textuais, que os alunos adquirem através da
escrita colaborativa: sociais na medida em que os alunos aprendem a ter em conta a
opinido dos outros, e textuais, pois os alunos tomam consciéncia dos processos
linguisticos envolvidos na escrita, uma vez que podera haver a necessidade de os
explicitar ao colega. Assim, a aprendizagem colaborativa permite que os alunos
partilhem os seus conhecimentos, promovendo a aprendizagem de todos os elementos
do grupo (Costa & Lima, 2021).
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Na presente investigacdo, € possivel aferir que se utilizaram os dois tipos de
aprendizagens pelos varios grupos de trabalho, uma vez que uns grupos optaram por
partilhar as tarefas entre os diferentes elementos e outros compilaram os conhecimentos

dos varios elementos para uma producéo escrita comum.

2.3. Escritano MEM

Durante a formacéao de professores, abordam-se varios métodos e processos de
“Iniciacdo a Leitura e a Escrita”, designagao que transmite que a leitura e a escrita estao
interligadas. Santana (2007) confirma esta ideia, afirmando que “A escrita e a leitura séo
dois processos que se entrecruzam, ndo s6 no dominio da investigacdo, como no de
ensino (...)” (p. 63). No entanto, Niza (1989) refere que a designacdo anteriormente
referida “(...) contém em si (...) a ideia muito marcada de dois processos, o da leitura e
o da escrita, que no passado (e quantas vezes, hoje!) se conduziam separadamente e
pela ordem contida no enunciado” (p. 2).

Apesar de o artigo mencionado anteriormente ter sido publicado ha cerca de 35
anos, a citagao transcrita reflete, exatamente, a forma como o ensino da leitura e da
escrita é efetuado em algumas escolas atualmente. Tal como refere Santana (2007),
“(...) a leitura [continua a] prevalece[r] sobre a escrita (...) por se considerar que
aprendendo a ler se aprende, automaticamente, a escrever” (p. 64) com recurso, muitas
vezes, a enunciados despromovidos de sentido (Louseiro, 2015). Ou seja, a escola s6
permite que as criangas “(...) acedam a escrita quando dominam o cédigo alfabético,
mas sempre de forma mecanica e policiada, para que adquiram um conjunto de
«habilidades e automatismos» e néo se confrontem com os seus erros” (Collello, 2007,
citado por Santana, 2009, p. 26). Este método de ensino da leitura € designado por
método sintético, o qual parte de “(...) sinteses sucessivas a partir dos elementos mais
simples (letras e sons) até as combinagdes mais complexas” (Marcelino, 2008, p. 56).

O Modelo Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna contraria a abordagem
apresentada e recorre a processos analiticos ou globais, os quais partem “(...) de um
todo conhecido (uma frase, um texto, uma histéria), para chegar, por analises
sucessivas, a descoberta dos elementos mais simples” (Marcelino, 2008, p. 56). Este
modelo defende que a aprendizagem da leitura e da escrita deve partir “(...) de um
processo de descoberta e experimentagdo que, num contexto rico de partilha e
comunicagdo, vai ganhando corpo e sentido, uma vez que o professor,
conscientemente, vai ajudando a generalizar essas descobertas” (Louseiro, 2015, p.
94).
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Analisando o que foi referido anteriormente, é possivel concluir que se torna mais
vantajoso para as criangas trabalhar, simultaneamente, a leitura e a escrita, ao invés de
uma aprendizagem individualizada de cada uma destas competéncias, tendo em
consideragao que, tal como refere Niza (2004, citado por Louseiro, 2015),

“(...) a produgéo escrita constréi a compreens&o da escrita: a leitura. E por isso
mesmo que as estratégias de alfabetizagdo assentes em processos de escrita-
leitura sdo mais eficazes na aprendizagem e no desenvolvimento da escrita e da
leitura do que as estratégias apoiadas nos métodos tradicionais de ensino
fonético ou global da leitura” (p. 94).

Louseiro (2015) acredita que as criangas, aquando da sua chegada a escola, ja
trazem fortes relagdes com o meio que as rodeia, principalmente no que diz respeito a
linguagem. Assim sendo, aprender a ler e a escrever deve assumir-se como uma forma
que possibilita as criangas o conhecimento das rela¢des dessa linguagem ao olhar para
ela, experimentando-a e descobrindo-a, em interagdo com os seus colegas e com o
professor. O grande objetivo desta perspetiva € o de que a crianga se deve apropriar de
um codigo de simbolos e regras — principio alfabético —, tendo como finalidade a
comunicagao. Deste modo, numa perspetiva socio construtivista, é possivel afirmar que
a escrita e a leitura sdo um processo dinamico e interativo que resulta, tal como o nome
indica, das interagbes que os alunos vao estabelecendo dentro e fora de sala de aula,
tornando a aprendizagem muito mais significativa para estes.

Aescrita no MEM assume uma abordagem sociocultural, ou seja, uma perspetiva
vygotskiana, uma vez que “(...) parte da produgédo escrita das criangas, na qual
mobilizam a sua experiéncia de vida e os seus saberes, para a construcdo de niveis
progressivamente superiores de conhecimento da lingua” (Santana, 2009, p. 26). No
comeco, as producdes sdo escritas pelo professor a partir de situagbes reais e
comunicagao, nas quais os alunos partilham “(...) pequenas ideias, acontecimentos,
narrativas pessoas, sentimentos” (Jesus, 2019). Apds a partilha e respetiva escrita,
decorre um momento em que o texto é trabalhado coletivamente — Trabalho de Texto -,
ainda que, numa fase inicial, o professor apenas leia globalmente o que foi transcrito da
linguagem oral para a linguagem escrita, se corte o texto em unidades de sentido, se
organize essas partes, reescrevendo o texto original, e se ilustre o que foi escrito
(Moedas, 1999). Com o avancgar do tempo, o trabalho de texto em torno destas

producdes evolui e as criangas comegam a fazer descobertas nos textos que trabalham:
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“(...) palavras iguais, bocadinhos iguais, letras conhecidas, nomes dos colegas”
(Moedas, 1999, p. 26).

O Trabalho de Texto consiste num momento de trabalho comparticipado, o qual
ocorre durante um ou dois tempos com duragcdo de cerca de uma hora. Nestes
momentos, € feito um “(...) forte trabalho coletivo de revisao, reescrita e desenvolvimento
colectivo de textos (...)" (Niza, 1998, p. 90). Em turmas que estéo, ainda, no processo
de iniciagao a escrita-leitura, o professor

Lé esses textos, ndo s6 para lhes fazer compreender que a escrita tem uma
fungcdo comunicativa, mas também para que o autor e os ouvintes possam
verificar se o que foi dito corresponde ao que foi registado e, se necessario,
reformular o escrito para que este corresponda efetivamente aquilo que o seu
autor queria comunicar (Soares, 2000, p. 26).

A partir do que foi lido, “(...) a turma vai interagindo e descobrindo aquela unidade de
escrita, a partir dos fragmentos que ja conhece” (Louseiro, 2015, p. 99) e o professor vai
registando todas estas descobertas. Moedas (1999) caracteriza este trabalho como
muito rico e participado, sendo, por isto, impossivel que o professor consiga registar
todas as intervengdes dos alunos, tendo em conta que este se encontra igualmente
envolvido no que esta a acontecer na turma. Terminadas todas as descobertas, estas
sao organizadas em listas de palavras, as quais advém de “(...) um som ou regularidade
que tenha merecido reflexao do grupo durante a primeira sessao de trabalho” (Louseiro,
2015, p. 101) e que devem ser copiadas e, sempre que possivel, ilustradas no caderno
de leitura, assim como afixadas nas paredes da sala. Por vezes, podem surgir listas
vocabulares tematicas quando as reflexdes dos alunos obrigam a isso. Estas listas
podem ser sobre variados temas, como por exemplo singular/plural, feminino/masculino,
palavras que rimam, nomes de legumes/animais/etc. (Louseiro, 2015). Para além das
listas, os textos trabalhados também sao copiados. Jesus (2019) conta que “Cada
menino e menina do grupo tinha um exemplar do texto a trabalhar e outro trabalhado
em coletivo e assim foi construindo o seu livro de leitura, uma colegéo de textos” (p. 69).
Estes livros, o de leitura e o das listas de palavras, sdo muito utilizados pelos alunos no
momento de TEA (Tempo de Estudo Autdbnomo) para ler, reler e procurar palavras
(Jesus, 2019).

Num contexto de iniciagdo formal a escrita, o trabalho de texto &, inicialmente,
operacionalizado em torno da identificagdo e comparagcdo de letras, sons ou

“bocadinhos” que os alunos ja conhecem. A medida que se v&o apropriando do codigo
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de escrita, as analises feitas pelo grupo tornam-se “(...) cada vez mais finas num
trabalho de combinagdes, substituigdes, trocas, supressao de letras, etc.” (Jesus, 2019,
p. 70). Com o avangar dos anos de escolaridade, o trabalho de texto passa a realizar-
se com o intuito de os alunos, ndo so6 ajudarem o autor a explicitar melhor as suas ideias,
mas também de resolverem problemas e tomarem decisdes que vao além de “(...)
modificagbes de superficie (ortografia, caligrafia, vocabulario, pontuagao” (Santana,
2007b, p. 52). Pelo contrario, pretende-se que seja realizado um trabalho
comparticipado em torno da consciencializagdo da gramatica, levando os alunos a
fazerem sugestdes de recursos gramaticais de coesao textual e de coeréncia discursiva
(Niza, 1998; Santana, 2009).

Ao terminar uma sesséo de trabalho de texto, os alunos percebem que “(...) a
escrita € um processo sempre inacabado e que a percecio de que o leitor faz do que
escrevemos nos pode sempre ajudar a explicitar de forma mais clara e completa o que
queremos dizer” (Louseiro, 2015, p. 95), uma vez que, com todos os questionamentos
e sugestdes de melhoria dos colegas, o texto que esta a ser trabalhado em coletivo
pode, por vezes, sofrer varias alteragdes, tornando-se quase num novo produto escrito.
E nesta perspetiva que é crucial que o professor proporcione sessdes de revisdo e
aperfeicoamento de texto, pois, através de um clima de reflexao, interacdo, cooperagao
e interajuda, os alunos desenvolvem a consciéncia metacognitiva e a metatextualidade
(Santana, 2007b).

Moedas (1999) refere que “Se a escrita é essencialmente uma forma de
comunicagao € imprescindivel promover a circulagao da escrita dos alunos” (p. 9), por
isso, grande parte dos textos que sado aperfeigoados durante as sessdes de trabalho de
texto tém um destinatario real, que serve de estimulo ao aluno e da sentido ao que este
escreve. Nesta linha de pensamento, Santana (2009) indica que, numa fase inicial, a
escrita “Tem como destinatario imediato o grupo-turma (...)” (p. 27), tendo em conta que
os primeiros leitores sdo os seus colegas e o professor. Depois de realizarem o
aperfeicoamento do texto, o destinatario alarga-se “(...) a uma audiéncia mais vasta,
constituida a partir de um conjunto de circuitos de comunica¢do com destinatarios mais
distantes, o que exige um aperfeicoamento continuado dos produtos escritos” (p. 28).
Assim, a “audiéncia mais vasta” a que Santana (2009) se refere pode ser, por exemplo,
os alunos da mesma turma e escola, uma vez que os textos podem ser publicados no
Jornal Escolar, ou no Jornal da Turma. Para além disto, pode estabelecer-se uma
correspondéncia entre outras escolas, ou outras turmas dentro da mesma escola, para

onde sdo enviados os textos quando finalizados, e pode criar-se um livro com todos os
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textos trabalhados na turma, realizando-se, no final do ano, uma apresentacao para a
escola e/ou para os Encarregados de Educagéo, sendo que o destino final do livro
podera ser a biblioteca da escola.

Quando chegam a escola, as criangas “(...) ja ttm o conhecimento implicito de
um conjunto de estruturas organizativas de diferentes géneros de texto (...)" (Steward,
1995, citado por Santana, 2009, p. 28), o qual foi promovido através da manipulagao de
livros e da audicdo de leitura de historias. No entanto, todas as possibilidades de
circulagao dos textos dos alunos permitem que sejam trabalhados os diversos géneros
textuais, tendo sempre por base a intengcdo e o destinatario para quem o autor vai
escrever. Por exemplo, Moedas (1999) menciona que “A carta colectiva, a noticia para
o jornal, a carta individual [, entre outros] correspondem a formas diferentes de escrita
que séo trabalhadas na turma” (pp. 9-10).

Em suma, o Modelo Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna tem
subjacente a ideia de que o aluno deve estar no centro da aprendizagem e que € na
interagdo com o0s seus pares e com o professor que vai realizando aprendizagens
efetivas e significativas, ou seja, “Concebe-se o ensino-aprendizagem como uma
construcao do sujeito que aprende a partir do que ja sabe, da analise dos obstaculos
que encontra e dos contributos das hipbéteses levantadas, experimentadas e
reformuladas para os ultrapassar” (Soares, 2000, p. 25). Relativamente ao ensino da
escrita, tal como menciona Louseiro (2015), este modelo ndo corresponde a nenhum
método para a iniciagao formal a escrita, mas sim a um modelo de trabalho, isto &€ “Nao
obedece, portanto, a nenhuma sequéncia predefinida de tarefas didaticas (...)” (p. 94).
Parte-se da analise de textos ditados pelas criangas e escritos pelo professor e sédo
realizadas descobertas a partir dos conhecimentos prévios que os alunos ja tém,
descobrindo sons, letras e palavras que ja conhecem. Nestes momentos de trabalho
comparticipado, cabe ao professor valorizar as descobertas e os interesses das
criancas, procurando realizar reflexbes sistematicas e sintetizar os conhecimentos
adquiridos. A medida que se vao apropriando do cédigo alfabético e das regras da
escrita, os alunos comegam a escrever textos sozinhos, a pares ou em grupos, que sao,
posteriormente, analisados e melhorados coletivamente. Assim, a escrita € um processo
que se encontra em constante desenvolvimento e que vai ganhando sentido através de
uma aprendizagem baseada na (re)descoberta e (re)construgéo constante da lingua
(Niza, 1989). Neste sentido, Santana (2009, p. 28) sublinha que

Cabe a escola organizar-se em comunidade de aprendizagem, multiplicando os

canais de edicdo e de difusdo dos textos produzidos pelas criangas,
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aperfeicoados em situagdo de cooperagdo a pares, em pequenos grupos e
coletivamente, de onde emerge uma cultura de reflexdo sobre a escrita e de co-
construcdo de saberes sobre a linguagem escrita, procurando assim tomar
progressivamente explicito o conhecimento gramatical implicito dos alunos, com

a ajuda do professor a quem cabe o papel de mediador na apropriagao da

cultura.
3. O dominio da Escrita nos documentos curriculares para o ensino do
Portugués

Até iniciar a escolarizacdo, os alunos ja contactaram com a escrita no seu meio
envolvente, quer através da oralidade, quando algum familiar lhe lia uma histéria, quer
através do trabalho desenvolvido na Educacao Pré-Escolar, na qual as criangas se vao
apropriando, gradualmente, da especificidade da escrita, através do “(...) contacto com
diferentes tipos de texto manuscrito e impresso (...), o reconhecimento de diferentes
formas que correspondem a letras, a identificagdo de algumas palavras ou de pequenas
frases (...)" (Silva et al., 2016, p. 66). Neste sentido, quando iniciam a escolaridade, as
criancgas transitam da oralidade para a aprendizagem do codigo escrito.

Até julho de 2018, data em que foram homologadas as Aprendizagens
Essenciais do Ensino Basico, o documento curricular que orientava a pratica dos
professores era o Programa e Metas Curriculares do Portugués do Ensino Basico
(PPMC). Este documento foi homologado no ano de 2015 e resultou de uma agregagao
do Programa de Portugués de 2009 (PPEB) com as Metas Curriculares de Portugués
de 2012 (MC), de forma que existisse apenas um documento (Buescu et al., 2015).

O PPEB estrutura-se em quatro dominios de referéncia no 1.° e 2.° Ciclos:
Oralidade (O), Leitura e Escrita (LE), Educagéo Literaria (EL) e Gramatica (G). Neste
documento, a Leitura e a Escrita representam um unico dominio, uma vez que, tal como
mencionam Niza et al. (2011), “(...) na fase da iniciagcao a linguagem escrita, a producéo
escrita néo deve ser separada da leitura” (p. 15), pois, apesar de possuirem diferentes
fungbes, tém por base diversas capacidades comuns (Morais, 2013).

Todavia, varias foram as questdes que se levantaram relativamente a este novo
programa para o ensino do portugués. De acordo com a Associagao dos Professores de
Portugués (APP, 2015), relativamente ao dominio da leitura e da escrita, um dos aspetos

considerados “invalidaveis do ponto de vista cientifico e educativo”, diz respeito a
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“desarticulacdo entre os objetivos e descritores de desempenho apresentados e o
conhecimento prévio exigido para que os alunos os possam alcangar”. A mesma
associagao, anos antes, levantou a seguinte questao:

Como é que os conteudos da Escrita sdo os mesmos que os da Leitura? Ou os
da Compreensao do Oral, os mesmos que os da Expressao Oral? E como é que
estes ultimos sédo, em parte, também iguais aos primeiros? Ensinar a ouvir, a
falar, a escrever, a ler é ensinar o mesmo? (APP, 2013)

Acrescentando as questdes que se levantaram, de acordo com o Despacho n.°
6944-A/2018 (2018), foram identificados outros problemas que levaram a homologagao
das Aprendizagens Essenciais (AE), como por exemplo, (i) “A extensao identificada
sobretudo pelos professores [aos documentos curriculares (programas e metas)]
revelava-se inibidora de consolidacdo de aprendizagens, do desenvolvimento de
competéncias de nivel mais elevado, bem como um obstaculo a inclusao de alunos com
necessidades especificas dificultando praticas de diferenciacdo pedagdgica” e (ii) “(...)
os documentos curriculares para o ensino basico e o ensino secundario, aplicados ao
longo das ultimas trés décadas, careciam de articulagdo entre sim, tanto numa
abordagem vertical como horizontal, bem como de uma atualizagéo (...)". Neste sentido,
tornou-se “(...) premente uma reorganizagao curricular, em convergéncia com o Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (Despacho n.° 6944-A/2018, 2018), a
qual convergiu na elaboragdo do documento das Aprendizagens Essenciais (AE), que
permitem as escolas e aos professores gerirem o curriculo de forma flexivel.

As Aprendizagens Essenciais (AE) correspondem

(...) @ um conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como os
conteudos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados
conceptualmente, relevantes e significativos, bem como de capacidades e
atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada
componente do curriculo ou disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de
escolaridade ou formagao. (Despacho n.° 6944-A/2018, 2018)

As Aprendizagens Essenciais do Portugués, a semelhanga do Programa e Metas
Curriculares do Portugués do Ensino Basico, encontram-se divididas em dominios:
Oralidade, Leitura, Educacéo Literaria, Escrita e Gramatica. Relativamente ao ano de

escolaridade no qual se desenvolveu esta investigagao, no final do 4.° ano do Ensino
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Basico espera-se que os alunos tenham desenvolvido a competéncia da escrita e que
ja sejam capazes de ‘(...) saber escrever de modo legivel e saber usar a escrita para
redigir textos curtos ao servico de intencionalidades comunicativas como narrar,
informar, explicar, defender uma opinido pessoal com a aplicagao correta das regras de
ortografia e de pontuacao apropriadas (...)” (DGE, 2018b, p. 4).

Segundo as AE, os objetivos inerentes ao dominio da Escrita para o ano de

escolaridade em estudo sao:

Tabela 1
Objetivos do dominio da escrita de acordo com as Aprendizagens Essenciais de

Portugués do 4.° ano

Dominio: Escrita

1. Escrever relatos (com situagao inicial, peripécias e conclusédo), com descrigao
e relato do discurso das personagens, representado por meio de discurso
direto e de discurso indireto.

2. Utilizar processos de planificagao, textualizagao e revisao, realizados de modo
individual e/ou em grupo.

3. Usar frases complexas para exprimir sequéncias e relagdes de consequéncia
e finalidade.

4. Superar problemas associados ao processo de escrita por meio da revisao
com vista ao aperfeicoamento de texto.

5. Redigir textos com utilizagdo correta das formas de representagao escrita
(grafia, pontuagéo e translineagéo, configuragao grafica e sinais auxiliares da
escrita).

Escrever textos, organizados em paragrafos, coesos, coerentes e adequados
as convengdes de representacao grafica.
Nota. Retirado de (DGE, 2018b, pp. 10-11).

Ao analisar os objetivos acima descritos e tendo em consideracgao a investigagao
em causa, é possivel afirmar que estes se adequam ao objeto de estudo, principalmente
o terceiro objetivo, uma vez que o foco desta investigagédo € a revisao de texto, como
forma de aperfeicoamento dos produtos escritos das criangas. Também, o PPMC tinha
objetivos e descritores de desempenho que se adequavam ao estudo em causa, no
entanto, uma vez que ja ndo se encontra em vigor, o unico documento curricular utilizado
durante todo o desenvolvimento da investigagao, foram as Aprendizagens Essenciais
(DGE, 2018b).

Para além das AE, o tema em estudo pode ser amplamente relacionado com as

areas de competéncia estabelecidas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
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Obrigatéria (PASEO). O modelo pedagdgico do MEM visa a promogao de
aprendizagens significativas, envolvendo os alunos no seu processo educativo, o que
converge com os principios fundamentais do PASEO (d’Oliveira Martins et al., 2017).
Em primeiro lugar, a area de competéncia Linguagens e textos esta diretamente ligada
a escrita colaborativa e ao trabalho de texto, uma vez que se espera que os alunos, a
saida da escolaridade obrigatdria, sejam capazes de identificar, utilizar e criar “(...)
diversos produtos linguisticos, literarios, (...), reconhecendo os significados neles
contidos e gerando novos sentidos” (p. 21). Além disso, a area de competéncia
Informacao e comunicagao € igualmente relevante, dado que o trabalho de texto, ao
integrar a colaboracado e a troca de ideias entre os alunos, obriga-os a “colaborar em
diferentes contextos comunicativos, de forma adequada e segura’ (p. 22),
estabelecendo uma comunicacgao clara e estruturada. A pratica da escrita colaborativa
também fomenta o Raciocinio e resolugdo de problemas, pois esta area de
competéncia pretende que os alunos consigam “(...) aceder a informagao, interpretar
experiéncias e produzir conhecimento” (p. 23). A escrita desafia os alunos a lidar com
questdes como a coeréncia textual, a estruturacdo de ideias e a clareza da mensagem,
desenvolvendo o pensamento critico e a capacidade de identificar e resolver problemas
relacionados com a producédo textual. Outra area de competéncia que se destaca é o
Relacionamento interpessoal, visto que a metodologia do MEM incentiva a interagao
e o trabalho em equipa, promovendo o respeito pelas ideias dos outros e a contribuigao
ativa para a construgéo coletiva de conhecimento. Assim, “Os alunos juntam esforgos
para atingir objetivos, valorizando a diversidade de perspetivas sobre as questdes em
causa (...). Desenvolvem e mantém relagdes diversas e positivas entre si e com os
outros (...) em contextos de colaboragdo, cooperacdo e interajuda” (p. 25). A
competéncia Desenvolvimento pessoal e autonomia também é promovida através do
trabalho de texto, uma vez que os alunos “(...) desenvolvem confianga em si proprios,
motivagdo para aprender, autorregulacdo, espirito de iniciativa e tomada de decisdes
fundamentadas (...)" (p. 26). Em suma, o tema do presente relatério reflete uma
abordagem pedagogica que se relaciona de forma significativa com o PASEO,
preparando os alunos n&do s6 para dominar competéncias ao nivel da competéncia
escrita, como também para desenvolver capacidades sociais e pessoais que os tornem
cidadaos plenos e participativos na sociedade.

Concluindo, este capitulo apresentou os principios tedricos fundamentais para
compreender como a escrita se desenvolve no contexto escolar, com destaque para as

abordagens que valorizam o processo e os diferentes géneros textuais. Foram
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discutidos modelos e métodos que destacam a importéncia de praticas pedagogicas
adaptadas ao contexto e cooperativas, como o estaleiro de escrita de Jolibert (1994), e
os modelos processuais que detalham as etapas da planificagcdo, textualizagcdo e
revisao. Ao incorporar os principios e teorias do Movimento da Escola Moderna (MEM),
este enquadramento tedrico destaca a importancia da escrita como uma competéncia
abrangente e uma ferramenta essencial para a expressdo e o pensamento critico,
realcando a relevancia de metodologias que incentivam a autonomia dos alunos e
fomentam a cooperacgao e reflexdo no processo de ensino-aprendizagem. Assim, este
capitulo estabelece as bases para a implementagao de estratégias didaticas inovadoras,
ajustadas as exigéncias e complexidades do ensino da escrita no contexto atual.

No capitulo seguinte serdo apresentados os métodos e técnicas de recolha de
dados, assim como as opgbes metodologicas que foram utilizadas para analisar os

dados recolhidos.
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CAPITULO 2
METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

No presente capitulo sera apresentada a metodologia de investigacao utilizada
ao longo do projeto. Neste sentido, em primeiro lugar, serdo retomados os objetivos e
as questdes de investigacdo aos quais se pretende responder com o presente estudo.
Posteriormente, sera explicitada a natureza do estudo, seguindo-se a apresentacéo das
técnicas e dos instrumentos de recolha de dados e a sua adequacao ao estudo. Por fim,

apresentar-se-ao os métodos de analise dos dados.

1. Objetivos e questoes de investigagao

Enquanto futura profissional docente, serao muitos os obstaculos e dificuldades
que enfrentarei na minha pratica, tanto ao nivel da gestédo do curriculo, como no dia a
dia na instituicao escolar. Em conformidade com Ponte (2002), é a partir destas
arduidades que surge “(...) a necessidade do professor se envolver em investigagao
que o ajude a lidar com os problemas da sua pratica” (p. 1). Desta forma, a investigagao
sobre a pratica consiste num elemento crucial inerente a identidade profissional docente.

A investigacdo sobre a pratica € um procedimento que permite a construgdo do
conhecimento, sendo, por isso, imprescindivel que os docentes se tornem em
professores-investigadores, realizando investigagdo sobre a sua propria pratica, ou
sobre outros assuntos que considerem pertinentes (Ponte, 2002a). Foi nesse sentido
que, durante o decorrer do estagio, adotei uma postura de professora-estagiaria-
investigadora, tendo-me debrugcado sobre o estudo do desenvolvimento da escrita de
alunos de 4.° ano, através da etapa de revisdo de texto.

Tal como referido na introdugédo deste relatério, para o presente estudo foram
formulados alguns objetivos e questdes de investigagao, os quais estdao contemplados

no Tabela 4.
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Tabela 2

Objetivos e questbes de investigagao

Objetivos de Investigacao Questoes de Investigagao

1. De que forma o Trabalho de
e Compreender de que forma o
Texto possibilita o
Trabalho de Texto desenvolve
. . desenvolvimento da escrita?
competéncias de escrita de
. 2. Que tipo de verbalizagbes
criangas de 4.° ano; . .
metalinguisticas surgem das
e Caracterizar a atividade . . .
interagbes das criangas em
metalinguistica em tarefas L
tarefas de revisao de texto?
colaborativas de revisdo de .
3. Qual a percegdao dos alunos
texto; . . .
relativamente a importancia da
e Perceber o grau de consciéncia . .
revisio de texto e as
das criancas face a importancia ) .
aprendizagens realizadas ao
da etapa de reviséao.

longo do projeto?

2. Natureza do estudo

Em investigacdo educacional, a generalidade dos projetos desenvolvidos pelos
estudantes académicos caracterizam-se por serem naturalistas e descritivos, existindo
duas abordagens que se podem associar a esses estudos: a abordagem quantitativa e
a abordagem qualitativa (Afonso, 2014).

Segundo Sousa e Baptista (2011), a investigagao quantitativa “(...) integra-se no
paradigma positivista, apresentando como objetivo a identificagao e apresentagao de
dados, indicadores e tendéncias observaveis” (p. 53), utilizando critérios bem definidos,
no que diz respeito as suas amostras e aos métodos de analise de dados, os quais
recorrem a uma linguagem matematica, analitica, estatistica e de categorizagdo l6gica
(Afonso, 2014). Neste sentido, esta abordagem é utilizada quando se pretende recolher
dados quantificaveis.

Relativamente a abordagem qualitativa, a qual foi utilizada no meu estudo
investigativo, esta surgiu para dar resposta a projetos investigativos que se focam na
subjetividade do comportamento e da atividade de pessoas e das organizagdes (M. J.
Sousa & Baptista, 2011). Assim, a investigacdo qualitativa “(...) centra-se na
compreensdo dos problemas, analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores”

(M. J. Sousa & Baptista, 2011, p. 54) e surge, de acordo com as mesmas autoras, “(...)
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através da revisdo da literatura ou através da experiéncia ou vivéncias do investigador”
(p. 21). Desta forma, esta investigacao tem por base o desenvolvimento da escrita e a
caracterizagdao da atividade metalinguistica de alunos de 4.° ano em tarefas
colaborativas de reviséo de texto, tendo este tema surgido a partir do meu gosto pessoal
pela disciplina do Portugués e pela importancia que a etapa de revisédo de texto assume
numa sequéncia didatica de escrita.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas da investigacao
qualitativa, nomeadamente: (i) E naturalista, na medida em que (...) a fonte directa de
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal’ (p. 47),
uma vez que o investigador dispensa muito do seu tempo no contexto educativo, de
forma a compreender diversas questdes educacionais; (ii) “A investigagdo qualitativa é
descritiva” (p. 48), pois os dados recolhidos pelo investigador séo registados através de
palavras e/ou de imagens, e ndo de numeros, e, no final, a analise dos mesmos &
realizada de forma minuciosa, respeitando a forma como estes foram
registados/transcritos; (iii) O investigador atribui uma maior relevancia ao processo do
que aos resultados que obtém a partir do estudo realizado; (iv) A analise dos dados é
realizada de forma indutiva, na medida em que os investigadores “Nao recolhem dados
ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hipéteses construidas previamente
(-..)" (p- 50). Pelo contrario, (...) as abstra¢des sédo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (p. 50); (v) “O significado é de
importancia vital na abordagem qualitativa” (p. 50), o que faz com que o investigador se
preocupe em compreender as perspetivas dos participantes do seu estudo, face a
diversos assuntos.

Tendo em consideracdo tudo o que foi acima mencionado, considero que, ao
longo de todo o projeto de investigagéo, enquanto professora-estagiaria-investigadora,
desempenhei um papel fundamental na recolha dos dados, uma vez que a qualidade
dos mesmos esteve dependente da minha sensibilidade, integridade e conhecimento
(M. J. Sousa & Baptista, 2011). Neste sentido, os dados recolhidos através de inquéritos
por entrevista e por questionario, de gravag¢des das interagcées dos alunos no momento
da revisao de texto, de registos das observagdes e de documentos escritos (produgdes
dos alunos) foram, posteriormente, descritos e analisados com base num
enquadramento tedrico de referéncia, previamente estudado. No decorrer de todo o
projeto, mantive uma escuta ativa de forma a compreender as perspetivas dos alunos
em relacdo ao trabalho que estava a ser desenvolvido, atribuindo, por isso, uma maior

énfase ao processo do que aos resultados.
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3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados
3.1. Observacgao Participante

Tal como mencionado anteriormente, o investigador € um instrumento de recolha
de dados imprescindivel num projeto de investigagdo. Por esta razdo, através da
observagao, que, segundo Aires (2011), “(...) consiste na recolha de informagao, de
modo sistematico, através do contacto direto com situagdes especificas” (pp. 24-25), o
investigador permanece no local onde esta a desenvolver o seu estudo com o intuito de
recolher informacéo através daquilo que observa.

Sousa e Baptista (2011) apresentam dois tipos de observagéo: observagao
participante e a observacdo ndo participante. Estas técnicas de observacdo sao
identificadas tendo em conta o envolvimento do investigador no contexto onde esta a
desenvolver o estudo (Carmo & Ferreira, 2008). Neste sentido, na presente
investigacao, o tipo de observagao utilizada foi a observagao participante, tendo em
conta que, ao longo da intervengéo, assumi o papel de investigadora junto da turma,
acompanhando-a em todas as situagdes e registando, a posteriori, 0 que aconteceu,
tendo sempre em consideragdo a minha perspetiva relativamente ao sucedido (Carmo
& Ferreira, 2008; M. J. Sousa & Baptista, 2011)

3.1.1. Gravagdes das interagbes dos alunos

De acordo Maximo-Esteves (2008), “As observagbes podem anotar-se: a) no
momento em que ocorrem, ou b) no momento apos a ocorréncia” (p. 88). Quando as
observacgdes sao realizadas no momento em que ocorrem, estas podem ser registadas
sob “(...) a forma audiovisual, quando se exige maior fidelidade no registo do que esta
a acontecer (...)" (p. 88).

Tendo em consideragdo o supracitado, optei por registar as interacées dos
alunos sob o formato audiovisual no preciso momento em que estes partilharam entre
si as melhorias que deveriam ser efetuadas em ambos os textos. Estas gravagdes
foram, depois, transpostas integralmente para o registo escrito (Maximo-Esteves, 2008),
com o intuito de serem analisadas e utilizadas para caracterizar a metalinguagem dos

alunos em tarefas colaborativas de revisao de texto.
3.2. Inquérito por Entrevista

Amado e Ferreira (2014) referem que “A entrevista € um dos mais poderosos

meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e para a obtencédo de
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informagbes nos mais diversos campos” (p. 207). Neste sentido, a entrevista consiste
numa conversa intencional, a qual é guiada por um conjunto de objetivos precisos. Para
além disso, € um método de exceléncia para a obtencao de informacgéo, na medida em
que, através da mesma, existe transferéncia de informagéo pura do entrevistado para o
entrevistador (Amado & Ferreira, 2014).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas podem ser classificadas
de acordo com o seu grau de estruturagéo. Desta forma, Sousa e Baptista (2011)
apresentam trés tipos de entrevista: entrevistas ndo-estruturadas, semiestruturadas e
estruturadas. Nesta investigacéo, optou-se por realizar uma entrevista semiestruturada
a professora cooperante, uma vez que, aquando da minha chegada ao contexto de
estagio e antes de comecgar a planear o meu projeto de investigacdo, senti a
necessidade de compreender se a professora implementava, na sua pratica, principios
inerentes ao Movimento da Escola Moderna e de entender as dindmicas de escrita e de
Trabalho de Texto (revisao e melhoramento de texto) em sala de aula. Amado e Ferreira
(2014) referem que este tipo de entrevistas, “(...) embora relativamente abertas,
centram-se em tdpicos determinados ou podem ser guiadas por questdes gerais”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 135), ou seja, devem ser orientadas por um guido de
questbes previamente preparado, ainda que seja dada uma grande liberdade de
resposta ao entrevistado. Neste sentido, o instrumento que utilizei para a realizacao da
referida entrevista foi o guido de entrevista (Anexo A).

De acordo com Amado e Ferreira (2014, p. 214), no guido de entrevista deve
constar

(...) a formulagdo do problema, os objetivos que se pretendem alcangar, as
questdes fundamentais (orientadoras) numa ordem légica ou pratica, e as
perguntas de recurso a utilizar apenas quando o entrevistado ndo avancgar no
desenvolvimento do tema proposto ou ndo atingir o grau de explicitacdo que
pretendemos.

A semelhanca do referido anteriormente, o guido de entrevista que elaborei
dividiu-se em quatro blocos tematicos: 1 — Legitimagdo da Entrevista/Motivagdo da
entrevistada; 2 — Modelo pedagdégico; 3 — Dinamicas de Escrita; 4 — Outros temas. Para
cada bloco, foram apresentados os objetivos inerentes a cada um, assim como um
conjunto de questbes abertas, isto &, questdes que deram a professora cooperante a

possibilidade de exprimir e justificar a sua opinido (M. J. Sousa & Baptista, 2011).
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3.3. Inquérito por questionario

Para além do inquérito por entrevista, na presente investigagédo também foram
realizados dois inquéritos por questionario. Afonso (2014) afirma que os inquéritos por
questionario consistem num “(...) conjunto de questdes escritas a que se responde
também por escrito” (p. 108). De acordo com o mesmo autor, esta técnica de recolha de
dados permite recolher informagbes sobre os respondentes, as quais serao,
posteriormente, convertidas em dados pré-formatados.

No meu estudo investigativo, os inquéritos por questionario foram aplicados aos
alunos, sendo que um foi respondido no inicio da intervencao e outro no final. O primeiro
questionario (Anexo B) teve como objetivo compreender o gosto dos alunos por tarefas
de escrita, qual o seu género textual preferido e se os alunos tinham o habito de realizar
revisdes das suas producdes escritas. Este questionario continha questbes diretas, as
quais se pretendia obter respostas curtas (fill-in), isto é, os alunos tinham apenas de
mencionar o género textual que mais gostavam de escrever, e respostas em listagem,
selecionando uma das varias opg¢des que lhes foi apresentadas (Afonso, 2014). Deste
modo, relativamente a questao que permitia compreender o gosto dos alunos por tarefas
de escrita, estabeleceram-se cinco indicadores de 1 a 5, adaptados da escala de Likert,
sendo que o menor numero (1) equivalia a “Nao gosto” e o maior numero (5) a “Gosto
muito”.

Com o segundo questionario (Anexo C), pretendia recolher informagao que
permitisse dar resposta a uma das questdes de investigagdo do meu estudo — Qual a
percecdo dos alunos relativamente a importdncia da revisGo de texto e as
aprendizagens realizadas ao longo do projeto?. Neste sentido, os objetivos deste
questionario eram compreender se as sessdes de Trabalho de Texto contribuiram para
o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e compreender a importancia que os
alunos atribuem a etapa da revisao de texto. Tal como no primeiro questionario, este
também contou com questdes diretas e obtiveram-se respostas em listagem. No
entanto, para além deste tipo de respostas, também se pretendeu adquirir respostas
n&o estruturadas ou abertas (Afonso, 2014), uma vez que os alunos tiveram de elaborar
uma frase ou um pequeno texto, com os quais explicassem a sua perspetiva

relativamente a importancia da etapa de revisao de texto.
3.4. Recolha documental

Todas as técnicas de recolha de dados referidas até ao momento compreendem

“(...) materiais em que os investigadores tém um papel principal na produgéao” (Bogdan
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& Biklen, 1994, p. 176). Neste sentido, neste tépico serd abordada a recolha
documental, a qual se refere aos materiais que sédo elaborados por outros sujeitos
(idem).

Afonso (2014) apresenta trés tipos de pesquisa documental, nomeadamente,
documentos oficiais, documentos publicos e documentos privados. Esta distingao é
realizada de acordo com a natureza dos documentos que se vao analisar. Com efeito,
no dmbito desta investigacdo, optou-se por uma recolha documental que engloba os
documentos privados, mais especificamente os documentos pessoais, que
correspondem as producgdes dos alunos.

Tendo em conta que o presente estudo se foca no desenvolvimento da escrita
com base no Trabalho de Texto defendido pelo Movimento da Escola Moderna e na
caracterizagao da atividade metalinguistica dos alunos em tarefas colaborativas de
revisdo de texto, este método de recolha de dados € adequado, uma vez que, tal como
refere Maximo-Esteves (2008), a analise das produgbes das criangas € indispensavel,
tendo em conta que a investigagéo é centrada nas suas aprendizagens.

Para facilitar a recolha documental, ao longo da intervengao, foram digitalizadas
todas as produgdes dos alunos, nomeadamente, (i) a planificagao do texto; (ii) a primeira
versao dos textos; (iii) as grelhas de verificagdo preenchidas por cada par; (iv) as

versdes melhoradas dos textos (produgdes finais).

4. Metodologias de analise de dados

A analise de dados, nos projetos de investigagao, “(...) corresponde a etapa onde
se registam, analisam e interpretam os dados” (M. J. Sousa & Baptista, 2011, p. 106).
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), “a analise envolve o trabalho com os dados, a
sua organizacao, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes,
descoberta de aspetos importantes do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai
ser transmitido aos outros” (p. 225). Seguindo esta légica, apds terminar a recolha dos
dados, o investigador deve selecionar as informag¢des mais pertinentes, aquelas que
darao resposta as questdes de investigacao.

Para o presente estudo, as metodologias de analise de dados que se afiguraram
mais adequadas foram a analise de conteldo e a analise estatistica descritiva. Nos

seguintes topicos, serdo explicitadas cada uma destas metodologias.
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4.1. Analise de conteudo

Amado et al. (2014) designam a analise de conteiudo como sendo uma “(...)
técnica de pesquisa documental que procura ‘arrumar’ num conjunto de categorias de
significagéo o ‘conteddo manifesto’ dos mais diversos tipos de comunicagdes” (p. 303).
Neste sentido, numa primeira fase € crucial descrever objetiva, sistematica e,
eventualmente, quantitativamente os dados recolhidos.

Para dar resposta as questdes de investigacdo do presente projeto, a analise de
conteudo foi realizada a partir dos dados recolhidos da entrevista realizada a professora
cooperante, das perguntas de resposta aberta dos questionarios aplicados aos alunos
e das gravagdes de audio, as quais registaram as interagdes dos alunos em tarefas de
revisdo de texto.

No que diz respeito a analise de conteudos dos dados recolhidos pelo primeiro
questionario, as respostas dos alunos a segunda questdo do questionario — Qual o
género textual que mais gostas de escrever? — foram transcritas para o suporte digital,
recorrendo-se a aplicacdo Mentimeter. Esta aplicacdo permite criar uma nuvem de
palavras, sendo que a palavra mencionada com maior frequéncia vai aumentando de
tamanho, adotando, por isso, um maior destaque.

Bardin (1977) refere que, para se realizar a andlise de conteudo, os dados devem
ser divididos por categorias, tendo em conta que “A categorizagdo € uma operagao de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagao e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos” (p. 117). Também Bogdan e Biklen (1994) defendem a analise
categorial, isto é, o “(...) desenvolvimento de uma lista de categorias de codificagéo
depois de ter recolhido os dados e de se encontrar preparado para os organizar” (p.
221). Com base nisto, para analisar os dados recolhidos através das gravagdes das
interacdes de dois pares de trabalho durante a etapa de revisao, elaboraram-se tabelas

com trés categorias diferentes, tal como se observa em seguida.

Tabela 3

Categorias de analise das interacbes dos alunos

Categorias de analise das interagcoes dos alunos
Discurso exploratorio Discurso disputativo Discurso cumulativo

Estas categorias foram obtidas através dos estudos realizados por Mercer (2004;

2019), os quais incidem sobre a analise do discurso em atividades de escrita
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colaborativa ocorridas em contexto de sala de aula. Mercer (2004; 2019) defende que
nas interagdes em que se verifica o discurso exploratério existe, efetivamente, troca e
discusséo ativa de ideias, através das quais os alunos desenvolvem o seu pensamento
critico e constroem conhecimento colaborativamente. O discurso disputativo
caracteriza-se pela discordia e pelas tomadas de decisdes de forma individualizada.
Embora se verifique uma maior colaboragdo entre os alunos, comparativamente ao
ultimo tipo de discurso referido, no discurso cumulativo os alunos limitam-se a concordar
e a repetir as ideias uns dos outros, ndo havendo construgao de conhecimento.

Para se realizar a analise de conteudo das producdes textuais dos alunos
(versbes 1 e 2) elaborou-se uma grelha de avaliagdo (Anexo D) dividida em seis
parametros de avaliagao: (i) tema e tipologia; (ii) coeréncia e pertinéncia da informacgao;
(iii) estrutura e coesao; (iv) morfologia e sintaxe; (v) reportdrio vocabular; (vi) ortografia.
Os textos foram avaliados através de critérios de avaliagdo adaptados das provas de
afericao de portugués para o0 4.° ano de escolaridade dos anos 2010 e 2015, elaborados
pelo Instituto de Avaliagdo Educativa (IAVE). Cada parametro foi avaliado numa escala

de 0 a 5 pontos, sendo a pontuagao final convertida numa percentagem de 0 a 100%.

4.2. Analise estatistica descritiva

Morais (2005) descreve a estatistica descritiva “(...) como um conjunto de
técnicas analiticas utilizado para resumir o conjunto dos dados recolhidos numa dada
investigacao, que sao organizados, geralmente, através de numeros, tabelas e graficos”
(p. 8). Neste sentido, apos realizar-se a analise de conteudo das produgdes textuais dos
alunos, foram elaborados graficos que permitiram analisar os resultados obtidos pelos
alunos, nao s6 em cada parametro, como na avaliagao total das producoes.

Para além da avaliagédo das produgdes textuais, também algumas questdes dos
questionarios foram alvo de uma andlise estatistica descritiva. Relativamente ao
primeiro questionario, a partir das questdes de respostas em listagem (Afonso, 2014),
os dados foram transferidos para a aplicagao Excel e criaram-se graficos circulares que
facilitaram a analise dos dados recolhidos através delas. No que diz respeito ao ultimo
questionario aplicado aos alunos, uma vez que este foi aplicado com recurso a
ferramenta online do Google, o Forms, esta aplicagdo gerou automaticamente os
graficos das respostas dos alunos, tendo-se realizado, realizando-se, posteriormente, a

analise das mesmas.
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CAPITULO 3
INTERVENGAO PEDAGOGICA

Neste capitulo sera apresentado o contexto em que decorreu a investigacao,
mencionando alguns aspetos sobre a instituicdo e a turma que se relevaram pertinentes

para a realizagdo do estudo. De seguida, sera apresentada a intervencéo pedagadgica.

1. Contexto e participantes

A presente investigacao foi desenvolvida com uma turma de 4.° ano numa escola
publica localizada no concelho de Almada. Esta instituicao foi inaugurada em 2004 e,
atualmente, da resposta a Educacgao Pré-Escolar e ao 1.° Ciclo do Ensino Basico.

A escola onde decorreu a investigagao é constituida por oito salas de aula do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, duas para cada ano de escolaridade (1.°, 2.°, 3.° e 4.°), e por
trés salas da valéncia de Jardim de Infancia.

Tal como referido anteriormente, a investigagdo foi colocada em pratica numa
turma de 4.° ano. Os alunos tinham a sua disposicdo treze mesas para poderem
trabalhar, sendo que dez dessas mesas estao agrupadas duas a duas, formando cinco
grupos de trabalho constituidos por quatro elementos cada. As restantes trés mesas
formavam o sexto grupo, o qual é formado por cinco alunos.

Relativamente a turma, esta é constituida por vinte e cinco alunos com idades
compreendidas entre os 9 e os 10 anos de idade. O grupo-turma revela alguma
heterogeneidade, apresentando diferentes niveis de maturidade, de empenho e de
ritmos de trabalho. Na sua generalidade, sdo alunos irrequietos, faladores, mas
participativos, que requerem frequentes estimulos e interagdes verbais. Contudo, ha
alunos que revelam dificuldades ao nivel da concentragdo, organizagdo e da
aprendizagem, requerendo a consolidagcdo de conceitos, bem como estratégias de
diferenciagao pedagdgica a nivel da gestdo dos comportamentos e aprendizagem. Seis
alunos beneficiam de medidas universais de suporte e apoio a aprendizagem e a
inclusao (Decreto-Lei n.° 54/2018), mas apenas quatro nas areas de Portugués e de
Matematica.

Em termos de comportamento, a turma apresenta um bom comportamento,
embora a sua gestéo requeira um relembrar constante das normas de convivéncia social
e outras, negociadas e definidas em sala de aula, a aplicar diariamente.

A organizacgéo da sala, descrita anteriormente, facilitou as dindmicas de trabalho
de grupo. Todo o grupo estava habituado a trabalhar com os pares e a ajudarem-se

mutuamente. Devido a heterogeneidade da turma revelada nos diferentes niveis de
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empenho e ritmos de trabalho, os grupos estavam organizados de modo que os alunos
se ajudassem e os que revelassem maior dificuldade fossem apoiados pelos pares e
nao apenas pelo professor.

No que diz respeito as dindmicas de escrita da turma, através da entrevista
semiestruturada realizada a professora cooperante, foi possivel compreender que esta
valoriza este tipo de atividades e incentiva a que os alunos pratiquem este dominio do
Portugués. Para isso, propde atividades de escrita todas as semanas, diversificando o
género textual. A professora referiu que, de acordo com os seus ideais, os discentes
devem ser estimulados a escrever textos desde o 1.° ano de escolaridade, de forma que
se habituem as dinamicas de escrita e ndo considerem este tipo de tarefas enfadonhas
e desmotivantes. No entanto, uma vez que apenas se tornou professora titular desta
turma no ano letivo anterior, os discentes parecem nao demonstrar interesse nas
atividades de escrita de texto, ndo investindo na sua realizagédo e apresentando textos
curtos, cujo tema é pouco desenvolvido. No seguinte excerto da transcricdo da
entrevista a professora cooperante, é possivel verificar o que foi explicitado:

Professora cooperante: Eu acho que é muito importante a escrita nos primeiros

anos e a leitura para que depois no terceiro e quarto anos eles possam escrever

com mais criatividade, com mais facilidade, sem acharem que escrever é chato,
€ massudo, que € o que acontece com esta turma. Cada vez que lhes peco para
escrever, parece que lhes estou a pedir para irem correr uma maratona. Nao
querem escrever.

(19 de abril de 2023, entrevista, Setubal)

Relativamente a revisdo de texto, tema central desta investigagcéo, esta dindmica é
pouco explorada em sala de aula. A professora cooperante referiu que, numa turma de
4.° ano, nao costuma realizar revisées de textos em grande grupo, no entanto, prevé
que esta seja uma boa dindmica a colocar em pratica. Apesar de a revisdo de texto ndo
se realizar em grande grupo, os alunos tém o habito de rever os préprios textos,

seguindo um documento orientador criado pela professora titular (Anexo E).

2. Descrigao da intervengao pedagégica

Neste subcapitulo sera apresentada a intervencéo pedagogica realizada durante
o projeto de investigacdo. Esta seccdo sera dividida em duas partes: a primeira dira
respeito a analise do primeiro questionario aplicado aos alunos (Anexo B) e aos dados

recolhidos através da entrevista realizada a professora cooperante, pois foi com base
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nestas duas técnicas de recolha de dados que se planeou o projeto de investigacao; na
segunda parte, sera realizada uma apresentagéo do que foi realizado em todas as

sessoes.

2.1. Planeamento da interven¢ao pedagégica

Ap0s a primeira semana de observagao do contexto de estagio, foi realizado um
inquérito por questionario aos alunos da turma (Anexo B) que, tal como ja foi referido,
tinha como objetivo compreender o gosto dos alunos relativamente a tarefas de escrita,
assim como se tinham o habito de realizar a etapa da revisdo das suas produgdes
escritas. Os questionarios foram cedidos aos alunos em formato fisico, mas,
posteriormente, os dados de algumas questdes foram transferidos para a plataforma
Excel, com o objetivo de se criarem graficos, de forma a facilitar a analise dos dados
recolhidos. Posto isto, a primeira questdo do questionario era: “De 1 a 5, quanto gostas
de escrever textos?”. Na figura seguinte, é possivel observar as respostas dos alunos a

primeira questdo do questionario.

Figura 7

Respostas a pergunta “De 1 a 5, quanto gostas de escrever textos?”

(1) Nao gosto
6 B (2) Gosto pouco
11 (3) Nao gosto, nem desgosto
o (4) Gosto

(5) Gosto muito

Esta primeira questao foi respondida com base numa escala de 1 a 5, a qual foi
adaptada da escala de Likert, ja explicitada no capitulo dois deste relatério. Através da
observagao do grafico, € possivel compreender que onze alunos da turma classificaram
o seu gosto por tarefas de escrita como “3”, isto €, “Nao gosto, nem desgosto”. Estes
dados confirmam o que foi referido pela professora cooperante na sua entrevista, na
medida em que a docente referiu que grande parte dos alunos ndo demonstra interesse

na realizagao de tarefas de escrita.
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Uma vez feita a analise do gosto dos alunos relativamente as tarefas de escrita,
passou-se a analisar a sua preferéncia de escrita. Na entrevista realizada, a professora
cooperante afirmou que:

Professora cooperante: Pelo menos uma vez por semana, eles tém de

escrever, seja que tipo de texto for. Um convite, um poema, uma narrativa, um

texto livre, seja o que for. Uma vez por semana, eles tém de escrever.
(19 de abril de 2023, entrevista, Setubal)

Visto que a docente ndo mencionou um género textual especifico que
considerasse importante que os alunos trabalhassem, procurei corresponder aos gostos
e interesses da turma e perceber qual o género com o qual mais se identificavam. Neste
sentido, a segunda pergunta do questionario era “Qual o género textual que mais gostas
de escrever?”. Esta era uma questao direta, a qual se pretendia obter uma resposta
curta. Tal como na primeira questdo, as respostas foram transcritas para o suporte
digital, no entanto, para a andlise desta pergunta recorreu-se a aplicacdo Mentimeter
(cf. Capitulo 2).

Figura 8

Resposta a questao “Qual é o género de texto que mais gostas de escrever?”

poema

narrativo

informativo

livre

Na figura é possivel conhecer todas as respostas dadas pelos alunos a questéao
dois do questionario. Ainda que constem na nuvem de palavras, as respostas “Aventura”
e “Livre” ndo foram contabilizadas para o estudo, uma vez que ndo sdo considerados
géneros textuais. Nao obstante, é facil compreender que o género textual preferido pelos
alunos da turma é a “Narrativa”, uma vez que € a palavra que tem maior destaque. De
forma a ter uma maior percegao de quantas vezes foi escrito cada género textual,

elaborou-se a seguinte tabela.
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Tabela 4

Resposta a questao “Qual é o género de texto que mais gostas de escrever?”

Género Textual ‘ N.° de alunos

Narrativa 13
Texto de Opinido 4
Aventura 1
“Livre” 1
Descritivo 1
Poema 2
Fabula 2
Informativo 1

Aquando da transcricdo das respostas dos alunos para a aplicacéo utilizada, a
resposta “Aventura” foi registada mais do que uma vez, tendo sido registadas vinte e
seis respostas, ao invés de vinte e cinco (nimero de alunos da turma). E por isto que,
na nuvem de palavras, esta resposta tem um maior destaque relativamente a outras que
foram mencionadas o0 mesmo numero de vezes.

Relativamente a etapa de revisdo de texto, quando questionada sobre a pratica
de realizar revisao de texto, a professora respondeu:

Professora cooperante: No inicio fazia muito, agora ja nao fago tanto. A revisdo

sou eu que fago. Em grupo ja fiz, mas no quarto ano ndo costumo fazer. Mas é

uma coisa que esta a correr bem agora.

(19 de abril de 2023, entrevista, Setubal)

No questionario realizado aos alunos, as ultimas duas questdes do questionario
relacionam-se exatamente com esta tematica. A terceira questao colocada aos alunos
foi “Costumas reler o teu texto depois de o terminares de escrever?”, sendo que os
alunos tinham de selecionar uma das trés opcdes dadas: “Sim”; “N&o”; “As vezes”. No

seguinte grafico, é possivel observar as respostas selecionadas pelos alunos.

62



Figura 9

Resposta a questao “Costumas reler o teu texto depois de o terminares de escrever?”

40% Sim
Nao
60% As vezes
0%

Através da figura é possivel compreender que 60% dos alunos, mais de metade
da turma, respondeu afirmativamente a esta questio, o que permite aferir que os alunos
efetuam, frequentemente, a releitura do seu texto apds o término da escrita. Embora a
professora cooperante tenha mencionado, durante a sua entrevista, que a reviséo de
texto era realizada por si propria, na resposta a ultima questao colocada a professora
cooperante — “Tém algum documento que os auxilie no momento da revisao de texto?”
— durante o inquérito por entrevista, esta esclareceu que:

Professora cooperante: Eles fazem revisdo de texto, mas é individualmente.

Eu tenho um documento, se quiseres eu posso-to passar. A revisdo de texto

individual sim, em grupo nao.

(19 de abril de 2023, entrevista, Setubal)

Deste modo, embora ndo seja uma pratica realizarem a revisdo de texto em
grupo e tenha havido uma atividade em que os alunos reviram os textos dos colegas a
pares com o intuito de encontrarem erros ortograficos (cf. professora cooperante no
decorrer da entrevista), a docente incentiva a que os alunos revejam os seus produtos
escritos sempre que os terminam, cedendo-lhes um documento (Anexo E) que os auxilia
nesta tarefa, e apds os receberem com os seus comentarios. Foi neste sentido que
surgiu a ultima questao do questionario colocado aos alunos: “Quando recebes um texto
corrigido e com comentarios da tua professora, Iés novamente o que escreveste e
pensas em melhorar o teu texto?”. A semelhanca da pergunta anterior, os alunos tinham

de selecionar uma das trés opgdes dadas “Sim”, “Nao” e “As vezes’.
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Figura 10
Resposta a questdo “Quando recebes um texto corrigido e com comentarios da tua

professora, I1és novamente o que escreveste e pensas em melhorar o teu texto?”

24%
Sim
Nao

0, N
9% As vezes

68%

Mais uma vez, mais de metade da turma, isto &, 68% dos alunos respondeu
afirmativamente a esta ultima questéo. Estes dados permitem concluir que grande parte
da turma efetua uma revisdo do seu texto, antes e depois de ser corrigido pela
professora cooperante. Ainda assim, 8% dos alunos respondeu negativamente a
pergunta, sendo possivel compreender que ha alunos na turma que efetuam a releitura
do seu texto apds terminarem de o escrever, no entanto ndo o voltam a escrever nem
tentam melhora-lo, apds este ser corrigido pela professora titular.

A aplicagao deste questionario permitiu compreender a relagao do publico-alvo
com tarefas de escrita, em particular com a etapa de revisdo. Observou-se que 0s
alunos demonstram um interesse reduzido na realizacdo de atividades de escrita,
embora tenham referido que preferem escrever narrativas. Relativamente a fase de
revisao, grande parte dos alunos afirmou que pensa em reler o seu texto apds a
conclusdo do mesmo, no entanto, ndo é possivel afirmar se efetivam, realmente, esta
releitura e se realizam uma nova revisao e reescrita do texto apés receberem o feedback
da professora titular. Concluindo, a realizagdo deste inquérito alcangou os objetivos
estabelecidos e mencionados inicialmente, tendo sido importante no momento da
planificagdo do estudo.

Folque (1999) refere que “Comunicagéao e trocas entre o professor e as criangas
e entre as criangas, sdo uma maneira de construir a aprendizagem através de processos
cooperativos (...)” (p. 6) e foi com base nestes dados que se planeou o estudo que foi,
posteriormente, implementado, tendo sempre em consideragdo os interesses e

motivagdes dos alunos.
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22. Apresentagao e fundamentagao da intervengao pedagégica

Nesta secgéo sera apresentada a intervencéo pedagdgica. E crucial referir que,
aquando do inicio do estagio, apenas tinha claro que queria investigar sobre o Trabalho
de Texto defendido pelo Movimento da Escola Moderna (MEM). A semana de
observagcdo do contexto ndo foi suficiente para organizar as ideias e planear
rapidamente a minha intervengdo, o que me obrigou a testar diferentes tipos de
atividade, até encontrar aquele com o qual a turma mais se identificou, assim como eu.
Desta forma, apenas se deu inicio a implementacao deste estudo na sexta semana de
estagio.

Tendo em consideracdo que foram escritas, em simultdneo, doze narrativas
diferentes, correspondentes aos pares de trabalho que se formaram para realizar este
estudo, as planificacbes das sessdes foram concretizadas de forma flexivel para que os
alunos pudessem efetuar varias etapas do projeto na mesma sessao. Neste sentido, os
ritmos de trabalho dos alunos foi sempre respeitado, ndo tendo havido qualquer tipo de
pressao para que apressassem os processos de cada par.

Na seguinte tabela é possivel constatar a forma como o projeto foi organizado e

as datas em que se realizou cada etapa.

Tabela 5

Sessbes do projeto de investigagao

Sessao Atividades' Data

1.2 Sessdo A;?n.esentaga.o do prOJetg de escrita. 17/05
Inicio do projeto de escrita.

22 Sessio PI’ar.uflcagao do .prod~uto escrito. 23/05
Inicio da textualizacao.

3.2 Sessio Con.cltjsao da textugllzagao. o 24/05
Revisao de texto — lista de verificagao.

4.2 Sessao Revisao de texto — conversa com os pares. 25 e 29/05

5.2 Sessdo | enoramento detexto. 31/05 e 05/06
Inquérito por questionario final.

Importa referir que os alunos foram colocados a par do objetivo deste estudo,
tendo havido uma conversa prévia com a turma. Foram informados do presente trabalho

académico e foram recolhidas autorizagbes, ndo so6 junto das criangas, como junto dos

" As planificagdes destas atividades encontram-se no Anexo F.

65



seus encarregados de educagéo, através de uma autorizacdo? que foi devidamente

assinada por todos.

1.1.1. 1.2 Sesséo

A primeira sessdo deste projeto consistiu na apresentacéo do projeto de escrita
a turma. Para isso, estabeleceu-se um dialogo em grande grupo e foram colocadas
algumas questdes aos alunos, com o objetivo de os guiar até a construgdo, em grupo,
de um livro. Desta forma, em primeiro lugar, os alunos foram questionados quanto a
regularidade com que leem livros, se alguma vez tinham pensado em escrever um livro
e se isto seria algo que gostassem de fazer. Assim, partindo de uma tarefa de reviséo
em grande grupo, que havia sido realizada logo no inicio do estagio, e de um
questionario de satisfagcao sobre essa atividade, estabeleceu-se o seguinte didlogo:

Prof.? Estagiaria — Quando melhoramos o texto do R. todos juntos, no final,
vocés responderam a um questionario, lembram-se?
Alunos — Sim!
Prof.? Estagiaria — Numa das questdes, nds pedimos sugestdes e gostamos
muito de uma sugestdo que um de vocés fez... construirmos um livro em
conjunto! Qual é a vossa opinido acerca disto? Gostavam?

(17 de maio de 2023, partilha em turma, Setubal)

Os alunos responderam afirmativamente e demonstraram bastante entusiasmo
em relacdo a este projeto. De seguida, questionou-se se consideravam uma boa ideia
construir um livro diferente de todos os que se veem nas bibliotecas e livrarias, o qual
partiria dos quadros de Salvador Dali® e teria a estrutura que se observa na figura 11.
Para a construcéo do livro, os alunos teriam de escrever narrativas descritivas sobre os
quadros, em pequenos grupos. Assim, criaram-se cinco pares e um trio, ndo tendo sido
utilizado nenhum critério especifico para a formagéao dos grupos, pois teve-se apenas
em consideracao a disposi¢ao da sala e dos lugares dos alunos. N&o obstante, tal como
ja foi referido neste capitulo, a disposi¢gao dos alunos na sala de aula estava organizada
de forma que os alunos se ajudassem e os que revelassem maior dificuldade fossem

apoiados pelos pares.

2 No anexo G encontra-se a autorizagéo que foi devidamente assinada pelos Encarregados de
Educacao.

3 No anexo H encontram-se todos os quadros de Salvador Dali que foram trabalhados pelos
alunos.
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Figura 11

Estrutura do livro a construir com os alunos

O livro incluiria os textos escritos pelos grupos de trabalho e as ilustragdes dos
quadros, as quais viriam a ser concretizadas nas aulas de Artes Visuais através da
técnica da Assemblage. A pedido da professora cooperante, as ilustragdes foram
realizadas individualmente e, apés a sua conclusdo, os alunos tinham de, de acordo
com as Aprendizagens Essenciais das Artes Visuais, “Apreciar os seus trabalhos e os
dos seus colegas, mobilizando diferentes critérios de argumentagéo” (DGE, 2018, p. 9),
decidindo qual das representacées do quadro seria incluida no livro do grupo. Este
aspeto também permite desenvolver capacidades de argumentacdo, na expressao oral,
visto que, nas AE de Portugués para o 4.° ano esta previsto que os alunos aprendam a
“Usar a palavra para exprimir opinides e partilhar ideias de forma audivel, com boa
articulagéo, entoagao e ritmo adequados” (DGE, 2018b, pp. 6-7), havendo, portanto,
articulacdo curricular entre as Artes Visuais e o Portugués.

Ao longo de todo o dialogo, os alunos continuaram a demonstrar entusiasmo
com as propostas que lhes foram sendo apresentadas. Por ultimo, era importante decidir
0 que se faria com o livro final, visto que apenas seria criada uma edi¢do. Assim, deu-
se a seguinte troca de ideias:

Prof.? Estagiaria — Uma parte muito importante do nosso projeto... o que € que
vamos fazer ao nosso livro? Onde é que o vamos colocar? Com quem o vamos
partilhar?

I - Podemos partilhar com as nossas familias!

Prof.? Estagiaria — Como é que poderiamos partilhar o livro com as nossas
familias? S6 vamos ter um exemplar do livro... 0 que é que sugerem?

J — Podemos convidar as familias para uma apresentacao do livro.

Prof.? Estagiaria — Parece-me uma boa ideia, mas depois vocés ficam sem
acesso ao vosso livro... O que acham de construirmos, também, um livro digital
para enviarmos para as familias?

Alunos — Sim!
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R — Mas e o que é que vamos fazer com o livro fisico depois de o apresentarmos
as nossas familias?
L — Podemos deixa-lo na biblioteca da nossa escola! Assim, sempre que o0s
alunos la forem, podem |é-lo!
Prof.? Estagiaria — Parece-me muito bem!

(17 de maio de 2023, partilha em turma, Setubal)

Para a execugdao do projeto, todos os pormenores foram sintetizados e
registados por mim, tendo criado, posteriormente, um poster (figura 12.1) que foi
impresso e afixado em sala de aula. Por ultimo, foi apresentada aos alunos a instrugao
que serviria de ponto de partida para este projeto. Num primeiro momento, a instrugao
foi projetada no quadro, mas optou-se por criar, também, um poster (figura 12.2), para
que ficasse acessivel aos alunos durante todo o projeto de escrita. As instrugdes do

projeto podem ser observadas nas figuras 12.1 e 12.2.

Figura 12

Posteres das instrugdes do projeto de escrita
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biblioteca da escola.

Terminada a apresentacéo do projeto de escrita, deu-se inicio a uma revisao de
alguns aspetos da micro e da macroestrutura da narrativa. Para rever a macroestrutura,
adaptou-se uma atividade do Manual de Portugués A GRANDE AVENTURA — 4.° ano
(Costa & Melo, 2014, pp. 126 e 127) (Anexo |) na qual os alunos tinham de organizar os
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excertos com os numeros de um a cinco, de acordo com o sentido do texto. Com esta
tarefa, pretendia-se que os alunos revissem a estrutura de uma narrativa
(introdugao/situagao inicial, desenvolvimento e conclusdo/desfecho/desenlace) e o que
deve constar dentro de cada uma delas. A partir da discussdo que se gerou durante a
correcao da tarefa proposta, elaborou-se um esquema no quadro, o qual incluia os

aspetos da macroestrutura do texto, sendo possivel observa-lo na figura seguinte.

Figura 13

Esquema da macroestrutura da narrativa.
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Utilizou-se, também, esta tarefa para abordar aspetos da microestrutura da
narrativa, tais como, os tempos verbais utilizados na escrita de narrativas, as
expressoes temporais e interfrasicas, os conetores discursivos, as caracteristicas do
didlogo e marcas de descri¢do. Ao longo desta sess&o, compreendeu-se que 0s alunos
tinham algumas dificuldades relativamente aos conectores discursivos. Por isso,
elaborou-se um documento (figura 14), que foi impresso e distribuido pelos alunos,
tendo ficado colado no seu caderno diario, de forma a auxilia-los no momento da escrita

de texto.

Figura 14

Documento com conectores discursivos

ASSIM, VAMOS
ESCREVD CONETORES DISCURSISVOS ESCREVER
MELHOR! UM TEXTO?

CONETORES sio palavras o
DISCURSIVOQS: Pare ligar uma

ervem para articular as ideias dentro de uma frase, ou

FUNCOES EXEMPLOS DE CONECTORES DISCURSIVOS
LIGAR OU ACRESCENTAR e, além disso, e ainda, néo s6.. mas também
ORDENAR em primeiro lugar, de seguida, por Gltimo, finalmente
EXPLICAR isto &, ou seja, quer dizer, por outras palavras
EXEMPLIFICAR por exemplo, assim, como se pode ver, como, tal como
INTRODUZIR UMA RELACAO DE OPOSICAD contudo, no entanto, porém
INTRODUZIR UMA RELACRO DE TEMPO quando, depois, entretanto, logo que
INTRODUZIR UMA RELAGRO DE CAUSA porque, visto que, dado que, uma vez que
CONCLIR logo, portanto, por isso, em concluséo, & por isso que
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1.1.2. 2.2 Sesséao

Na segunda sessédo do projeto, os alunos deram inicio a escrita do texto. Neste
sentido, numa primeira fase, planearam o seu texto em documento préprio, o qual foi
elaborado por mim e pode ser consultado no Anexo J. As seguintes figuras retratam este
momento, em que, ja com os quadros distribuidos pelos grupos, os alunos iniciaram a

planificagdo dos seus textos.

Figura 15

Etapa de planificagdo de texto

Apods terminarem a planificagdo dos seus produtos escritos, cada grupo de
trabalho recebeu uma folha pautada para redigir a sua narrativa. Os alunos decidiram,
em conjunto, quem € que escrevia o texto na folha fornecida, no entanto, o(s) outro(s)
elemento(s) também procedeu/procederam a escrita do texto no seu caderno diério.
Esta etapa foi a mais demorada do projeto, sendo que alguns grupos conseguiram
finaliza-la ainda nesta sesséo, enquanto outros apenas a conseguiram concluir na

sessdo seguinte. Em seguida, observa-se os alunos durante a etapa de textualizacéo.

Figura 16

Etapa de textualizagédo
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1.1.3. 3.2 Sesséao

Tal como mencionado na secg¢do anterior, alguns grupos de trabalho
necessitaram de mais tempo para terminar o seu produto escrito. Nao obstante, a
medida que os grupos foram terminando as suas narrativas, iniciou-se a etapa de
revisdo dos textos — tema central desta investigagao.

O primeiro momento revisdo foi realizado com o auxilio de uma lista de
verificacdo. A medida que foram terminando as suas composicdes, os pares trocaram
os textos entre si e efetuaram a revisao do texto dos colegas. Cada par leu, com
atencado, a narrativa que Ihe calhou e foi assinalando, no documento entregue aos
alunos (Anexo K), “Sim”, “N&o” ou “Podem melhorar’, consoante os aspetos que
constavam na lista de verificagdo. Apds verificarem todos os aspetos, os alunos tinham
de: (i) apontar trés aspetos positivos do texto dos colegas; (ii) mencionar alguns aspetos
que poderiam ser melhorados; (iii) avaliar o texto, pintando o numero de estrelas que
eles considerassem a qualidade do texto que reviram.

Depois de realizada toda a revisdo do texto e preenchido o documento, na

sessdo seguinte, os pares reuniram-se para debater ideias.

1.1.4. 4.2 Sesséao

Nesta sessao, os pares de trabalho foram retirados da sala de aula e levados
para um espago mais sossegado, onde fosse possivel que os alunos estabelecessem
as suas interagdes, sem se distrairem ou influenciarem por outros colegas. Para além
disto, era importante que fosse um lugar sem barulho de fundo para que a gravagéo das
interagdes ficasse clara.

Os alunos fizeram-se acompanhar dos documentos que preencheram no
momento da revisdo de texto dos colegas e dos seus cadernos diarios, com o intuito de
registarem as sugestbes de alteracdo dos colegas relativamente ao seu texto. A
gravagao das interagdes foi realizada com o meu telemével, tendo depois transcrito tudo
para a aplicagao da Microsoft, o Word.

Alguns grupos conseguiram gerir bem a conversa com os colegas, ainda que
em alguns grupos tenha sido necessaria a minha intervencgéo para os ajudar a guiar o
seu discurso durante a interagdo com os colegas, questionando o que tinham assinalado
nos itens da lista de verificagdo (“Sim”, “Nao” ou “Podem Melhorar”) e pedindo que

justificassem a opgéo que selecionaram.
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1.1.5. 5.2 Sesséao
Na quinta e ultima sesséao deste projeto, os pares tinham como tarefa reescrever
0 seu produto escrito com base nas sugestdes e troca de ideias que estabeleceram com
os seus pares. Para o efeito, foi-lhes cedida outra folha pautada, na qual os alunos
procederam ao melhoramento do seu texto.
Para além disto, nesta ultima sessao também foi realizada a escolha do titulo do
livro. Em grande grupo, os alunos foram dando varias opgoes:
e “Os pequenos artistas”;
e “Salvador Dali: os artistas”;
e “Os nossos quadros”;
¢ “Os pequenos Salvadores Dali”;
e “Sou... Salvador Dali”;
e “Somos Salvador Dali”;
e “Histdrias de pequenos quadros’;
e “Entrar noutra dimensao”;
o “Embarque nas historias surrealistas”.
De entre todos estes titulos, apenas um podia ser escolhido e, por isso, realizou-
se uma votagao no quadro e o titulo escolhido foi “Entrar noutra dimenséao”, tal como se

observa na figura seguinte.

Figura 17

Escolha do titulo do livro - |
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Uma vez que o titulo escolhido pelos alunos precisava de ser escrito de outra
forma, pediu-se aos alunos que formulassem outros titulos a partir do que tinha sido
eleito. Como tal, surgiram trés novos titulos:

¢ “Uma dimensao surrealista";
o “Embarque numa dimensao surrealista”;
e “Entra no universo de Salvador Dali”.
Assim, o titulo que teve mais votos foi o ultimo e tal pode constatar-se na figura que se

segue.

Figura 18

Escolha do titulo do livro - 11

Para finalizar este projeto, tornou-se crucial solicitar o feedback individual dos
alunos relativamente as varias sessdes do projeto, assim como a sua percegao face a
importancia da etapa de revisdo de texto. As respostas dos alunos a este questionario
permitiram dar resposta a ultima questao de investigagao deste relatorio.

E fundamental referir que o projeto de escrita tinha mais etapas do que as que
foram realmente realizadas. Devido ao fator tempo, o qual se revelou um aspeto menos
positivo desta intervengao, nao foi possivel realizar as etapas 4 e 5 deste projeto (cf.
imagem 12.1 deste capitulo), as quais consistiam na apresentagao do livro as familias
e a construgao do livro digital. A construgao do livro fisico acabou por ser realizada por

mim e na préxima figura é possivel observar sua a capa.
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Figura 19

Livro redigido em turma

Um Sonho

Em suma, neste capitulo foi apresentada a intervengéo que enfatizou o uso de
praticas colaborativas e estratégias inovadoras para promover o interesse pela escrita
de alunos do 4.° ano. Neste projeto, integraram-se competéncias de Portugués e das
Artes Visuais, promoveu-se a interdisciplinaridade que, segundo (Pacheco, 2001), ndo
elimina disciplinas, mas procura abordar os conteudos curriculares a partir da integracao
ou de uma visao global das diferentes disciplinas. Assim, o estudo compilou um conjunto
de atividades contextualizadas, estruturadas e interdisciplinares, com o objetivo de
introduzir dindmicas de revisdo entre pares e o uso de feedback construtivo para a

melhoria da qualidade da producéo textual.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O presente capitulo tem como objetivo analisar e discutir os dados recolhidos ao
longo de toda a intervengao pedagdgica, a qual foi descrita no capitulo trés do presente
relatorio, recorrendo as metodologias de analise mencionadas no capitulo dois. Estes
dados foram recolhidos com o objetivo de (i) compreender de que forma o Trabalho de
Texto desenvolve competéncias de escrita de criangas de 4.° ano; (ii) caracterizar a
atividade metalinguistica em tarefas colaborativas de revisao de texto; (iii) perceber o
grau de consciéncia das criangas face a importancia da etapa de revisao.

Este capitulo esta organizado em trés secgdes diferentes. A primeira secgao diz
respeito a analise do produto, isto €, a analise da primeira e da segunda versao dos
textos escritos pelos pares de trabalho. Na segunda seccéo, apresenta-se a analise das
interacbes estabelecidas entre os grupos durante a etapa de revisdo. Por ultimo, na
secgao trés, serdo analisadas as concec¢des dos alunos acerca da etapa de revisdo de

textos, assim como das estratégias utilizadas, por mim, ao longo do estudo.

1. Produto Textual

Nesta seccdo serdo analisados os dados recolhidos através das producgdes
textuais que os alunos efetuaram durante o estudo: versao 1 e versao 2. Os textos foram
avaliados através de critérios de avaliagdo adaptados das provas de afericao de
portugués para o 4.° ano de escolaridade dos anos 2010 e 2015, elaborados pelo
Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE), tal como ja foi explicitado no capitulo anterior.

De acordo com estes critérios, elaborou-se uma tabela de classificagdo para as
produgdes textuais, a qual foi utilizada para corrigir ambas as versdes dos textos (versao
1 e 2), constituida por seis parametros de avaliagao: (i) tema e tipologia; (ii) coeréncia e
pertinéncia da informagao; (iii) estrutura e coeséo; (iv) morfologia e sintaxe; (v) reportorio

vocabular; (vi) ortografia.

1.1. Primeira Versao
Na primeira versao, a turma alcangou uma média de desempenho de 78% e a
nota mais baixa registada foi de 63%. No grafico da figura seguinte é possivel observar

a média de desempenho dos grupos de trabalho nos diferentes parametros analisados.
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Figura 20

Média de desempenho dos grupos de trabalho na versdo 1 do produto escrito

Ortografia 82
® Reportdrio Vocabular 68
% Morfologia e Sintaxe 68
<§ Estruturagéo 73
nﬂ', Coeréncia 80
Tema e Tipologia 93
- 20 40 60 80 100

Escala de 0 a 100%

Como se pode verificar, nenhum dos parametros apresenta uma média de
desempenho negativa, no entanto, os parametros “Reportério Vocabular” e “Morfologia
e Sintaxe” sdo os que apresentam uma média mais baixa, de 68%. O parametro que
obteve uma maior média (93%) foi o parametro 1, “Tema e Tipologia”, o que significa
qgue os alunos respeitaram a instrugado quanto ao tema e ao tipo de texto que deveriam
elaborar: “Imagina que carregas num botdo e entras neste quadro. Escreve uma
narrativa sobre o que aconteceu enquanto estiveste dentro do quadro. Na tua narrativa
deveras incluir a descri¢do do quadro e dialogo entre personagens.”

Tal como explicitado no capitulo da metodologia, a pontuagéo atribuida em cada
um dos parametros analisados varia de 1 a 5, sendo que as pontuacbes 1, 3 e 5
correspondem a critérios de avaliagdo especificos. De acordo com os critérios de
avaliagdo propostos pelo IAVE, as pontuacbes 2 e 4 sdo consideradas niveis
intercalares, isto &, representam um desempenho que ndo se encontra nem no nivel
anterior, nem no nivel seguinte, o que permite dar conta da variagdo entre descritores
de desempenho.

No grafico da figura seguinte, é possivel observar a pontuagéo que cada grupo
de trabalho obteve na avaliagdo do parametro Morfologia e Sintaxe, na primeira versao

do texto.
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Figura 21

Avaliagdo do parémetro 4 (verséo 1): Morfologia e Sintaxe
5

4

Texto 1 Texto 2 Texto 3 Texto 4 Texto 5 Texto 6 Texto 7 Texto 8 Texto 9 Texto Texto Texto
10 11 12

Ao observar o grafico, € possivel aferir que nenhum dos grupos de trabalho
obteve a pontuacdo maxima na avaliacdo deste parametro, isto €, 5 pontos. Dos doze
grupos, sete obtiveram 3 pontos e os restantes cinco obtiveram 4 pontos.

No Anexo D, é possivel compreender que o critério de avaliagdo que esta
associado a pontuagao 3 é: “Manifesta um dominio aceitavel no uso de estruturas
sintaticas diferentes e recorre a algumas das estruturas complexas mais frequentes.
Apresenta incorregdes nos processos de conexao intrafrasica, mas que nao afetam a
inteligibilidade do texto”. Todos os alunos que obtiveram o nivel de desempenho 4,
encontram-se num nivel intercalar entre a pontuacédo 3 e 5, sendo que o critério de
avaliagdo associado aos 5 pontos é “Manifesta seguranga no uso de estruturas
sintaticas variadas e complexas. Domina processos de conexdo intrafrasica
(concordancia, flexao verbal).”

Ao analisar o grafico e os critérios de avaliagdo associados as pontuagdes que
foram obtidas pelos alunos, é possivel afirmar que a maior parte dos grupos de trabalho
apresenta um dominio aceitavel deste pardmetro, recorrendo, maioritariamente, a
estruturas sintaticas simples e apresenta, por vezes, alguns erros na conexdo dos
elementos da frase. De seguida, apresentam-se alguns exemplos de erros cometidos

pelos alunos neste parametro.
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Figura 22

Erros 1 e 2 no parametro 4: Morfologia e Sintaxe
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Ao analisar o excerto da figura 22, é possivel identificar dois erros relativos a
sintaxe da lingua, mais concretamente, a padrées de colocag&o pronominal.

Na primeira frase sublinhada, “Como eu posso te ajudar? — perguntou a
Josefina”, os alunos colocaram incorretamente o pronome “te” entre o verbo auxiliar
“posso” e o verbo principal “ajudar”. No entanto, de acordo com as regras de colocagao
pronominal, o pronome utilizado deve ser posicionado apés o verbo principal da frase,
uma vez que a frase se inicia com um pronome interrogativo “Como”. Essa estrutura é
conhecida como énclise, a qual diz respeito a colocagdo do pronome depois do verbo.
Na escrita ortografica, a ligagdo do pronome ao verbo é representada através de um
hifen. Assim, a forma correta de redigir a frase seria “Como eu posso ajudar-te? —
perguntou a Josefina”. Alternativamente, no portugués oral coloquial, € aceitavel uma
construgcao de subida de clitico, com prdclise, como em “Como te posso (eu) ajudar?
(Costa & Gongalves, 2002).

Na segunda frase destacada, “Sim, posso o ajudar a levantar. — respondeu a
Josefina”, ha, novamente, um erro na colocacédo do pronome. Os alunos substituiram
corretamente o nome do senhor que caiu pelo pronome pessoal “0”, mas colocaram-no
em proclise. A forma correta seria posicionar o pronome apés o verbo, formando “Sim,
posso ajuda-lo (...)".

No préximo excerto, € possivel observar dois erros de morfologia.
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Figura 23

Erros 3 e 4 no parametro 4: Morfologia e Sintaxe
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O primeiro erro sublinhado na frase (erro 3), “(...) acerta-la (...)", trata-se de um

erro de sintaxe, mais concretamente de selecdo do complemento. Os alunos utilizaram
um complemento direto (-la), no entanto, deveriam ter utilizado um complemento indireto
—“(...) acertar-lhe (...)".

O erro numero 4 pode ser analisado de duas formas. A primeira hipétese
relaciona-se com um erro de morfologia, ou seja, o verbo “conseguir” esta conjugado
incorretamente, pois encontra-se conjugado na primeira pessoa do singular (eu),
enquanto o sujeito da frase € “a aranha” (terceira pessoa do singular). Noutra perspetiva,
o erro 4 também pode ser um erro ortografico na representagdo do ditongo
(“conseguiu”).

Assim, tendo em conta a corre¢ao dos erros 3 € 4, a frase deveria ter sido escrita
da seguinte forma: “Enquanto isso, a aranha lembrou-se que tinha veneno e também
tentou acertar-lhe, e conseguiu na bochecha. Depois, a mulher morreu.”

Relativamente ao outro pardmetro com média mais baixa, o do “Reportorio
Vocabular”, na figura seguinte observam-se as pontuagdes obtidas pelos alunos na sua

avaliagao.

Figura 24

Avaliagdo do parémetro 5 (verséo 1): Reportério Vocabular

Texto 1 Texto 2 Texto 3 Texto 4 Texto 5 Texto 6 Texto 7 Texto 8 Texto 9 Texto Texto Texto
10 11 12

79




Tal como se observa na figura 24, e a semelhanga do parametro anteriormente
analisado, na avaliagao do Reportorio Vocabular nenhum dos grupos de trabalho obteve
a pontuagdo maxima, isto €, os 5 pontos. Sete dos doze grupos obtiveram uma
pontuacdo de 3 pontos, ou seja, “Utiliza vocabulario comum adequado, embora com
algumas confusdes pontuais”, e os restantes cinco obtiveram 4 pontos.

Uma vez que nenhum dos grupos “[Utilizou] vocabulario variado e adequado.
[Foi] capaz de recorrer, de forma intencional, por exemplo, a processos de sinonimia
para evitar repeticbes vocabulares” na primeira versdo do produto escrito, verifica-se
que toda a turma recorreu a um reportério vocabular vulgar, repetitivo e, por vezes,

informal (cal&o), utilizando vocabulos do quotidiano.

Figura 25

Repeticdo do mesmo vocabulario
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Apos a leitura do excerto da figura 25, comprova-se que o grupo de trabalho que
elaborou este produto escrito, ndo foi capaz de recorrer a sinénimos, utilizando sempre

o verbo introdutor de discurso direto “exclamar’.

Figura 26

Expresséo informal
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A expressao “a rasca” destacada na figura 26 é considerada uma expressao
informal e pode ser classificada como caldo. Esta expressao ¢ utilizada para descrever
alguém que se encontra perante uma situagao dificil ou desconfortavel, no entanto, o
seu uso nao é adequado a contextos formais, como a escrita de um texto. Assim, o par
que elaborou este produto escrito deveria ter recorrido a uma expressao mais formal,
como por exemplo, “aflitos” — “Depois, Santo Anténio achou uma arma muito boa e deu

um tiro ao diabo e ao elefante, e eles ficaram muito aflitos.”
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1.2. Segunda Versao

Na segunda versdo dos produtos escritos, a turma alcangou uma média de
desempenho de 84% e a nota mais baixa registada foi de 67%. No grafico da figura
seguinte é possivel observar a média de desempenho dos grupos de trabalho nos

diferentes parametros analisados.

Figura 27

Média de desempenho dos grupos de trabalho na versdo 2 do produto escrito
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Se retomarmos a figura 20 deste relatério, a qual se encontra na pagina 76, é
possivel concluir que existe uma melhoria em todos os parédmetros de avaliagéo. Os
dois parametros com média mais baixa na primeira versdo dos textos, Morfologia e
Sintaxe e Reportério Vocabular, melhoraram bastante, passando de 68% para 77% e
78%, respetivamente. Nao obstante, continuam a ser os dois paradmetros com
classificagdo mais baixa, continuando a ser, por isso, uma das fragilidades da turma.

Relativamente ao parametro 4 — Morfologia e Sintaxe — todos os grupos de
trabalho apresentaram uma pontuagéo igual ou superior em comparagao com a primeira
versao do texto: cinco dos doze grupos de trabalho conseguiram obter uma pontuagéo
maior, sendo que os restantes obtiveram a mesma pontuagao que na primeira versao.
Todos os grupos atingiram o nivel 3 ou superior, tendo-se verificado que um dos grupos
atingiu o nivel maximo, isto &, o nivel 5. Assim, os alunos que atingiram este nivel, de
acordo com o critério de avaliacdo estabelecido para este patamar (Anexo D),
“‘Manifesta[ram] seguranga no uso de estruturas sintaticas variadas e complexas.

Domina[ram] processos de conexao intrafrasica (concordancia, flexdo verbal)”. Tudo o
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que foi referido pode ser constatado no grafico da figura seguinte, o qual apresenta as
pontuagdes obtidas pelos diferentes grupos no parametro 4 (Morfologia e Sintaxe) nas

primeira e segunda versdes do produto textual.

Figura 28

Comparagéao das pontuagbes obtidas no parametro Morfologia e Sintaxe — Verséo 1 e 2
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Assim como no parametro 4, no parametro 5 — Reportério Vocabular — verificou-
se a mesma situagao, ou seja, todos os grupos obtiveram pontuacao igual ou superior,
relativamente a primeira versdo do texto. No grafico da figura seguinte, podemos
observar a comparagao das pontuagdes obtidas neste parametro, na versédo 1 e 2 do

texto.

Figura 29
Comparagéo das pontuagdes obtidas no parametro Reportério Vocabular — Verséo 1 e

2
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Verséo 1 Versao 2
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Ao analisar o grafico, verifica-se que seis grupos de trabalho obtiveram a mesma
pontuagado que na primeira versao e a outra metade obteve a pontuagéo seguinte. Os
pares de trabalho 4, 5 e 11 obtiveram a pontuagdo maxima (5 pontos), ou seja,
“Utiliza[ram] vocabulario variado e adequado. [Foram] capaz[es] de recorrer, de forma
intencional, por exemplo, a processos de sinonimia para evitar repeticdes vocabulares”
— critério de avaliagdo estabelecido pelo IAVE para a obtengdo de 5 pontos neste
parametro (Anexo D).

Desta forma, e depois de analisar todos os parametros de avaliagdo em detalhe,
€ possivel inferir que, apos a revisao de texto realizada por outros colegas, os pares de
trabalho voltaram a reescrever o texto, tendo em consideragao os comentarios que lhes
foram feitos, verificando-se uma melhoria nos produtos textuais. No grafico da figura 21,
€ possivel comparar as classificagdes finais obtidas pelos diferentes grupos, na primeira

e na segunda versao.

Figura 30

Comparagéao das classificagbes obtidas nas primeira e sequnda versées dos textos
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Considerando agora o grafico da figura 30, € possivel verificar que
praticamente todos os produtos textuais melhoraram apés efetuarem a revisao de texto,
com excecgao do grupo que elaborou o texto 6. Na primeira versao do texto, este grupo
obteve uma classificacdo de 93%, porém, na versao revista, a classificagdo desceu
10%, passando a ser de 83%. Na figura 31 é possivel observar os comentarios que os

revisores de texto deixaram ao grupo do texto 6, apos lerem a primeira versao do texto.

83



Figura 31

Comentarios escritos dos revisores de texto ao texto 6

2- Registem o que vocés acham que os vossos colegas podem
melhorar.

Considerando os comentarios realizados pelos revisores de texto, verifica-se
que, na sua perspetiva, a producgédo textual apresentava uma estrutura desorganizada e
confusa. Durante a conversa que houve entre os revisores e os escritores do texto,
esses aspetos foram novamente realgados, assim como outros pontos que ajudaram os
autores a perceber que deveriam desenvolver algumas partes do seu texto,
principalmente o desfecho da narrativa. No entanto, os autores, ao compreenderem a
necessidade de desenvolver algumas partes do texto, acabaram por acrescentar muitas
personagens e acontecimentos, o que resultou numa narrativa ainda mais confusa e
incoerente, afastando-se do tema central. O grafico seguinte mostra as pontuagdes
obtidas em cada um dos parametros de avaliagdo nas primeira e segunda versdes do

texto.

Figura 32
Pontuacgées obtidas pelos autores do Texto 6 nos parametros de avaliagdo nas primeira

e segunda versées do produto textual
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Assim, através do grafico, observa-se que os autores do Texto 6 obtiveram
classificagbes mais baixas nos parametros 1, 2 e 3 — Tema e Tipologia, Coeréncia e
Estruturacdo — na segunda versdo, enquanto nos restantes parametros mantiveram as
pontuacdes que foram atribuidas na primeira versao.

Em suma, a excegdo de um dos doze grupos de trabalho, todos os produtos
textuais registaram melhorias na segunda versao escrita, o que permite concluir que, de
uma forma geral, o processo de reviséo textual realizado foi eficaz e trouxe resultados

positivos.

2. Interagdes dos alunos durante a etapa de revisao

Neste subcapitulo serdo analisadas as interacdes estabelecidas entre dois
pares de trabalho: J_D e F_M. Inicialmente, serdo apresentados pequenos dialogos
sobre o texto de F_M* o qual foi revisto por J D. Posteriormente, os dialogos
apresentados, dizem respeito ao texto de J_D®, que foi revisto pelo par FM.

Como foi referido no capitulo anterior, para analisar as interacdes dos pares,
elaboraram-se tabelas divididas em trés tipos de discurso, sendo esta a classificagao
proposta por Mercer (2004 e 2019) para explicar diferentes tipos de interagao verbal em
situacdes de aprendizagem: (i) discurso exploratorio; (ii) discurso disputativo e (iii)
discurso cumulativo.

A partir da analise das transcrigbes ortograficas do audio, identificaram-se
exemplos dos trés tipos de discurso propostos por Neil Mercer na atividade
metalinguistica dos pares: (i) discurso exploratério; (ii) discurso disputativo e (iii)
discurso cumulativo. Com o objetivo de facilitar a analise dos didlogos, numeraram-se
os varios momentos de fala e estes foram organizados em tabelas com trés colunas
diferentes, sendo que cada uma corresponde a cada tipo de discurso. Deste modo,
torna-se mais simples analisar e comparar os trés tipos de discursos estabelecidos entre

OS pares.

4 Atranscrigéo da gravagao de dudio desta interagdo encontra-se no Anexo L.
5 Atranscrigéo da gravacgao de audio desta interagcdo encontra-se no Anexo M.
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21. Interagao Par J_D e Par F_M sobre a revisao do texto de F_M

Tabela 6

Interagdo Par J_D e Par F_M sobre a revisgo do texto

Discurso Exploratério

Discurso Disputativo

Discurso Cumulativo

J: (...) Entdo, para mim... o texto... eu gostei
do texto, dessa parte da ag¢dao, mas... acho
que... eu, pelo menos, gosto de uma acéo,
mas, mesmo sendo bastante luta e isso, gosto
de uma coisa mais organizada, digamos. No
vosso texto, gostei dessa parte da agao, mas...
F: Mais detalhes e isso.

J: Sim...

F: O que é que aconteceu... Como é que ela
langou... Se ela... se ela fez... por onde é que
saia o veneno... esses detalhes!

J: Sim! Portanto...

J: (...) Eu acho que... para resolver a
situacdo, eu acho que nao resolveram a
situagao, va... porque a aranha matou a mae
da Natureza e depois foi logo para o bosque,
portanto... e depois também acabou com o
bosque, portanto, basicamente, o que é que
aconteceu? O vildo, que era a aranha
conseguiu...

M: A personagem principal...

J: Sim, que era o protagonista conseguiu
fazer...

F: O que queria...

J: O plano inicial.

J: (...) Por exemplo, eu... acho que podiam por... ter
dado um nome a senhora, que eu nao sei se tem nome
aqui...

F: Nao, ndo tem.

M: Eu tinha pensado nisso, mas depois a F tinha dito
gue nao... que nao importava.

F: Eu ndo tinha dito que nio era para meter...

M: Sim, eu sei...

F: Mas depois ja estava...

J: Ficou fixe! Mas nao percebi muito bem é
como € que a senhora conseguiu resolver o
problema... € que ela acabou por morrer,
mas...

F: E que ela... ela tentou acertar com o spray
na aranha enquanto a aranha... a aranha
lembrou-se que tinha um veneno e também
tentou acerta-la... depois ficaram naquele...
naquele... tentar acertar uma na outra e depois
a aranha acabou por conseguir acerta-la na
bochecha...

J: Ok! Essa parte ficou bem escrita, de ter
acertado na bochecha. Se escrevessem so6
que acertou, ndo sabiamos muito bem onde,
entdo gostei muito dessa parte também! Acho
que... até porque estd no... gostei dessa
referéncia que vocés tiveram no quadro...

F (explicando o que interpretou do quadro):
Sim, porque ela fica assim... parece que
estava... parece que esta... fizemos meio que
pensar... imaginar como é que estava. Isto
parece € que a aranha... picou mesmo...
parece que ela ficou na bochecha... depois
parece que aconteceu um monte de coisas ai
no corpo dela...

J: Parece que desmaiou e ficou assim...
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F: Mas € que... nés... pelo menos eu... eu e a
M pensamos que a aranha esta 13, ia para o
bosque, ia fazer o veneno e isso... acabou por
encontrar a casa... mas, meio que, nos... eu
acabei de pensar aqui que nds... nés nao
explicamos o motivo para ela querer entrar.
NoOs n&o dissemos “por curiosidade” ou isso.
Meio que... eu agora estou a pensar que
podia...

J: Ter explicado mais...

F: Sim... e podia, por exemplo, que... ai agora
faltam-me as palavras (risos)...

J: Porque é que entrou na casa?

F: Sim...

J: Porque é que temos curiosidade para
entrar?

F: Pensou que... pensou que podia ter
curiosidade, podia querer se abrigar um pouco,
parar... podia querer procurar alimento...

J: Eu acho que esta muito bom! Eu acho que
podiam ter substituido mais o “ela” por
outras coisas... ou ter tirado alguns “elas” ...
porque o texto ficou muito “ela, ela, ela”.

F: Eu concordo contigo, mas é que nos...

M: N&o estadvamos a...

F: Nao estavamos a encontrar uma forma de
dizer “a aranha”, “ela
Estagiaria: Porque € que ndo dao um nome a
aranha?

(Siléncio)

F: Podia ser... podia ser também!

M: S6 que eu nao tinha pensado nisso...

F: Parece que ela meio que derreteu...
J: “Ya”l Parece que...
F: Parece que o veneno meio que derretia.
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(Siléncio)

J: Eu pensei aqui num exemplo disso... do que
vocés estdo a dizer. Por exemplo,
escreveram: “A aranha decidiu pér o seu
plano em pratica: destruir a natureza.”
Depois puseram: “Enquanto ela ia para o
bosque”, podiam ter dito “Enquanto ia para
o bosque” ... ficava mais... menos “elas”.

F: Entdo, resumindo e concluindo... 0 que
nos temos de fazer é: completar mais, meter
mais adjetivos, explicar melhor... quer dizer,
descrever o] onde, descrever as
personagens, o espago... preencher mais...
isto €, mais ou menos, preencher mais... mais
adjetivos, descrever melhor... ok!

J: Olhem! Eu s6 queria dar-vos uma... uma
dica. Sim, dica do que nés fazemos. O que
nos fazemos é, para sabermos se o texto
esta bem preenchido, nés fazemos... nés
lemos o texto e depois dizemos “onde é que
estava a casa?”. Fazer estas perguntas na
cabeca para depois preencher mais o texto.
F: Ah! Entao meio que fazemos assim...

M: Eu também faco isso as vezes!

F: Onde é que esta a casa? Como... como era
a aranha? E a mulher? Como é que era? Como
€ que a mulher ficou depois da picada?

J: E porque é que a aranha invadiu a casa?
Sera... ela podia ter s6... batido a porta (risos)
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De acordo com Mercer (2004, 2019), nos momentos de discurso exploratorio, as
interacbes sdo caracterizadas pela procura de compreensdo, troca e ajuste de
interpretagdes e aprofundamento de ideias, ou seja, existe uma construgao colaborativa
de conhecimentos. Na primeira coluna da tabela X, é possivel constatar alguns
exemplos deste tipo de discurso.

No momento assinalado em 1, J. inicia o seu discurso dizendo que gostou do
texto das colegas, no entanto, considerou-o confuso e desorganizado: “J: (...) eu, pelo
menos, gosto de uma agdo, mas, mesmo sendo bastante luta e isso, gosto de uma coisa
mais organizada, digamos. (...)”. Este comentario de J. € compreendido e aceite pelas
autoras do texto, sendo as mesmas a mencionar o que devem acrescentar para que
haja uma melhoria: “F: O que é que aconteceu... Como é que ela langou... Se ela... se
ela fez... por onde é que saia o veneno... esses detalhes!”. Através destes dois
exemplos, é possivel assumir que as autoras compreenderam, dando, imediatamente,
exemplos daquilo que deveriam acrescentar ao seu texto.

A semelhanca do momento 1, no momento assinalado com 2, J. volta a repetir o
que ja havia sido dito, focando, agora, o desenlace da narrativa: “Eu acho que... para
resolver a situacdo, eu acho que nao resolveram a situagao, va... porque a aranha matou
a mae da Natureza e depois foi logo para o bosque, portanto... e depois também acabou
com o bosque, portanto, basicamente, o que é que aconteceu?”’. Perante este
comentario, F. e M. tentam justificar as suas ideias, no entanto, F. acaba por dar razéo
a J. dizendo o seguinte: “F: (...) eu acabei de pensar aqui que noés... nés ndo explicamos
0 motivo para ela querer entrar. N6s ndo dissemos “por curiosidade” ou isso.” Nesta
interacdo, através de uma linguagem espontdnea, as alunas demonstram
conhecimentos acerca da estrutura e das caracteristicas da narrativa, pois apontam
aspetos a melhorar, nomeadamente, no desenlace da histéria e nas agbes das
personagens. Através da troca de ideias estabelecida entre os pares e indo ao encontro
das teorias de Neil Mercer, compreende-se que houve uma constru¢cdo conjunta de
conhecimento, na medida em que critica foi recebida como ponto de partida para o
desenvolvimento do texto, com sugestbes claras para o aperfeigopamento e
enriquecimento da narrativa.

Relativamente ao momento identificado com 3, J., inicia 0 seu discurso com um
comentario positivo sobre o trabalho das colegas, prosseguindo com uma sugestao para
melhorar a coeréncia do texto: “J: Eu acho que podiam ter substituido mais o “ela” por
outras coisas... ou ter tirado alguns “elas” ... porque o texto ficou muito “ela, ela, ela”.”

Neste comentario, registou-se uma verbalizagdo metalinguistica espontanea, no qual a
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aluna utilizou linguagem do dia a dia para apontar um problema de coeséo referencial.
Apbés uma troca de ideias em que a Professora Estagiaria também intervém, J.
fundamenta a sua critica, dando uma sugestéo de como resolver este problema: “J: Por
exemplo, escreveram: “A aranha decidiu pdr o seu plano em pratica: destruir a natureza.”
Depois puseram: “Enquanto ela ia para o bosque”, podiam ter dito “Enquanto ia para o
bosque” ... ficava mais... menos “elas”.” Este exemplo permitiu registar uma nova
verbalizagdo metalinguistica espontanea, na qual J. explicita que, uma forma de resolver
as repeticbes que afetam negativamente a coeséao referencial do texto, € recorrer a
sujeitos nulos. A aluna mostrou ter consciéncia linguistica desta possibilidade sintatica,
sem ainda ter aprendido a classificar os tipos de sujeito. Mais uma vez, o discurso
estabelecido entre os pares trata-se de um discurso exploratério, em que 0s grupos
trabalharam colaborativamente para encontrar estratégias de melhoria do texto,
refletindo sobre escolhas linguisticas e avaliando algumas formas que podem
aperfeicoar a narrativa.

No ultimo excerto presente na coluna do discurso exploratério, F. resume todos
os aspetos que foram referidos durante a conversa com a dupla de revisores e os quais
devem ser tidos em conta na reescrita do produto escrito: “F: Entdo, resumindo e
concluindo... o que nés temos de fazer é: completar mais, meter mais adjetivos, explicar
melhor... quer dizer, descrever o onde, descrever as personagens, o espaco... preencher
mais... isto é, mais ou menos, preencher mais... mais adjetivos, descrever melhor... ok!”
No seguimento da conversa, J. fornece uma dica as escritoras: “J: Olhem! Eu sé queria
dar-vos uma... uma dica. Sim, dica do que nds fazemos. O que nés fazemos é, para
sabermos se o texto esta bem preenchido, nés fazemos... nés lemos o texto e depois
dizemos “onde é que estava a casa?’. Fazer estas perguntas na cabega para depois
preencher mais o texto.” Este € um exemplo que se enquadra com o tema central desta
intervencdo, uma vez que, através de uma verbalizacido espontanea, os pares de
trabalho discutem sobre uma estratégia de revisdo de texto. Esta estratégia conduz os
autores a identificagao de lacunas e consequente enriqguecimento da narrativa.

Em suma, Mercer (2000) refere que a nossa lingua nos proporciona um meio
para pensarmos em conjunto, para criarmos conjuntamente conhecimento e
compreensdo e, por isso, deve-se estabelecer interacdes como as que foram aqui
abordadas para que os alunos construam o conhecimento de forma colaborativa. Os
excertos apresentados demonstraram um trabalho colaborativo entre a dupla de autores
e a dupla de revisores, em que os participantes, através de verbalizacdes espontaneas

e verbalizagdes com recurso a metalinguagem, também esponténea, trocaram dicas e
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estratégias para resolver problemas ao nivel da estrutura da narrativa e problemas
gramaticais.

Mercer (2004, 2019) refere que as interagbes que se estabelecem no discurso
disputativo se caracterizam-se pela presenca de situagdes de desacordo, nas quais os
participantes expressao opinides divergentes e, por vezes tomam decisbes de forma
individual. No momento numerado com 5 registou-se uma situagdo de desacordo entre
F. e M. uma vez que, apds uma intervengéao de J.: “J: (...) Por exemplo, eu... acho que
podiam pér... ter dado um nome a senhora, que eu hdo sei se tem nome aqui...”, F. e M.
iniciam um discurso disputativo:

“M: Eu tinha pensado nisso, mas depois a F tinha dito que no... que néo

importava.

F: Eu néo tinha dito que ndo era para meter... “

Apesar do desacordo inicial entre as duas autoras do texto, todos continuaram a discutir
este aspeto, refletindo sobre as decisdes tomadas em relagdo ao texto, ndo havendo
registo de trocas de ideias que tenham levado a constru¢ao de conhecimento conjunta.

As intera¢des que surgem através do discurso cumulativo sdo aquelas em que
existe uma certa colaboragdo positiva, porém, ndo ha uma verdadeira troca de
conhecimento, nem debate de ideias. Os participantes tendem a concordar entre si, sem
explorar novas perspetivas (Mercer, 2004, 2012). Pode dizer-se que o discurso
numerado com 6 € do tipo disputativo, no entanto &, também, possivel detetar alguns
aspetos que o podem classificar como exploratério. Ao analisar as duas primeiras falas
do dialogo é possivel encontrar alguns indicios do discurso exploratorio:

“J: Ficou fixe! Mas néao percebi muito bem é como é que a senhora conseguiu

resolver o problema... é que ela acabou por morrer, mas...

F: E que ela... ela tentou acertar com o spray na aranha enquanto a aranha... a

aranha lembrou-se que tinha um veneno e também tentou acerta-la... depois

ficaram naquele... naquele... tentar acertar uma na outra e depois a aranha

acabou por conseguir acerta-la na bochecha...”
Nesta interacdo, existe troca de ideias entre as duas alunas, dado que, apods J. dar a
entender que ndo compreendeu como uma das personagens resolveu o problema, F.
explica e aprofunda a ideia que ela e o seu par tiveram. No entanto, apesar da
colaboragao positiva, a restante interacdo caracteriza-se apenas por acumulacio de
informacodes, desenrolando-se a conversa através da repeticdo e complementacdo de
detalhes, ndo existindo exploracdo de novas ideias nem aprofundamento critico

(discurso cumulativo).
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Concluindo, os excertos analisados demonstram as intera¢des discursivas entre

os pares, as quais refletem os trés tipos de discurso propostos por Mercer (2004; 2019)

— exploratorio, disputativo e cumulativo —, ainda que se tenham registado mais exemplos

de discursos exploratérios, os quais promoveram a construcdo coletiva de

conhecimentos. Nos discursos exploratorios, registaram-se dois tipos de verbalizagoes:

Verbalizag6es com linguagem espontanea — os alunos expressaram as suas
opinides e criticas de maneira natural, sem recorrer a termos técnicos, como por
exemplo, quando J. referiu “Eu acho que... para resolver a situagao, eu acho que
néo resolveram a situacao, va... porque a aranha matou a mae da Natureza e
depois foi logo para o bosque, portanto... e depois também acabou com o
bosque, portanto, basicamente, o que é que aconteceu?”.

Verbalizagdes com recurso a metalinguagem — os alunos recorreram a termos
ou conceitos linguisticos para refletir criticamente sobre o texto, ainda que o
possam ter feito de for esponténea, tal como em: “J: (...) Por exemplo,
escreveram: “A aranha decidiu pér o seu plano em pratica: destruir a natureza.”
Depois puseram: “Enquanto ela ia para o bosque”, podiam ter dito “Enquanto ia

para o bosque” ... ficava mais... menos “elas”.

Na tabela 6, encontram-se destacadas a negrito algumas expressdes que sao

verbalizagdes metalinguisticas, ou seja, termos metalinguisticos “cientificos”, aos quais

os alunos recorreram para se referirem ao texto ou a gramatica no texto. Estes séo

exemplos de aprendizagens formais.
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2.2. Interagao Par F_M e Par J_D sobre a revisao do texto de J_D

Tabela 7

Interagdo Par F_M e Par J_D sobre a revisgo do texto

Discurso Exploratério

Discurso Cumulativo

1: F: Nd&s, nos as duas achamos que o texto esta, esta bastante completo e tem...
esta bom! Mas s6 nds tivemos (...) nés... nés achamos que eles podiam melhorar era
como como eles resolviam a situacdo que nds ndao entendemos muito bem como...
como... Como é que... como resolve... como € que...

M: Como é que se resolveu a situagio.

F: O problema aqui meio que, pelo que nés entendemos foi... foi como... Ail Foi... foi...
foi... foi um sonho, mas como... porque é que...como € que... ndo sei explicar!
Professora: Explica como tu sabes, nao ha problemal!

M: Como é que resolveram a situagao...

F: Como é que eles, assim, acordaram assim de repente. Eles se assustaram, ou...
acordaram...

M: E porque... eles estavam na sala a ver televisdo...

F: A ver televisao...

M: Mas eu ndo entendi se isto fez parte do sonho, ou do...

F: Eu acho que... Meio que o sonho esta desde o inicio do texto. Eles estavam a
dormir e depois eles sonharam que estavam na sala a ver televisdo e depois
aconteceram essas coisas todas.

(...)

J: (...) Entdo, porque o sonho comega desde a parte da televisdo. O que nés quisemos
fazer foi, n6s estavamos os dois a ver televisao e nés fechavamos os olhos e a partir
desse momento comegava o sonho. Va, estavamos os dois sentados no sofa a ver

2: F: Houve uma parte que... vocés diziam que
0S manequins eram uma ameaga...

M: Eram uma ameacga...

F: Mas o “a@” ndo estava junto, depois nés
ficdmos meio que com dificuldades a ler, mas
nas, depois nés entendemos.

J: Mas perceberam?

F: Sim, depois entendemos.

3: F: Também houve outra palavra que era
quadro que faltava o “r’, mas nos entendemos
que foi, € quando estas assim a escrever... as
vezes nem repara que falta uma letra, parece,
meio como se fosse... que a cabega, fizesse uma
iluséo.

J: Mas conseguiram ler?

M: Sim, entendemos!
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desenhos animados, s6 que depois 0 sonho comega na parte do ecra. S6 que nds
queriamos que isso fosse 0 que as pessoas descobrissem... Isso mais para o final do
texto, entao nds fizemos como se tudo fosse sonho e, s6 no final do texto, va, é que
explicavamos mesmo que era sonho.

F: Sim, é que eu achava mesmo que o sonho comecgava desde o inicio... que... eles
tinham dormido na cama e depois comecaram a sonhar que estavam na sala e
aconteceram essas coisas todas.

J: Pois... realmente, va, nés estdvamos... a primeira parte, era verdade, estavamos
no sofa e ndo sei qué. Depois fechavamos os olhos e, a partir desse momento,
comegava...

F: Ah! Entdo tipo estavam a ver televisao, piscavam e depois comecava a acontecer
as coisas.

J: Sim! N6s queriamos que o texto... nés fizemos isso porque queriamos que o texto...
F: Meio que uma surpresa no final que era o sonho.

J: Sim! Sim! E também queriamos que cada pessoa pensasse da sua forma...

F: Ok!

J: Que nao fosse tudo como nds pensamos. Queriamos que cada um tivesse a sua
interpretagao.
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Relativamente a interacdode F_Me J D sobre a revisdo de textode J D, esta
teve uma duragdo consideravelmente mais curta (77 6”) do que a interagao
anteriormente analisada (18’ 55”). Neste sentido, o niumero de trocas e aprofundamento
de ideias foi menor, comparativamente a interagdo anterior, tendo-se apenas registado
um discurso exploratério e dois cumulativos.

O momento assinalado com 1, € um exemplo de discurso exploratério, uma
vez que todos os intervenientes estdo ativamente a tentar esclarecer a narrativa,
questionando e refletindo sobre a forma como o problema foi resolvido no texto. F. inicia
o dialogo, dizendo que ndo compreendeu como se resolveu a situagao e apresenta o
seu ponto de vista — “F: Eu acho que... Meio que o sonho esta desde o inicio do texto.
Eles estavam a dormir e depois eles sonharam que estavam na sala a ver televisdo e
depois aconteceram essas coisas todas.”. J.toma a palavra e esclarece a intencéo por
tras da construcao da narrativa:

“J: (...) O que nés quisemos fazer foi, nés estavamos os dois a ver televiséo e
nos fechavamos os olhos e a partir desse momento comegava o sonho. Va,
estavamos os dois sentados no sofa a ver desenhos animados, s6 que depois o
sonho comega na parte do ecrd. S6 que nds queriamos que isso fosse o que as
pessoas descobrissem... Isso mais para o final do texto, entdo nés fizemos como
se tudo fosse sonho e, s6 no final do texto, va, é que explicavamos mesmo que
era sonho.”
Depois deste esclarecimento, F. demonstra ter compreendido qual foi a intencdo dos
autores: “F: Ah! Entdo tipo estavam a ver televisdo, piscavam e depois comecgava a
acontecer as coisas.” Neste excerto, houve troca de ideias, perguntas e explicagdes, o
que culminou numa melhor compreensdo da estrutura e das escolhas narrativas, tendo
sido, por este motivo, categorizado como discurso exploratério.

As interacbes 2 e 3 sdo exemplos de discurso cumulativo, pois os pares de
trabalho estao a colaborar harmoniosamente e a reforgar as perspetivas uns dos outros,
porém nao existe conhecimento partilhado, nem debate de ideias. No excerto 2, F. faz
uma verbalizagdo espontanea sobre ortografia: “F: Mas o “a” ndo estava junto, depois
noés ficamos meio que com dificuldades a ler, mas noés, depois nés entendemos.” No
entanto, apos esta intervencdo, o dialogo termina, sem se realizar uma analise mais
profunda sobre o tema.

A semelhanca deste excerto, no momento numerado com 3, F. faz uma nova

verbalizagdo espontanea sobre ortografia, refletindo sobre a dificuldade em ter
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consciéncia dos erros quando se esta a desenvolver a escrita: “F: Também houve outra
palavra que era quadro que faltava o “r’, mas nés entendemos que foi, é quando estas
assim a escrever... as vezes nem repara que falta uma letra, parece, meio como se
fosse... que a cabeca, fizesse uma ilusdo.” Esta verbalizacao da aluna demonstra que
existe consciéncia sobre o processo de escrita.

Embora F. demonstre conhecimentos sobre ortografia e consciéncia do
processo de escrita, evidenciado pelas verbalizagdes espontaneas supracitadas, nao
foram realizados questionamentos ou aprofundamentos criticos, tendo estas
intervengdes ficado marcadas pela aceitagdo mutua, o que faz com que sejam
categorizadas como discurso cumulativo.

Analisando as interagbes estabelecidas entre os pares, verificou-se um maior
confronto de ideias relativamente ao texto de F_M, do que em relagio ao texto de J D.
Na primeira revisao de texto, registaram-se mais interagdes com discurso exploratorio,
o que indica uma maior troca ideias e debates colaborativos, que contribuiram para que
houvesse construgdo de conhecimento. Relativamente a segunda reviséo textual, esta
situagdo nao se verificou, havendo um predominio de discurso cumulativo. Embora
tenha havido colaboragao positiva entre os pares, ndo se registaram trocas efetivas de
ideias, nem construgao de conhecimentos.

Em ambas as revisdes, é possivel compreender que a ateng¢ao dos alunos se
direciona maioritariamente para a macroestrutura do texto, isto €, na construgdo das
categorias da narrativa, como agado, tempo, espago e personagens. Ainda sobre a
macroestrutura do texto, registaram-se, também, reflexdes sobre a coeréncia e a
estruturagao do texto (cf. momento numerado com 4 na primeira interagao).

Em contrapartida, aspetos da microestrutura, como morfologia e sintaxe e
vocabulario, os quais foram identificados como mais frageis na avaliagao do produto,
receberam menos atencdo. Esta analise sugere que os alunos possuem um bom
dominio do género textual em estudo, tornando-se mais simples a identificagdo de
fragilidades ao nivel da organizagdo da informagao. Porém, no que diz respeito a
microestrutura, é necessario que seja realizado um ensino explicito por parte do
professor, sendo que este devera promover tarefas que permitam aos alunos identificar
e refletir sobre os parametros mais frageis, dotando-os de conhecimentos que lhes
permitirdo identificar erros noutros textos.

Ainda na primeira revisao de texto, registou-se um dialogo, identificado como 3,
que se pode posicionar entre a macro e a microestrutura do texto. Nesse discurso, &

identificado um aspeto relacionado com a coesao referencial: a repeticdo sucessiva do
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pronome pessoal “ela”. A revisora de texto resolveu-o utilizando o sujeito nulo,
recorrendo, assim, a uma estratégia sintatica. A aluna utilizou o seu conhecimento
implicito, ou seja, o conhecimento intuitvo que tem vindo a  desenvolver
espontaneamente através das interagcdes que estabeleceu com as pessoas que a
rodeiam (Costa et al., 2017), para resolver o problema que identificou, pois aplicou
intuitivamente uma estratégia sintatica eficaz, sem explicar formalmente as regras. No
entanto, apesar de a sua sugestao estar correta, J. ainda ndo apresenta conhecimento
explicito sobre os conceitos formais associados a sintaxe, como os diferentes tipos de
sujeito, o que indica que esta “(...) [nJum estadio intermédio entre o conhecimento
intuitivo da lingua e o conhecimento explicito, caracterizado por alguma capacidade de
distanciamento, reflexdo e sistematizagao” (Duarte, 2008, p. 16), isto &, a sua
consciéncia linguistica esta em desenvolvimento e sistematizacéo.

Para que os alunos sejam capazes de detetar e resolver mais falhas deste tipo,
€ responsabilidade do professor realizar um trabalho intencional e focado na revisédo de
texto, enfatizando de forma explicita a resolugdo de problemas de coesao referencial,
como a nao repeticado de pronomes.

Embora os aspetos supramencionados sejam pontos positivos deste estudo, é
igualmente importante considerar e refletir sobre os aspetos menos bem-sucedidos. Um
dos pares de trabalho, composto por J. e D., apresentou um visivel desequilibrio na
revisao de texto, visto que D. nunca participou em nenhum momento desta etapa. Visto
que o objetivo desde estudo era promover o trabalho em grupo, torna-se crucial refletir
sobre a importancia de um esforgo coletivo, quer da parte do professor, quer dos
colegas, para garantir que todos os elementos dos grupos contribuem ativamente para
a construcéo coletiva de conhecimento. Para que tal acontega, e tendo em consideragao
que, tal como Mercer (2004; 2019) refere, as interagbes do tipo exploratdrio sdo as que
mais potenciam as aprendizagens, cabe ao professor criar situagdes que incentivem os
alunos a participar em grupo de forma exploratéria. Assim, tendo em conta que D. ndo
se manifestou e nao foi incentivado pelas suas colegas a fazé-lo, surge a duvida sobre
as aprendizagens realizadas por D. no decorrer da revisdo textual.

Em suma, as interagdes estabelecidas entre os alunos durante a etapa de
revisdo de texto em contexto colaborativo revelaram aspetos positivos e aspetos que
devem ser melhorados. Verificou-se que os alunos demonstraram uma maior atencao a
macroestrutura do texto, focando-se muito nas categorias da narrativa, enquanto os
aspetos relacionados com a microestrutura ndo foram alvo de debate durante esta

etapa. Embora tenha havido uma colaboracgao positiva em ambas as sessdes de revisao
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de texto, tendo-se registado, na primeira sesséo de revisdo, discursos exploratorios e
uma situagdo em que se resolveu um problema de coeséo referencial, na segunda
versdo predominaram os discursos cumulativos, nos quais a troca de ideias e a
construcao de conhecimento foram quase inexistentes. Tal aspeto podera relacionar-se
com o facto de J. ser uma das alunas que mais se destaca da turma, pelas suas
capacidades, e, por isso, o texto que elaborou com o seu colega apresentava uma
qualidade superior em comparacédo com o do outro par, o que levou a um debate mais
curto e intenso. Para além disso, foi observada a participagdo pouco ativa de alguns
alunos, como no caso de D., o que devera ser alvo de uma ag¢ao mais direcionada por
parte do professor e dos colegas com o intuito de promover um envolvimento equitativo
e assegurar que todos os alunos beneficiam do processo de construgédo de
conhecimentos. Para que o desenvolvimento de competéncias de revisdo de texto seja
mais completo, é essencial que o professor promova um ensino mais explicito dos
aspetos relacionados com a microestrutura do texto, incentivando a participagcado de
todos e facultando ferramentas para a identificagdo de erros de coesao e outros erros
gramaticais. Para além disso, €, também, importante que crie situa¢gdes que permitam
aos alunos desenvolver a capacidade de participar em grupo de forma exploratoria,

potenciando, assim, as aprendizagens.

3. Concecoes sobre a etapa de revisao

Como forma de finalizagao do projeto de investigagao, no ultimo momento de
intervengao, recorri a um inquérito por questionario (Anexo C), o qual tinha como
finalidade obter um feedback mais concreto sobre as dinamicas que foram realizadas e
sobre a concecdo que os alunos tém acerca da etapa de revisdo de um texto. Este
inquérito é constituido por questbes de resposta fechada, as quais foram analisadas
estatisticamente, e por questdes de resposta aberta, tendo sido realizada uma analise
de conteudo. Tal como referido no Capitulo 2, este questionario pretendia recolher
informagao que ajudasse a dar resposta a uma das questbées de investigacao deste
estudo: Qual a percegdo dos alunos relativamente a importancia da revisdo de texto e
as aprendizagens realizadas ao longo do projeto?. Neste sentido, os objetivos deste
questionario eram (i) compreender se as sessbes de Trabalho de Texto contribuiram
para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e (ii) compreender o valor que
os alunos atribuem a etapa de reviséo de texto.

Tendo em conta que cada aluno tinha o seu computador, o questionario foi

realizado numa aplicagao da Google, o Forms, tendo sido enviado o link do questionario
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através da aplicagdo Teams. E importante referir que, apesar de a turma ser composta
por 25 alunos, apenas se obtiveram 23 respostas a este questionario, uma vez que no
dia da sua implementacdo estavam a faltar dois alunos.

Assim, as figuras seguintes retratam as respostas que foram dadas pelos/as

alunos/as ao questionario em questao.

Figura 33
Resposta a questado “Gostaste de escrever uma narrativa descritiva sobre o quadro de

Salvador Dali?”

® sim.
® Nao.

Com base na analise do grafico da figura anterior, é possivel concluir que a
maioria dos alunos da turma gostou do tema proposto para a elaboragdo da narrativa,
registando-se apenas dois votos negativos. Esta questdo promove uma conce¢ao do
tipo valorativo ao oferecer duas opgdes de resposta — “gosto” e “ndo gosto” —, o que
incentiva os alunos a expressarem as suas opinides.

Tal como referido no Capitulo 3, os alunos realizaram trés modelos diferentes
de reviséo de texto: (i) lista de verificagao; (ii) comentarios os colegas e (iii) didlogo com
os colegas. O seguinte grafico representa as respostas dos alunos a questao 2 do

questionario.

Figura 34
Resposta a questéo “Achas que os exercicios de revisdo de texto ajudaram a melhorar

a tua narrativa?”

® Sim.
® Nzo.
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Através do grafico da figura 34 verifica-se que a maioria dos alunos, 87%,
respondeu “Sim”, enquanto 13% respondeu “Nao”. As razdes que levaram os alunos a
responder de forma negativa a esta questdo podem estar relacionadas com o facto de
nao se identificarem com os métodos de revisdo utilizados e por sentirem algumas
dificuldades em aplicar as corregées que os colegas indicaram. Uma vez que estes
alunos nao estavam habituados a realizar a etapa de revisdo de texto conforme foi
efetuado durante este projeto, a falta de pratica podera ter influenciado as suas
respostas. De forma a compreender melhor as motivagdes por tras da resposta negativa
dos alunos, considero que teria sido util ter incluido uma pergunta aberta apos esta,
pedindo aos alunos que explicassem o motivo da sua escolha.

A terceira questado do questionario permitiu-me compreender se 0s exercicios
de revisao de texto que os alunos realizaram |lhes permitiram, ou ndo, compreender
melhor como se escreve uma narrativa. Neste sentido, os alunos tinham como opcdes

de resposta “Sim” ou “Nao” e, tal como na questdo anterior, considero que deveria,

igualmente, ter havido uma questao de resposta aberta para que os alunos explicassem

a sua escolha. Na imagem seguinte, é possivel observar as respostas a esta questao.

Figura 35
Resposta a questdo “Com os exercicios de reviséo, ficaste a compreender melhor como

se escrevem narrativas?”

® Sim.
® Nao.

Através do grafico, é possivel verificar que, novamente, a maioria dos alunos
da turma votou afirmativamente, indicando que os exercicios de revisao de texto que
foram realizados foram eficazes para a aprendizagem da maioria. Apenas uma pequena

percentagem, 4,3%, a qual corresponde apenas a um aluno, respondeu “Nao”. Estes
dados refletem um resultado muito positivo, visto que quase todos os alunos sentiram
que, o processo de revisdo de texto que realizaram, foi benéfico para as suas

aprendizagens.
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Ap6s verificar que a maioria dos alunos conseguiu compreender melhor como
se escrevem narrativas através dos exercicios de reviséo, € relevante analisar qual o
modelo de revisdo com o qual os alunos mais se identificaram. No grafico seguinte,
podemos observar as preferéncias dos alunos em relagao aos trés métodos de revisao
utilizados: (i) lista de verificagédo; (ii)) comentarios dos colegas; (iii) dialogo com os

colegas.

Figura 36

Resposta a questao “Qual foi o modelo de revisdo de texto que mais gostaste?”

@ Lista de verificagao.
@ Comentérios dos colegas.
Dialogo com os colegas.

O grafico da figura 36 revela as preferéncias dos alunos, sendo possivel
constatar que a maioria dos alunos, 60,9%, indiciou que os comentarios dos colegas
foram o modelo de revisdo com o qual mais se identificaram. Ja 39,1% dos alunos
preferiram o dialogo com os colegas, enquanto nenhum optou pela lista de verificagao.

Estes dados demonstram que os alunos valorizaram mais as interacbes e as
trocas de ideias, seja através de comentarios escritos pelos colegas ou de dialogos
estabelecidos com os seus pares, do que um modelo mais estruturado e individualizado,
como a lista de verificagdo. Assim, é possivel compreender que os alunos tém
preferéncia por uma aprendizagem colaborativa.

A quinta questdo do questionario pretendia contribuir para dar resposta a uma
das questdes de investigagao deste relatorio: “Qual a percegdo dos alunos relativamente
a importancia da reviséo de texto e as aprendizagens realizadas ao longo do projeto?”
Esta é mais uma questao que induz concecdes de tipo valorativo, permitindo dois tipos
de resposta: atribui/ndo atribui importancia. Na tabela seguinte é possivel observar as
respostas dadas pelos alunos a questdo “Achas que é importante fazer a revisdo de

texto? Porqué?”, as quais foram divididas em diferentes categorias.
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Tabela 8

Respostas a questdo “Achas que é importante fazer a revisdo de texto? Porqué?”

Tema

Categoria

Indicadores (Frases das
criangas)

Importancia

de texto

da

etapa de revisao

1. Corregao de erros
ortograficos e

gramaticais

“Sim, porque haver uma coisa mal
escrita”

‘“Acho que é muito importante
porque o texto pode estar cheio de
erros  ortograficos, falta de
paragrafos e etc. Apds a reviséo
vocé melhora seu texto entdo, acho
muito importante.”

‘“Acho que ¢ importante fazer
revisdo de texto para nao termos a
preocupacao de ter erros.”

“Sim, porque podemos rever 0s
textos e corrigir o0s erros
ortograficos.”

“Sim porque se nds revermos 0s
NosSsos textos conseguimos
descobrir o0s erros que nos
fizemos.”

2. Melhoria geral do texto

‘“Acho que sim porque ajuda a
corrigir os erros do texto.”

“Sim, porque corrijo o texto.”

“Sim, porque ajuda a ter textos mais
bonitos e ricos.”

“Sim porque eu melhorei o meu
texto.”

“Sim, porque ajuda a melhorar o
texto”

“Sim, porque quando fazemos a
revisdo, conseguimos ter varias
conclusdes como por exemplo: se o
texto estda bom, se estd mau, se
gostaram, se a histéria esta bem
desenvolvida, se conseguimos
melhorar...”

3. Aperfeicoamento da

escrita

“Sim, porque assim podemos
melhorar a escrita de texto.”

Sim, porque nos ajuda a escrever
melhor.

“Sim, porque nos ajuda a melhorar
a nossa escrita de texto.”
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4. Beneficios da “Sim, porque com as opinides dos
colegas conseguimos melhorar.”
“Sim, porque ajudou-me com as
opinides dos colegas.”

“Sim, porque podemos ter algo
errado e se n&o revermos podemos
nao corrigir.”

colaboracgao e das

opinides dos colegas

5. Identificacdo de
“Sim, porque as vezes lemos oque

achamos ndo oque esta escrito
entdo é sempre melhor fazer uma
revisao do texto.”

problemas no texto

“Acho importante para entender
quais S&80 0S NnOosSsOsS erros e
devemos melhorar.”

“Sim, acho que é importante fazer a
revisdo do texto porque assim
aprendemos a fazer um texto
6. Reflexaoe melhor.

“‘A revisdo de texto é importante
porque a pessoa que fez aprende
mais.”

“Sim, porque acho que as pessoas
aprendam melhor.”

“Sim, porque achoo que melhora o
texto e faz com que tenha menos
dificuldades.”

aprendizagem

Com base nas respostas obtidas, registou-se uma grande concordancia entre os
alunos quanto a importancia da etapa de revisdo de texto. Ao analisar as respostas,
conclui-se que a maioria dos alunos justifica a relevancia desta etapa, destacando dois
aspetos principais: a melhoria da qualidade do texto e o aperfeicoamento das suas
competéncias de escrita.

Um aspeto que varios alunos mencionaram foi a identificacdo e corregéo de
erros, sobretudo ortograficos, estruturais e gramaticais. Os alunos referem que a reviséo
de texto ajuda na identificagdo dos erros que podem ter passado despercebidos na
primeira versao do texto, contribuindo para uma maior clareza e precisdo no texto. Os
alunos também reconhecem que, ao realizar a revisdo do texto, quer individualmente,
quer ouvindo os comentarios dos colegas, conseguem melhorar aspetos como a
coeréncia e a fluidez do conteudo, resultando em “(...) textos mais bonitos e ricos” e bem

estruturados.
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Outro aspeto mencionado é a aprendizagem continua. Muitos alunos indicam
que, através da revisao de texto, conseguem ter uma maior perceg¢ao dos seus proprios
erros, 0 que contribui para uma aprendizagem mais profunda e para um
desenvolvimento gradual das suas competéncias de escrita. As frases dos alunos que
foram organizadas na categoria “Reflexao e aprendizagem” sdo exemplos que permitem

sustentar esta reflexao:

(i) “Acho importante para entender quais S&0 0S nossos erros e devemos
melhorar.”
(ii) “Sim, acho que é importante fazer a revisdo do texto porque assim

aprendemos a fazer um texto melhor.”

(iii) “A revisao de texto é importante porque a pessoa que fez aprende mais.”

(iv) “Sim, porque acho que as pessoas aprendam melhor.”

(v) “Sim, porque acho que melhora o texto e faz com que tenha menos
dificuldades.”

O processo de revisdo de texto permite ao aluno, ndo s6 melhorar os seus
produtos textuais, como torna-lo mais consciente das areas que precisa de trabalhar.
A importancia do feedback dos colegas também é destacada em algumas

respostas, as quais fazem parte da categoria “Beneficios da colaboragao e das opinides

dos colegas™:
(i) “Sim, porque com as opiniées dos colegas conseguimos melhorar.”
(ii) “Sim, porque ajudou-me com as opiniées dos colegas.”

Ao analisar estar respostas, constata-se que os alunos valorizam as opinides e
correcdes sugeridas pelos colegas, uma vez que o didlogo ajuda a interpretar o texto de
outras perspetivas, melhorando o resultado.

Em suma, os alunos, compreendem que a revisdao de texto € um processo
essencial para aprimorar a qualidade dos textos, corrigir erros e promover uma
aprendizagem constante. O trabalho colaborativo com os seus pares e a capacidade de
refletir criticamente sobre os proprios erros sdo aspetos fundamentais do processo de
revisao.

Tendo por base as evidéncias retiradas dos dados apresentados, é agora
possivel responder a questdo “Qual a percecdao dos alunos relativamente a
importancia da revisdo de texto e as aprendizagens realizadas ao longo do
projeto?”. Desta forma, concluiu-se que a percegdo dos alunos em relagdo a
importancia da etapa de revisdo de texto e as aprendizagens realizadas ao longo do

projeto é bastante positiva. A maioria dos estudantes considera que a revisdo € um
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processo que nao deve ser descurado, pois € essencial para melhorar a qualidade dos
seus produtos escritos, permitindo a identificacdo e correcdo de erros ndo so
ortograficos, como também estruturais e gramaticais. Para além disto, os estudantes,
reconhecem que a etapa de revisao de texto também contribui para o aperfeigoamento
das suas competéncias de escrita, auxiliando-os a aprender com os seus proprios erros
e a tornar-se em escritores mais competentes.

Além da correcdo dos erros, os alunos também valorizaram as interagdes
estabelecidas com os colegas, quer por escrito, quer atraves de dialogos, como um
aspeto fundamental da reviséo, afirmando que as opinides dos seus pares ajudam a
melhorar a coesao € a clareza dos seus textos. Assim, a troca de ideias e opinides ao
longo do projeto sdo vistas como uma oportunidade de crescimento e aprendizagem
colaborativa.

Para finalizar, é importante recuperar as principais conclusdes que se obtiveram
a partir da analise das trés seccdes deste capitulo: producéao textual, interagdes durante
a revisdo e concecgdes dos alunos sobre o processo de revisdo de texto. Na primeira
seccdo, constatou-se uma melhoria geral na qualidade das narrativas entre a primeira
e a segunda versado. Os parametros que apresentaram desempenhos mais baixos na
primeira versao foram “Morfologia e Sintaxe” e “Reportério Vocabular”, no entanto,
ambos registaram progressos na versao final. Em geral, os resultados confirmam que a
revisao colaborativa contribuiu para o aperfeicoamento das narrativas, a excegdo de um
grupo, o qual realizou mudangas excessivas na sua producgdo escrita, o que se traduziu
numa menor clareza e coeréncia da narrativa.

Relativamente as interacdes durante a etapa de revisdo, na primeira interacéo
analisada, destacaram-se os discursos exploratério como os mais eficazes para a
construcdo coletiva de conhecimento, permitindo debates ricos sobre a estrutura da
narrativa e alguns aspetos gramaticais. Ainda na primeira interagdo, registaram-se
verbalizagbes com linguagem espontdnea e verbalizagbes com recurso a
metalinguagem, nas quais os alunos demonstraram ter conhecimento implicito sobre os
aspetos mencionados, apontando-os espontaneamente sem recorrer a explicagdes
formais. Ja na segunda interagdo, constatou-se um predominio de discursos
cumulativos, nos quais, apesar das verbalizagdes espontaneas sobre ortografia, néo se
registou uma efetiva troca de ideias e nem houve aprofundamento sobre os aspetos
destacados. Em ambas as interacdes, constatou-se que os alunos se focaram mais em
aspetos da macroestrutura do texto, do que em aspetos da microestrutura, o que indica

que deve haver um trabalho por parte do professor para que os alunos desenvolvam a
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sua consciéncia linguistica, adquirindo conhecimento explicito sobre estes aspetos.
Para além disso, é essencial que o professor crie situagcbes em que todos os alunos
participem em grande grupo e de forma exploratéria, uma vez que é crucial que todos
se envolvam equitativamente em tarefas como esta, de forma que construam
coletivamente o seu conhecimento.

Por fim, na terceira seccdo analisaram-se as conceg¢des dos alunos sobre a
etapa de revisdo e evidenciou-se que a maioria reconhece a importancia deste processo
para a melhoria textual e o desenvolvimento de competéncias de escrita. Alguns alunos
valorizaram o feedback dos colegas e das interagdes colaborativas como um elemento-
chave para o sucesso das revisoes.

De uma forma geral, os resultados demonstram que o trabalho colaborativo e as
etapas de revisao textual sao ferramentas fundamentais para o desenvolvimento de
competéncias de escrita, mas exigem um acompanhamento intencional por parte do
professor, de forma a promover a participacao equitativa e o conhecimento explicito de
aspetos mais técnicos da escrita. Estas conclusdes destacam a importancia de praticas
pedagdgicas que integrem reflexado critica, interagéo colaborativa e ensino explicito,

promovendo uma aprendizagem mais completa e significativa para os alunos.

106



CAPITULO 5
CONSIDERAGOES FINAIS

Apods apresentar a fundamentacéo tedrica suportada por autores de referéncia,
descrever a intervencgao realizada e analisar os dados obtidos, é crucial refletir sobre os
aspetos positivo e negativos do estudo, assim como sobre as aprendizagens realizadas
e as dificuldades sentidas ao longo toda a intervengao. Neste sentido, o quinto capitulo
deste relatdrio apresenta uma sintese das principais conclusées que foram identificadas
ao longo do projeto, realizando-se um paralelismo com a teoria considerada para este
estudo.

Tal como foi referido no capitulo Introdugcao do presente relatério, o principal
objetivo deste estudo foi investigar de que forma o Trabalho de Texto, centrado na
revisdo colaborativa, contribui para o desenvolvimento das competéncias de escrita de
alunos do 4.° ano. Para além disto, o estudo também pretendia explorar a atividade
metalinguistica dos alunos durante a etapa de revisdo, bem como perceber a
consciéncia dos alunos face a importancia da revisdo textual. Tendo em conta estes
objetivos, foram formuladas trés questdes de investigagao, as quais serao respondidas
neste capitulo:

1 — De que forma o Trabalho de Texto possibilita o desenvolvimento da escrita?

2 — Que tipo de verbalizagbes metalinguisticas surgem das interagbes das
criancas em tarefas de revisao de texto?

3 — Qual a percecao dos alunos relativamente a importancia da revisao de texto
e as aprendizagens realizadas ao longo do projeto?

Assim, com o objetivo de fundamentar a intervencéo realizada e de forma a
responder adequadamente as questdes de investigagao, foi crucial recorrer a autores
de referéncia e aprofundar os conhecimentos sobre as principais tematicas do projeto
de investigacao.

Em relagdo a metodologia de investigagao (cf. Capitulo 2), adotaram-se duas
perspetivas, as quais, coletivamente, permitiram recolher os dados necessarios para o
presente estudo: a investigagado sobre a pratica, que, segundo Ponte (2002), permite ao
docente envolver-se em investigagdes que o auxiliam a enfrentar e a solucionar os
desafios da sua pratica; e a investigagao qualitativa, a qual é adequada a estudos que
se foquem na subjetividade do comportamento e da atividade, neste caso, dos alunos
(Sousa & Baptista, 2011). Neste sentido, os dados que foram obtidos e registados

durante a investigagéo surgiram das observagdes realizadas pela professora-estagiaria-
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investigadora, as quais foram organizadas em notas de campo, respostas a inquéritos
por questionario e entrevista, gravagdes de audio das intera¢des dos pares de trabalho
durante a etapa de revisao e das produgdes textuais concretizadas pelos alunos.

Relativamente a analise dos dados, optou-se pela analise de conteudo, para
analisar os dados recolhidos, através do inquérito por entrevista realizado a professora
cooperante, de algumas respostas aos inqueritos por questionario realizados aos alunos
e as interagdes orais gravadas. Recorreu-se, também, a analise estatistica descritiva, a
qual, segundo Morais (2005), “(...) pode ser considerada como um conjunto de técnicas
analiticas utilizado para resumir o conjunto dos dados recolhidos numa dada
investigacao, que sao organizados, geralmente, através de numeros, tabelas e graficos”
(p. 8), para analisar os produtos escritos dos alunos (versdes 1 e 2 dos textos) e algumas
respostas aos inquéritos por questionario realizados pelos alunos.

Na intervengao, foi desenvolvido um projeto de escrita que envolveu toda a
turma, o qual tinha como objetivo motivar os alunos a escrever, e consistia na criacéo
de um livro de historias, com a participagao de todos. Além de redigirem os textos, os
alunos também recriaram, através da técnica da Assemblage, o quadro de Salvador Dali
que inspirou as suas narrativas, tendo, estas, também feito parte do produto final. A
escrita e a revisao de texto foram realizadas a pares, promovendo a aprendizagem
colaborativa, e incentivando os alunos a interagirem e a construirem conhecimento em
conjunto, através do debate de ideias e da resolucéo de problemas.

O projeto de escrita foi desenvolvido com base numa sequéncia didatica
adaptada de Barbeiro e Pereira (2007) e nos estaleiros de escrita de Jolibert (1994) (cf.
Capitulo 2). Numa primeira fase, foi apresentado o projeto aos alunos, tendo sido
realizada uma revisdo da macroestrutura da narrativa e de aspetos especificos da
microestrutura, como o uso de conectores. Apds esta introdugao, os alunos iniciaram a
escrita da primeira versao dos seus textos, seguindo-se a revisdo da mesma. Os textos
foram trocados entre os pares de trabalho, tendo sido realizada uma heterorrevisao,
utilizando uma lista de verificagdo como apoio. Em seguida, os pares reuniram-se para
discutir e fornecer feedback sobre aspetos a melhorar nos textos dos colegas. Apos
essa etapa, os alunos prosseguiram com a reescrita dos textos, elaborando uma
segunda versao.

Os dados recolhidos das produgbes textuais dos alunos (versédo 1 e 2) e
analisados de forma quantitativa, permitiram dar resposta a primeira questdo de
investigacao deste relatério — De que forma o Trabalho de Texto possibilita o

desenvolvimento da escrita? Assim, através destes dados, & possivel afirmar que o
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Trabalho de Texto colaborativo demonstrou ser eficaz no desenvolvimento de
competéncias de escrita, conforme é evidenciado pela melhoria entre a primeira e a
segunda versao dos textos dos alunos. Na primeira versdo, a turma alcangou uma média
de 78%, enquanto na segunda versao a média subiu para 84%, o que reflete uma
melhoria global nas competéncias de escrita apds a etapa de revisao colaborativa.

Ao analisar os seis parametros estabelecidos para avaliar os produtos escritos
(cf. Capitulo 2), na primeira verséo, os que se mostraram mais frageis foram o parametro
4, Morfologia e Sintaxe, e o parametro 5, Reportério Vocabular, ambos com uma média
de 68%. Na segunda versdo, o parametro com uma melhoria mais significativa foi o
parametro 5 (Reportério Vocabular), com um aumento de 10% em relagéo a primeira. O
parametro da Morfologia e Sintaxe também apresentou evolugdo, com um incremento
de 9%, alcangcando uma média de desempenho de 77%.

Contudo, a analise das duas versdes também revelou algumas fragilidades. Um
dos grupos de trabalho apresentou um decréscimo no desempenho, registando-se uma
descida de 93%, na primeira versao, para 83%, na segunda versao. Conforme referido
no capitulo 4, esta descida pode estar associada ao facto de o grupo ter sentido
dificuldades em implementar as sugestbes dos colegas, tornando o seu texto menos
claro e coerente. Esta situacdo indica que, em determinados contextos, os alunos
podem necessitar de um apoio mais individualizado, no sentido de garantir que as
sugestdes de melhoria feitas durante etapa de reviséo sédo aplicadas de forma eficaz e
consistente.

Para responder a segunda questao deste estudo — Que tipo de verbalizagbes
metalinguisticas surgem das interagdes das criangas em tarefas de reviséo de texto? —
recorreu-se a analise do conteudo das interacbes estabelecidas entre os grupos de
trabalho durante a etapa de revisdo. Assim, revelaram-se importantes aspetos acerca
da dindmica colaborativa e do desenvolvimento das competéncias de escrita no
contexto do projeto. Os excertos das transcrigbes dos audios gravados a partir das
conversas dos alunos foram organizados em tabelas, divididas em trés tipos de discurso
(cf. Capitulo 4): o discurso exploratério, o disputativo e o cumulativo (Mercer, 2004). No
discurso exploratorio, os alunos debatem ideias e sugerem melhorias, promovendo uma
construcdo ativa e colaborativa de conhecimento, pois, de acordo com Mercer (2004),
neste tipo de discurso, “Parteners all actively participate and opinions are sought and
considered before decisions are jointly made” (p. 146). Relativamente ao discurso
disputativo, este caracteriza-se pela apresentacao de opinides divergentes e decisdes

individuais (Mercer, 2004), ndo havendo “(...) attempts to pool resources, to offer
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construcitve criticism or make suggestions” (Mercer, 2004, p. 146). Por ultimo, o discurso
cumulativo, o qual € marcado pela reafirmacgdo de ideias uns dos outros, ndo havendo
questionamento sobre as mesmas, revelando-se menos eficaz para a construgdo de
conhecimento critico. Tal como afirma Mercer (2004), quando os alunos concordam com
as ideias dos colegas, sem as questionarem, verifica-se uma limitagdo na construgéo
do pensamento critico.

As interacbes dos alunos centraram-se, maioritariamente, em aspetos
relacionados com a macroestrutura dos textos, como a sequéncia de acontecimentos e
a caracterizagédo das personagens. Estes aspetos revelam que os alunos possuem um
bom dominio do género textual em estudo, a narrativa. Em contrapartida, os aspetos da
microestrutura, que se relacionavam com os parametros que tinham obtido médias de
desempenho mais baixas, como o vocabulario e a morfologia e sintaxe, receberam
menos atencdo. Neste sentido, tornou-se evidente a necessidade de haver uma
orientacdo mais explicita do/a professor/a, de forma a capacitar os alunos para a
identificacdo de erros nesses parametros.

Na primeira sessao de revisdo apresentada no Capitulo 4, registaram-se mais
interacbes de discurso exploratério, do que dos restantes discursos. Este fator
desempenhou um papel fundamental na promogéo da aprendizagem colaborativa, uma
vez que os alunos refletiram criticamente sobre alguns aspetos do texto em estudo,
oferecendo sugestdes construtivas que originaram novos conhecimentos, os quais
foram incluidos aquando da reescrita das produgdes. Ainda assim, na segunda sessao
de reviséo (cf. Capitulo 4), o discurso cumulativo foi o que mais predominou, o que
limitou a troca de ideias e reduziu a construcido de conhecimento de forma colaborativa.

Ainda durante as interagbes, observou-se uma participacdo desigual entre
alguns pares, tendo em conta que alguns alunos ndo se demonstraram ativos na troca
de ideias. Atendendo a esta situagao, torna-se crucial que exista uma intervencéo por
parte do/a professor/a, para garantir que todos os membros do grupo participam de
forma equitativa e que beneficiam do processo de aprendizagem colaborativa. Quando
um aluno nao participa na discussao, torna-se complicado compreender se este esta,
ou nao, a realizar aprendizagens, comparativamente aos restantes membros que estao
a participar ativamente.

Tal como referido anteriormente, no final do estudo, os alunos responderam a
um inquérito por questionario, que tinha como principal objetivo responder a terceira, e
ultima, questdo de investigagdo — Qual a percegdo dos alunos relativamente a

importancia da revisdo de texto e as aprendizagens realizadas ao longo do projeto?.
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Desta maneira, foi possivel concluir que alunos encaram a etapa de revisdo de texto
como um processo essencial para melhorar a qualidade dos seus textos, corrigir erros
e estimular uma aprendizagem constante. A partir da revisdo de um texto, e com o
auxilio do/a professor/a, ou dos colegas, os alunos puderam rever aspetos tanto da
macroestrutura, como da microestrutura da produgao escrita, que ndo foram tdo bem
conseguidos na primeira versao, culminando numa melhoria significativa na segunda
versdao do texto. Estes resultados coincidem com a perspetiva de Santana (2007)
quando defende que “(...) areviséo é a fase da escrita mais geradora de aprendizagens,
sobretudo se se trata de uma acgao intencional com funcgdes textuais” (p. 82).

N&ao obstante, a revisdo na escrita precoce é uma tarefa que acarreta grandes
complexidades, pois, tal como refere Bartlett (1982, citado por Santana, 2007), “a
capacidade de distanciagdo que essa tarefa implica esta na base da grande dificuldade
que os escritores mais jovens tém em ver os erros nos seus textos, cujo significado Ihes
€ bastante familiar” (p. 52). Neste sentido, a reviséo colaborativa dos textos facilita a
identificagao dos erros, os quais séo debatidos e esclarecidos em conjunto, resultando
na construgao colaborativa de conhecimento. Assim, as respostas dos alunos revelaram
que estes se identificaram mais com a revisao colaborativa dos seus produtos escritos,
uma vez que o exercicio de revisdo com mais votos foi “Comentarios dos colegas”. Este
resultado é igualmente confirmado através da resposta a ultima questao do questionario
— “Achas que é importante fazer a revisdo de texto? Porqué?” —, pois dois alunos
responderam afirmativamente, justificando da seguinte forma:

(1) “(...) porque com as opinides dos colegas conseguirmos melhorar”

(2) “(...) porque ajudou-me as opinides dos colegas” (cf. Capitulo 4).

Em sintese, os aspetos referidos anteriormente refletem que o projeto
desenvolvido demonstrou ser eficaz para o desenvolvimento de competéncias de escrita
dos alunos. O trabalho colaborativo mostrou-se uma mais-valia, na medida em que
apoiou a reflexdo dos alunos sobre as suas préprias produgbes e as dos colegas,
promovendo uma aprendizagem ativa na melhoria da competéncia de escrita. Ainda
assim, também foram identificados alguns aspetos que devem ser alvo de
desenvolvimento, por parte de um/a professor/a que venha a replicar esta estratégia,
nomeadamente a necessidade de haver uma maior orientacdo nas instru¢cdes para a
identificagdo e corregdo de erros ao nivel da microestrutura dos textos. Torna-se
também evidente que o trabalho colaborativo necessita de intervengdes intencionais
do/a professor/a que apoiem uma participacao ativa por parte de todos os alunos, no

momento de discussao e debate autbnomos de ideias.
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Finalmente, concluo com algumas reflexdes sobre aspetos relacionados com a
minha experiéncia pessoal, enquanto professora estagiaria ao longo do estagio
realizado. No que concerne aos aspetos positivos deste estagio, torna-se imprescindivel
mencionar a relagdo criada com os alunos da turma e com a pratica da professora
cooperante. Considero que o facto de ter realizado um outro estagio na mesma
instituicdo facilitou a criacdo de lagos com os alunos da turma, tendo em conta que,
aquando do inicio do estagio em que se implementou o projeto, ja conhecia alguns
elementos da turma. A turma, caracterizada por ser trabalhadora, empenhada e por ter
o habito de trabalhar colaborativamente, contribuiu significativamente para o
desenvolvimento de todas as etapas do meu projeto. Além disso, a personalidade e a
pratica profissional da professora cooperante revelaram-se, também, mais-valias para
0 sucesso do estagio e do projeto, uma vez que se demonstrou sempre disponivel e
atenciosa, disponibilizando-se para ajudar no que fosse necessario.

Um aspeto que foi muito desafiante para mim, mas que obteve resultados muito
positivos, diz respeito a interdisciplinaridade entre o portugués e as artes visuais. A
analise de obras de artistas nunca foi algo com que me identificasse e, justamente por
isso, neste projeto, propus-me a relacionar uma das minhas disciplinas de maior
interesse, o portugués, com a disciplina que, apesar de gostar, nunca explorei muito —
as Artes Visuais. O facto de a professora cooperante ser formada em Educacgéao Visual
tornou-se um ponto a favor, pois, através dos seus conhecimentos e da sua pratica,
acabou por me apoiar e orientar muito na exploragdo e analise dos quadros,
enriquecendo o desenvolvimento das atividades e o envolvimento dos alunos.

Assim, este projeto revelou-se muito enriquecedor, uma vez que proporcionou
varias aprendizagens significativas, ndo s6 para os alunos, como para mim. Entre as
varias aprendizagens, destaco a analise de obras de artistas, que, com o auxilio da
professora cooperante e dos alunos, fez com que se despertasse, em mim, um interesse
que sera, certamente, aprofundado no futuro enquanto professora.

Outra aprendizagem diz respeito a importancia de iniciar dindmicas de revisao
de texto, quer individualmente, quer em grupos, desde o primeiro ano do ensino basico.
Assim que iniciam a escrita de pequenos textos, o/a professor/a deve estimular os seus
alunos a participarem em momentos de Trabalho de Texto, uma vez que este “(...) é de
importancia decisiva para aprender e ensinar a escrever’ (Niza, 1998, p. 90). Esta
aprendizagem acarreta um aspeto que considerei como menos positivo, pois, tendo em
conta que a turma em que foi desenvolvido o estudo revelava pouco gosto por tarefas

de escrita e ndo tinha o habito de realizar a etapa de revisdo de texto, na minha
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perspetiva, reflito que este projeto acabou por, a longo prazo, se revelar enfadonho e
monoétono para os alunos. Este desinteresse pode estar relacionado com a pouca
familiaridade com praticas regulares da etapa de revisédo, o que fez com que exigisse
um esforco adicional por parte dos alunos.

O fator tempo revelou-se outro aspeto negativo. Devido ao facto de ter sentido
algumas dificuldades em alinhar toda a minha intervengéo e do estagio ter uma duragao
de apenas dez semanas, senti que esse periodo nao foi suficiente para desenvolver o
projeto tal como idealizava. Gostaria de ter desenvolvido uma sequéncia de escrita em
conjunto com toda a turma para que, quando se iniciasse o0 projeto, os alunos
soubessem exatamente como tinham de proceder. Visto que tal ndo foi possivel e que,
a par disso, os alunos de nado estavam habituados a efetuar a etapa de revisao,
considero que este fator contribuiu para que a média de melhoria entre a primeira e a
segunda versao nao fosse ainda mais alta e relevante do que aquilo que se verificou,
assim como se poderiam ter registado sugestdes de melhoria sobre aspetos da
microestrutura dos textos. Para além do projeto em si, visto que o livro final incluia,
também, as ilustragdes dos quadros realizadas pelos alunos, houve a necessidade de
me deslocar ao contexto de estagio, mesmo depois da sua conclusdo, para terminar a
elaboragéo das ilustracdes do livro. A técnica escolhida, a Assemblage, exigiu algum
tempo, pois, apdés desenharem o quadro, os alunos tiveram de aplicar elementos da
Natureza em alguns detalhes das suas representacoes.

Com este projeto compreendi que, enquanto futura docente, deverei adotar uma
postura de observadora e manter uma audigdo ativa, para que consiga perceber o tipo
de interagdes que os alunos estabelecem entre si, intervindo nas areas que eles mais
necessitam de trabalhar e promovendo um dialogo ativo por parte de todos os alunos.
Mais do que uma mediadora de conteudos, conto ser um porto seguro para 0s meus
alunos, visto que, de acordo com Santos (2020), “O sucesso escolar esta associado a
um ambiente de confianga, que permita que a criancga se sinta aceite, amada, que lhe
permita desenvolver sentimentos positivos sobre si préopria” (p. 22).

Em suma, o estagio revelou-se uma experiéncia rica em aprendizagens, apesar
de todos os desafios vivenciados. O projeto implementado permitiu-me compreender
que o trabalho colaborativo € um aspeto a incorporar na minha pratica enquanto
profissional docente, pois é extremamente importante para a interacdo entre alunos e
entre professor/aluno. Posto isto, devem ser propostas atividades escrita e revisdo
colaborativas para que os alunos debatam e troquem ideias, construindo o

conhecimento em conjunto através das interagdes estabelecidas.
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ANEXOS
Anexo A - Inquérito

cooperante

por entrevista semiestruturada a professora

Blocos Tematicos

Objetivos

Questoes-Tipo

1
Legitimacao da Entrevista

Motivacdo da entrevistada

Apresentacao da

estudante.

Solicitar a colaboracdo
do/a

entrevistado/a, justificando

a

relevancia da colaboragcao
para a realizagao do

projeto de investigacao.

Solicitar o consentimento
para a gravagao da
entrevista/recolha de

outras informagdes.

Agradecer o tempo

despendido.

- Encontro-me a realizar
uma investigagao para o
meu relatério final de
Mestrado e, por isso,
gostava de |lhe fazer
algumas questdes, com o
objetivo de compreender
melhor a sua pratica e
conhecer as dindmicas de

escrita da turma.

- Opde-se a que esta

entrevista seja gravada?

- Antes de mais nada,
quero agradecer-lhe pela

sua colaboragao!

2

Modelo pedagogico

Abordar o modelo

pedagdgico de referéncia.

Compreender quando o
comecou a implementar e

de que forma o aplica.

- Implementa, na sua
pratica, algum modelo

pedagdgico?

Em caso afirmativo:

- Porque é que escolheu

esse(s) modelo(s)?
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- Em que fase da sua
carreira comecgou a aplica-
lo(s)?

- De que forma o(s) aplica
na sua pratica?

- De que modo é que o
ambiente educativo reflete

esse modelo?

Caso responda
negativamente:
- Tem alguma formagéo no
Movimento da Escola
Moderna (MEM)?

Se sim: - Implementa, na
sua pratica, alguns
principios do MEM?

Quais?

Se nao: - Porque
organizou a turma em
grupos e promove tanto o

trabalho em grupo?

- Porque é que afirma que,
por si, apenas trabalhava
por projetos?

- O que é, para si, trabalhar

por projetos?

3

Dindmicas de Escrita

Conhecer as dinamicas de

escrita da turma.

- Com que frequéncia é
que sao apresentadas aos
alunos atividades de

escrita?
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- Como costumam
escrever?
Individualmente? Em

grupos?

- Como é que os alunos
preferem escrever?
Individualmente ou em

grupo?

- Costuma realizar revisao
dos textos em grupo? Se

sim, com que frequéncia?

- Os alunos ja realizaram a
revisao de texto a pares?
Ou ja trocaram textos
entre si para que sejam os
colegas a realizar a

revisdo?

- Tém algum documento
que os auxilie no momento

da revisao de texto?

4

Outros temas

Dar espaco a entrevistada
para abordar outros temas

que considere relevantes.

Agradecer ao entrevistado
0 seu contributo para o

projeto.
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Anexo B - Inquérito por questionario inicial aplicado aos alunos

Nome: Data: [ ]

1. De 1 a 5, quanto gostas de escrever textos?

(1)N&ao gosto.

(2)Gosto pouco.

(3)Nao gosto, nem desgosto.

(4)Gosto.

(5)Gosto muito.

2. Qual é o género de texto que mais gostas de escrever?

3. Costumas reler o teu texto depois de o terminares de escrever?

Sim.

Nao.

As vezes.

4. Quando recebes um texto corrigido e com comentarios da tua

professora, Iés novamente o que escreveste e pensas em
melhorar o teu texto?

Sim.

Nao.

As vezes.
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Anexo C - Inquérito por questionario final aplicado aos alunos

Nome: Data: [

1. Gostaste de fazer narrativas descritivas sobre quadros de artistas?

Sim.

Nao.

2. Achas que os exercicios de revisdo de texto ajudaram a melhorar a tua

escrita?

3. Com os exercicios de revisdo, ficaste a compreender melhor como se

escrevem narrativas?

Sim.

Néao.

4. Qual foi o modelo de revisdo de texto que mais gostaste?

Comentarios dos colegas.

Lista de verificacao.

Dialogo com os colegas.

5. Achas que € importante fazer a revisao de texto? Porqué?

125



Anexo D - Grelha de avaliagido das produgées textuais dos alunos®

Parametros de Avaliagao das Produc¢ées Escritas:

Parametro 1

Tema e Tipologia

Parametro 2

Coeréncia e Pertinéncia da Informacéao

Parametro 3

Estrutura e Coesao

Parametro 4

Morfologia e Sintaxe

Parametro 5

Reportério Vocabular

Parametro 6

Ortografia

Pontuagéo Descrigdo dos Niveis de Desempenho
Parametros S 4 3 2 !
Cumpre a instrucdo de forma
insuficiente quanto ao tema
(texto abordando o tema de
Cumpre integralmente a forma muito vaga ou
instrucdo quanto ao tema abordando-o  num  plano
] (aventura dentro de um secundario) e ao tipo de texto
8’ = quadro de Salvador Dali) e Cumpre parcialmente a (texto hibrido, sem
_g_ % ao tipo de texto (narrativa N instrugdo quanto ao tema e ao N predominio das
£ descritiva). i tipo de texto. i caracteristicas do texto
g ‘g Redige um texto que integra v Redige um texto que respeita v narrativo).
£ 0 um titulo adequado, didlogo parcialmente os tdpicos dados. ou
2 - entre as personagens e E E Cumpre apenas uma das
descri¢gao dos elementos do L L instrugbes (tema ou tipo de
quadro. texto).
I | Redige um texto que
- - desrespeita 0s tépicos
U U dados.
- E E
Redige um texto que R R
g trgsipczlla da dzls?amente o8 C | Redige um texto q.ue respeita | C
© e Explicao que A | globalmente os tépicos dados, | A Redige um texto  que
2 aconteceu dentro do L | embora com desvios e com | L desrespeita uase
NN ) A | alguma ambiguidade. A P L q
= S § quadro; R R totalmente os topicos dados.
& E GEJ * Descreve ?S elementos N&o consegue manter de modo Prod di
p ‘§ 5 o duadt i3 consistente a coeréncia do in::oonuszistent:m trans::iciiur:jg
-5 £¢8 |° Apresenta diglogo entre enunciado, mas as lacunas ou inf o .
e - as personagens.. insuficiéncias ndo  afetam n o;magao ambigua - ou
§ Produz um . dISCUI‘?O gravemente a logica e a contusa.
(&) coerente, com mformag?o compreensao do texto.
pertinente e com progressao
tematica evidente.

6 Adaptado a partir dos critérios de avaliagdo das provas de aferigdo de portugués de
2010 e 2015 elaborados pelo IAVE, para o 4.° ano de escolaridade.
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Estrutura e Coesao
(Parametro 3)

Redige um texto bem
estruturado e articulado,
segmentando as unidades de
discurso (com paragrafos,
com marcadores
discursivos...), de acordo com
a estrutura textual definida.

Domina os mecanismos de

coesao textual, por exemplo:

e Usa processos variados
de articulagao
interfrasica; recorre, em
particular, a conectores
diversificados (de tempo,
de sequencializagéo...);

e assegura a manutencao
de cadeias de referéncia
(através de substituicbes
nominais, pronominais);

e garante a manutencao
de conexdes entre
coordenadas de
enunciacao (pessoa,
tempo, espacgo) ao logo
do texto.

Pontua de forma sistematica,
pertinente e intencional.

rm< —2

Redige um texto estruturado e
articulado de forma satisfatoéria,
segmentando
assistematicamente as
unidades de discurso.

Domina suficientemente os
mecanismos de coesao
textual. Por exemplo:

1. usa processos comuns de
articulacao interfrasica; faz
um Uso pouco
diversificado de
conectores;

2. assegura, com algumas
descontinuidades, a
manutencao de cadeias
de referéncia;

3. garante, com algumas
descontinuidades, a
manutencao de conexdes
entre coordenadas e
enunciagao ao longo do
texto.

Pontua sem seguir
sistematicamente as regras.

rm< —2

Redige um texto sem
estruturacéo aparente.

Organiza o texto de forma
muito elementar ou
indiscernivel, com repeticoes
e com lacunas geradoras de
ruturas de coeséo.

Pontua se forma
assistematica, infringindo
regras elementares.

Morfologia e Sintaxe
(Parametro 4)

Manifesta seguranga no uso
de estruturas sintaticas
variadas e complexas.

Domina  processos de
conexao intrafrasica
(concordancia, flexao
verbal).

A>r>»00xm-AZ —

Manifesta um dominio
aceitavel no uso de estruturas
sintaticas diferentes e recorre a
algumas das estruturas
complexas mais frequentes.

Apresenta incorre¢cdes nos
processos de conexao
intrafrasica, mas que néo

afetam a inteligibilidade do

texto.

A>r>»o0xxm-H=Z —

Recorre a um leque limitado
de estruturas sintaticas,
usando predominantemente
a parataxe.

Apresenta muitas
incorregdes NoOs processos
de conexao intrafrasica, o
que afeta a inteligibilidade do
texto.

Reportoério
Vocabular
(Parametro 5)

Utiliza vocabulario variado e
adequado.

E capaz de recorrer, de
forma intencional, por
exemplo, a processos de
sinonimia para evitar
repeticdes vocabulares.

Utiliza vocabulario comum
adequado, embora com
algumas confus6es pontuais.

Utiliza vocabulario restrito e
redundante, recorrendo
sistematicamente a lugares-
comuns (com prejuizo da
comunicagao).
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Ortografia
(Parametro 6)

Escreve com  corregéo
ortografica ou com eventual
ocorréncia de um erro em 50
palavras.

Escreve com alguns erros
ortograficos, cuja frequéncia se
mantém na propor¢ao de 4
erros em 50 palavras.

Escreve com um elevado
numero de erros ortograficos,
cuja frequéncia se mantém
na proporcdo minima de 7
erros em 50 palavras.
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Anexo E — Documento orientador para revisao de texto da professora

cooperante

M i

Ao

1 ’
¥ | Titulo.
De acordo com a imagem.

Introducgao :

P|- Quem ou o qué?
- Quando?

- Onde?

Ligacao entre
acontecimentos.

Desenvolvimento :

Conclusao:
- Como?

Letra maiuscula no inicio
das frases.

Sinais de pontuacao.
Ip | Letra legivel.

Margens de paragrafo.

Regras de dialogo.

- 0 qué? (Acontedmentos).

Estrutura do texto:

ool o d 0 0O 000 00

1 o Boa escrita
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Anexo F - Planificacdes das sessoes do projeto de investigagao

Anexo F1 - Planificacao da 1.? Sessao — 17 de maio de 2023

Objetivos (AE)

Conteudos

Recursos e
Organizagao dos
alunos

Atividade

Portugués — 2h

Aprendizagens Essenciais do
Portugués

Dominio da Oralidade:

o Expresséao:
- Usar a palavra para exprimir
opinides e partilhar ideias de

forma audivel, com boa
articulacdo, entoagcdo e ritmo
adequados.

Dominio da Leitura:

- Ler textos com caracteristicas
narrativas e descritivas.

- Fazer uma leitura fluente e
segura, que evidencie a
compreensdo do sentido dos
textos.

- Realizar leitura silenciosa e
auténoma.

- Projeto de Escrita;

- Texto narrativo:

e Caracteristicas;

e Estrutura;

e Conectores;

o Dialogo;

o Descrigcao.

Organizacdo dos

alunos:

o Apresentagao
do projeto:
Grande grupo;

e Tarefa:
Individual;

e Correcgao:
Grande grupo.

Recursos:
- Computador;
- Projetor;
- Tela branca;
- Quadro;

- Giz;

- Estrutura do livro a
ser construido (Anexo
2)

e Apresentar o projeto de escrita que vai ser
realizado em sala de aula:

— Temos uma proposta para vos fazer...
vocés gostam de livros?

— Costumam ler livros com frequéncia?

— Alguma vez pensaram em escrever um
livro? Era algo que gostavam de fazer?

— Quando melhoramos o texto do Rodrigo
todos juntos, no final, vocés responderam a um
questionario, lembram-se?

— Numa das questbes, nés pedimos
sugestdes e gostamos muito de uma sugestao
que um de voceés fez... construirmos um livro em
conjunto!

— Qual é a vossa opinido acerca disto?
Gostavam?

e Apresentar o tema do projeto:
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Dominio da Educacao Literaria:
- Ler integralmente narrativas.

- Compreender a organizagao
interna e externa de textos
narrativos.

- Compreender a estrutura do
texto  narrativo (macro e
microestruturas).

- Tarefa — Menina do
Mar, de Sophia de
Mello Breyner
Andresen (Anexo 3)’;
- Material de escrita

(caneta, lapis e
borracha);
- Caderno de
portugués.

— Pensamos em escrevermos um livro
diferente do que se vé por ai nas bibliotecas e
nas livrarias.

— Qual foi o artista que conhecemos ontem?
(Salvador Dali)

— O que nos dizem de escrevermos um livro
sobre os quadros de Dali?

— E como escreveriamos? Cada um escreve
o seu? (os textos do livro serdo escritos a pares
e havera um trio)

— E escrevemos todos sobre o mesmo
quadro? (cada par/trio tera um quadro diferente)

— Todos os livros tém ilustragdes, correto?
Como é que vamos fazer a ilustragdo do nosso
livro? (cada par/trio trabalhara o quadro sobre o
qual escrever, através da técnica da
Assemblage)

— Ja que estamos a incluir no nosso projeto as
artes visuais, pensamos em construirmos um
livro fora do normal... o que acham desta
estrutura?

e Projetar aimagem da estrutura do livro (Anexo
2).

— O que é que vocés acham? Gostam?

7 Adaptado de uma atividade do Manual de Portugués A GRANDE AVENTURA - 4.° Ano, paginas 126 e 127.
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— Uma parte muito importante do nosso
projeto... o que é que vamos fazer ao nosso
livro? Onde é que o vamos colocar? Com quem
o vamos partilhar?

— Como é que poderiamos partilhar o livro
com as familias? Sé vamos ter um exemplar do
livro... o que é que sugerem?

e Se nao surgir o livro digital, sugerir:
— O que acham de construirmos, também, um
livro digital para enviarmos para as familias?

e Estabelecer todos os pormenores do projeto
em conjunto com os alunos.

e Projetar, no quadro, a instrugido para a escrita
dos textos:

o ‘“Imagina que carregas num botdo e
entras neste quadro. Escreve uma
narrativa sobre o que aconteceu
enquanto 1a estiveste, incluindo a
descricdo do quadro e algum dialogo
entre personagens.”

— O que é uma narrativa/texto narrativo?

— “(...) incluindo a descrigdo do quadro (...)".
Se vamos descrever, que tipo de narrativa é que
vamos escrever? (narrativa descritiva)

132



— Qual é a estrutura de uma narrativa?
(situagao inicial; desenvolvimento/peripécias;
desenlace)

— Sera que conseguem identificar essa
estrutura numa narrativa escrita por um outro
autor?

e Distribuir pelos alunos o Anexo 3 e dar cerca
de 15 minutos para os alunos realizarem o que é
pedido.

e Corrigir, em grande grupo, a tarefa realizada.

— Qual é o primeiro excerto do texto?

— E porque é que escolheram esse? (“Era
uma vez...” - marca de abertura de narrativa)

— Que outras expressdes podemos utilizar
para comecar um texto narrativo? (registar no
quadro as expressoes que os alunos referirem)

e Continuar a corregao da tarefa.

— Como se chama a primeira parte do texto
narrativo? (introdugao/situagéao inicial)

— Que excertos é que vocés acham que fazem
parte da situacdo inicial? Porque é que acham
que sao esses? (sdo os excertos que
apresentam a situagdo inicial, descrevem o
espago onde ocorre a agao e apresentam uma
das personagens)
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— Ent&o, ja sabem o que tém de escrever na
introdugao/situagao inicial de um texto narrativo!
O que é? (registar, no quadro, o que os alunos
referirem)

— Qual é a parte que se segue a situagao
inicial? (desenvolvimento/peripécias)

— O que é que devemos escrever no
desenvolvimento de um texto narrativo? (o que
acontece, apresentagao das peripécias)

— Entdo que excertos pertencem ao
desenvolvimento deste texto?

— Como se chama a ultima parte do texto?

e Os alunos dirdo que é a conclusido, mas as
estagiarias devem chama-los a atengao de que,
nos textos narrativos, a ultima parte do texto
chama-se desfecho ou desenlace.

— Entao, qual, ou quais, sdo os excertos que
fazem parte do desenlace?

— Porque é que dizes que ¢é esse o desenlace
da histéria? O que devemos escrever no
desenlace de uma histéria? (registar no quadro
0 que os alunos disserem)

e O texto em questao nao apresenta esta parte,
uma vez que se trata de um excerto retirado de
um livro.
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— Este texto ndo tem um desenlace, pois € um
excerto de um livro. Qual é o nome do livro a que
pertence este texto? Quem é o autor?

— Que desenlace é que podiamos dar a este
texto?

e Chamar a atengao dos alunos para os tempos
verbais que predominam no texto:

— Quais sdo os tempos verbais que mais sdo
usados neste texto? (pretérito perfeito e
imperfeito)

— Ent&o ja temos mais uma caracteristica dos
textos narrativos! Qual? (registar no quadro o
que os alunos mencionarem)

e Abordar as expressbes temporais e
interfrasicas:

— Procurem no texto, uma expressao
temporal, que indique passagem de tempo. (“De
manha, quando acordou...)

— Que outras expressdes podemos utilizar
para demonstrarmos que passou algum tempo?
(Depois, mais tarde, no outro dia, no dia
seguinte, a noite, a tarde, etc.)

— E que expressdes é que podemos utilizar
para ligar as nossas frases, de forma que o
nosso texto fique com logica? (quando...,
enquanto..., antes de..., pois..., porque..., por
isso..., etc.).
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e Todas as expressdes devem ser registadas no
quadro.

e Caracteristicas do dialogo ao longo do texto:

— No texto ha alguma marca de dialogo? (fala
da Menina do Mar — travessao)

— O que indica o travessao? (inicio do
discurso)

— Como é que sabemos que alguém vai falar?
(utilizam-se os dois pontos para se indicar que
vai comegar a fala)

— Que verbos é que podemos utilizar antes
dos dois pontos? (verbos de discurso: disse,
exclamou, gritou, referiu, comentou, perguntou,
..2)

e Todos estes aspetos devem ser registados no
quadro.

e Por ultimo, questionar os alunos se no texto ha
marcas de descrigcao:

— No texto, a autora utilizou a descrigdo?
Descreveu alguma personagem, alguma
paisagem,...?

e Pedir aos alunos para lerem o(s) excerto(s) do
texto em que a autora utilizou a descri¢ao.

— O que é que usamos para descrever algo?
(adjetivos, comparagoes)
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— Se descrevermos uma pessoa, 0 que € que
podemos descrever dela? (retrato fisico e
psicoldgico)

— E se for uma paisagem? (cores, formas,
dimensoes,...)

— E se for um quadro? O que é que podemos
descrever? (fazer a ligagdo com o projeto de
escrita que sera iniciado na turma)

— Que verbos é que mais usamos para
descrever algo, ou alguém? (ser e estar)

— E em que tempos verbais? (presente ou
pretérito perfeito)

e Mais uma vez, alguns dos aspetos referidos
pelos alunos devem ser registados no quadro.

e Depois de abordados todos os assuntos, 0s
alunos devem copiar, para o caderno de
portugués, tudo o que estiver registado no
quadro.

Avaliagao:

- A avaliagdo sera realizada através da observagéo.

Dificuldades dos alunos:

Estratégias

¢ Identificacdo das trés partes do texto narrativo.

1.

Relembrar o texto que os alunos trabalharam na semana
anterior, sobre o qual tiveram de preencher um quadro
com o que acontecera em cada um dos momentos
(situacéo inicial, desenvolvimento, desenlace).
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2. Caso os alunos continuem sem identificar estas trés
partes, recorrer aos manuais para contactarem,
diretamente, com o exercicio.

1. Mencionar uma expressdao e esperar que o0s alunos
indiquem outras do mesmo género.

2. Consultar um recurso da professora cooperante, no qual
sdo apresentadas imensas expressoes destes tipos.

e Mengao de expressdes temporais e interfrasicas.
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Anexo F2 - Planificagao da 2.2 Sessao — 23 de maio de 2023

Recursos e
Objetivos (AE) Conteudos Organizagao dos Atividade
alunos
Portugués: 1h

. .. Contextualizagdo: Na semana anterior, 0
Aprendizagens Essenciais do . : . .

A . projeto de escrita foi apresentado e decidido em
Portugués Organizacao dos , ,

conjunto com a turma. Nesta semana, dar-se-a
alunos: o .
.. . - inicio a escrita dos textos.
e Dominio da Escrita: e Apresentagcao

i .E.sc;rever.refla.tos (com sﬂtuag;ao g?;:;:fa;u o e Antes de iniciar atividade, distribuir, por cada
|n|C|ad, pe.rlgzecnas Ief[ Zondc_ usdo), Escrit g PO aluno, um inquérito para o projeto de
com descric&o e relato do discurso | _ o . o scrita de investigacdo (Anexo 1).
das personagens, representado e texto: Pares.

0 de di diret q ¢ Planificagao
gor melo. d? tISCUI'SO reto e de e R _ e Em seguida, questionar os alunos sobre o que

|scurjto.|‘|n reto. q textualizacéao. | ,%' 2)- decidiram sobre o projeto de escrita:

S ||z~ar processos. - |- Género textual: | hquen OS nexo 2); — A semana passada combinamos fazer
planificagao, textualizacéo, - Cartdes com

realizados a pares.

- Redigir textos com utilizagéo
correta das formas de
representagdo escrita  (grafia,
pontuacao e translineacgao,
configuragdo grafica e sinais
auxiliares da escrita).

narrativa descritiva.

indicagbes do projeto
de escrita da turma
(Anexo 3);

- Quadros de Salvador

Dali (Anexo 4);
- Grelha de planificagao
(Anexo 5):

alguma coisa com os quadros de Salvador
Dali... o que foi? (constru¢do de um livro em
conjunto)
— Entdo contem-nos la o que é que ficou
decidido:
e Escrever, a pares, uma narrativa
fantastica sobre os quadros de Salvador
Dali;
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- Escrever textos, organizados em
paragrafos, coesos, coerentes e
adequados as convencboes de
representagao grafica.

- Folhas de papel

pautado;
- Material de escrita
(caneta, lapis e
borracha);
- Caderno de
portugués.

e Trabalhar os quadros do pintor através
da técnica da Assemblage;

e Juntar os textos e os respetivos quadros
num so livro com uma estrutura propria;

e Convidar os pais para a apresentacio do
livro;

e Criar um livro digital para que todas as
familias tenham acesso;

e Colocar o livro original na biblioteca da
escola.

e Entregar, a cada aluno, um cartdo com as
indicagcbes do projeto de escrita da turma,
anteriormente mencionadas (Anexo 2).

e Realizar o sorteio os quadros:

— Como também decidimos a semana
passada, hoje vamos sortear os quadros sobre
0s quais irdo escrever.

— Dentro deste saco, tenho varios quadros de
Salvador Dali (Anexo 3). Um dos membros do
par, vai colocar a mao dentro do saco e tirar uma
Unica folha!

e Dar inicio a planificagéo do texto:

— Ja sabem qual é o quadro sobre o qual vao
escrever, ja sabem qual é a estrutura do texto,
também ja tém a indicagdo para a escrita do
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texto®... estdo cheios de imaginacdo para
escreverem um texto surreal?

— O que é que devemos fazer sempre antes
de comecarmos a escrever um texto?
(plano/planificagéo)

— Vou distribuir por cada um de vocés uma
grelha de planificagao (Anexo 4), na qual devem
escrever as ideias principais que querem incluir
no vosso texto!

— Essa grelha ja tem as varias partes da
narrativa. Quais eram? (situagdo inicial,
desenvolvimento e desenlace)

— Entado, podem comecar a planificar o vosso
texto!

e Distribuir as grelhas pelos alunos.

e Circular pelos grupos para os auxiliar nas suas
necessidades.

e A medida que os pares forem terminando as
planificagdes dos textos, entregar uma folha de
papel pautado para darem inicio a fase de
textualizacao.

Avaliagao:
- A avaliagao desta atividade apenas sera realizada no final do projeto. No entanto, os grupos poderao receber algum feedback oral no
decorrer do projeto.

Dificuldades dos alunos: Estratégias

8 “Imagina que carregas num botdo e entras neste quadro. Escreve uma narrativa sobre o que aconteceu enquanto I3 estiveste, incluindo a descri¢do do quadro e
algum dialogo entre personagens.”
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1. Os alunos deverao consultar os apontamentos sobre
estrutura do texto narrativo, o qual copiaram para
caderno de portugués, de forma a relembrarem o que
gue deve constar em cada uma das partes do texto.

[e )

Planificacao do texto.

-
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Anexo F3 - Planificacao da 3.? sessdo — 24 de maio de 2023

- Utilizar processos de
textualizacdo e revisdo, realizados
a pares.

- Redigir textos com utilizacéo
correta das formas de
representagdo  escrita  (grafia,
pontuacao e translineacao,
configuragdo grafica e sinais
auxiliares da escrita).

narrativa descritiva.
— Heterorrevisao de
texto.

(ja preenchida);

- Folha de papel
pautado;
- Material de escrita
(caneta, lapis,
borracha);

- Documento de revisao
de texto.

Recursos e
Objetivos (AE) Conteudos Organizagao dos Atividade
alunos
Portugués: 1 hora
Aprendizagens Essenciais de e Informar os alunos sobre o que devem fazer
Portugués Organizacédo dos nesta aula:
alunos: —Hoje, os pares que ja comegaram a escrever
¢ Dominio da Escrita: 1. Textualizagdo: |o texto, vao termina-lo. Os pares que ainda nao
- Escrever relatos (com situagao pares. comecgaram, tém de o comecgar e terminar hoje!
inicial, peripécias e concluséo), 2. Revisao de — Tém cerca de 45 minutos para colocarem
com descrigdo e relato do discurso | — Escrita: texto: pares. essa imaginagao a funcionar, assim como as
das personagens, representado o Textualizacdo vossas maozinhas!
por meio de discurso direto e de e revisao. Recursos:
discurso indireto. — Género textual: | - Grelha de planificagdo | e Circular pela sala para auxiliar os pares que

necessitarem de ajuda.

e A medida que forem finalizando os textos,
explicar como se vai processar a proxima etapa:
— Lembram-se de termos feito uma revisao de
texto todos em conjunto? Hoje vao ser vocés a
fazer a revisao de texto.
— Como é que acham que vao fazer?

143



- Escrever textos, organizados em
paragrafos, coesos, coerentes e
adequados as convencbes de
representagao grafica.

- Superar problemas associados
ao processo de escrita por meio da
revisao com vista ao
aperfeicoamento de texto.

e Como ja foi realizado, em sala de aula, um
exercicio idéntico, &€ provavel que os alunos
respondam que terdo o apoio de uma grelha de
verificagao cedida pelas estagiarias.

e Caso ndao mencionem nenhuma hipétese que
se aproxime do que se vai, realmente, fazer,
explicar:

— Vao ter uma grelha de verificagao, parecida
aquela que tém colada no vosso caderno e que
foi utilizada para rever o texto do Rodrigo, mas
vao usar essa grelha para rever que texto? O
vosso? Vao fazer uma auto-revisao?

— Uma vez que nos ja sabemos que vocés nao
leem o que realmente escreveram, mas sim o
que pensam que esta la escrito, a revisdo de
texto vai ser realizada por outros colegas.

— Portanto, dois pares vao trocar os seus
textos entre si e, cada par, fara a revisao de texto
do outro par.

— Para isso, como ja disse, vamos distribuir
uma ficha (Anexo 10) em que tém duas grelhas
com varios indicadores que tém de assinalar se
se verificam no texto, se ndo se verificam e se
podem ser melhorados. Para além dessas
grelhas, tém, também, um espagco para
escreverem alguns aspetos que o par pode
melhorar.
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— Para além disso, com uma caneta de outra
cor, podem corrigir, diretamente na folha do
texto, os erros ortograficos, de pontuagéo, etc.

e Circular pela sala, de forma a auxiliar os alunos
em eventuais questdes que surjam a partir da
grelha de revisao.

Avaliagao:

- A avaliacao desta atividade apenas sera realizada no final do projeto. No entanto, os grupos poderao receber algum feedback oral no

decorrer do projeto.

Dificuldades dos alunos:

Estratégias

e Compreender de que forma é que se realizara a revisao de
texto.

1.

Explicar com nomes da turma: “O par a e o par b trocam
os textos entre si. Depois, o par b vai rever o texto do par
a e o par a vai rever o texto do par b”.
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Anexo F4 - Planificacao da 4.? Sessao — 25 e 29 de maio de 2023

Recursos e
Objetivos (AE) Conteudos Organizagao dos Atividade
alunos
Portugués: 1 hora
e Depois de realizarem a revisdo de texto dos
o colegas, os pares partilhardo as sugestbes de
Organizacao dos . . . o
melhoria que registaram na ficha de reviséo de
alunos:
texto.
1. Conversa
. . entre pares
Aprendizagens Essenciais de P e Comegcar por fazer o levantamento dos pares
Portugués RecUrsos: que ja realizaram a revisdo do texto dos colegas e
— Escrita: - ja apontaram as sugestdes de melhoria.
. . - - Textos escritos pelos
e Dominio da Escrita: o Revisao.
- . , alunos; . o
- Utilizar processos de revisdo, | — Género textual: Documento  de e Comecar por apresentar a turma a atividade a
realizados de em grupo. narrativa descritiva. revisio  de  texto desenvolver nesta aula:
- Superar problemas associados ao | — Heterorrevisdo de preenchidos  pelos | . Ontem, (alguns pares) terminaram a revis&o
processo de escrita por meio da | texto. alunos: do texto dos vossos colegas, correto? E
revisao com vista ao C’a derno de apontaram algumas sugestdes de melhoria,
aperfeicoamento de texto. A certo?
portugués; R . ~
. . — Hoje vao partilhar, entre pares, as sugestdes
- Material de escrita . . ~
.. que registaram na vossa folha! Para isso, vao
(caneta, lapis .
juntar-se com o vosso par de trabalho e com os
borracha).

VOssos colegas, de quem reviram o texto, e vao
conversar sobre os textos que reviram.
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— Eu vou juntar-me a vocés, porque preciso de
registar a vossa conversa para um trabalho da
minha escola. Posso?

e Explicar como se vai processar a conversa:

— Em primeiro lugar, um dos pares faz um
comentario geral ao texto dos colegas e apresenta
as sugestbes de melhoria que registou na folha!

— Quando o primeiro grupo terminar, o outro
grupo faz o mesmo!

— E muito importante que os membros dos
pares vao registando as sugestdes que o0s
colegas dao, para depois melhorarem 0 vosso

texto!

e Estas conversas irdo ser gravadas para,
posteriormente, serem analisadas para o projeto
de investigacdo. Desta forma, o ideal é que as
conversas se estabelecam fora da sala de aula,
para que nao haja barulho de fundo. Esta hipotese
ainda sera discutida com a professora
cooperante.

e Esta tarefa deve ser executada a vez, sendo que
os restantes alunos permanecerao na sala a:
e terminarem arevisdo de texto dos colegas;
e continuar a atividade de assemblage.
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e Caso haja tempo, apos a conversa, os alunos
deverao iniciar o melhoramento do seu texto.

Avaliagao:
- A avaliagao desta atividade apenas sera realizada no final do projeto. No entanto, os grupos poderao receber algum feedback oral no
decorrer do projeto.

Dificuldades dos alunos: Estratégias

N

Os alunos poderao ler o que registaram na folha.

2. Caso os autores do texto nao compreendam o que 0s
revisores apontaram, entdo, os revisores deverao explicar
0 que escreveram por outras palavras, utilizando uma
linguagem clara e concreta.

3. Neste aspeto, é provavel que seja necessaria a intervengao

da estagiaria para que os alunos nao fiquem com duvidas,

relativamente as sugestdes de melhoria.

o Explicar corretamente as sugestdes que registaram.

1. E necessario que os alunos compreendam que os colegas
ndo estdo a criticar, negativamente, o trabalho
desenvolvido. A estagiaria devera intervir, caso se verifique
alguma situagcdo deste género e devera explicar que os
revisores estado a realizar sugestdes para que os autores
melhorem o seu texto.

o Aceitar as sugestdes dos colegas
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Anexo F5 - Planificacao da 5.2 Sessao — 31 de maio e 5 de junho de 2023

ao processo de escrita por meio da
revisao com vista ao
aperfeicoamento de texto.

Recursos e
Objetivos (AE) Conteudos Organizagao dos Atividade
alunos
Portugués: 1 hora
. Contextualizagdo: Espera-se que, nesta aula,
Organizacédo dos ., :
todos os alunos ja tenham realizado a conversa
alunos: L .
~ entre pares, a qual tem o intuito de partilhar as
1. Introducao da ~ .
sugestdes de melhoria dos textos dos colegas.
aula: Em
turma.
. _ | « Comecgar por conversar com os alunos sobre
. .. 2. Apresentagao . )
Aprendizagens Essenciais do dos todas as etapas de escrita de texto:
Portugués - Quem é capaz de identificar todas as etapas
trabalhos: A . ~ .
o da escrita de um texto? (apresentagao do projeto
L. . - Escrita: pares. . e . .
Dominio da Escrita: de escrita, planificagdo, textualizacdo, reviséo,
. e Melhoramento -
- Superar problemas associados . produgao final)
de texto. Recursos:

- Grelhas de revisao
de texto preenchidas
pelos revisores;

- Cadernos de
portugués;
- Material de escrita
(caneta, lapis e
borracha);

e Caso os alunos nao referiam alguma(s) da(s)
etapa(s) referidas anteriormente, referi-la(s).

- Quais dessas etapas €& que vocés ja
concretizaram? (apresentagédo, planificagao,
textualizagao (1.2 versao) e reviséo)

— Qual é que vos falta? (melhoramento do
texto/escrita da produgéo final)
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- Folha
pautado.

de

papel

- E exatamente dessa etapa que vamos tratar
hoje!

- Com as sugestbes que 0s vossos colegas
escreveram na folha de revisdo do texto e com
as informagbes que trocaram na conversa que
tiveram entre vocés, as quais vocés apontaram
no vosso caderno de portugués, devem escrever
a versao final do vosso texto!

- Vao ter a aula de hoje para finalizar a escrita
dos textos dos nossos livros!

- N6s vamos distribuir uma nova folha de papel
pautado e é nessa folha que vocés vao escrever
a versdo melhorada e final do vosso texto!

e Distribuir uma folha de papel pautado por cada
par.

- Agora que todos tém a folha, podem comegar
a melhorar o vosso texto!

e Enquanto os alunos realizam a atividade,
circular pelas mesas de forma a auxilia-los no
gue necessitarem.

Avaliagao:

- A avaliagao desta atividade apenas sera realizada no final do projeto. No entanto, os grupos poderao receber algum feedback oral no

decorrer do projeto.

Dificuldades dos alunos:

Estratégias
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Identificagao das etapas de escrita de texto.

Relembrar os alunos da primeira coisa que fizemos em
turma (apresentacdo e tomada de decisbes acerca do
projeto).

Questiona-los o que fizeram a seguir a essa etapa.
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Anexo G — Autorizagao para participacao no projeto de investigagao

Autorizacdo

, representante legal da/o menor

, que freguenta 0 42 na Escola

Basica do

. autorizo a sua gravacdo em

audio/video, para fins académicos, pela estudante Telma Grilo.

Mais declaro que tomei conhecimento de que a gravagado sera usada apenas no dmbito

do trabalho de projeto para a UC Estagio IV, inserida no plano de estudo do Mestrado

em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de

Educacgdo do Instituto Politécnico de Setubal. O som/imagem e as transcrigdes de fala

serdo utilizadas unicamente no dmbito deste trabalho académico, ndo sendo divulgados

quaisquer dados de identificacdo pessoal da crianca ou da familia. Os ficheiros de

som/imagem ndo serdo colocados em qualquer rede social, ou em qualquer meio de

comunicacdo por internet.

A Professora Estagiaria,

O Encarregado de Educagdo,

Almada, ___ de abril de 2023
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Anexo H — Quadros de Salvador Dali utilizados no projeto

Persisténcia da Memoria, 1931

O sono, 1937

d|

\

f

. ¥
A
N \

Cisnes refletindo elefantes, 1937

Um sonho causado pelo voo de uma abelha
ao redor de uma roma um segundo antes de
despertar, 1944
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Girafas a arder, 1937

Crianca geopolitica observando o |
nascimento do novo homem, 1943

A face da guerra, 1940

Casa para erotdmano, 1930
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Breyner Andresen

Anexo | — Tarefa realizada na 1.2 sessao: Menina do Mar, de Sophia de Mello

Nome:

Data: ! !

1. L& os excertos da historia e ordena-os de 1 a 5.

A MENINA PO MAR

De manha quando acordou estava
tudo calmo. Entao foi brincar para as
rochas. Ouviu uma gargalhada muito
esquisita. E viu um grande polvo, um
caranguejo, um peixe € uma menina
muito pequenina a rir. A menina, que
devia medir um palmo de altura, tinha
cabelos verdes, olhos roxos e um vestido
feito de algas encarnadas.

Era uma praia muito grande e
quase deserta onde havida rochedos
maravilhosos. Durante a maré alta os

rochedos estavam cobertos de agua.
Mas na maré vazia as rochas apareciam
cobertas de limo, de bulzios, de
anémonas, de lapas, de algas e de
ouricos. Havia pocas de agua, rios,
grutas, cascatas, pequeninas e macias,
polidas pelas ondas. E a agua era
transparente e fria.

Vieram marés vivas,

chuvas, temporais. Ceria noite,
as ondas gritaram tanto,
uivaram tanto, bateram e
quebraram-se com tanta forca
na praia, que o rapazinho este
até altas horas sem dormir. As
poriadas das janelas batiam.
As madeiras do chdo
estalavam como madeiras de
mastros. Parecia que as ondas
iam cercar a casa e que 0 mar
ia devorar o mundo. Mas por
fim, cansado de escutar,
adormeceu embalado pelo
temporal.
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Sentaram-se 0s dois um em frente do outro e a menina

contou:

— Eu sou uma menina do mar. Chameo-me Menina do Mar
e ndo tenho outro nome. N&o sei onde nasci. Um dia uma gaivota
trouxe-me no bico para esta praia. O polvo, 0 caranguejo e o peixe
tomaram conta de mim. Vivemos os quatro numa gruta muito
bonita. O polvo arruma a casa, alisa a areia, vai buscar a comida.
E de nds todos o que trabalha mais, porque tem muitos bracos. O
caranguejo & cozinheiro. Quando a comida esta pronta o polvo
pde a mesa. Atoalha & uma alga branca e os pratos s@o conchas.
Depois, a noite, o polvo faz a minha cama com algas muito verdes
e muito macias. Mas o costureiro dos meus vestidos €& o
caranguejo. E & também o meu ourives: ele & que faz 0s meus
colares de buzios, de corais e de pérolas. O peixe ndo faz nada
porque ndo tem maos. SO tem barbatanas e as barbatanas
servem so para nadar. Mas & o meu melhor amigo. Como ndo tem
bragos nunca me pde de castigo. E com ele que eu brinco.

Era uma vez uma casa branca nas
dunas, voltada para 0 mar. Tinha uma
porta, sete janelas e uma varanda de
madeira pintada de verde. Em roda de

casa havia um jardim onde cresciam lirios
brancos e flores brancas, amarelas e
roxas. Nessa casa morava um rapazito
que passava os dias a brincar na praia.

Sophis de Mello Breyner Andresen, A Menina do Mar,
Porto Editora, 2012 (Texto com supressdes.

156



Anexo J — Grelha de planificagao da narrativa

Nomes:

Data:

1- Em conjunto, planifiquem o vosso texto, completando os espacos da
tabela com as informagdes que véao fazer parte da vossa narrativa.

Titulo

Inicio

Quando?

Onde?

Quem?
(personagem)

Situacao Inicial

O qué?
(acontecimento)

Porqué?

Como?

°
-~
£
7]
E
i
°
>
[
o
w
o
[

Peripécias

Conclusao

Final
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Anexo K — Grelha de revisao de texto

Nomes: Data:

Nomes dos autores do texto:

Situacao
Inicial

CZ Podem melhoraD

Revisdo da produgao do texto

Iniciaram o texto com uma forma de abertura propria da
narrativa?

Indicaram quando se passa a historia?

Indicaram onde se passa a histéria?

Apresentaram a personagem principal (protagonista), e
outras, da histéria?

Descreveram o espaco e a(s) personagem/personagens?

Desenvolvi
mento

Referiram o que se passou, ou aconteceu, as personagens? (O
qué?)

Referiram as situagdes que as personagens enfrentaram
(peripécias)?

Apresentaram didlogo entre as personagens?

Referiram como se comeca a resolver a situagao? (Como?)

Conclusao

Resolveram o enredo (problema/complicagao)?

Apresentaram o final da histéria?

Concluiram o texto com uma forma de fecho prépria da
narrativa?

Deram um titulo ao texto?

Ao longo do texto, foram descrevendo o quadro do Salvador Dal?
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(2 Podem melhoraa

Reviséo da produgéo do texto

O texto apresenta a estrutura de um texto narrativo
(situagao inicial, desenvolvimento, desenlace)?

Fizeram corretamente os paragrafos?

Utilizaram corretamente a pontuagao?

Utilizaram marcas de diglogo (dois pontos e travessao)?

Escreveram e acentuaram corretamente as palavras?

As frases concordam em género € nimero?

Mantiveram o texto na mesma pessoa (por exemplo, ele
ou eu)?

Utilizaram, sempre, verbos e expressdes temporais no
pretérito perfeitof/imperfeito para relatar  os
acontecimentos?

Utilizaram palavras que ligam frases, como "guando..,

"o

"enquanto..”, "antes de..", "pois..", "porque..”, "por isso...", ou
outras.

Evitaram as repeticdes de palavras, substituindo-as por
sinénimos ou outras expressbes?

Utilizaram um vocabulério rico e diversificado (variado)?

Respeitaram as margens e apresentam um texto
cuidado?
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( 1- Apontem 3 aspetos positivos do texto dos teus colegas. )

2- Registem o que vocés acham que os vossos colegas podem
melhorar.

3- Pintem o nimero de estrelas que correspondem a qualidade do
texto dos teus colegas.
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Anexo L - Transcrigao da gravacgao de audio da interacao sobre o texto de
F M

J: Entao, eu acho que o vosso texto podia estar mais completo, ok? Desculpem estar a
dizer isto...

F e M: Nao tem mal...

J: Entdo, acho que o vosso texto podia estar um pouco mais completo... vocés... vocés,
guando indicaram onde se passava a histdria, acho que podiam ter melhorado um pouco
mais...

F: Enriquecido mais essa parte...

J: Sim! Faltava-me a palavra... obrigada! Também, onde se passa a histéria, eu ndo vi...
onde se passa a historia no texto, ndo consegui perceber onde é que se passava.

M: A historia passava-se no bosque...

F: Numa madrugada fria.

J: Ok!

F: Acho que nés temos isso um pouquinho mais abaixo...

M: Sim, nés temos um pouco mais abaixo.

J: Pronto! Eu ndo vi onde é que se passava, fiquei um bocado confusa. E na casa, ou é
no bosque? Nao percebi...

F: Nao! A aranha ia para o bosque para destruir a natureza...

M: Mas depois encontrou...

F: Depois acabou por encontrar uma casa e decidiu entrar.

J: Ok! Entdo, acho que vocés podiam ter posto mais adjetivos, va... no texto... de... por
exemplo, no “quando?”, podiam ter enriquecido mais... no “onde?”, se calhar, pode ter
sido mesmo um problema meu, porque nao vi... ndo tinha visto...

Estagiaria: Entdo, mas se calhar o “onde?” devia estar mais...

J: Mais para cima...

Estagiaria: Na introdugéo, que € onde costuma estar. Explicitar um pouco mais onde
se passa a histéria.

J: Também, acho que podiam ter descrevido mais...

Estagiaria: Descrito.

J: Descrito... descrito mais a aranha e... a senhora. Por exemplo, eu... acho que podiam
por... ter dado um nome a senhora, que eu ndo sei se tem nome aqui...

F: Nao, ndo tem.

M: Eu tinha pensado nisso, mas depois a F tinha dito que nao... que nao importava.
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F: Eu ndo tinha dito que nio era para meter...

M: Sim, eu sei...

F: Mas depois ja estava...

J: Sim, pronto, ndo faz mal! Acho que podiam ter descrito mais a aranha, a senhora...
Estagiaria: As personagens!

F: Entdo, descrever melhor as personagens!

J: Sim! E o espaco! Por exemplo, a casa...

Estagiaria: Como é que era a casa.

J: Sim, como é que era a casa. A conclusao que eu tive, va, era que... disso de descrever
as personagens e 0 espago, que... a conclusado que eu tive foi que vocés queriam que
cada um interpretasse da sua forma, por isso, ndo pér... mas, se fosse mesmo essa
ideia, podiam por assim sé assim umas pistas, va, entre aspas... para cada um imaginar
da sua forma. Mas, se vocés queriam que fosse assim direto, como vocés estavam a
pensar, se calhar podiam ter descrito mais as personagens e o espago. Também, eu
nao percebi muito bem o que se passou na histéria... percebi que foi uma aranha que
queria acabar com a floresta... com a natureza... por isso, pds veneno e coisas assim.
Mas... acho que foi muito rapido, va. Porque aconteceram as coisas muito rapido. Por
exemplo, ela ia para o bosque e apareceu logo uma casa. E depois ela matou logo a
senhora e foi logo para o bosque. Foi um bocado assim.... confuso, digamos, va...

F: Entdo deviamos ter dizido “Ah, uma aranha estava chateada com a natureza”, essa
parte dissemos, “E que queria acabar com a natureza”... e depois, foi para...
Estagiaria: Porque é que ela queria acabar com a natureza? Puseram?

F: Sim! Porque ela estava farta da bondade dela.

Estagiaria: Ok!

J: Pronto... também... acho que as personagens nao enfrentaram muito os problemas,
va, entre aspas, porque, eu nao percebi... a parte que realmente eu nio percebi... a
conclusao estda muito bem feita, eu gostei muito, da concluséo, porque deu para
perceber, va, o que vocés queriam escrever. Pronto! O desenvolvimento é que eu ndo
percebi muito bem... 0 que é que a senhora fez... e o0 que é que a aranha também fez.
O texto, por acaso, ficou engragado! Gostei muito daquela parte que a senhora foi
buscar um spray anti insetos.

(risos)

J: Ficou fixe! Mas nao percebi muito bem € como € que a senhora conseguiu resolver o

problema... é que ela acabou por morrer, mas...
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F: E que ela... ela tentou acertar com o spray na aranha enquanto a aranha... a aranha
lembrou-se que tinha um veneno e também tentou acerta-la... depois ficaram naquele...
naquele... tentar acertar uma na outra e depois a aranha acabou por conseguir acerta-
la na bochecha...

J: Ok! Essa parte ficou bem escrita, de ter acertado na bochecha. Se escrevessem so6
que acertou, ndo sabiamos muito bem onde, entdo gostei muito dessa parte também!
Acho que... até porque esta no... gostei dessa referéncia que vocés tiveram no quadro...
F (explicando o que interpretou do quadro): Sim, porque ela fica assim... parece que
estava... parece que esta... fizemos meio que pensar... imaginar como € que estava.
Isto parece € que a aranha... picou mesmo... parece que ela ficou na bochecha... depois
parece que aconteceu um monte de coisas ai no corpo dela...

J: Parece que desmaiou e ficou assim...

F: Parece que ela meio que derreteu...

J: “Ya”l Parece que...

F: Parece que o veneno meio que derretia.

Estagiaria: Mas se isto ndo esta ali... se vocés ndo escreveram, se calhar € uma parte
a melhorar. Acertou na bochecha... e 0 que é que aconteceu ao corpo da senhora?
Descrever um bocadinho mais...

M: Mas é que ndés comegamos a escrever, mas € que... depois... depois encontramos
outra frase.

F: Como assim outra frase?... (siléncio) Outra coisa para dizer?

M: Sim, outra coisa para dizer.

J: Eu gosto muito... uma coisa que eu gostei do texto foi o desenvolvimento. Eu gosto
de textos que é muita confusao... que é muita luta!

(Risos)

J: Que é agao! E, para mim...

F: Fica interessante!

J: Sim! Fica interessante saber o que aconteceu a seguir! Entdo, para mim... o texto...
eu gostei do texto, dessa parte da agdo, mas... acho que... eu, pelo menos, gosto de
uma ac¢do, mas, mesmo sendo bastante luta e isso, gosto de uma coisa mais
organizada, digamos. No vosso texto, gostei dessa parte da agdo, mas...

F: Mais detalhes e isso.

J: Sim...

F: O que é que aconteceu... Como é que ela langou... Se ela... se ela fez... por onde é

que saia o veneno... esses detalhes!
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J: Sim! Portanto...

Estagiaria: Melhorar o desenvolvimento. Vocés ja perceberam o que € que a J vos esta
a dizer e onde é que tém de melhorar...

F e M: Sim!

J: Também nao percebi como é que se comeca a resolver a situagado. Para mim, isto...
para mim... essa parte do desenvolvimento, da casa... ndo resolveu. A aranha matou a
senhora e depois foi logo para o bosque... entdo ndo sei como é que se resolveu...

F: A senhora era... Nao, espera! Mas como assim? Dar um... Agora € que me... ndo me
tinha lembrado... como assim dar um nome? A senhora ela... quando... a aranha disse
que era inimiga da natureza e disse que queria matar...

J: Ela é a mée da Natureza?

F: Sim...

J: Ok!

F: Entdo meio que...

J: Pois, entdo nao fica muito bem. Eu ndo me tinha lembrado dessa parte, mas...
pronto...

(Risos)

J: Agora ficou um bocado confuso... pronto! Eu acho que... para resolver a situagao, eu
acho que néo resolveram a situacao, va... porque a aranha matou a mae da Natureza e
depois foi logo para o bosque, portanto... e depois também acabou com o bosque,
portanto, basicamente, o que é que aconteceu? O vildo, que era a aranha conseguiu...
M: A personagem principal...

J: Sim, que era o protagonista conseguiu fazer...

F: O que queria...

J: O plano inicial.

F: Mas é que... nos... pelo menos eu... eu e a M pensamos que a aranha esta 13, ia para
o bosque, ia fazer o veneno e isso... acabou por encontrar a casa... mas, meio que,
nos... eu acabei de pensar aqui que nos... nds nao explicamos o motivo para ela querer
entrar. Nos ndo dissemos “por curiosidade” ou isso. Meio que... eu agora estou a pensar
que podia...

J: Ter explicado mais...

F: Sim... e podia, por exemplo, que... ai agora faltam-me as palavras (risos)...

J: Porque é que entrou na casa?

F: Sim...

J: Porque é que temos curiosidade para entrar?
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F: Pensou que... pensou que podia ter curiosidade, podia querer se abrigar um pouco,
parar... podia querer procurar alimento...

J: Portanto, também, n&o percebi também muito bem... Ndo percebi também como &
que resolveram o problema, porque, neste caso, o texto... para mim... ndo resolveram o
problema, va.

F: O problema também nao esta muito bem estruturado.

M: Ele ndo esta muito... tipo...

F: Eu e a M pensamos... desculpa te interromper! Eu e a M pensamos, meio que...
resumindo toda a planificagdo que fizemos... uma aranha que estava farta da natureza...
e que ia, ou seja, encontrou meio que um obstaculo que era a casa... meio que era a
casa... e depois ia la tentar destruir a natureza...

J: Mas eu... Este texto ficou muito bom... eu gostei bastante do vosso texto... e eu fiquei
a pensar, “se elas tivessem posto mais detalhes, este era o0 meu texto favorito!”! (risos)
A sério! Porque o texto esta... esta entusiasmante... tipo, tu queres saber o que é que
acontece! E eu acho que se vocés tivessem posto mais detalhes e se tivessem...

F: Completado mais...

J: Sim! Completado mais e demorado mais para dizer o que realmente aconteceu, acho
que ficava um texto superinteressante. Eu acho que vocés nao puseram o fecho da
narrativa...

(siléncio)

F: Como assim?

J: Eu acho que o fecho era, por exemplo, “Concluindo”, “Por isso” ...

Estagiaria: Por fim...

F: Ou seja, a conclusao?

Estagiaria e J: Sim!

J: A concluséo esta!

Estagiaria: E a expressdo que se usa para se concluir, pronto...

J: Eu também acho que vocés podiam ter descrito... descrito mais o quadro de Salvador
Dali.

Estagiaria: Sim! Deixa-me s6 interromper-te, porque eu concordo com o que tu dizes.
Sabem que eu ja tinha olhado para este quadro e n&o tinha visto o que vocés viram. De
que isto que esta aqui (apontando para o elemento de que esta a falar) é a cara da
senhora... Por isso é que eu disse que, se calhar, deviam ter descrito mais, depois da
picada do veneno na bochecha, como é que ela ficou. O que é que lhe aconteceu.

Percebem?
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(respondem afirmativamente com a cabega)

J: Eu acho que também podiam ter descrito mais a volta... porque vocés... eu percebi
gue vocés se queriam concentrar na parte principal, certo? Acho que era isso...

M: é porque antes n&o havia a casa, mas depois a F tinha dado essa ideia da casa...
F: Sim, para o texto expandir... expandir mais o texto, para ter mais... ter mais
continuacao para nao ficar... para nao ficar pequeno. Porque assim também néo tinha
graca. Porque era simplesmente... “Um dia uma aranha estava farta da bondade da
natureza e foi ao bosque e destruiu a natureza”.

J: EL..

F: N&o tinha graga nenhuma.

Estagiaria: Sim, mas quando vocés chegam a casa, podem descrever o que vém a
volta da casa. E ai podem aproveitar para descrever os outros pormenores do quadro.
J: Eu acho que vocés podiam, também... na parte da casa, dito porque € que ela viu a
casa, porque ela podia, simplesmente, olhar para a casa e ter ignorado. Onde é que se
situava a casa? Era no cimo de uma montanha? Era... era numa floresta?

F: No meio da florestal

J: Pronto.

F: Aquelas casinhas... dos bosques... de abrigo... mais ou menos de abrigo.

J: Sim. Eu acho que... vocés podiam aproveitar esse elemento que vocés colocaram,
que foi a casa, que foi um elemento extra, e aproveitar... e descrever... e ter descrito
mais o quadro. Por exemplo, utilizar o fundo para dizer que a casa era azul...

F: Por exemplo...

J: Eu acho que esta muito bom! Eu acho que podiam ter substituido mais o “ela” por
outras coisas... ou ter tirado alguns “elas” ... porque o texto ficou muito “ela, ela, ela”.
F: Eu concordo contigo, mas é que nos...

M: N&o estadvamos a...

”

F: Nao estavamos a encontrar uma forma de dizer “a aranha”, “ela”

Estagiaria: Porque € que nao ddo um nome a aranha?

(Siléncio)

F: Podia ser... podia ser também!

M: S6 que eu nao tinha pensado nisso...

(Siléncio)

J: Eu pensei aqui num exemplo disso... do que vocés estdo a dizer. Por exemplo,
escreveram: “A aranha decidiu pér o seu plano em pratica: destruir a natureza.” Depois

puseram: “Enquanto ela ia para o bosque”, podiam ter dito “Enquanto ia para o bosque”
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... ficava mais... menos “elas”. Mas, de resto... ha aqui outros, mas eu nao vou falar
muito porque a ideia inicial era dizer...

[Ruido]

J: Eu gostei de trés pontos do texto, que foi: as falas que estdo bem construidas. Gostei
bastante das falas! Também usaram os verbos corretamente... e o texto esta muito
engragado. Gosteil Também... o que eu acho que vocés podiam melhorar era a
descricdo das personagens e dos sitios... podiam preencher mais a introdugéo, o
desenvolvimento e a conclusdo e podiam substituir o pronome pessoal. Era isto tudo
que vos estou a dizer agora. Pronto! Eu dou-vos trés estrelas por causa desses pontos...
mas... pronto! O texto esta bastante engragado! Eu gostei muito do texto!

F: Entao, resumindo e concluindo... o que nds temos de fazer é: completar mais, meter
mais adjetivos, explicar melhor... quer dizer, descrever o onde, descrever as
personagens, 0 espaco... preencher mais... isto €, mais ou menos, preencher mais...
mais adjetivos, descrever melhor... ok!

J: Olhem! Eu s6 queria dar-vos uma... uma dica. Sim, dica do que nés fazemos. O que
nés fazemos é, para sabermos se o texto esta bem preenchido, nés fazemos... nés
lemos o texto e depois dizemos “onde € que estava a casa?”. Fazer estas perguntas na
cabeca para depois preencher mais o texto.

F: Ah! Entdo meio que fazemos assim...

M: Eu também fago isso as vezes!

F: Onde é que esta a casa? Como... como era a aranha? E a mulher? Como é que era?
Como é que a mulher ficou depois da picada?

J: E porque é que a aranha evadiu a casa? Sera... ela podia ter sé... batido a porta
(risos)

F: Nao. Ela... na nossa cabega ndés pensamos... ndo, “né”? Ela meio que ia passar por
baixo da porta, ou... por ai!

J: Entdo escrever esses detalhes todos que vocés estdo a dizer agora... 0 que vocés
pensaram... a nossa... outra dica que também vos dou é: tudo o que vocés pensarem,
por no texto, e depois... e depois...

F: Melhorar.

J: E depois melhorar, sim! Por exemplo, vocés agora estdo a dizer que, na vossa
cabeca, a aranha tipo tinha passado por baixo da porta, entdo podiam ter escrito... “A
aranha teve curiosidade em ir para a casa, mas nao queria ser... descoberta” ...

M: Vista...
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J: Vista... descoberta. Entdo, passou por baixo da porta sorrateiramente, por exemplo.
E pronto, é isso!

Estagiaria: Ok? Querem dizer alguma coisa?

F: Eu sé ia dizer mesmo a J que ndo entendo como é que ela faz textos tdo grandes em

tdo pouco tempo (risos). Mas tudo bem! Téo grandes e bons! E completos!
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Anexo M - Transcrigao da gravagao de audio da interagao sobre o texto de
J D

F: Nos, nds as duas achamos que o texto esta, esta bastante completo e tem... esta
bom! Mas s6 nés tivemos (...) nés nés achamos que eles podiam melhorar era como
como eles resolviam situagao que nés ndo entendemos muito bem como... como... como
€ que... como resolve... como é que...

M: Como é que se resolveu a situagao.

F: O problema aqui meio que, pelo que nds entendemos foi... foi como... Ail Foi... foi...
foi... foi um sonho, mas como... porque € que...como €& que... ndo sei explicar!
Estagiaria: Explica como tu sabes, ndo ha problema!

M: Como é que resolveram a situagao...

F: Como é que eles, assim, acordaram assim de repente. Eles se assustaram, ou...
acordaram...

M: E porque... eles estavam na sala a ver televisdo...

F: A ver televisao...

M: Mas eu ndo entendi se isto fez parte do sonho, ou do...

F: Eu acho que... Meio que o sonho esta desde o inicio do texto. Eles estavam a dormir
e depois eles sonharam que estavam na sala a ver televisdo e depois aconteceram
essas coisas todas.

Estagiaria: Como é que se resolveu, néo &?

F: Sim!

Estagiaria: Diz, M.

M: Ah, ja entendi! Esquece!

J: N6s podemos justificar?

Estagiaria: Sim!

J: Em resposta a pergunta que elas fizeram. Entédo, porque o sonho comega desde a
parte da televisao. O que nés quisemos fazer foi, nds estavamos os dois a ver televisdo
e nos fechavamos os olhos e a partir desse momento comecgava o sonho. Va, estavamos
os dois sentados no sofa a ver desenhos animados, s6 que depois 0 sonho comega na
parte do ecra. S6 que nds queriamos que isso fosse que as pessoas descobrissem isso
mais para o final do texto, entdo nds fizemos como se tudo fosse sonho e, s6 no final do

texto, va, é que explicavamos mesmo que era sonho.
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F: Sim, é que eu achava mesmo que o sonho comecgava desde o inicio... que... eles
tinham dormido na cama e depois comecaram a sonhar que estavam na sala e
aconteceram essas coisas todas.

J: Pois... realmente, va, nos estavamos... a primeira parte, era verdade, estdvamos no
sofa e ndo sei qué. Depois fechavamos os olhos €, a partir desse momento, comecava...
F: Ah! Entdo tipo estavam a ver televisao, piscavam e depois comecava a acontecer as
coisas.

J: Sim! Nés queriamos que o texto... nés fizemos isso porque queriamos que o texto...
F: Meio que uma surpresa no final que era o sonho.

J: Sim! Sim! E também queriamos que cada pessoa pensasse da sua forma...

F: Ok!

J: Que nao fosse tudo como nds pensamos. Queriamos que cada um tivesse a sua
interpretagao.

Estagiaria: Ok! E mais?...

F: Mantiveram o texto na mesma pessoa, por exemplo, ele ou eu.

Estagiaria: Sim... vocés puseram que nao.

F: Sim, pelo que nés entendemos... pelo o que nés entendemos, nés (atrapalha-se). Se
sim, era porque... pelo o que nds entendemos era porque... era... se repetia muito...
dizer ele... tipo “Ah, ele fez isto, e, também fez isto, e ele também fez isso. Isto, isto, isto.
Estagiaria: NZo... esse ponto ndo é isso. E, por exemplo, os verbos que vocés vio
conjugar, vocés tém eu, tu, ele, nos, vos e eles, certo? Aqui 0 que eu quero dizer com
isso € se mantiveram o texto todo na mesma pessoa verbal. Eles escreveram o texto
em conjunto, por isso, provavelmente a pessoa deles era “nés”, certo?

J: Certo, mas nés queriamos... nos... era... nés, sim. Mas as vezes também era “o D”,
“ald’..

Estagiaria: Na parte da narragao?

J: Sim.

F: Entao, acho...

(momento de siléncio)

Estagiaria: Daquilo que eu estou a ver, 0 vosso texto esta maior parte... “entdo fomos”,
noés fomos. “apanhamos”, nés apanhamos...

J: Ok!

Estagiaria: “Entramos”... “Quando chegamos, entramos”... “No6s ficamos
sobressaltados”...

F: Houve uma parte que... vocés diziam que os manequins eram uma ameaca...
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M: Eram uma ameacga...

F: Mas o “a” ndo estava junto, depois nés ficamos meio que com dificuldades a ler, mas
nas, depois nés entendemos.

J: Mas perceberam?

F: Sim, depois entendemos.

Estagiaria: “A primeira coisa que vimos”... O vosso texto esta todo escrito na mesma
pessoa, portanto...

J: Ok! Ok!

F: Também houve outra palavra que era quadro que faltava o “r’, mas nds entendemos
que foi, é quando estas assim a escrever... as vezes nem repara que falta uma letra,
parece, meio como se fosse... que a cabeca, fizesse uma iluséo.

J: Mas conseguiram ler?

M: Sim, entendemos!

Estagiaria: Entdo aqui ndo é “ndo”, € “sim” (apontando para um dos pontos do
documento de revisao de texto “Mantiveram o texto na mesma pessoa (por exemplo,
ele ou eu)?”).

F: Foi a interpretacdo da pergunta...

(siléncio)

F: Mas o texto esta muito completo... esta...

J: Ok!

Estagiaria: O que é que vocés escreveram ai? (apontando para a questao do guiao de
revisdo em que os corretores do texto tinham de mencionar trés aspetos positivos do
texto dos colegas)

J: Esta bastante completo, tem... uma... a letra estd muito bonita, a pontuacao esta
correta e esta bem cuidado, tipo ndo esta riscado...

M: N&o esta riscado, néo esta sujo...

Estagiaria: E aqui? (apontando para a questdo do guido de revisao em que 0s
corretores do texto tinham de mencionar o que os colegas poderiam melhorar).

F: Referir melhor como se resolve a situacao.

M: Como se resolve a situagao...

Estagiaria: Quantas estrelas deram?

FeM:5!

F: Porque foi s6 alguns erros...

Estagiaria: Ok! Obrigada!

171



