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RESUMO

Este projeto de investigacdo acdo centra-se no ensino processual da
escrita, a partir de textos modelo, com incidéncia no texto narrativo. A acao foi
desenvolvida numa turma de 2’ e 3" ano de escolaridade em fase de transicéo
respetivamente para 3° e 4'anos de escolaridade, tendo uma turma de controlo
para comparacao de dados.

Como diagnostico foi solicitada a escrita de uma narrativa, tendo por
base conjunto de imagens dadas. ApOs a andlise dos textos produzidos, foi
delineada a proposta de intervengdo com o objetivo de colmatar dificuldades
observadas.

A intervencdo centrou-se no dominio da escrita, mais propriamente, no
ensino explicito, sistematico e partilhado da escrita a partir da leitura e
compreensao de textos de literatura infantil, sob mediacdo do docente.
Desenvolveram-se atividades de escrita que potenciaram a prépria escrita,
transformando-a simultaneamente em instrumento e objeto de aprendizagem.

A Biblioteca Escolar surge na intervencdo enquanto dinamizadora de
atividades, regulares e orientadas, de compreensao leitora e abordagem
explicita ao processo de ensino aprendizagem da escrita com vista a producéo
textual.

Pode afirmar-se que, apdés intervencdo, os alunos produziram textos
mais coesos e coerentes. Foi notdrio o recurso ao texto modelo, constatando-
se assim que as estratégias implementadas durante a intervencéo,
nomeadamente, a interacdo com textos de autor mobilizando-os para a escrita
e 0 processo de ensino aprendizagem explicito, reflexivo e partilhado tiveram

impacto positivo no nivel de escrita dos alunos.

Palavras- chave
Processo de escrita, textos modelo, texto narrativo, literatura infantil, ensino

explicito.



ABSTRACT

This research-action project focuses on the teaching of the writing
process. The reading of literary narratives worked as model texts both on
narrative structure and on linguistic and formal features. The project was
developed in a class of 2 and 3" grades of primary school in transition for the
3'9and 4"grades, respectively, and with a control class for data comparison.

From the application of diagnosis test was requested to write a narrative
based on a set of given images. After analyzing the texts, the intervention
proposal was outlined with the aim of overcome the perceived difficulties,
helping the improvement of student’s writing level.

The intervention focused on the field of writing more specifically on the
explicit, systemic and shared teaching of writing from reading and
understanding texts of children’s literature, under the mediation of teacher
Writing activities were developed improving the writing himself, making it both a
tool and a learning object.

School librarian works as promoter of regular and supervised activities of
reading comprehension and explicit approach to the teaching of writing process.

After the intervention, students produce longer, more cohesive and
coherent texts. Some texts approached to models, showing that the interaction
with the authors texts’ mobilize the students for better writing. The explicit
teaching and the interaction and the students’ share of knowledge and learning

process, had a positive impact on students’ writing proficiency.
Keywords

Writing process, model texts, narrative text, children’s literature, explicit

teaching

Vi



INDICE GERAL

Yo [ = (o [ Tod 0 0 =T ) (o 1 PSSR v
LTS U 0 T PP PPPTT \%
ADSTIACT ...t e s VI
INQICE GIAI ..ottt sttt reeae e Vi
INICE & TADEIAS ......eveeiieeeeeeeee ettt ettt eaes IX
1Yo [To=No [ = To U= Y IX
INICE A& ADIEVIBLUIAS ........c.ooueeeieeiecieeeee ettt ettt ettt aeeae e, X
T a1 oo 11 o= To TR SRPPPPRRR XI
LLODJELIVOS ..ottt XIl
2ESITULUIA ... e XI
Capitulo | — ENQUAdramento TEOICO ......uuueiieeeeiiiiiiiiiieeeeeeaaaiiiteeeea e e e e s s sibbereeeaaeeeeaane 1
1. Melhoria das Competéncias de ESCHta .........ceevieeeiiiieiiiiiiis e 2
2. Linguagem Oral VS. ESCHEA ....u.ciiiiiiiiieeice ettt 7
3. CONCEGOES SODIE ESCIITA ... .uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiii e 12
4. ENsSinar 0 ProCeSS0 A€ ESCIItaA.......uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiee ettt e e 20
5. RelaGA0 LEITUra ESCIITA .. ..vvuvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiie bbb eesseeeebeeneenennne 24
6. O Texto Narrativo - Questdes de Desenvolvimento........ccooevvvveeeeiieviiieeeivieeeeeennen, 27
6.1. EStrutura da NAITALIVA .........ccooiiiiiiiiii e 28

6.2. Estruturas Simples € COMPIEXAS .....eevvieeiiiiiiiiiiiiie et 30

6.3. Marcadores de NeX0S CAUSAIS .........cuuieeiiiiiiiiiiiiiieee e 33

B.4. CONEBLOIES .....iieeieeeee ettt e e e e e e e e e e e e e nnnn 37
Capitulo Il — Contexto do estudo e Metodologia de Investigagao............cccuvveeeeeeernnnnee 41
L PTODIBIMA. ..t 41
2. HIPOIESES ...ttt a e e e e 42
3. PrinCiPIios OriENtA0OIES .....vvuuii i e et e e e e e e et e e e e 42
4.Contexto e CaracterizaCao das TUIMAS ......ccevvvveriiiiiieeeeee e e e e e e e e 43
Y[ (oTo (o] (oo - VST 47
5.1.Natureza do ESTUO .......ccooiiiiiiiiiii 47
5.2.Instrumentos e Materiais de Recolha de Dados.............ccccccvvvvviiiiiiiiiiinnnennn, 49
Capitulo Il — Ler para ENSiNar @ ESCrEVET .........cuuuviiiiiiieeeiiiiiiiee e 50
1. Enquadramento € JUSHIFICAGAD .......ooeeiiiiiiiiiiiee e 50

A = LTS o [0 I e (0] =] (o TP 52



3. DesSCriCa0 da INtEIVENGAD.........uuuuuiiiiiiiiiiiii e 53

4. Analise e Discussao de Resultados............c.uuvviiiiiiiiiiiiiiii e 57
4. 1. EXIENSA0 TEXIUAL ....coiiiiiiiiiei ettt 57

4.2 EStrutura da NAITALIVEA........cceviiiiiiiiiiieiiiieeeeeeeee ettt eeeees 59

4.3. Estruturas Simples € COMPIEXAS ........covvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeieeeeeeeeeeeeeeee e 66

4.5, CONEBLOIES ...ociiiiiiiiiiiiiii ittt e et e e e et e e e e e e e et e e e e e e e e e eeeeees 80
Capitulo IV — CONCIUSBES .....eeeeiiieiiiiiiiiei et e e e e e 89
Referéncias BiblIOGrafiCas ..........ccoiiiiiiiiiiiii e 99
AANEXOS ..ot e et e et e rn e ee s 103
INICE B ANEXOS ......veviiiieete ettt ettt sttt teareaaas 103

Vil



INDICE DE TABELAS

TADEIA L.t 10
TADCIA 2. 29
TADEIA 3. 38
TADCIA 4. 44
TADEIA 5. 52
TADEIA Bttt 57
TADCIA 7. 60
TADEIA 8. 67
TADEIA ..o 68
JLIE= 1 01 = T TP PPPPPPPPPPPP 72
TADEIA L1 e e 79
TADEIA L2, 80
TADEIA L3 82
TADCIA L. 82

INDICE DE FIGURAS

Figura 1 - Vertentes de ag&0 N0 Processo de @SCrita ..........uuuuevrvivrrevimiiiiiiiiiiinnns 9
Figura 2 - Profissdes dos Encarregados de EAUCAGAO0 ...............evvvvueiiiinnnnnnnnns 45
Figura 3 - Nivel de escolaridade dos Encarregados de Educacgéo................... 46



INDICE DE ABREVIATURAS

GAVE — Gabinete Avaliacdo Educacional

OCDE - Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Economico
PE — Programa Educacéao

EF — Educacao e Formacao

PPEB — Programa de Portugués do Ensino Basico

PNL — Plano Nacional de Leitura

RBE — Rede de Bibliotecas Escolares

PISA - Programme for International Student Assessment

AE — Agrupamento de Escolas

LP — Lingua Portuguesa

BE/CRE - Biblioteca Escolar/ Centro de Recursos Educativos
CEL - conhecimento explicito da lingua

Tl — Turma de Intervencéo

TC — turma de Controlo

PB- Professora Bibliotecéria

PTT- Professora titular de turma



INTRODUCAO

O presente trabalho surge apds tomada de consciéncia de fragilidades
gue os alunos revelam na area do Portugués, nomeadamente nos dominios da
compreensao leitora e da escrita. Os baixos indices de literacia, a provavel
inefichcia de determinadas praticas pedagdgicas, algum inconformismo, fez
nascer a necessidade de compreender o processo para melhor atuar no
sentido de colmatar as lacunas existentes. Do objetivo de contribuir para a
melhoria do nivel de escrita dos alunos em questéo, nasceu a justificacdo real
para a concretizacdo deste estudo que tera duas vertentes.

Por um lado, este trabalho ira centrar-se no ensino processual da
escrita, com incidéncia no texto narrativo. A leitura e analise de textos integrais
de literatura infantil é central no estudo dando atencdo a linguagem, aos
processos retoricos utilizados pelos autores. A professora bibliotecéria tem uma
intervencao direta trabalhando em parceria com a docente da turma partindo de
uma planificacéo refletida e adequada face ao desenvolvimento pretendido. Por
outro lado, ira refletir sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos ao longo
do processo com vista a atingir niveis de escrita adequados para o terceiro e
guarto anos de escolaridade.

No ensino aprendizagem dos subprocessos do processo de escrita, isto
é, planificacdo, textualizacdo e revisdo, damos especial atencdo a planificacédo
dos textos, em concreto a geracao de ideias. Os textos de autor parecem-nos
fontes importantes tanto de ideias, para escrever, como de modos de escrever.
Assim, a leitura foi de forma intencional entendida como modelo de escrita.
Com a convicgdo de que para escrever bem nao basta ler é preciso aprender a
olhar a escrita. O professor desempenha o papel de orientador e de educador
do olhar da crianga fazendo-a descobrir a beleza das concecdes e a beleza das
palavras que plasmam o mundo criado pelo autor.

Assim, por um lado, pretende dar-se continuidade a uma pratica de
promocao da leitura e escrita, reforcando a importancia de ler para ensinar a
escrever, e por outro, pér a escrita ao servico da melhoria do ensino
aprendizagem (através da preparacdo, andlise, avaliacdo e reflexdo sobre

atividades realizadas). O objetivo sera o de impacto positivo ao nivel da

X



construcdo textual (estrutura e conteudo, aspetos linguisticos especificos), de
vocabulario. Em suma dotar o individuo em formagdo de competéncias
comunicativas, particularmente da escrita, através do ensino explicito e
sistematico da lingua, tornando os textos de autor como modelos a seguir.

Para melhor aferir o impacto da intervencéo, desde o inicio até ao final,
decidiu-se proceder a comparacao de textos escritos na turma de intervengao
com um grupo do mesmo ano de escolaridade. O grupo de controlo, tal como o
grupo de intervencao, assistiu as atividades de leitura na biblioteca, mas néo
participou no projeto de ensino explicito da escrita.

Por esse motivo o projeto tera lugar em duas escolas do Agrupamento
de Escolas de Alhandra, Sobralinho e S. Jodo dos Montes, concelho de Vila
Franca de Xira.

Na Escola Béasica do Primeiro Ciclo de Sobralinho encontra-se a turma
de Controlo e na Escola Basica do Primeiro Ciclo Niamero Um de Alhandra
encontra-se a turma de intervengcdo, ambas com alunos maioritariamente do
terceiro ano de escolaridade, em fase de transicdo para o 4°ano de

escolaridade aquando do inicio do estudo.

1.OBJETIVOS

Dadas as dificuldades objetivadas pela analise das producdes dos
alunos, este estudo tem como objetivos gerais:
(i) Desenvolver a competéncia de escrita, ou seja, ensinar a escrever melhor,
partindo da literatura infantil.
A um nivel mais especifico pretende o desenvolvimento de:

- Estrutura da narrativa

- Estruturas frasicas complexas

- Relagbes de causalidade

- Utilizacao de conectores
(ii) aferir o impacto da leitura de textos e do trabalho explicito sobre textos

literarios no desenvolvimento da competéncia textual

Xl



2.ESTRUTURA

O trabalho aqui apresentado obedece a seguinte estrutura:

O primeiro capitulo, Enquadramento Tedrico, esta subdividido em seis
seccbes em que sdo apresentados pressupostos tedricos sobre escrita que
fundamentaram as opc¢des do presente estudo.

O segundo capitulo, designado Contexto do Estudo e Metodologia de
Investigacdo, é composto por cinco sec¢cdes em que se apresentam as
Orientagbes e Contexto do Estudo assim como a metodologia seguida na
investigacao.

O terceiro capitulo, Ler para Ensinar a Escrever, é constituido por cinco
seccOes diferentes, nas quais se apresentam o enquadramento do projeto, as
diferentes fases desenhadas para o projeto, descreve-se a intervencgao
realizada e apresenta-se a analise e discussao de resultados do pré e pos teste
e comparacao de dados das duas turmas, em simultaneo.

No quarto e dultimo capitulo, Conclusdes, sdo apresentadas as
conclusbes do estudo tendo em conta 0s pressupostos tedricos que
fundamentaram a intervencéo e o impacto que a mesma teve no desempenho
dos alunos ao nivel da escrita.

Finalmente, deste trabalho ainda constam, além das referéncias
bibliograficas, os anexos constituidos por alguns materiais utilizados ao longo
da intervencéo, textos do pré teste e pos teste bem como outros exemplos de

trabalhos realizados pelos alunos.

X



CAPITULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO

O primeiro capitulo do trabalho apresenta os pressupostos teoricos que
fundamentaram as opcOes realizadas ao nivel do processo ensino
/aprendizagem da escrita e esta subdividido em seis seccdes, a saber:

Em primeiro, a secc¢do, Melhoria das Competéncias de Escrita, faz
referéncia a estudos e diretrizes institucionais que dao conta de niveis de
desempenho baixos, quer na escrita, quer na literacia, e revelam a
necessidade de melhorar esses mesmos indices através da sugestdo de
programas e diretrizes que propdem investimento na educacao literaria e na
competéncia de escrita.

Em segundo lugar na secc¢do, Linguagem Oral vs. Escrita, da-se conta
gue nao obstante a complementaridade do oral e do escrito, o facto € que a
escrita, por se tratar de um codigo com regras bem mais definidas, que
convoca competéncias, motoras, cognitivas e linguisticas especificas e
complexas, exige ensino formal e processual.

De seguida, a seccao, Concecdes de Escrita, apresenta de forma
concisa o percurso de diferentes linhas de investigacdo que ao longo das
ultimas décadas tém vindo a influenciar os modelos de abordagem da escrita.

Assim, na sec¢do quatro, Ensinar a Escrever, a escrita é apresentada
enquanto processo com etapas de abordagem definidas, que exigem, pré-
requisitos, estratégias especificas claras, sobre as quais € necessario refletir.
Reflete-se ainda sobre a necessidade de intervengcdo explicita, reflexiva
sistematica e partilhada entre pares sob mediacédo do docente.

Se 0 ensino do processo e o papel dos pares € central, no estudo €&
importante, a Relagdo Leitura Escrita. Da interagdo leitura/escrita resultam
beneficios varios para o leitor, no entanto eles poder&o ser rentabilizados se a
leitura for mobilizada para a melhoria da competéncia de escrita. A utilizacao
do input textual enquanto fonte de inspiragdo, mas também como modelo de
estruturas linguisticas, coloca-se ao servico da escrita quando intencional,
concreta, sistematica, reflexiva e partilhada, assumindo-se como modelo de

linguagem.



Finalmente na secc¢ao, Desenvolvimento da Competéncia Textual, foca a
aprendizagem do texto narrativo e em indicadores que contribuem para o seu
desenvolvimento, nomeadamente, extensdo textual, estrutura da narrativa,
estruturas frasicas, relacbes de causalidade e utilizacdo de conetores

discursivos.

1. MELHORIA DAS COMPETENCIAS DE ESCRITA

A nivel nacional e internacional, ha indicadores que apontam para a
necessidade de melhoria das competéncias dos alunos, e dos portugueses em
geral, em termos de niveis de literacia.

No que diz respeito ao desempenho dos alunos do 1° ciclo do ensino
basico, no Relatério do Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE), a
propdsito dos resultados das Provas de Afericdo Nacional de Lingua, pode ler-
se:

Como ja foi referido, a classificacdo média nacional por competéncia

situa, em termos percentuais, a Leitura em 68%, a Escrita em 73% e o

Conhecimento Explicito da Lingua em 73%. Isto significa que os alunos

evidenciam um bom desempenho ao nivel do Conhecimento Explicito da

Lingua e da Expresséo Escrita, mas que permanecem um pouco aquém

no que respeita a Compreensao da Leitura.

[GAVE & ME], 2010, p. 16)

No entanto, e a contrariar as melhorias registadas anteriormente, nas
mesmas provas realizadas em 2012, os resultados apresentados apontam que
€ no dominio da escrita que surgem os resultados mais baixos, sendo este o
parametro em que os alunos revelam maiores dificuldades, conforme se pode
ler abaixo:

Como ja foi referido, a classificagdo média nacional por dominio situa,

em termos percentuais, a Leitura em 69%, a Escrita em 60% e o

Funcionamento da Lingua em 68%. Isto significa que os alunos

evidenciaram um melhor desempenho ao nivel da Leitura e do



Funcionamento da Lingua, permanecendo um pouco aquém no que
respeita a Escrita.
GAVE & ME, 2012, p. 17)

Face aos resultados obtidos, o mesmo Relatério aponta algumas
sugestdes no sentido de contrariar os resultados menos positivos ao nivel da
escrita, mencionando, entre outras, a necessidade “de um ensino sistematico
que favoreca o conhecimento de técnicas basicas de organizacdo textual
consentaneo com o desenvolvimento do tema proposto.” (GAVE & ME, 2012,
p. 17)

Relativamente aos niveis de literacia em geral, estudos europeus
apontam também para fragilidades da populacdo em geral ao nivel das
diferentes literacias, ainda que, de acordo com o Relatorio Pisa 2010 da OCDE,
tenhamos atingido a média europeia.

Os indicadores apresentados em alguns estudos tém suscitado alguma
inquietude, pois é reconhecida a importancia que o dominio de competéncias
comunicativas assume na atual sociedade de informacao, em que os niveis de
literacia influenciam o desenvolvimento social e econdémico, quer em termos de
sucesso coletivo, quer individual.

Assim, e com o0 objetivo de melhorar os niveis de literacia, tém sido
adotadas, a nivel nacional, medidas para colmatar as lacunas registadas em
termos de literacia.

A um nivel global, poderemos encontrar compromissos internacionais
em matéria de politica educativa, como é o caso do Programa Educacéo 2015
(PE 2015, 2011), que traca linhas estratégicas para, entre outras questdes,
desenvolver as competéncias basicas dos alunos portugueses, com o objetivo
de promover a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos, valorizar
a escola publica e o trabalho e a profissdo docente.

No mesmo documento, poderemos ler que “Portugal optou por participar
ativamente no programa da Unido Europeia Quadro Estratégico de Cooperacgéo
Europeia em matéria de Educacdo e Formacdo (EF2020) que define os
objetivos comuns para os sistemas de educédo e formacdo europeus no
horizonte de 2020” (PE 2015, 2011, p. 2).



Ainda mais recentemente, em setembro de 2012, foi publicado o
Relatorio Final do Grupo de Peritos de Alto Nivel sobre Literacia da Uniédo
Europeia, Act Now, que, por um lado, faz referéncia a crise de iliteracia que
afeta a Europa e, por outro, aponta medidas concretas e urgentes para a
melhoria da situacdo atual, nomeadamente o investimento precoce numa
educacédo literaria, na escrita, na qualidade de ensino e da formacdo dos
docentes.

O mesmo documento recomenda também acfes especificas, das quais
se pode destacar 0 acesso ao livio e a leitura (em diferentes suportes).
Defende ainda que todos podem aprender a ler e escrever desde que
encorajados e apoiados e sugere ainda uma intervengao muito consistente ao
nivel da leitura e da escrita.

A preocupacdo com a melhoria de competéncias de leitura e escrita tem
contribuido para que nos ultimos anos tenham vindo a ser criados programas e
iniciativas de ambito nacional, que visam contribuir para a qualidade da
educacao e formacao dos alunos, a saber:

- O Programa da Rede de Bibliotecas Escolares, langcado em 1996, com
0 objetivo de instalar e desenvolver bibliotecas em escolas publicas de todos os
niveis de ensino, disponibilizando aos utilizadores 0s recursos necessarios a
leitura, ao acesso, uso e producédo de informac&o em varios suportes.

- O Plano Nacional de Leitura, criado em 2006, com o objetivo de
contribuir para 0 aumento dos niveis de literacia. Promove o desenvolvimento
de condi¢cBes para que a populagdo atinja niveis de leitura e proficiéncia, para
que, em gqualquer circunstancia da vida, possa lidar de forma eficiente com a
palavra escrita em qualquer situacdo quotidiana, e seja capaz de interpretar a
informacdo disponibilizada, aceder as diferentes areas do conhecimento e
usufruir das grandes obras de literatura.

- O Plano Nacional Ensino do Portugués (Despacho n°® 546 / 2007 de 11
de Janeiro), iniciado 2006/2007, numa linha de formacéo teorico-préatica de
docentes, procurou responder ao desafio e a necessidade de melhorar o
ensino da lingua portuguesa no 1° ciclo da educacéo basica, particularmente
nos niveis de compreensao de leitura e de expresséao oral e escrita.

Existem também vérios documentos orientadores, emanados do

Ministério da Educagéo, que orientam diretamente a pratica pedagogica e tém



como objetivo melhorar desempenhos escolares através da definicdo dos
conhecimentos que todos os alunos deverdo atingir na lingua de escolarizacéo,
por via do ensino-aprendizagem, a saber:

- O Programa de Portugués do Ensino Béasico (PPEB), que entrou em
vigor no ano letivo de 2011/2012 (Portaria n.° 266/2011, de 14 de setembro),
atribui importancia a aprendizagem da lingua assente na reflexdo sistemética,
com estratégias de conhecimento explicitas e reais, conduzindo a sua
utilizacao de forma adequada de acordo com contextos diversos.

- O Dicionério Terminoldgico, publicado em 2008, fixa os termos a utilizar
na descricdo e andlise de diferentes aspetos do conhecimento explicito da
lingua.

- As Metas de Aprendizagem, para as diferentes areas curriculares,
surgiram em 2009.Trata-se de um referencial na continuidade articulada e
progressiva ao longo da educacao basica, na sequéncia do Curriculo Nacional
de 2002 e do Programa de Portugués de Ensino Basico (2009). Este
documento sofreu alteracbes em agosto de 2012, passou a denominar-se
Metas Curriculares e desta versao destaca-se o0 aparecimento do dominio da
Educacéo Literaria, em que esta subjacente a importancia do contato com o
livro e 0 desenvolvimento de uma cultura literaria comum.

N&o obstante o papel da escola, dos docentes e todos os esforcos
institucionais, o facto € que os resultados obtidos, a partir da analise do
Relatério do GAVE, permitem afirmar que os alunos continuam a revelar
bastantes dificuldades na lingua materna, em especial no dominio da escrita.
Esta situacdo parece ser reforcada também pelos baixos indices obtidos nos
exames nacionais de portugués realizados este ano letivo pelos alunos do
4%ano de escolaridade.

A preocupacdo em promover o desenvolvimento de competéncias ao
nivel da leitura e da escrita tem sido por isso também alvo de investigacdo a
um nivel mais concreto e préximo da operacionalizacdo. Assim, surgem
estudos que vao desde a andlise de concecdes programaticas, as opgoes
pedagogico-didaticas, passando pelas estratégias concretas de trabalho com
os alunos até a observacdo do produto final e interpretacdo das operacdes

mentais que o sustentam.


http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/data/outrosprojectos/Portugues/Documentos/programa_portugues_homologado.pdf
http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/data/outrosprojectos/Portugues/Legislacao/portaria_266_2011.pdf

Da pesquisa realizada, observa-se que alguns estudos apontam
fragilidades véarias ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem,
levantam hipéteses acerca das causas que poderdo estar na sua origem e
sugerem possibilidades de melhoria que poderdo contribuir para o
desenvolvimento das competéncias ao nivel da leitura e escrita, colocando
assim em debate a eficacia das estratégias utilizadas para promover as essas
mesmas competéncias.

Nesta linha de investigacdo, em que questdes cientificas e praticas de
terreno se complementam, Sousa e Silva (2003) observou, a data, fragilidades
que os alunos continuam a demonstrar atualmente, quer ao nivel da leitura,
quer da escrita.

O referido estudo refere lacunas na producdo do texto narrativo no 1°
ciclo do ensino basico, inventaria em concreto alguns dos problemas
subjacentes a producao textual e remete ainda para necessidade de uma
reflexdo urgente, quer sobre a formacdo de docentes, quer sobre as praticas
efetivas. Segundo as autoras, esta reflexdo podera, por um lado, ser um
contributo bastante positivo para a melhoria da qualidade das aprendizagens
dos alunos e, por outro, valorizar o trabalho e a profissao docente.

E neste ambito que surge a presente investigacdo, em que se pretende
testar estratégias de ensino explicito que possam ser eficazes no ensino-
aprendizagem do texto escrito. Assim, colocam-se as seguintes hipéteses:

I) a leitura orientada para a descoberta da estrutura da narrativa constitui

uma mais-valia para a aquisicdo do género textual em questao.

i) a leitura orientada para a descoberta da linguagem constitui-se como

uma mais-valia para a aprendizagem da escrita.

i) o ensino do processo da escrita torna os alunos mais autbnomos na

escrita de textos.

iv) a criacdo de uma comunidade textual em sala de aula ajuda ao

desenvolvimento da competéncia textual e meta textual.

Dado haver indicadores que revelam baixos indices de literacia, e
fragilidades ao nivel da escrita e uma necessidade de melhorar ambos, o
presente estudo ir4 debrucar-se sobre o desenvolvimento da competéncia de
escrita, como tal a revisdo bibliografica ter& em conta questdes relativas a

nocéo de texto, ao processo de escrita e ao ensino da escrita.



2. LINGUAGEM ORAL VS. ESCRITA

De acordo com Sim-Sim (2002), o processo de aquisi¢cdo da linguagem é
distinto do processo de aprendizagem.

O processo de aquisicdo da linguagem faz-se pela “apropriacéo
subconsciente de um cddigo linguistico, via exposi¢cdo” (Sim-Sim, 2002, p.
200), é inconsciente, ocorre a partir do contacto direto, ndo necessitando de
uma abordagem formal. Em contrapartida, a aprendizagem supfe consciéncia,
intencionalidade, formalidade de ensino através da observacéo, explicitacdo e
pratica, exigindo alguma metacognicgéo.

De acordo com a mesma autora, a linguagem adquirida naturalmente
pela via da socializacéo reflete 0 meio social, cultural e econébmico em que a
crianca se desenvolve, sendo o espelho de todas as vivéncias linguisticas.

Com efeito, é consensual que na sociedade atual, em que a diversidade
e a heterogeneidade culturais sdo uma constante, os alunos nao revelam niveis
de aquisicdo e dominio da linguagem equivalentes. Essas diferencas podem
revelar-se ao nivel do vocabulario, complexidade frasica, niveis de
compreensao, entre outros, e irdo refletir-se no seu percurso educativo.

Ja& no que diz respeito a aprendizagem da escrita, a bibliografia de
referéncia refere que esta é um processo complexo que envolve varios aspetos
(mecénicos, técnicos e cognitivos), que exigem ensino formal e treino em
diferentes graus de complexidade.

A escola, enquanto lugar de inclusdo e democratizacdo, devera
privilegiar o ensino formal e regular da lingua através da interacéo eficaz entre
oralidade, escrita e leitura com mediacdo do docente. Deste modo, poder-se-a
contribuir para minimizar assimetrias culturais e respeitar possibilidades de
crescimento diferenciado dos alunos.

Para se ser produtor de escrita é preciso aprender a escrever, é na
escola que isso se faz e ha estratégias mais adequadas para que os alunos
aprendam a escrever melhor. Partir do que eles ja escrevem, ou seja
ancorando o que aprendem naquilo que ja sabem operando da zona de
desenvolvimento proximo, assim como a constante partilha das suas préprias

concecOes facilitara esse processo de aprendizagem. Ao discutir quer com o



professor, quer com o0s pares 0 aluno torna mais claro o que sabe, o que
aprende e o que h& para aprender.

Por isso se defende que na escola se promovam praticas intencionais e
sistematicas que permitam ao aluno dominar a lingua e linguagem escrita,
sendo necessario tracar um percurso pedagodgico que ensine a escrever
melhor.

Ao docente cabera entdo promover um clima de abertura, com situacdes
variadas e suficientemente ricas, que propiciem a aprendizagem adequada da
lingua padrao e da linguagem especifica da escola, quer no dominio oral, quer
escrito através de situacGes de observacao, andlise, treino e avaliagcdo, quer
entre pares, quer sob mediacao do adulto.

Partindo de leituras ricas e diversificadas que permitam a observacao de
padrées, de regularidades de escrita e dos padrdes retéricos dos diferentes
autores, os alunos aperceber-se-do da plasticidade e riqueza da lingua e
acabaréo por se apropriar da mesma.

Além disso, a escrita continua a ser a forma de expressdao mais
valorizada quando se trata de explicitacdo de conhecimento ou avaliacéo, logo,
as lacunas ao nivel da escrita poderdo condicionar o percurso escolar do aluno.

A escrita implica mobilizagcdo de competéncias motoras e cognitivas, 0
dominio de convengdes graficas, ortogréficas, linguisticas e textuais
especificas que exigem trabalho explicito e passos bem definidos. A escrita
implica ensino explicito, situacdes de observacao de escrita, de planificacéo, de
treino, avaliacdo e retorno sobre aprendizagem, nomeadamente através da
discusséo interpares para que se compare e melhor se decida sobre o que se
escreve. E um processo complexo que exige uma abordagem igualmente
delicada, refletida e com grande nivel de formalidade, o que s6 € possivel na
escola.

O processo de ensino da escrita € “um processo longo e lento que deve
ser norteado por alguns principios” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 10). Trata-se
de um processo a iniciar precocemente e que deve ser frequente e
sistematizado. A escrita deve ser valorizada enquanto processo com etapas
concretas (planificacdo, textualizacdo e revisdo), deve ter em conta a
diversidade de géneros textuais (abordagem as suas especificidades de forma,

conteudo e intencionalidade comunicativa), deve ser sequencial e regulada



interna e externamente (avaliacdo e decisdo de resolucdo de problemas
detetados, pelo e com o aluno).

De acordo com 0s mesmos autores, a aprendizagem da escrita implica
ainda amadurecimento, 0 que permitira a acomodacdo de conhecimento e sua
mobilizacdo na resposta a necessidades que se irdo complexificar
gradualmente ao longo do percurso escolar do aluno.

Além de alguns pressupostos a ter em conta no processo de ensino
aprendizagem da escrita, em Barbeiro e Pereira (2007) também s&o sugeridas
algumas estratégias para a concretizacdo desses principios, tendo em conta

vertentes de acao que se sistematizam na Figura 1:

p
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.
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Facilitagdo processual se estabelece entre o processo de
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planificagéo, textualizagéo e reviséo) contetdo, quer das palavras)
) . J
4 ™ ( A
. . Realizagao de fungdes (relaciona-se
Escrita colaborativa (escrever em diretamente com o uso da escrita o
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negociagdo entre alunos surgem grande poder, € aqui que se tornam
solugbes) visiveis as intencdes do escritor)
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Reflexao sobre a escrita (ja iniciada
na fase anterior, torna-se agora mais
concreta e contribui para a construgéo
de alguma metalinguagem; A
capacidade de explicitagéo da
linguagem
L guagem) )

Figura 1 - Vertentes de a¢ao no processo de escrita
Fonte: Elaborado a partir de Barbeiro e Pereira (2007)

Nesta linha de abordagem formal e processual, Azevedo (2000)

refere-se a escrita como uma construgdo ativa que suplOe etapas e



estruturacdo do conhecimento. E esta abordagem experimental e de
exploracdo da escrita que ajudard o aluno a descobrir as propriedades,
padroes e a colocar questbes que o conduzirdo de forma coerente e
consistente ao desenvolvimento da competéncia textual.

Cassany (2008), numa reflexdo sobre o que é escrever e 0 que este
processo implica, apresenta associados a escrita aspetos bem diversos que
vao desde os aspetos mecéanicos (que se poderdo incluir no dominio do saber
fazer, comummente associados a capacidades de nivel inferior), até aos
processos cognitivos mais complexos como séao a reflexdo, e a formacéo de
juizos. A tabelal sintetiza esse conjunto de capacidades e conhecimentos
subjacentes ao processo de escrita.

Tabela 1
Procedimentos, conceitos e atitudes no processo de escrita
Procedimentos Conceitos Atitudes
(do dominio do saber (do dominio dos (do dominio da reflexédo
fazer) saberes) e tomada de posi¢éo)
Aspetos psicomotores Texto
- alfabeto - adequagéao
- caligrafia - coeréncia .
~ - cultura impressa
- coesédo )
" o - eu, escritor
Aspetos cognitivos - gramatica i .
e : - lingua escrita
- planificacéo - ortografia T
N . - composicao
- gerar ideias - morfologia
- formular objetivos - Iéxico
- redacao - apresentacao
- revisao - estilistica

Fonte: Traduc&o livre a partir de Cassany (2008, p. 258)

A tabela apresentada da conta da complexidade que enforma o
processo de escrita. Na obra referida, além de nomear capacidades e
conhecimentos especificos indispensaveis ao saber escrever, o autor menciona
também a necessidade de acionar explicitamente a aprendizagem do processo
de escrita.

Em suma, a revisédo bibliografica realizada salienta tanto a necessidade
de reflexdo sobre os processos e capacidades envolvidos no ato de escrever,

como legitima opg¢Bes que facilitem esse mesmo ato. S6 assim se podem criar
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condicbes que levem os alunos a convocar as competéncias e processos
adequados e necessarios durante a producao escrita.

Com base em alguns destes pressupostos, pode ainda concluir-se que
nao basta os alunos lerem e escreverem sobre determinados temas para
adquirirem um conjunto de técnicas subjacentes a producdo dos escritos. E
necesséria uma abordagem especifica e explicita, se se pretende eficacia no
processo de ensino-aprendizagem da escrita.

Em guisa de conclusédo, poderemos dizer que para melhor escrever o
aluno tem de ter conhecimento suficiente sobre a prépria escrita, deve saber
sobre o0 que vai escrever, deve conseguir gerar ideias, conhecer o processo de
escrita para que possa inicialmente planificar, organizar o que pretende
escrever de acordo com o seu objetivo de comunicac¢do, ao qual adequard um
determinado género textual. Ao longo da tarefa de escrita ou processo de
escrita, convocara conhecimento explicito sobre a lingua para escrever e ao

mesmo tempo que escreve e melhorara o seu texto.
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3. CONCECOES SOBRE ESCRITA

7

A escrita € uma forma de comunicacdo complexa e poderosa que,
quando utilizada com competéncia e saber, pode manipular e mobilizar a
sociedade atual. Logo, quanto maior for a capacidade de o individuo
descodificar e produzir informacdo explicita e implicita, maior sera a sua
capacidade de integragcdo e mobilizacdo na sociedade atual dominada pela
informacéao escrita.

Escrever convoca uma teia diversa de competéncias interdependentes
que, desenvolvidas e articuladas entre si, tornam o escrevente mais proficiente.
Saber escrever com proficiéncia é organizar logica e estruturalmente um texto
de forma coerente, ter em conta contextos e finalidades.

A investigacao tem sido fundamental para compreender melhor, por um
lado, os processos complexos da escrita e, por outro, abordagens de ensino-
aprendizagem. Por esse motivo, interessa conhecer algumas dessas
concecOes, para melhor compreender as mudancas que ocorreram no ensino
da escrita ao longo dos tempos.

A este propésito, Sousa (2013) refere que as concecdes sobre a escrita
e 0 seu ensino tém sido varias:

Consoante o objeto de andlise: a investigacdo centra-se sobre quem

escreve — 0 escritor, e sobre o processo de producdo textual (a

abordagem é predominantemente psicolégica), centra-se sobre o

produto - o texto, isto €, o0 objeto da escrita (a abordagem é

predominantemente linguistica) ou centra-se sobre o contexto em que se

da a aprendizagem: escolar, social, cultural (a abordagem ¢&

predominantemente didatica). (Sousa, 2013, p. 104)

Em termos de percurso temporal, pode afirmar-se que, na década de 70,
a escrita era vista numa perspetiva de produto, os aspetos linguisticos eram
valorizados, bem como as caracteristicas formais e estruturais dos textos.
Segundo Alves Martins e Niza (1998), citados em Santana (2007), € nesta
perspetiva que surgem os designados modelos lineares, de concecéo rigida e
simplificadora da escrita, que valorizam o produto final, ou seja, o texto

propriamente dito.
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Nos anos 80, e numa linha cognitivista, a escrita € olhada enquanto
processo que, na sua construcéo, mobiliza aspetos cognitivos especificos. E no
inicio desta década que se valorizam os modelos néo lineares ou de processo.
A escrita surge enquanto atividade complexa subdividida em diferentes etapas,
passa-se do plano de analise de produto para a analise das operacdes mentais
implicadas no processos e subprocessos.

De entre varios modelos, refira-se o de John R. Hayes e Linda Flower
(1980), segundo o qual a escrita resulta da relacdo de varios fatores (afetivos,
sociais, fisicos). Esse modelo possibilitou-nos entender a escrita enquanto
conjunto de processos que podem ocorrer e ser retomados em qualquer
momento da textualizacao.

O modelo referido reconhece a existéncia de trés componentes
inerentes ao ato da escrita: a memoéria de longo prazo do sujeito, o contexto de
producdo e o processo de escrita propriamente dito. Dentro deste ultimo, séo
identificados trés subprocessos: planificacéo, textualizagao e revisao, que, por
sua vez, incluem outros subprocessos mais especificos.

Cada um dos subprocessos referidos apresenta caracteristicas
concretas, que necessitam de ensino explicito. Assim, a planificagéo implica ter
objetivos de escrita de acordo com o contexto, destinatario e intencionalidade
da escrita, convoca conhecimentos da memodria, selecdo e organizacdo de
informacdo de acordo com a estrutura textual pretendida. A capacidade de
planificar € um dos aspetos que diferencia o nivel de dominio da escrita
(Carvalho, 2001).

A textualizacdo pressupde a transposicao das ideias iniciais para suporte
escrito, sob a forma de texto. Numa fase inicial, convoca mecanismos de
ortografia e motricidade e, posteriormente, num nivel de qualidade crescente,
exige o recurso a mecanismos linguisticos mais elaborados (Carvalho, 2001).

A revisdo permite uma afericdo/avaliacdo do proprio processo de escrita
e uma analise do texto tendo em conta o0s objetivos da sua producdo. Implica a
comparagcdo entre o texto pensado e texto obtido, exigindo algum
distanciamento que permita uma leitura externa a prépria producdo textual
(Carvalho, 2001).

Por conseguinte, a expressao escrita € vista como uma competéncia que

exige que o aluno seja capaz de mobilizar conhecimento sobre esses trés
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subprocessos e de resolver uma série de operacdes e problemas desde que
inicia uma producdo escrita até que a dé por terminada.

Nessa linha, Carvalho (2001) refere-se a tarefa de escrita como um
processo complexo que exige capacidades especificas de abstracao,
conhecimento das estruturas especificas dos géneros, capacidade de produzir
e organizar conteudo e de adapta-lo a uma finalidade e a um destinatario.

Nos anos 90, Bereiter e Scardamalia (1986, 1992) fazem uma
abordagem que permite diferenciar patamares de competéncia de escrita: a
capacidade de transformar o conhecimento. Segundo esses autores, citados
em Sousa (2013) e Carvalho (2001), este € um dos aspetos da linguagem
escrita que pode diferenciar escritores iniciados e escritores experientes.

A escrita menos desenvolvida, do escritor menos experiente, revelara
menos elaboracdo da informacéo, pois esta é recolhida a partir da simples
associacao de ideias e reproducéo quase literal da informagéo armazenada na
memoéria. No que diz aos subprocessos implicados na escrita, privilegia
essencialmente a textualizacdo em detrimento da planificacdo e reviséo.

Em contrapartida, na escrita mais experiente, ou de transformacédo do
conhecimento, o contetudo da informagédo é mobilizado na memoria de longo
prazo e transformado pelo escritor tendo em conta a adequagéo ao contexto
em que escreve, o destinatario e o objetivo de escrita.

Sao propostos, assim, dois tipos de modelos de producdo de texto: o
Modelo de explicitagdo de conhecimento (escritores em desenvolvimento) e o
Modelo de transformacé&o do conhecimento (escrita desenvolvida), visando-se
que o0 escritor passe progressivamente de um nivel de escrita em
desenvolvimento para um nivel de escrita desenvolvida (Carvalho, 2001).

No primeiro, quem escreve vai alinhavando as ideias e as palavras a
medida que as vai recuperando da propria memaria e € de carater sequencial.
J& no segundo, o escrevente ndo diz o que sabe, mas antes transforma e
adequa o que sabe tendo em conta o objetivo, o destinatario e a resposta que
guer obter.

Carvalho (2001) refere que as producdes dos escritores iniciados,
apesar de terem caracteristicas especificas ao nivel do género, normalmente
refletem a perspetiva individual do autor (writer-based texts), ou seja, ele é o

centro do proprio produto. Por oposicdo, os textos produzidos pelo escritor
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mais experiente tém como objetivo central o leitor (reader-based text). Ou seja,
0 escritor mais experiente, tendo desenvolvido a capacidade de escrita,
consegue explorar a suas potencialidades levando em linha de conta as
necessidades do leitor.

Na verdade, para 0 escritor mais experiente 0 contexto modela,
condiciona a construgdo do texto, pois para o0 escritor que transforma o
conhecimento, a comunicagdo com 0 outro assume maior relevancia, esta é o
principal objetivo, o texto é construido para quem o Ié.

Com efeito, para os escritores mais experientes, a complexidade dos
fatores subjacentes ao processo de escrita vai além daquilo que simplesmente

se quer dizer:

Para estes, a producdo de um texto escrito, descrita por Bereiter e
Scardamalia a partir do modelo de transformacdo do conhecimento,
consiste numa complexa atividade de resolugcéao de problemas, em que a
dimensdo do conteldo interage constantemente com a dimensao
retérica, de que resulta a transformacdo dos elementos integrantes da
primeira em funcdo das caracteristicas da segunda, no sentido de
adequar o texto aos objetivos que pretende atingir, nomeadamente as
necessidades de informac&o de um destinatario/leitor.

(Carvalho, 2001, pp. 89-90)

Para produzir o texto é necessario gerar conteudo e ideias, acionar
critérios e procedimentos, selecionar e organizar informacéo, tendo por base
objetivos especificos de comunicacdo de acordo com o contexto em que o
texto é produzido e o fim a que se destina.

Em suma, redigir é transformar conhecimentos do préprio escritor em
conhecimento para ser partilhado com outros. Esta exteriorizacdo do
pensamento é o que pressupde ndo s6 uma determinada organizacdo mental,
dominio do conteudo, de vocabulario e das estruturas textuais, bem como o
dominio dos mecanismos linguisticos que permitem a transmissdo dessas
mesmas ideias, sendo esses aspetos linguisticos que conferem a coesao e
coeréncia textual. Trata-se da redacéo propriamente dita, que tem subjacente a

intencionalidade comunicativa do texto produzido.
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Relativamente a revisdo, esta implica capacidade de reflexdo sobre a
produgéo escrita, uma avaliagcdo do trabalho de acordo com os objetivos a que
se destina. De acordo com Sousa (2013), essa revisdo sera tanto mais
favorecida quanto maior for a capacidade de distanciamento do préprio escritor
no sentido de lapidar e aperfeicoar aquele que sera o produto final de um
processo lento, moroso, complexo, o texto pretendido.

Além dos aspetos mais evidentes no subprocesso de revisdo, Carvalho
(2001) refere a capacidade de abstracdo necessaria e que normalmente so se
verifica em escritores com determinado grau de maturidade, de acordo com o
autor, “rever exige a confrontagdo de duas representagdes, comparacao entre
o texto existente, ja escrito ou ndo, e o texto pretendido” (p. 76)

De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), é nesta fase que, através da
leitura, se operam reflexdes e aprendizagens significativas sobre a lingua que
poderdo contribuir para a descoberta de padrées ou tomada de consciéncia
dessas mesmas descobertas. Este conhecimento podera ser explorado em
situacdes de reescrita ou em novas situacdes de escrita, 0 que sera um
contributo bastante significativo para o ensino aprendizagem da escrita.

Esta fase do processo aponta para a maturidade do escritor, ao exigir-
Ihe uma capacidade de desempenho de um papel duplo, o de escritor e, ao
mesmo tempo, o de leitor. Exige capacidade de pensar sobre o que se produz,
autocriticando-se, autocorrigindo-se. Obviamente, esta tarefa exige um grande
grau de abstracdo e de maturidade ainda incipiente em escritores menos
experientes.

Saliente-se que a tarefa de revisdo esta presente durante todo o
processo de escrita ndo é uma tarefa final, mas sim uma atividade que se
desenvolve em simultaneo com a escrita. O escritor adequa de forma
recorrente 0 seu plano de escrita inicial por forma a confrontar intencdes e
realizacoes.

Nesta fase podera ser enfatizada a vertente comunicativa da producgéo
textual. Ao exigir mudanca de papel, de escritor a leitor, valoriza-se a vertente
nao sO pessoal, mas também o contexto em que se desenvolve 0 processo de
escrita, ou seja, o contexto da significado ao processo comunicativo.

E a este nivel que, apesar da inovacdo do modelo de referéncia

apresentado por Hayes e Flower em 1980, que valoriza a escrita enquanto
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processo, e da relevancia aos aspetos cognitivos, varios autores lhe
reconhecem alguma limitagdo, nomeadamente por cingir 0 processo de escrita
ao escritor e ao processo de criagcdo, nao reconhecendo as influéncias de
aspetos externos, ou seja, a influéncia de todo o contexto que envolve o
escritor.

Esta é a inovagdo dos modelos socio interacionistas que, por influéncia
de Bakthine e Vigotsky, passam a valorizar os contextos social, cultural e
historico, perspetivando assim a escrita enquanto atividade e objeto social e
cultural.

A abordagem socio interacionista influenciou a pesquisa sobre escrita
nos anos 90. Estes estudos continuam a perspetivar a escrita enquanto
processo, mas passam a valorizar também o contexto que envolve escrita e
escritor.

Assim, dos modelos mais centrados no sujeito e no processo, deu-se
uma transicao e valorizacdo de modelos com enfoque nos contextos, situando
0 sujeito como membro de grupos de comunidades com convencdes proprias,
em que a consciéncia metalinguistica e aprendizagem sao interdependentes
(Sousa, 2013).

A emergéncia da perspetiva socio — cultural e interacionista € também
referida por Santana (2007, p. 18) “Os contributos da perspetiva cultural de
Vigotsky e da teoria da enunciacdo de Bakthine constituiram marcos na
evolucédo do conhecimento acerca da fungao representativa da linguagem e na
rutura com concecgodes sobre o ensino da escrita”.

A linguagem, enquanto instrumento de comunicacdo enunciativo -
discursivo de acordo com Bakthine (citado em Sousa, 2013), passa a ser
considerada uma prética social, que interage em diferentes niveis. A relacdo
interpessoal com o texto, o contexto de producdo do texto, as diferentes
situagcbes de comunicacdo, 0s géneros e a intencdo do escritor passam a
assumir maior importancia. SerA a capacidade de moldar a lingua,
adequando-a a situacao e contexto, que tornardo o escrevente proficiente.

Atualmente, e no que diz respeito a modelos para o desenvolvimento da
competéncia de escrita, a pesquisa mais recente aponta para algum consenso
em torno dos modelos mistos, pois estes defendem, por um lado, o ensino

explicito da escrita enquanto processo, valorizando estratégias cognitivas e
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metacognitivas, e por outro, valorizam 0s contextos sociais e a interacao
interpares, passando de certa forma de modelos centrados no sujeito para
modelos centrados nos contextos e finalidades comunicativas.

Para Sousa (2013), valorizam-se duas componentes. A primeira € 0
sujeito, ao qual s&do associados a motivacdo e afetividade, processos
cognitivos, memoria de trabalho e de longo prazo. A segunda componente € a
tarefa que surge associada ao contexto social cultural e histérico, as leituras
anteriormente realizadas, a audiéncia, a finalidade da comunicagéo e o0 suporte
em que se ira materializar.

Sousa (2013) refere ainda que, no projeto de desenvolvimento ao nivel
da competéncia escrita, esta deve ser uma atividade com um propdsito bem

definido e ndo vazia de objetivo:

O modelo sécio construtivista coloca a motivacdo num lugar central no
processo da escrita, ndo a motivacdo como uma variavel do processo,
mas como uma variavel dos contextos em que se dao as tarefas de
escritas que devem fazer com que esta seja uma atividade auténtica e
significativa.

(Sousa, 2013, p. 136)

Nesta perspetiva, assume-se que 0s processos discursivos sO fardo
sentido, quando tém significado, tém uma funcdo, e os alunos aprendem
interagindo.

No entanto, e para que isto aconteca, os contextos de producéo terédo de
ser verosimeis, originando uma verdadeira comunidade de produtores textuais
que, num mesmo contexto, partiham e acrescentam conhecimento
mutuamente.

As novas concecbes de escrita destacam-na enquanto processo
cognitivo que convoca o0 escritor enquanto individuo inserido numa comunidade
de lingua, cujas produgdes assumirdo significado de acordo com determinado
contexto.

Em sintese, perante a complexidade do processo de escrita e 0
insucesso que os alunos revelam na sua concretizacdo, poder-se-a afirmar que
a sua abordagem exige um todo de atividades de leitura, escrita e reflexao,

interagc&o entre sujeitos produtores e consumidores de textos.
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De acordo com Sousa (2013), a investigacdo que se tem centrado no
contexto de sala de aula salienta o contributo para a melhoria do ensino da
lingua através de estratégias diversas que valorizam a abordagem explicita,
reflexiva e partilhada. Assim, sera benéfico abordar a escrita explicitamente no
sentido de ensinar, aperfeicoar e enriquecer o ato de escrever, utilizando a
linguagem simultaneamente como objeto de estudo e instrumento de
aprendizagem.

Em suma, as novas concec¢fes acerca do ensino da escrita, destacam a
importancia do ensino processual e perante a complexidade do processo de
escrita, e as dificuldades que os alunos revelam na concretizagdo dessa tarefa
sera necessario abordar o seu ensino enquanto tal, tendo em conta fases
distintas, nomeadamente planificacdo, textualizacdo revisdo. O seu ensino
devera ainda ser explicito no sentido de ser claro e objetivo em termos de
contetidos. O objetivo sera ensinar, aperfeicoar e enriquecer o ato de escrever
utilizando a linguagem simultaneamente como ferramenta e instrumento de
aprendizagem, ou seja, partir de exemplos concretos de escrita,
nomeadamente a leitura de textos de autor, analisa-los, refletir sobre o que se

|é e partilhar essas mesmas leituras com pares.
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4. ENSINAR O PROCESSO DE ESCRITA

Conforme o Programa de Portugués do Ensino Basico, homologado em
2009, o ensino da lingua constitui saber fundador e transversal porque veiculo
quer de transmisséo, quer de producao de saber adquirido e ou transformado,
dando especial atencéo a lingua escrita pois é esta 0 meio mais utilizado para
a avaliacdo do aluno, em consequéncia, poder-se-a afirmar que a
responsabilidade de ensinar a escrever devera ser inequivoca para qualquer
docente.

No entanto, alguns estudos referem algumas lacunas no ensino da
escrita, nomeadamente artificialismo da sua prética, pouca sistematizacao e
treino, necessidade de aprofundamento do conhecimento dos docentes neste
dominio, falta de clarificacdo de critérios de ensino aprendizagem da escrita,
entre outras.

Carvalho (2001, p.88) refere que a escrita “exige mais do que o simples
recurso a sua pratica, antes passa pela consciencializacdo e o treino
intencional. Carvalho (2001, p.88), acrescentando que a prética escolar de

producao textual encerra alguma artificialidade, “ muitas vezes reduzido a
praticas descontextualizadas” Carvalho 2011, p. 227), e ainda remete para o
objetivo vazio do escrever, “escrever em contexto escolar decorre,
precisamente, do caracter artificial da escrita, traduzido na auséncia de
destinatario e de objetivos concretos condutores da escrita, bem como de
mecanismos de circulagao social dos textos.”Carvalho (2001, p.88).
De acordo com o mesmo autor esta € uma constatacdo referida por
outros, assim,
“‘Na analise que faz desta crise da escrita, Amor (1993) aponta um
conjunto de outras problematicas que residem no ambito do proprio
sistema escolar e que contribuem decisivamente para o que ela chama
"desertificacdo do territério da escrita". Sao elas o artificialismo e a
escassez das situacdes de escrita, o vazio de orientacdo quer quanto as
caracteristicas do produto, quer quanto ao processo da sua construcao,
a ambiguidade e a imprecisédo da sua avaliacdo, que fazem com que a
préatica da escrita na aula esteja associada uma carga negativa.”
Carvalho (2001, p.88)
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Numa referéncia a abordagem da escrita, Sardinha 2012 refere ser
necessaria uma reflexado sobre a escrita, a forma como deve ser planificada em
contexto pedagdégico, de maneira a que atraves do trabalho do docente, e com
o aluno, se acrescente, e desenvolvam nos discentes competéncias
linguisticas, textuais e discursivas.

Outro aspeto visivel é a valorizagdo da escrita enquanto produto,
Cassany (2000) refere que ndo h& muito investimento no ensino da escrita
enquanto processo e ela esta para, professores e alunos, quase
exclusivamente centrada no produto final.

Referindo-se também & necessidade de conhecer e abordar a escrita
enquanto processo e de forma refletida, Pereira (2000) refere que os docentes
nao parecem ter efetiva consciéncia dos processos cognitivos implicados nas
tarefas de escrita, acabando por vezes por solicitar exercicios para 0s quais 0s
alunos ndo estdo efetivamente preparados, ndo dispondo dos pré requisitos
necessarios, pois para a autora sdo convocados uma diversidade de
competéncias que efetivamente tém de ser ensinadas.

Por outro lado Carvalho (2001) faz referéncia a tendéncia de privilegiar
uma producdo em quantidade e de certa forma ladica, em detrimento da
explicitacdo dos aspetos linguisticos que, através da reflexdo, promove a
aguisicao de técnicas de escrita.

O mesmo autor refere ainda que a escola valoriza e se centra no produto
final da escrita sem atender a necessaria abordagem especifica aos
subprocessos, reforcando assim a ideia que a escola ensina numa perspetiva
do produto em detrimento do processo, deixando para segundo plano, sendo
mesmo omitindo, momentos concretos de planificacdo, textualizacdo e revisao,
tarefas que, ao serem ensinadas e treinadas de forma sistemética, resultam
num desempenho mais eficaz na escrita.

Sousa (2012) afirma que a atividade de escrita, devera ser alvo de
ensino explicito, frequente, estruturado, sistematico e progressivo.

De acordo com os diferentes autores, poder-se-a afirmar que dado o
caracter complexo e abstrato da escrita torna-se necessario que esta seja
abordada explicitamente, devendo o professor considerar estratégias que

permitam ao aluno desenvolver trabalho com a lingua e sobre a lingua,

21



transformando-a numa ferramenta real de apoio ao desenvolvimento de
competéncias dos alunos.

Com efeito, abordar a tarefa de escrita enquanto processo, o proprio
aluno pode recorrer a esse mesmo processo para escrever melhor e atingir
niveis mais elevados de escrita.

No entanto, e ndo obstante a insuficiente abordagem a escrita enquanto
processo na escola, a investigacdo tem demonstrado que a planificacdo é um
dos subprocessos que assume menos relevancia no 1° ciclo, sendo a este
nivel que o escritor menos experiente revela dificuldade. Carvalho (2001)
associa esta dificuldade ao carater abstrato que a tarefa de planificar exige.
Planificar exige antecipacdo, implica uma progressiva autonomia,
conhecimentos sobre estrutura do género textual em questdo, conhecimento
que permita gerar e organizar conteido e ter em conta a adequacdo a
finalidade e ao leitor a quem o texto se destina.

O mesmo autor acrescenta que dado o nivel etario em questéo, facil
sera de compreender a importancia de o docente, nesta fase do processo,
ensinar a mobilizar conhecimentos do aluno sobre a tematica a desenvolver ou
promover a proximidade com o assunto em questdo (contetdo), e investir em
estratégias de busca, selecdo e organizacdo de informacdo, ou seja dando a
matéria que concorra para a facilitacdo da construcao textual.

Relativamente a textualizacdo esta surge como a fase mais visivel do
processo, embora na maior parte das vezes apareca sem qualquer
intencionalidade comunicativa, nem critério de abordagem as estruturas
textuais. De acordo com Carvalho (2001) é a fase que mais absorve o escritor
em desenvolvimento, centrando-se este em aspetos relacionados com
ortografia descurando assim processamento de informac&o bem como aspetos
linguisticos essenciais para a coesao textual.

Quanto a revisdo, a semelhanca do que acontece com a planificacéo,
nao € estratégia generalizada nas praticas pedagdgicas. De acordo com
Carvalho (2001) a revisao levanta igualmente problemas aos alunos, exige
pratica, focalizacdo, abstracdo e distanciamento suficiente que permita a
autocorrecdo. Dado o nivel etario dos alunos em questdo, o seu nivel de

maturidade e grau de egocentrismo pode comprometer o sucesso desta tarefa.
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Assim, e de acordo com 0 mesmo autor, a revisao realizada pelo aluno
situa-se a um nivel bastante superficial e concreto reduzindo-se a correcéo de
ortografia, e pequenos erros ao nivel de estrutura do texto porque o aluno néo
dispde ainda de conhecimento linguistico suficiente que lhe permita um nivel
superior de melhoria de texto.

No entanto, por oposi¢cao as praticas realizadas, e em abono de varios
estudos, Santana (2007) refere-se a revisao de texto como um instrumento de
reflexdo que promove mais aprendizagem do que qualquer outro pois permite,
através da analise e reflexdo partilhada, a construcdo de uma metalinguagem
potenciadora de aprendizagem da escrita pela escrita com o objetivo de
resolver problemas concretos da prépria producao textual. Complementa ainda,

“Este trabalho sobre o texto, em que os alunos, com o professor,
funcionalmente e de forma integrada, negoceiam significados,
guestionam sentidos e modos de dizer, pesquisam, problematizam,
operam sobre o texto ao nivel micro e macro estrutural, no dominio da
coesdo e da coeréncia, na tentativa de melhorar a textualidade,
construindo saberes a partir de da explicitacdo do saber implicito dos
alunos, enquanto utilizadores da lingua (...) ”

(Santana (2007, p. 87).

Pelo facto de serem produtores inexperientes, os alunos revelam muitas
dificuldades em serem criticos quando leem o seu texto, logo, tém dificuldade
em modifica-lo, melhora-lo individualmente, no entanto essa dificuldade pode
ser atenuada com a revisao partilhada e tendo o docente como mediador.

Através da reflexdo partilhada, com explicitacdo e mediacdo por parte do
docente, este falar sobre a lingua, permite a explicitacdo de dificuldades,
formulacéo de regras e a tomada de consciéncia da lingua.

A linha vigotskiana defende também que a entre ajuda interpares e a
mediacdo do adulto contribui para o desenvolvimento da escrita reflexiva.
Surge aqui a dimensdo social da escrita reforgando a importancia da
colaboracdo na detecdo de falhas e construgcdo conjunta de solucbes que
contribuem para o crescimento de competéncias individuais e coletivas.

Pelo atras exposto, e de acordo com Carvalho (2001), o modo como se

desenvolve o processo ensino aprendizagem da escrita nas nossas escolas é
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algo preocupante. A abordagem que parece prevalecer atualmente quase
banaliza o ato de escrever, descura a escrita enquanto processo. Confere um
papel menor a planificacdo do texto, sendo ao nivel da redacdo e produto final
que se centra quase toda a atividade do aluno, e quanto a revisdo, constata
gue as alteracOes ocorridas na reescrita sdo diminutas e superficiais.

Em sintese, a abordagem da escrita enquanto processo revela-se
estruturante a varios niveis. A linha reflexiva favorece o desenvolvimento de
metalinguagem associada a leitura e escrita. A explicitacdo por parte do
docente, e também do aluno, ao falar sobre escrita enriquecem o percurso. A
escrita e reescrita colaborativa promovem a necessidade de rever, reformular e

escrever de novo e melhor.

5. RELACAO LEITURA ESCRITA

E frequente ouvir os professores referirem-se as dificuldades de escrita
dos seus alunos como consequéncia natural da falta de habitos de leitura,
assumindo que um processo decorrera naturalmente do outro. No entanto, a
investigacao refere que os beneficios recolhidos de boas e frequentes praticas
de leitura, ndo justificam por si s6 resultados de sucesso na escrita. Sousa
(2013, p. 166) refere que os “beneficios da leitura na aprendizagem da escrita,
ndo sdo automaticos, mas decorrem de estratégias de ensino que,
intencionalmente, visam potenciar as aprendizagens da lingua escrita, durante
a leitura, e mobiliza-las aquando das atividades de escrita.”

Leitura e escrita podem ser encaradas como atividades que interagem
mas nem sempre estabelecem entre si relacdes diretas, ou seja, nem sempre
guem |é muito escreve bem, ou quem escreve bem tera sido um bom leitor. No
entanto, serd sempre benéfico fornecer aos alunos textos modelo, que
permitirdo a constituicdo de um referencial de escrito orientador da producéo
textual do aluno. A constituicdo dessa panoplia de textos e a sua exploragao
mediada pelo professor, permitira pbr em destaque caracteristicas,
mecanismos e linguagem considerados modelo e variedade de géneros,

contribuindo para a aprendizagem através de uma abordagem explicita.
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A proposito da abordagem da narrativa na escola, Bastos (1999)
defende que as abordagens devem ser diversas e que 0 contacto com
diferentes obras, diversas nos temas, géneros e estilos podem ser
enriquecedoras para o leitor e facilitadoras do processo de escrita.

A mesma autora refere ainda que a leitura de obras integrais pode ir desde a
“leitura recreativa até a um trabalho mais sistematico de anadlise de texto”
(Bastos 1999, p.134).

Para a autora a leitura de obras do mesmo autor permitird “a
identificacdo e compreensao de estratégias de escrita dos temas do estilo do
autor” (Bastos 1999, p.134) e refere ainda a importancia de partilhar leituras
entre pares.

A ideia de que os textos se podem constituir como textos modelo para a
aprendizagem da escrita é também defendida por Sepulveda e Teberosky
(2011). As autoras fazem referéncia a varios estudos que demonstram que o
contacto com a literatura infantil desenvolve estratégias de compreensao,
vocabulario, promove e melhora a atitude face a escrita, promove o
conhecimento sobre estruturas e formulas de linguagem oral, desenvolve a
complexidade sintatica, contribuindo para a melhoria progressiva na escrita.

La hipéteses que se sostiene es que el contacto con libros y lectores
familiariza al nifio con los registros convencionales del lenguaje escrito y
le ofrece la oportunidad de reconocer y de apropiarse de indices
textuales (expresiones formularias, marcadores discursivos, estruturas
gramaticales, etcétera).”

Sepulveda e Teberosky, (2011, p. 24)

A leitura podera, assim, ser rentabilizada para o processo de ensino
aprendizagem formal da escrita e reforcada esta a partir da reescrita. No
entanto, s6 o trabalho sistematico e reflexivo sobre a propria lingua permitira
ajudar os alunos na mobilizagcdo de recursos linguisticos adequados para
escrever novamente. A investigacado sobre aprendizagem de leitura e escrita
indica que as praticas educativas cujo centro séo livros proporcionam varias e
diversas oportunidades para que os alunos aprendam sobre a lingua e os
textos (Ferreiro, 2001; Teberosky, 2001), na exploracdo em colaboracdo com
oS pares, ocorre aprendizagem que leva a construcédo de metalinguagem sobre

a propria escrita.

25



Santana 2007, refere também que, para aquele que se inicia na leitura
ou escrita, a introdugcdo de textos modelares de literatura infantil para a
aprendizagem da escrita promove desenvolvimento de vocabulario e contribui
para a explicitacdo de aspetos construtores e estruturantes, quer ao nivel
mental quer textual.

Assim, a sala de aula seré& lugar privilegiado para fomentar o contacto
com o material escrito e local por exceléncia de experimentacdo da escrita. A
leitura e escrita, e releitura, ndo serdo s6 parte de um processo individual e
isolado serdo antes uma atividade colaborativa, de dado grupo ou comunidade
de partilha de leituras e escrita.

As praticas terdo em conta, por um lado, a sua dimens&o social
(interpares e com orientacdo docente) com objetivo de divulgacéo e partilha do
produto final, e por outro, uma dimenséao reflexiva sobre aquilo que se |€, se
escreve e volta a ler assumindo esta reflexao importancia fulcral para a detecao
e resolucdo de problemas de escrita.

De acordo com Sepulveda e Teberosky, a interacdo com a leitura, a
discussdo sobre o lido, a reescrita, as releituras, a elaboracdo de listas,
contribuem para a visualizacédo e concetualizacdo de unidades textuais. Assim
a linguagem do texto fonte passa a ser o exemplo de linguagem que o aluno
convoca para outras producbes. “Es decir, al capturar la atencién del lector
debutante los aspectos que se ponen en primer plano en el texto fuente son
aislados y analizados pudiendo llegar a constituir modelos para la organizacién
de la propia escritura.” (Sepulveda e Teberosky, 2011, p. 38).

O texto integral constitui-se assim como uma fonte a qual o aluno podera
recorrer para as suas proprias producdes, logo a escolha do material literario a
apresentar aos alunos devera criteriosa, diversificada e ter em conta 0s
conteudos linguisticos e retdricos a abordar.

Em sintese, poderemos afirmar que o contacto com a linguagem dos
livros servira de modelo a produc¢des proprias do aluno resultando em impacto
positivo na escrita destes. Através da interacdo leitura/escrita, partindo da
primeira para praticar a segunda, o aluno podera, através de abordagem
explicita e partilhada na analise e producédo, conhecer e tomar consciéncia das
especificidades da linguagem escrita, que mais tarde mobilizara para as

proprias producoes.
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6. O TEXTO NARRATIVO - QUESTOES DE DESENVOLVIMENTO

A presente investigacdo centra-se no ensino aprendizagem de texto
escrito e dado o nivel etario dos alunos focaliza-se na aprendizagem do texto
narrativo, primeiro porque € o mais comum no primeiro ciclo, depois porque
muitas das aprendizagens realizadas neste tipo de textos podem ser
transferidas para outro géneros textuais (Sousal995).

Nesta seccado, apresentar-se-a uma breve reflexdo sobre indicadores de
desenvolvimento do texto narrativo (estrutura da narrativa, estruturas sintaticas,
relacbes de causalidade e conetores) tidos em conta na presente investigagao,
por forma a verificar o desenvolvimento da competéncia textual apds
intervencao pedagdgica.

O texto narrativo continua a ser o texto mais explorado no primeiro ciclo
quer provavelmente pelo nivel etario dos alunos, por ser de aquisicdo
relativamente precoce do ponto de vista da oralidade, ou porque, em virtude de
se tratar de uma tipologia de texto ndo homogénea e que pode conter em si
sequéncias narrativas, descritas, dialogais, permitira a abordagem de outros
géneros textuais.

Contudo, e apesar de o texto narrativo ser de aquisicdo precoce (aos
trés, quatro anos a crianca ja consegue encadear acontecimentos), estudos
diversos tém revelado que existem dificuldades recorrentes na redacao de
textos narrativos (Sousa e Silva, 2003). Efetivamente, contar requer diferentes
competéncias, € necessario saber selecionar, categorizar, hierarquizar
conteudos, pondo em evidéncia acontecimentos nucleares a volta dos quais se
organiza o texto.

Por isso, de acordo com Sousa (2008), a tarefa de contar se torna, por
vezes, dificil para a crianca de nove anos, pois pressupde para a sua
concretizacdo um determinado desenvolvimento linguistico e conceptual que
tém de ser ensinados, a mesma autora cita McCabe, “storytellers are made, not
born”.

Com efeito, a aprendizagem da escrita € um processo longo e complexo

gue exige nao s6 desenvolvimento oral, mas também linguistico e comunicativo
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e ainda aprendizagens especificas sobre o0 modo escrito. O ato de escrever,
conforme referido em pontos anteriores deste trabalho, convoca esquemas
mentais extremamente complexos, que sao acionados desde o
estabelecimento de objetivos de escrita, durante o proprio processo, até ao
produto final. A escrita exige ativacdo de competéncias varias nomeadamente,
graficas, ortograficas e compositivas que exigem trabalho explicito dando ao
aluno estratégias que contribuam para um bom desempenho a este nivel.
Porque além do diagnéstico do dominio que o aluno detém da narrativa,
€ necessario conhecer o género textual a desenvolver, nomeadamente quais
as suas carateristicas e indicadores do seu desenvolvimento. De seguida,
apresenta-se uma breve reflexao sobre alguns dos indicadores que contribuem
para a qualidade do texto narrativo. Indicadores esses que serdo tidos em
conta no presente estudo para aferir o desenvolvimento textual antes e depois
da intervencdo pedagdgica. Esses indicadores serdo o conhecimento da
estrutura da narrativa, uso de estruturas frasicas complexas, marcadores de

nexos causais e utilizacdo de conetores.

6.1. ESTRUTURA DA NARRATIVA

O dominio da estrutura da narrativa € um dos aspetos que contribui para
a qualidade textual. Ao ser interiorizada, a estrutura da narrativa revela-se
facilitadora da construcédo textual pois a crianga consegue desenvolver a
histéria mais facilmente se recorrer a um esquema légico e previamente
organizado onde 0s acontecimentos se vao encaixando.

De acordo com Todorov, referido em Sousa (2010), a narrativa define-se
como uma sequéncia de eventos, em que uma situacdo estavel inicial sera
perturbada por uma forca externa, provocando um desequilibrio, que por sua
vez sera reposto pela interferéncia de uma outra intervencdo externa,
restabelecendo-se o equilibrio inicial. A trama narrativa tera como pano de
fundo uma sequéncia de eventos, ou seja, acontecimentos despoletados pelas
motivagbes que justificam as acOes das personagens e o tempo em que
decorrem as situacdes, 0 antes, o durante e o depois.

Tal sucessao de eventos, materializa-se numa estrutura especifica que

tem obrigatoriamente os elementos que se apresentam na tabela 2 em baixo:
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Tabela 2

Estrutura candnica da narrativa

Estrutura da narrativa Observacoes

Termo de abertura Opcional

Localizacdo temporal inicial

Principio
Localizacdo espacial inicial

Introducéo de personagens

Surgimento de acontecimento desestabilizador da
situacao inicial /Problema

Meio
Sequéncia de eventos ou peripécias, que levarao
a resolucédo do problema inicial

Final que culminara com a resolucao do problema
Eim inicial

Termo de fechamento da narrativa Opcional

Fonte: Elaboracéo livre a partir de Sousa (2010)

Em Sousa (2008), numa andlise de textos orais de criangas, a autora
tem a estrutura da narrativa como um dos referenciais para a qualidade textual
e ai encontramos referéncia a orientacdo do texto quando sdo identificados
tempo, espaco, e personagens, o problema, a sequéncia de eventos e a
solugéo para o problema inicial.

Quanto a mecanismos de textualizacdo, a mesma autora acrescenta que
o facto de os alunos recorrerem a formas candnicas de abertura e
encerramento da narrativa (opcionais), nomeadamente «Era uma vez....» e
«vitdria , vitéria acabou-se a histéria...», indica que o aluno «constréi o plano da
histdria, tempo disjunto da situacdo de enunciagcdo e encerra esse mesmo
plano» (Sousa, 2008, p. 17).

Num artigo de Stevens, Robert J., Van Meter, Peggy and Warcholak,
Nicholas D. (2010) sobre os efeitos da abordagem explicita a estrutura da
narrativa, os autores referem que a narrativa contém um determinado nimero

de elementos, sendo exigida capacidade de os interligar.

29




Os autores acrescentam que estudos recentes, linguisticos e sobre
literacia, que se tém debrucado sobre como contar uma histéria, referem que o
conhecimento da estrutura da narrativa, enquanto série de regras, ajuda a
organizar a estrutura da historia numa determinada logica e que, criangas que
aprendem explicitamente a estrutura da histéria durante a leitura,
compreendem e recuperam mais informacdo da historia, logo compreendem
melhor.

Em sintese, de acordo com bibliografia referida, a utilizacdo da estrutura
da narrativa como modelo contribuira para a construcdo de um texto
estruturado, mais coerente, em que se enquadram a agao e personagens no
tempo e espaco numa trama com principio, meio e fim. Por conseguinte, as
criancas colhem beneficios da explicitacdo sobre estrutura da narrativa das

historias.

6.2. ESTRUTURAS SIMPLES E COMPLEXAS

A aquisicdo da linguagem é progressiva, parte de relacdes simples para
as mais complexas, assim, a crianca comeca gradualmente por fazer a
aguisicao palavras, de frases simples (e dentro destas seleciona igualmente o
padrdo mais acessivel), para mais tarde proceder a aquisicdo das estruturas
mais complexas (selecionando igualmente as que, dentro destas, se tornam
mais acessiveis) porventura pelo contacto que com elas vai mantendo. Importa
por isso, quando se trata de ensino da escrita, reconsiderar conceitos e uma
abordagem reflexiva e explicita que torne a aquisicdes mais eficazes para os
alunos, comecando nas frases mais simples até as mais complexas permitindo
a consolidacdo das mesmas.

De acordo com Duarte (2000, p.157) “Todas as frases simples exprimem
uma predicacdo, i.e., atribuem uma propriedade a uma entidade ou mais
entidades (cf.(74a)) ou estabelecem uma relacdo entre entidades (cf. (74b)):
(74) (a) Os miudos brincaram muito. (b) Os miudos comeram um gelado.”
Assim, a frase simples, composta por uma unica oracdo, tem como elemento
central da predicacédo o verbo que, em geral, a localiza temporalmente.

Relativamente a constituicdo de frases complexas a mesma autora

(ibidem, p.158) refere que “uma das propriedades mais interessantes das
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linguas naturais € o facto de se poderem combinar frases com outras frases, de
modo a obter unidades frasicas complexas”, ou seja, as frases complexas
resultam da combinacdo de orac¢fes, tal combinagcdo pode aparecer atravées de
dois processos, a coordenacao e a subordinacéao.

Na coordenacdo as oracfes podem surgir ligadas de dois modos
distintos. Por um lado temos a coordenacado assindética, ligacdo obtida através
de pausa (na escrita, uso das virgulas), e a coordenacdo sindética resultante
da ligacao através de conjuncdes coordenativas.

Este tipo de estruturas tem uma mobilidade relativa dentro da frase
guando comparadas com as frases subordinadas. Note-se que a diferenciagéo
entre estas e as primeiras nem sempre € pacifica.

Cabe ainda referir que poderdo ocorrer estruturas em que se verifique a
coordenacao de oracfes subordinadas,

Note-se ainda que € possivel coordenar ora¢des subordinadas, como o

mostram os exemplos (88):

(88) (a) O Joao disse [[que a Maria trazia as bebidas] [e que o Pedro se

encarregava das sobremesas]].

(b) O livro [[que comprei] [mas ndo li]] estd em cima da mesa.
(c) [[Embora seja tarde] [e ainda que todos estejamos cansados]],
temos de acabar o trabalho.

(ibidem, 2000, p.161)

As frases complexas por subordinacdo sdo estruturas de encaixe, ou
seja, a oragao subordinada é “um constituinte, essencial ou acessorio, que
desempenha uma fungao sintatica na frase onde se encontra.” (Gongalves et
al, 2011, p.38).

De acordo com a posi¢cdo que a oracao subordinada ocupa, assim se
podem encontrar trés tipos de estruturas subordinadas principais, a saber,
subordinadas substantivas (quando ocupam posi¢des tipicas de expressdes
nominais), adjetivas (ocupam posi¢cles tipicas de expressfes adjetivais) e
adverbiais (quando se trata de expressoes adverbiais).

Em termos de desenvolvimento, as frases complexas sdo de aquisicéo
tardia tanto ao nivel da compreensdo, como da produgcdo. O seu dominio é

indicador do desenvolvimento da competéncia textual. “A capacidade de
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compreender e construir frases com mais do que uma oragcdo € uma
manifestacéo de que a crianca consegue estabelecer relagdes mais complexas
entre eventos.” (Gongalves, et ali 2011, p.35)

As frases complexas que surgem mais precocemente sdo as estruturas
coordenadas cuja construcdo pode envolver a combinacédo de oracfes através
ou ndo da presenca de conjuncoes.

De acordo com Goncalves et ali (2011), quando se trata da
coordenacdo, as conjuncdes que surgem inicialmente sdo a copulativa (e),
associada em especial a funcao aditiva, a ligar oracdes temporalmente e em
situacOes de causa e efeito. Posteriormente surge a adversativa (mas), as
restantes surgem ainda mais tardiamente.

As mesmas autoras referem ainda que ao nivel da producédo, 0 uso
excessivo do (e) se deve ao desconhecimento de estruturas frasicas
complexas, nomeadamente de coordenacao e subordinacgao.

Com efeito, dada a sua natureza de estrutura de encaixe, sao as frases
subordinadas que oferecem mais dificuldades aos alunos, tanto na
compreensao como na producéo.

Em termos de desenvolvimento as estruturas a emergir mais
precocemente parecem ser as relativas, embora com diferencas entre si, e com
um tempo de estabilizac&o longo.

No que diz respeito as ora¢Bes substantivas, que como ja foi referido
ocorrem tardiamente, de acordo com Gongalves (2011, p.42) “nas narrativas de
4° ano, as oracOes substantivas que ocorrem sdo, quase exclusivamente,
completivas de verbo com fungdo de complemento direto”.

Finalmente, e em relacdo a subordinacdo adverbial, ndo emergem nos
primeiros estddios de desenvolvimento linguistico e surgem muito
gradualmente de acordo com Goncalves et ali (2011), o uso deste tipo de
estrutura no 4°ano de escolaridade € incipiente, a excecdo das oracgles
subordinadas temporais.

Em termos de conclusdo, podemos afirmar que as estruturas frasicas
emergem e consolidam-se de acordo com o seu grau de complexidade. O
percurso que medeia entre o aparecimento inicial das estruturas complexas e a

sua consolidacao é longo e exige reflex&o, explicitacdo e treino, o que torna a
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abordagem no primeiro ciclo imprescindivel para a consolidacdo das estruturas
frasicas.

Dada a complexidade frasica ser um bom indicador de desenvolvimento
textual, no presente estudo sera tida em conta quer a quantidade, quer a
qualidade das estruturas coordenadas e subordinadas produzidas pelos

alunos.

6.3. MARCADORES DE NEX0OS CAUSAIS

Nesta seccdo apresentam-se alguns aspetos relacionados com a
utilizagcado de nexos causais. De acordo com Sousa (2010, p. 91) “a constru¢ao
da nocédo de causalidade € um dos mecanismos que influencia a qualidade dos
textos € um bom indicador de desenvolvimento da competéncia narrativa da
crianga”, ou seja, as relacdes de causalidade contribuem de forma significativa
para a qualidade textual e, por serem marcadores da organizagdo temporal
causal, marca linguistica privilegiada na narrativa, revelam-se um bom
indicador de desenvolvimento textual.

As relacbes de causalidade revelam ndo s6é a sequencialidade
cronoldgica dos eventos, mas também contribuem para garantir uma melhor
coeréncia e coesao textual através das ligacdes que séo estabelecidas entre as
acOes, sobretudo, podem deixar antever as motivacdes que as suscitam e nos
revelam o mais profundo das diferentes personagens. A revelacdo do mundo
interior das personagens leva, no dizer de Van Peer e Maat (2001), a maior
adesdo do leitor ao texto contribuindo mesmo para o surgimento de
sentimentos de maior ou menor simpatia para com os diferentes personagens
da histéria.

De acordo com Todorov, citado em Sousa (2010), na narrativa
encontramos situacbes em equilibrio que, por acdo de forcas externas,
redundam em desequilibrio, para mais tarde voltarem a um equilibrio, mesmo
gue diferente do inicial. Dai referir-se que na narrativa se podem encontrar trés
momentos diferentes, o antes, o durante e o depois.

E na ligacdo entre o antes e o depois que surge a teia de

acontecimentos, motivacdes e consequentes acoes que levarao a resolucao do
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problema. E aqui que a trama se adensa, que as acdes se justificam porque
motivadas por objetivos das personagens.

Esse enredo da narrativa é conseguido ndo sO pela sequéncia de
acontecimentos (organizacdo temporal, sucessdo de eventos), e pelo
entrosamento desses mesmos acontecimentos, mas especialmente pelos
motivos que |Ihes estdo subjacentes (cadeias causais, 0 porqué, o motivo dos
acontecimentos), situacfes essas que, ao nivel linguistico, sado veiculadas em
termos de relacdes de causalidade.

Porque a trama narrativa é conferida, entre outros, através de relacbes
de causalidade, estas assumem importancia fundamental neste género textual.
E nesta perspetiva que Sousa (2008) refere, que “o texto narrativo necessita de
cadeias causais que justifiguem as acdes empreendidas pelas personagens em
termos de objetivos e finalidades (o como o porqué dos acontecimentos).”

As relagbes causais mostram ndo sO a sequencialidade dos
acontecimentos mas também os fins que o0s motivam, revelando a
compreensao que o individuo tem sobre o que o rodeia e a sua forma de agir.
Séo fatores de coesao (garante de uma boa conexdo dos eventos) e coeréncia
(através de relagBes ldgicas entre ideias e ou acontecimentos) ao contribuir
para a ligacdo entre acontecimentos e ao ajudar a estabelecer motivacao
intrinseca do agir das personagens.

Os nexos causais associados as acfes, as motivacdes e finalidades das
personagens, contribuem para a sua prépria construgcdo e evocam o mundo
interno do proéprio leitor, quer pela leitura que este faz das atitudes das
personagens quer pela leitura inferida que faz a partir do que ele tem como
construido, como vivido do mundo.

Sousa (2010, p. 92) refere-se a relacdo causa/efeito como uma nocéo
fundamental ao nivel cognitivo e constante no dia-a-dia, complexa e de dificil
definicdo assenta sobre “aproximacgdes, € subjetiva e varia de acordo com
contextos.”

A complexidade das relagOes de causalidade explicam a dificuldade de
as distinguir ou determinar. Em termos linguisticos, podem, por isso, surgir de
formas diversas. A sua utilizacdo pode estar associada a noc¢des causa/efeito
(que conduz a uma consequéncia ou efeito), mas também podem surgir

associados a finalidades (quando a causa pode ser virtual e intencional com
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um propésito definido), condigcbes (numa causa hipotética), ou a concessdes
(em que a causa pode ser negada ou ineficaz).

No estudo de Sousa (2010), a autora refere que as relacbes de
causalidade podem surgir com ou sem a presenca de conetores e em
estruturas quer de subordinacdo (pela utilizacdo de oracfes causais, relativas,
explicativas, infinitivas e finais), quer de coordenagcdao (com a utilizacdo de
diferentes conjuncdes e coordenacado assindética).

Podem surgir ainda pela utilizacdo do léxico a partir do qual se possibilita
0 estabelecimento de inferéncias sobre o que é dito, em que o leitor, com base
nas suas proprias nogdes, interpreta e continua o sentido do escrito. Estéo
fortemente relacionadas com questdes culturais.

As relacbes de causalidade, do ponto de vista do leitor, ajudam-nos a
construir a paisagem interna das personagens, isto €, ao estabelecimento dos
pensamentos, das razdes, motivacdes, dos quereres das personagens..

Dada a visibilidade da organizacdo temporal causal na narrativa,
importara entdo compreender como esta € construida nos alunos, como afirma
Sousa (2008) “A construgcao de nexos causais entre situacdes € um mecanismo
que contribui para a construcdo de narrativas mais coerentes e € um bom
indicador de desenvolvimento de competéncia narrativa”.

Em Sousa (2010), sdo apresentados resultados de um estudo sobre
emergéncia e desenvolvimento da construcdo da noc¢do de causalidade em
criangas de cinco, sete e dez anos, sendo referido que a crianga comecga por
organizar a narrativa pelo principio da sucessdo, a emergéncia de cadeias
causais € mais tardia.

As criangcas comecam por organizar 0s acontecimentos temporalmente e
de forma sequencial através da utilizacdo de particulas que sugerem uma
adicao sucessiva de acontecimentos.

Subsequentemente, e dada a complexidade da construcdo do
encadeamento causal, o aluno encontra outras estratégias para estabelecer
esse tipo de relacdo. O estudo em questdo da conta que, uma das estratégias
mais utilizadas pelos alunos € a que remete para “caracterizagdo de estados
interiores das personagens em ligagcdo com acdes realizadas ou a realizar’
(Sousa, 2010, p.100) e s6 mais tarde emerge a utilizacdo de marcadores inter

proposicionais com valor causal (Sousa 2010).
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Ja foi referido que a emergéncia do encadeamento causal é
relativamente tardia, de acordo com Fayol, citado por Sousa (2010) os
acontecimentos s6 surgem organizados em funcao de objetivos e finalidades
entre os oito e dez anos de idade.

Relativamente a utilizacdo de marcadores inter-proposicionais, Sousa
(2010), refere que, no estudo realizado, se verificou a predominéncia de
utilizacdo do conetor para fazendo antever uma finalidade para acao exercida.
O marcador porque surge com utilizacdo desigual e crescente a medida que o
nivel etario aumenta o que segundo a autora se devera a maior exigéncia ao
nivel da “organizagcédo inter-proposicional e textual’, devido a inversdo
cronolégica e concordancia verbal exigida.

A mesma autora refere ainda que as marcas de causalidade associadas
a caracterizacdo das personagens, ou a estados psicolégicos que condicionam
a acdo (ex. ter medo leva a fuga) sdo estratégias muito relevantes na
construcdo de relacbes de causalidade porque ao fazé-lo o aluno revela o
motivo da acdo das personagens, aspeto que surge de forma mais acentuada
no grupo dos sete anos. Sublinha ainda que estas formas linguisticas
contribuem para uma maior adensamento da trama narrativa indo além do
dominio do acontecer.

Assim, a narrativa define-se como um todo com sentido, numa
sequéncia de relacdes entre as diferentes personagens que agem em funcéo
de objetivos que levam a um determinado fim. Ainda que seja um género
universal, observam-se dificuldades na escrita da mesma.

Segundo Sousa (2008) pode afirmar-se que é possivel melhorar a
compreensao de nexos causais quando sistematicamente se questiona sobre o
porqué das atitudes e dos objetivos das personagens e 0 que estara
subjacente a essas mesmas acodes, atitude que quando desenvolvida com os
alunos, contribuira para um melhor entendimento e aquisicdo de conhecimento
que lhe facilitara a construcéo da trama da narrativa.

No artigo de Sousa (2010), é referido que a narrativa nasce enquanto
universo organizado em que 0 que acontece, surge numa sequéncia de
relaces entre acdes em funcéo de objetivos para superar obstaculos ou atingir

fins, dando alguma enfase a questédo da intencionalidade consciente e reflexo
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da personalidade que a concretiza. Ainda que a crianca entenda precocemente

a intencionalidade, quando se trata de escrever esta exige ensino explicito.

6.4.CONETORES

Nesta seccdo, apresentam-se algumas consideracdes sobre o uso de
conetores cuja utilizacdo vai além da complexificacdo das frases e do
estabelecimento das relagcdes causa e efeito. Com efeito, a utilizacdo dos
conetores contribui também para a coeréncia e coesao textuais e consequente
qualidade do texto.

De acordo com Paolacci & Favart (2010), a definicdo de conetor ndo tem
reunido consenso e numa linha de abordagem psicoldgica, as referidas autoras
consideram tratar-se de um conjunto de marcas linguisticas que servem para
marcar o nivel e a natureza das rela¢des interproposicionais, colocando-as no
centro da dimenséao textual. Para estas autoras, os conetores indicam o grau e
a natureza das relagbes entre entidades relevantes na representagéo cognitiva
pré linguistica e estados ou acontecimentos que sdo descritos.

A maioria das classificacdes de conetores € feita com base na relacéo
semantica estabelecida pelos mesmos entre os diferentes contextos do texto.
Paolacci & Favart (2010) apresentam uma classificacdo que considera a
aquisicdo das fungbes semanticas, de organizacdo e de utilizacdo dos
conetores pelo escritor, em relacdo com o nivel de desenvolvimento ou de
aguisicao da escrita.

A tabela 3, que se segue, elaborada a partir da classificacdo de Paolacci
& Favart (2010), sistematiza as relacdes e 0os conetores que as estabelecem. A
sua leitura vertical permite uma leitura da emergéncia sequencial quer do tipo

de relacéo, quer do conetor que lhes esta associado.
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Tabela 3

Conetores, fungdes e emergéncia

Relacdo que estabelecem Conetor Observacoes

Devido a sua
emergéncia precoce, e
ao seu estatuto
E particular aquando da
na aquisicdo da escrita,
0 conetor e constitui por
si s6 uma classe a parte

Depois, entdo, de

Cronoldgicas .
seguida

Quando, de repente,

Temporais subitamente,

Causais Porque, como,

Mas, no entanto,

Adversativas .

contudo, porém

.. A direita, a esquerda,

Espaciais .

em cima
Consequéncia Por consequéncia, entao
Objetivas/Finalidade Para, a fim de, no fim
Concesséo Embora, no entanto

Marcadores de Integracéao | No inicio, primeiro, em Marcam o texto como
Linear (MIL) segundo, finalmente um todo

Fonte: Elaboracéo livre a partir de Paolacci & Favart (2010)

Ao nivel sintatico, os conetores delimitam normalmente unidades
proposicionais que se encontram no mais alto nivel na hierarquia textual. Ao
nivel semantico o sentido dos conetores esta fortemente dependente do seu
contexto de utilizacdo. Na bibliografia consultada surge, a titulo de exemplo, a
utilizacao do conetor entdo que pode introduzir com énfase um assunto que se
segue, marcar uma relacao temporal ou de consequéncia.

Sousa (1998) refere-se a entdo, dizendo que “a sua plasticidade
permite-lhe retomar coordenadas temporais, 0 quadro nocional ou o discursivo”
(Sousa, 1998, p.325), e ainda que “ a grande variedade de usos nao parece
facilmente redutivel, a priori, a uma caracterizagdo estavel e geral” (p.325),
assim, o marcador entdo pode assumir diferentes fungdes.

L. Chanquoy (1991), citada em Paolacci & Favart (2010), refere que o

carater polissémico, ou seja, a possibilidade de os conetores poderem assumir
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diferentes significados, ndo oferece qualquer diavida e sublinha a sua funcéo
comunicativa, ao facilitar a prépria compreensao do texto: «En délimitant les
unités textuelles, les connecteurs facilitent chez le lecteur les activités de
sélection et d’6rganisation des informations necessaries a la compréhension.»
(Paolacci & Favart (2010), p. 117).

Ainda de acordo com Paolacci & Favart (2010), numa andlise mais
detalhada sobre a aquisi¢do e utilizacdo de conetores, a pesquisa € unanime
em considerar e como o de aquisicdo mais precoce e o mais utilizado nos
diferentes géneros textuais, seguido de depois (conforme quadro ja
apresentado).

A utilizacdo repetida de e permite o encaixe sucessivo de enunciados o
que contribui para a construcdo do tecido textual ndo obstante a atividade
mental que lhe é inerente. As autoras referem ainda que essa tendéncia é
contrariada a medida que se avanca ao longo da escolaridade. Assim, 0 uso
repetido de e, no inicio da aquisicdo da escrita, indicia uma planificacdo do
texto a passo e passo, de acordo com a estratégia «dizer o conhecimento»,
ligada a uma escrita imatura com défice de planificacdo, normalmente
associada ao escritor em desenvolvimento.

Sousa, 2008, num estudo sobre desenvolvimento da competéncia da
narrativa, faz referéncia ao contributo de diversos aspetos linguisticos que
concorrem para a coeréncia e coesao textuais.

Assim, relativamente a construcéo da referéncia temporal menciona que
os adverbiais temporais séo relevantes para a «construgdo da progressao e

continuidade textual — os adverbiais autbnomos (um_dia, uma_vez...)

marcando rutura, descontinuidade temporais, os adverbiais anaforicos (depois,
entdo...) marcando fundamentalmente continuidade» (Sousa, 2008, p. 29)
Enquanto os primeiros inserem informagcdo temporal nova, os segundos
retomam informagé&o anterior.

No mesmo estudo é referido que, e depois, e depois sdo muito usados

pelas criancas mais novas, revelando alguma preocupagao com a progressao e
continuidade da narrativa. O seu uso permite um certo encadeamento entre
eventos, terd como intencdo «compensar alguma falta de coeréncia teméatica e

semantica» (Sousa, 2008, p.37). A autora acrescenta ainda que a forma mas é
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utilizada para introducdo de dificuldades ou situacbes que irdo complicar
alguma situacéo na narrativa.

Outro aspeto referido em Sousa (2008) é a quebra do principio da
adicdo através da estrutura subordinada relativa, com a utilizacdo da forma
que. Segundo a autora, ao contrario do uso das conetores aditivos ja referidos
em paragrafos anteriores, este tipo de construgdo d4 uma maior coesdo ao
texto e € uma das estratégias utilizadas pelos alunos para conseguirem essa
mesma coesao.

Em sintese, pode afirmar-se que os conetores, pelas diferentes funcdes
gue assumem no tecido textual, contribuem para a coeréncia e coesao textuais,
através da introducdo, continuidade, sucessao ou rutura, adensam o tecido da
trama narrativa e apoiam a compreensao textual.

O uso progressivo de conetores esta diretamente relacionado com a
passagem progressiva de uma planificacéo textual local para uma planificacao
mais global do texto, ou seja, de uma escrita de aprendiz para uma escrita mais
experiente. A sua utilizacdo, quer em diversidade, quer em quantidade &

reveladora do nivel de maturidade da escrita.
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CAPITULO Il — CONTEXTO DO ESTUDO E METODOLOGIA
DE INVESTIGACAO

1.PROBLEMA
De uma forma global, a partir da analise realizada as produgfes dos

alunos, poder-se-4 afirmar que os alunos revelam bastantes fragilidades ao
nivel da producéo escrita.

Com efeito, algumas das lacunas decorrem por um lado, da
complexidade da atividade de escrita, e por outro lado da inexisténcia de uma
abordagem explicita e sistematica do ensino aprendizagem do processo de
escrita.

Os textos analisados revelam fragilidades de coeréncia e coeséao,
incorrecdes ao nivel da ortografia, e ainda especificidades ao nivel do
conhecimento de aspetos linguisticos e da estrutura textual. Observou-se
aguando da realizacdo da tarefa que os alunos nao planificaram, nem reviram o
texto. Quando foi solicitada a tarefa comecaram a escrever e devolveram a
folha assim que terminaram a redagdo. Como referido, trata-se de alunos de
terceiro ano de escolaridade que se encontram num periodo crucial de
aprendizagem de texto escrito.

Assim, considera-se que o problema reside num facto concreto: os
alunos tém dificuldades em escrever, quer quando se trata de escrever o que
pensam, quer quando tém de colocar no papel o que leram. Esta constatacao,
que de certa forma podera ser generalizada, é sustentada quer pela
observacdo direta de construcdes textuais dos alunos em situacdo apoio
educativo, quer pela revisao bibliografica.

Da reflexdo acima referida, surge a presente investigacéo, que pretende
contribuir para diminuir as fragilidades detetadas ao nivel da escrita adotando

uma perspetiva integrada que visa potenciar a relacéo leitura /escrita.
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2. HIPOTESES

Considera-se que no ambito da presente investigacdo interessa testar
estratégias que se pensa serem eficazes no ensino aprendizagem do texto
escrito, nomeadamente através de uma abordagem explicita, de analise de
textos de autor, ndo bastando para isso ler. Sera por isso importante ler, mas
ler sob mediacdo do adulto para aprender a observar padrées linguisticos ou
aguilo que o aluno ainda ndo domina, e partilhar com pares o que se observa.
Importa treinar o olhar sobre a escrita de outrem, e a propria escrita, de forma
construtiva, contribuindo para a constru¢cdo de uma comunidade de leitores que
aprecia e constroéi escrita.

Assim colocam-se as seguintes hipoteses:

i) a leitura orientada para a descoberta de linguagem pode constituir-se como
uma mais valia na aprendizagem da escrita
i) 0 ensino explicito partiihado e mediado pelo adulto, numa abordagem da
escrita enquanto processo contribui para a autonomia e qualidade da producéo
textual do aluno.
iia criacdo de uma comunidade textual em sala de aula, através da interagédo
com textos produzidos pelos alunos ou texto modelo (de autores) , partilhados
e discutidos contribui para o desenvolvimento de competéncia textual e
metatextual.
Dadas as hipGteses acima descritas, a revisao bibliografica levara em linha de
conta ;

i) Questbes de texto

i) Questdes de escrita

iif) Questdes de ensino de escrita

3. PRINCIPIOS ORIENTADORES

De acordo com as hipoteses formuladas, a estratégia pedagogica adotada

tera as seguintes linhas orientadoras:
a) a abordagem explicita da producéo escrita enquanto processo, mediado
pelas docentes e em colaboragdo com os pares, com énfase especial na

planificacéo e na revisao.
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b) leitura orientada de textos integrais de literatura infantil, previamente
selecionados, tendo em conta conteddos a explicitar, enfatizando-se
quer aspetos da estrutura textual, quer aspetos retoricos.

c) Utilizacdo dos textos lidos como modelos de construcdo textual,
observando fendmenos linguisticos.

d) a reescrita de textos de autor ou das criangas e sua andlise interpares

fomentando a reflexao sobre a escrita.

4.CONTEXTO E CARACTERIZACAO DAS TURMAS
A Biblioteca Escolar Centro de Recursos Educativos (doravante

BE/CRE), a semelhanca de outras estruturas, tem desenvolvido uma acédo
estratégica com atividades especificas adequadas ao curriculo que visam
contribuir para a melhoria dos resultados curriculares, nomeadamente a nivel
da promocéo da leitura e da escrita.

N&o obstante o reconhecimento do papel da BE/CRE na motivacéo para
a leitura e as expetativas positivas dos alunos face a escrita, somos levados a
crer que «ler ndo basta», o que é validado por estudos que referem haver
maior compreensdo da lingua para quem escreve, pela reflexdo a que obriga,
enquanto a atividade de leitura exige um nivel diferente de cognigéo.

Leitura e escrita sdo processos distintos que pressupdem processos de
ensino aprendizagem diferentes, ou seja, que tém de ser ensinados de forma
diferente e em algumas situagdes de forma diferenciada.

Por se sentir implicada no processo ensino aprendizagem dos alunos
deste AE, a Professora Bibliotecaria, a desempenhar funcbées nas BE/CRE’s do
primeiro ciclo, apos reflexdo sobre as questdes anteriores, sentiu necessidade
de conhecer efetivamente as dificuldades dos alunos, de definir estratégias
mais adequadas na abordagem a leitura e escrita, e conhecer estratégias
objetivas que permitam minimizar fragilidades detetadas.

Assim surgiu o Projeto de Intervencdo que a partir da articulagao entre a
BE/CRE e a sala de aula (através de intervencdo direta com alunos na
BE/CRE, na sala de aula em parceria direta entre bibliotecaria e docente de

turma) utilizara uma abordagem explicita ao ensino do processo de escrita
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atraves de estratégias explicitas, sistematicas e sequenciais partindo da leitura
de textos integrais de literatura infantil devidamente selecionados para o efeito.

O trabalho que aqui se apresenta foi iniciado no ano letivo 2011/2012,
em duas escolas do Primeiro Ciclo do Ensino Basico do Agrupamento de
Escolas de Alhandra, Sobralinho e S. Jodo dos Montes, concelho de Vila
Franca de Xira.

Na primeira Escola, situada na localidade do Sobralinho, encontramos a
turma de controlo, que sera alvo de input textual, com exploragdo ao nivel da
leitura e compreenséao (ndo se verificara mais qualquer tipo de intervencéo por
parte da Professora Bibliotecaria (doravante PB).

Na segunda escola, situada na localidade de Alhandra, temos a turma
de Intervencdo que recebera o mesmo input textual que a TC, seguido da
intervencdo pedagodgica explicita com vista ao desenvolvimento da
competéncia de escrita dos alunos (aumento de vocabulério, construcédo de
frases complexas, dominio da estrutura da narrativa e da producao de textos)

As duas turmas assistem as mesmas atividades na BE/CRE (leitura) e a
de intervencéo tera ainda a mais a atividade de escrita.

A selecdo das turmas foi feita tendo em conta a disponibilidade das
docentes, dos alunos e algumas caracteristicas comuns, nomeadamente,
docentes com idades mais aproximadas, continuidade das docentes desde o
1°ano de escolaridade.

De seguida apresenta-se tabela 4 com constituicdo das respetivas

turmas:
Tabela 4
Constituicao das turmas
Tl TC
Ano de escolaridade (2°) 3° e 4° (2°) 3° e 4°
Horério Regime Normal Regime Duplo da manha
Numero total de alunos 19 21
Género Feminino 10 12
Masculino 9 9

A turma em que foi desenvolvida a intervengcdo era inicialmente

constituida por dezanove alunos com idades compreendidas entre os oito e
nove anos (a data do inicio deste ano letivo), sendo dez do sexo feminino e
nove do sexo masculino, dois estdo a frequentar o segundo ano de

escolaridade e os restantes o terceiro. Apesar de ter vindo sempre a receber
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alunos novos, a turma mantém a maioria do grupo original de primeiro ano, o
mesmo se verifica com a docente que os acompanha desde a entrada no
1°ciclo.

Todos os alunos tém o portugués como Lingua Materna, sendo essa a
lingua de comunicacéo tanto na escola, como em casa, com excecao de um
aluno que tem origem moldava, mas que por se por se encontrar em Portugal
desde os dois anos de idade (ha sete anos), segundo a docente, ndo revela
dificuldade no uso da lingua de escolarizacéo.

Na turma existem alunos com Necessidades Educativas Especiais que
participaram nas atividades desenvolvidas com a turma, mas devido as suas
carateristicas foram alvo de diferenciacdo pedagdgica e as suas producdes
textuais ndo foram integradas no presente estudo.

Um aluno frequenta sessdes de apoio psicolégico com alguma
regularidade e tem Apoio Educativo uma vez por semana.

O horério da turma é o duplo da manha (8h/13h) e apds o tempo letivo,
trés alunos frequentam Atividades de Tempos Livres e doze as Atividades,
Extracurriculares.

Quanto ao meio socioeconémico pode considerar-se médio baixo com
alguma tendéncia para descer devido ao aparecimento de situacdes de
desemprego e o tipo de empregabilidade. A titulo de exemplo refira-se que na
situacdo — Outra - se encontram empregadas domeésticas e trabalhadores na
construcéo civil sem qualquer vinculo a entidade que usufrui dos seus servigos.

A maior parte dos progenitores exerce profissbes que exigem baixa
qualificacdo e sdo normalmente mal remunerados, conforme se pode verificar

na figura que se segue:

TI ® Funcionario de TC H Funcionario de
escritorio < ' escritorio
® Operario fabril | Operario fabril

0%

M Comerciante i Comerciante

10%

0%

Figura 2 - ProfissGes dos Encarregados de Educacéo
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O nivel de escolarizacéo é relativamente baixo, considerando-se pouco
significativa a percentagem dos encarregados de educacdo que vai além do
nivel do secundario, conforme mostra a figura 3 Considera-se expressiva a
percentagem que s6 concluiu o primeiro e segundo ciclos tendo em conta o

nivel desejavel de escolarizacdo da populacédo em geral.

TI 9% TC 0%_ 12% 10%
6 02% & 1° CEB 7% 8 u 1° CEB
u 2° CEB u2°CEB
W 3°CEB u3°CEB

H Secundario H Secundario

M Licenciatura M Licenciatura

Figura 3 - Nivel de escolaridade dos Encarregados de Educacao

Apesar do nivel de escolaridade, e de acordo com a docente da turma,
pais e alunos valorizam a escola como transmissora de conhecimento e como
passaporte para «uma vida melhor», sdo normalmente bastante cooperantes
guando lhes é solicitada intervencado ou participacdo em diferentes iniciativas.

Em relacdo a leitura, desde que frequentam o primeiro ciclo, ambas as
turmas tém instituida a pratica, sem carater obrigatério, de requisicao
domiciliaria de carater semanal. No entanto, ndo obstante as requisicdes
realizadas pelos alunos, essa pratica néo parece refletir-se no nivel de escrita
dos alunos, o que poderé reforcar a necessidade de ensino explicito dessa
competéncia.

Relativamente a pratica pedagogica, as docentes titulares de turma
seguem as diretrizes do ME, e as orientacfes internas do AE. A articulacao de
anos de escolaridade € uma estratégia de trabalho em parceria que permite a
partilha entre docentes do mesmo ano de escolaridade ao nivel da planificacao,
producdo de documentos e avaliagao.

Refira-se que foi realizada observacdo de duas aulas e consultados
documentos de trabalho das docentes. Observou-se a existéncia, além dos

manuais de suporte a pratica de ensino aprendizagem, da planificacdo anual,
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subdivida em meses e do Livro de sumarios no qual € registado no final do dia
a pratica diaria em consonancia com o Plano do Dia dos cadernos dos alunos.

De referir que a docente da TC tem ainda um caderno no qual regista,
antecipadamente (semanalmente) a preparacao das aulas diarias, materiais de
apoio a que recorrera, Trabalhos de casa a passar, entre outras notas. Nesse
mesmo caderno regista ainda, acontecimentos ou situacdes que considera
significativas que vao acontecendo ao longo das aulas.

Assim, da necessidade de compreender o processo para melhor atuar e
colmatar as lacunas existentes, no sentido de contribuir para a melhoria do
nivel de escrita dos alunos em questdo, nasceu a justificacdo real para a
concretizacdo deste estudo que terd duas vertentes, uma de carater mais
pratico ao nivel do processo de ensino aprendizagem da escrita e por outro

uma vertente mais tedrica baseada na reflexdo sobre esse mesmo processo.

5. METODOLOGIA

5.1.NATUREZA DO ESTUDO

Este € um estudo investigacdo acdo baseado na estreita colaboracéo
entre investigador e sujeitos alvo da investigacdo (alunos), com objetivo de
melhorar a fragilidade detetada ao nivel da escrita, através da intervencao
pedagdgico-didatica.

Trata-se de um estudo qualitativo e quantitativo (quantificacdo e analise
de dados) que parte da reflexdo inicial sobre uma situacéo, dando-se conta do
problema pela observacdo direta. A abordagem é empirica e investiga um
fendmeno atual no seu contexto real. Através de metodologia mista recorre ao
paradigma de investigacdo acdo com uma componente quase experimental de
pré teste e pods teste, para aferir melhorias nas aprendizagens.

O estudo basear-se-a na leitura, e analise de textos de literatura infantil
e textos produzidos pelos alunos durante um periodo de tempo determinado
(Anexol- Cronograma do estudo), o que se pretende venha a contribuir para
uma melhor compreensao do complexo processo de ensino aprendizagem da
escrita, mais concretamente a escrita orientada. Tal, permitira perceber de que

forma a estratégia pedagogica adotada, ensino explicito da escrita a partir da
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leitura, terd impacto positivo na producdo textual o que podera levar a
generalizagbes constituindo-se um contributo para mudancas de praticas de
ensino.

A intervencdo sera realizada num grupo experimental, denominado de
turma de intervencéo, e tera uma turma de controlo. O objetivo € conhecer o
percurso do grupo alvo e o efeito das préaticas propostas, assim por um lado
podera conhecer-se impacto da intervencéo pedagodgica e por outo lado poder-
se-a comparar percursos realizados pelos alunos.

Subjacentes a construcdo deste estudo estiveram a identificacdo de um
problema que, uma vez identificado, levou a investigadora ao emprego de
processos ldgicos de deducao e de inducao, para formular hipéteses. O estudo
sera sustentado pelo design de investigacdo que especificara as operagdes a
realizar, no sentido de testar as hipoteses, sob um determinado conjunto de
condigBes (Tuckman, 2000). O estudo assumira um caracter provisorio e aberto
a uma reconstrugao ou continuagao.

Importa ainda referir que dada a especificidade do professor/
investigador, que se debruca sobre realidades sociais que lhe sdo familiares,
fazendo ele préprio parte desse campo de pesquisa, ndo sera de estranhar a
postura etnogréfica na sua abordagem (Tuckman 2000). O investigador
participante observa, recolhe e analisa ele préprio os dados para o seu estudo
0 que contribuirda para compreender melhor, dar significado, produzir
conhecimento préprio com base na autorreflexdo e mais tarde ser util a
comunidade, fazendo sentido no contexto em que ocorre.

O objetivo ultimo da investigacdo para o professor/investigador, sera o
conhecimento das dindmicas associadas a escola que poderdo ser um
contributo para uma melhoria, uma descoberta ou reflexdo mais profunda que
se pretende continuada e com impactos positivos ao nivel individual e/ou
coletivo.

De acordo com Riemann (2010), citado por Weller e Pfaff (2010),
pretende-se que através da investigacao, o professor investigador reflita ndo s6
sobre a pratica pedagogica individual, mas possa igualmente dar contributos
para todos os que investigam ou realizam trabalho em educacéo promovendo o

aperfeicoamento quer do discurso cientifico quer da pratica pedagdgica.
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5.2.INSTRUMENTOS E MATERIAIS DE RECOLHA DE DADOS

De forma a avaliar a situacéo o nivel de escrita dos alunos foi realizado o
pre teste, e pos teste, que consistiu na elaboracdo de um texto narrativo a partir
de um conjunto de imagens de Hickmann (1982), citado em Parracho (2011)
(Anexo 2) que tem sido muito utilizado como elicitacdo da narrativa em textos
orais e escritos.

Tanto o teste diagndstico como o pos teste foram aplicados pela
professora investigadora as duas turmas em contexto de sala, no mesmo dia,
embora em horas diferentes.

Para aplicacdo do pré e do poés teste foram tidos os seguintes
procedimentos:

- distribuigéo de folhas A4 pautadas aos alunos (uma por aluno).

- distribuicéo das imagens (exemplar fotocopiado a preto e branco).

- pedido aos alunos para que escrevessem, individualmente, um texto narrativo
a partir das imagens que lhes foram distribuidas, no limite de tempo de uma
hora.

Foi ainda referido que os alunos poderiam escrever com lapis ou esferogréfica,
possibilitando o maior conforto no desempenho da tarefa e que no final
poderiam pintar as imagens a gosto.

Dos textos produzidos nas duas situacdes foram retirados para
observacédo os primeiros catorze de cada turma (em virtude de as turmas terem
alguns alunos com Necessidades Educativas Especiais)). A analise realizada
teve em conta aspetos linguisticos que contribuem para uma maior qualidade

textual, conforme bibliografia de referéncia.
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CAPITULO Il — LER PARA ENSINAR A ESCREVER

A quarta parte do presente estudo, que agora se inicia, é constituida por
cinco seccdes. Na primeira € feito o enquadramento e justificacdo do estudo,
na segunda dao-se a conhecer as diferentes fases do projeto e na terceira
seccao é feita a descricao da intervencao.

Na quarta e quinta sec¢cfes deste capitulo sdo apresentadas a analise e
discusséo de dados de pré-teste e pos-teste, respetivamente, tendo em conta
0s aspetos linguisticos que contribuem para a qualidade textual referidos no

capitulo .

1. ENQUADRAMENTO E JUSTIFICACAO

O estudo aqui apresentado terd enfoque na area do ensino
aprendizagem da escrita do texto narrativo. Este trabalho ird centrar-se no
ensino do processo de escrita, tendo em conta a estrutura da narrativa,
estruturas frasicas, marcadores de nexos causais e utilizacdo de conetores.

A intervencdo didéatica conta por um lado com input linguistico, com a
leitura de textos integrais explorados de modo a constituirem-se como textos
modelo e por outro a escrita e reescrita de textos acompanhados de discussao
e reflexado sobre estratégias de textualizagéo.

Trata-se de um estudo de investigacdo-acao em que se pretende por um
lado melhorar niveis de escrita dos alunos através do ensino explicito e por
outro investir em praticas pedagodgicas refletidas e que se supbe mais
adequadas as necessidades observadas no contexto referido.

A investigacdo sera feita pela professora bibliotecaria e de apoio

educativo a partir da intervencao direta na pratica e em estreita colaboragéo
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com a docente da turma. Partindo de uma planificacdo que equaciona o
desenvolvimento observado no pré teste e o desenvolvimento pretendido,
objetiva-se aferir qual o impacto do ensino explicito do processo de escrita a
partir da exploracdo de textos de literatura infantil no desenvolvimento da
competéncia textual dos alunos.

O trabalho consistira na abordagem explicita a producdo escrita
enquanto processo mediado pelas docentes, privilegiando a colaboracdo dos
alunos através do trabalho colaborativo, pois sdo varios os estudos que
remetem para as vantagens deste tipo de estratégia.

Dada a complexidade da escrita, esta sera abordada enquanto processo
pelo que teremos em conta o ensino das diferentes etapas de producéao textual:
planificacdo, textualizacdo e revisdo. A analise, reescrita de textos e treino de
escrita seréo as estratégias igualmente adotadas, pois acredita-se que este tipo
de tarefas contribuira, por um lado, para a consolidacdo de conhecimentos do
aluno e por outro, o escritor s6 o sera efetivamente quando adquirir quer a
técnica, quer o conhecimento suficiente para dominar a linguagem, dando
forma ao que pretende partilhar com o outro.

Além do ensino explicito da escrita, a abordagem didatica privilegia o
estudo de textos de autor. Pela leitura, compreensao e interpretacdo dos textos
e atencao orientada para as estruturas linguisticas, pretende-se apresentar aos
alunos textos de autor que sejam modelo para a escrita dos alunos. Tem-se
como pressuposto que nao basta ler para ou com os alunos para que estes se
apropriem do texto como input linguistico-textual. Antes a andlise e a enfoque
em estratégias retdricas usadas pelos autores sera uma mais-valia no
desenvolvimento da escrita das criancas.

Para aferir o impacto da intervencéo didatica, serdo tidos em conta os
indicadores de desenvolvimento ja explicitados no capitulo anterior (estrutura
da narrativa, complexidade frasica, utilizacdo de nexos causais e conetores).
Esses indicadores serdo alvo de analise no pré-teste e pos-teste e
posteriormente sera feita a comparacéo dos resultados recolhidos. Para validar
o0 estudo, comparam-se o desenvolvimento textual observado no grupo de

intervencao e no grupo controlo.
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2. FASES DO PROJETO

O estudo que aqui se descreve realizar-se-a em trés fases distintas que
se apresentam na tabela 5, em baixo:
Tabela 5

Plano do estudo

22 Fase
Intervencéo/Proposta
didatica

* Proposta didética a
partir que tera trés linhas
orientadoras:

a) Ler para criar o gosto
pela leitura e aprender a
compreender (Tl e TC)
b)Ler para observar
estrutura e a linguagem
dos textos

c) Escrever para aprender
a escrever

d) Ler o que se escreve
para refletir sobre o que
se escreveu

32 Fase: Avaliacao
do Impacto da
intervencao

12 Fase: Diagnostico

fev./mar./abr. 2012 Fase A Fase B maio e junho 2013
maio/2012 set./2012
junho/2012  maio /2013

- Recolha de dados e - Turma de Intervencdo -

observacao de aulas (interacdo com turma e Recolha/compilacéo
com a docente, através de dados

- Realizacdo de teste da apresentacdo de livros

diagnostico (LI) com exploracdo ao - Realizagcdo de
nivel da leitura, pos-teste

- Caracterizacdo do meio compreensao, ensino

e contextualizacao explicito de contedudos e - Anadlise de pOs-
producéo textual, teste

- Andlise de teste discussdo e andlise,

diagnostico conforme plano de

intervencao delineado)
- Turma de controlo
(apresentacéo dos
mesmos livros com
exploragdo ao nivel da
leitura e compreenséao)
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A primeira fase, denominada de diagnostico teve como objetivo a
contextualizacdo das turmas de controlo e de intervencéo e a realizacado do
pré-teste que consistiu na escrita de um texto narrativo como referido
anteriormente.

No que diz respeito a segunda fase, a da intervencdo, esta foi
subdividida em duas fases distintas. Uma primeira fase, denominada Fase A,
que decorreu entre maio e junho de 2012, ou seja durante o terceiro periodo do
ano letivo dois mil e onze, dois mil e doze. E uma segunda fase, Fase B que
decorreu entre o inicio do ano letivo dois mil e doze e meados do terceiro
periodo do mesmo ano letivo.

A terceira e Ultima fase, designada de Avaliacdo do Impacto da
intervencado, consiste na aplicacdo do pdés-teste, escrita de texto narrativo a
partir da mesma sequéncia de imagens utilizada no pré-teste, e posterior

andlise e comparacao de dados recolhidos nos dois testes.

3. DESCRICAO DA INTERVENCAO
Na presente seccédo apresenta-se uma breve explicacdo de como se

desenrolou a intervencéo.

A primeira abordagem feita a turma de intervencdo consistiu no
guestionamento informal sobre o gosto que a turma tinha pela leitura. Foi entdo
lancado o desafio de a turma colaborar num projeto de intervengcdo para
melhoraria da escrita a partir da leitura, desafio esse que prontamente foi aceite
pelos alunos. Dai surgiu igualmente a possibilidade de dar a conhecer aos
pares as producdes realizadas para melhor perceber os progressos realizados.

A partir daqui a PB passou a elaboracdo do projeto de intervencao, ja
apresentado no capitulo anterior.

Como ja foi referido anteriormente, a Intervencdo foi subdividida em
duas fases, a fase A e a B, que contemplaram atividades de leitura e
compreensao de textos de autor de literatura infantil nas duas turmas e, na
turma de intervencdo, atividades de ensino aprendizagem de escrita, com
incidéncia no texto narrativo, através de sessbes praticas aplicadas pela
professora bibliotecaria em contexto de sala de aula.

A intervencdo foi planeada, houve necessidade de articular os

documentos de referéncia para essa mesma pratica, nomeadamente, o0
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Programa de Portugués, em vigéncia desde marco de 2009, e as Metas
Curriculares de agosto de 2012 (documento referencial e a entrar em vigor no
proximo ano letivo), dos quais se selecionaram descritores e dominios que
sustentam a abordagem a leitura e escrita, com especial énfase no texto
narrativo.

A preparacao das sessoOes didaticas tiveram em conta os conhecimentos
e fragilidades dos alunos, aferidas no pré-teste, e o objetivo de desenvolver
competéncias, numa linha de abordagem a escrita enquanto processo, partindo
da leitura de textos modelo. Para cada sesséo foram selecionados e abordados
conteddos que contribuissem para a melhoria da produgéo textual.

Os titulos a explorar com os alunos foram selecionados a partir de uma
lista sugerida pela orientadora de tese, pois 0s mesmos ja haviam servido para
abordagem semelhante na tese de Parracho (2011), cuja tematica foi
«Portugués L2: ensino da escrita e input linguistico» podendo ocorrer
futuramente comparacgéo de dados de aprendizagem em L2 e L1.

Os textos foram selecionados de acordo com conteudos linguisticos e
textuais a abordar e construidos materiais de apoio as atividades
desenvolvidas, alguns dos quais se encontram em anexo. Assim, a leitura foi
focalizada nos aspetos a trabalhar e rentabilizada para a escrita. E de
acrescentar que s6 serdo explicitadas as sessfes praticas desenvolvidas pela
PB, contudo, algumas sessdes de continuidade, foram preparadas pela PB e
desenvolvidas pela docente da turma.

As sessbes praticas privilegiaram o trabalho a pares e a interagdo com o
adulto enquanto catalisador da reflexdo sobre a lingua, quer durante o
processo de compreensdo da leitura, da andlise dos textos de autor e da
reflexdo sobre estratégias retoricas, quer sobre processo de escrita, e reflexdo
sobre o0 que se escreveu, mobilizando os conhecimentos previamente
adquiridos.

Tentou-se igualmente que as sessdes tivessem alguma regularidade,
entre uma a duas sessfes por semana, com a duracao variavel entre uma e
uma hora e trinta minutos. Contudo, entre algumas sessdes houve maior
espacamento temporal, por exemplo, em periodos de preparacao e avaliacao.
Apés intervencgdo, num total de trinta e nove sessoes, foi realizado o pos teste

que consistiu na elaboracéo de um texto narrativo a partir da mesma sequéncia
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de imagens distribuida aquando do pré- teste. De seguida, passou-se a recolha
e andlise de dados seguindo a mesma metodologia utilizada no tratamento do
teste inicial.

As sessoes, que introduziam primeiramente input textual, com leitura dos
textos integrais eram seguidas de releitura para observacdo de aspetos a
abordar explicitamente (estrutura, conetores, adjetivo, expansdo de frases,
caracterizacao de espacos e personagens, lista de palavras, reescrita a pares,
planificacdo e escrita de textos a pares partir de sequéncia de imagens,
melhoramento de texto, entre outras).

A primeira fase da intervencdo, de maio a junho de 2012, correspondeu
ao periodo de tempo em que os alunos se encontravam a frequentar o 3°ano
de escolaridade. De referir que neste periodo de tempo, em que se realizou o
pré teste as turmas ja eram constituidas por um nimero de alunos diferente,
pelo que se optou por registar e analisar 0os primeiros catorze textos de cada
turma, sem atender a nenhum critério especifico. Os textos resultantes do pré
teste da Tl encontram-se no Anexo 3 a), enquanto os da TC constam no Anexo
3b).

A segunda fase da intervencédo, decorreu de setembro a maio de 2013.
De referir que enquanto na TC nao ocorreram alteragdes nem na constituicdo
da turma nem na docente, na Tl registaram-se algumas alteracbes que
poderdo ter tido alguma influéncia no impacto da intervencao.

A primeira alteragéo foi que em setembro de 2012, a Tl deixou de ter
trés dos elementos iniciais (dois foram transferidos e um foi retido) e passou a
integrar onze elementos de duas turmas diferentes. O segundo facto a referir
foi a mudanca de docente. A docente com gquem se iniciou a intervencao
assumiu diferentes funcdes no AE, como tal ndo péde continuar a acompanhar
o projeto. Considera-se que este fator podera ter tido alguma importancia ao
longo da intervencao por nao ter sido a docente com que o projeto foi delineado
inicialmente, como tal o seu envolvimento no desenvolvimento e continuidade
de sessdes de trabalho com os alunos foi objetivamente diferente do da
docente inicial.

De referir ainda que, devido as alteracdes ocorridas em termos de
alunos, no pré-teste foram tidos em conta todos os textos dos alunos que

constituiam a TI inicialmente, num total de catorze, e no pés-teste s6 foram
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tidos em conta onze textos, os dos alunos que se mantiveram na turma, dai a
diferenca entre o nimero total de textos da Tl no pré-tese e o pos-teste.

Devido as alteracbes ocorridas na TI, porque se pretendeu realizar
sempre um trabalho comum a turma, para que o0s alunos estivessem em
igualdade de circunstancia em termos de abordagem a escrita, no inicio do ano
letivo realizou-se nova sessédo sobre estrutura da narrativa, tendo sido este o
ponto de partida para o retomar da intervencgao.

Para tracar a intervencao propriamente dita, foi consultado o programa
de portugués em vigor, do qual se selecionaram os contetudos a explorar com a
turma de intervencdo, a mesma pode ser consultada no Anexo 4.

Antes da leitura a PB apresentou sempre o livro no suporte original,
fazendo referéncia ao autor, ilustrador e editora.

Com a turma de intervencdo, apods leitura da PB foram sempre
distribuidos pelos alunos exemplares dos livros em estudo e, em virtude de os
alunos ndo poderem escrever nos exemplares disponiveis, por se tratar de
livros das diferentes Bibliotecas Escolares, também foram distribuidos os textos
integrais fotocopiados, para registos/notas individuais dos alunos no proprio
texto (sublinhar, circundar, destacar com cor, selecionar através de cor,..., de
acordo com as tarefas pedidas ou as suas necessidades de trabalho).

Quando o numero de livros disponiveis era inferior ao nimero de alunos,
os livros circulavam por estes durante um periodo de tempo estabelecido com
a turma de acordo com a extenséao dos livros.

Tanto a grelha de planificacdo da estrutura da narrativa como a grelha
de autoavaliacdo distribuidas no inicio da intervencao foram utilizadas ao longo
das diferentes sessdes de textualizacdo, quer pelos alunos individualmente, a
pares ou em grande grupo.

Ao longo da exploracgéo dos diferentes livros e nas diferentes sessdes de
trabalho, sempre que pertinente, foram sendo retomados/recapitulados
conteudos das sessdes anteriores.

Além dos registos em grelhas proprias (ja apresentadas neste trabalho),
os alunos também procederam a registos em folhas do proprio dossié de aula

(digitalizag®es disponiveis para visualizagao neste trabalho)
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4. ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Apresentam-se, de seguida, os resultados relativos ao pré e pds-teste
gue consistiu na elaboracdo de um texto narrativo escrito a partir da sequéncia
de imagens de Hickmann (1982), citado em Parracho (2011).

Em virtude de terem ocorrido alteragbes na constituicdo da TI inicial,
conforme ja foi referido (uma retencdo e duas transferéncias), o numero de
textos analisados no pré teste ndo é coincidente com o do pos teste. Assim,
relativamente ao pré teste foram analisados catorze textos de cada turma,
enquanto no pos teste foram analisados onze textos da Tl, na TC, como néo se
registaram alteragdes, foram analisados os catorze textos construidos pelos
alunos no poés teste. Os textos do pos teste realizados pelos alunos da Ti

encontram-se no Anexo 5 a) e os da TC no Anexo 5 b).

4.1. EXTENSAO TEXTUAL
Dado que um dos indicadores da qualidade textual é a sua extensao

pois, quer a quantidade, quer a diversidade lexical contribuem para uma escrita
mais proficiente, procedeu-se a analise deste indicador tanto no pré-teste como
no poés-teste, para tal observou-se o comportamento dos alunos no que diz
respeito ao niumero de palavras na producao dos textos.

Em baixo apresenta-se a tabela 6, com a média de palavras por texto
utilizadas pelos alunos da turma de intervencgéo e da de controlo, no pré teste e

no poés-teste.

Tabela 6
Média de palavras por texto
Pré teste Pos teste
Turma de intervengao 76,9 148
Turma de controlo 98,5 128

O aumento de numero de palavras ocorrido pressupde aumento de
vocabulario e melhoria na qualidade da construcédo frasica (aspeto que sera

abordado aquando da anélise das estruturas frasicas).
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Relativamente ao crescimento médio do numero de palavras por texto,
pode afirmar-se que ocorreu um aumento importante do nimero de palavras no
pés-teste, quando comparado com o pré teste. Na Tl verificou-se um maior
crescimento de uma média de 76,9 para 148 palavras por texto, enquanto na
TC foi menor, passou-se de 98,5 para 128 palavras por texto, ou seja, na TI
verificou-se um crescimento perto do dobro.

A analise dos textos da Tl também permite verificar que, na maioria, 0s
alunos da TI recorreram a léxico dos textos de autor, evidenciando alguma
intertextualidade, o que vai ao encontro da bibliografia consultada. Registe-se a
titulo de exemplo a utilizacdo de palavras em diferentes textos produzidos
pelos alunos ao longo da intervencéo:

1) «copos de cristal;» e «Na minha festa de Natal ha cheiro a canela»
(utilizadas na descricdo da sua Festa de Natal, a partir da leitura do
texto A Noite de Natal TI)

2) «Um dia lindo e soalheiro» (TI) (utilizadas na reescrita da fabula a

cigarra e a formiga TI).

Relembre-se a titulo de exemplo os estudos de Sepulveda & Teberosky

(2011), que fazem referéncia a interacdo com a literatura infantil ao favorecer a
linguagem escrita, pois contribui para um maior conhecimento das estruturas e
formulas da narrativa, aumento do vocabulario e desenvolvimento das
estruturas sintaticas.
Acrescente-se ainda que a melhoria verificada na Tl podera estar associada
também a algumas das atividades desenvolvidas nas diferentes sessdes da
intervencdo, nomeadamente, lista de palavras a partir dos textos de literatura
infantil explorados e sua utilizacdo em contexto diverso, abordagem explicita
sobre adjetivacdo e extensdo de frase (Cf. Intervengcdo em anexo pags. 41, 42
e 43). Este tipo de atividades, além de contribuirem para o enriguecimento
lexical, levam a construgéo de frases mais longas e complexas tornando o texto
mais rico.

A titulo de exemplo observem-se alguns excertos de textos do pos teste,
da Tl e note-se o cuidado ao nivel da expanséo do grupo nominal:

texto n° 1:
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3) «Um dia, numa manha muito bonita, na floresta muito florida, havia uma
arvore muito bonita, cheia de flores, de frutos e um ninho cheio de passarinhos
lindos.»

texto n° 10:

4)«Um dia numa manha de sol foi ao jardim municipal ver se arranjava comida
e viu la uma arvore linda, com as folhas verdes e acetinadas.»

Se por um lado se observam palavras e estratégias linguisticas
repetidas, também se observa a qualidade dos grupos nominais e adjetivais,
reconhecendo-se estratégias e expressoes de textos dos autores lidos: arvore
linda, com as folhas verdes e acetinadas. A partir de uma leitura mais cuidada,
sem apoio de dados quantitativos, reconhecemos palavras e expressdes que
nao sdo comuns em textos de alunos deste nivel de escolaridade e que foram
trabalhadas nos textos de autor estudados.

Dado que a extensdao dos textos € um dos indicadores de
desenvolvimento textual, conclui-se que os textos produzidos pelos alunos no
pos-teste sdo mais extensos. Além disso, uma analise qualitativa permite

concluir que apresentam maior qualidade linguistico-textual.

4.2 ESTRUTURA DA NARRATIVA

Apresentam-se, de seguida, na tabela 7, os dados percentuais
referentes a estrutura da narrativa dos textos do pré e pos- teste de ambas as
turmas.

A andlise global desta recolha permite constatar que ocorreu uma

melhoria interessante nas producdes da Tl ao nivel da estrutura da narrativa.
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Tabela 7
Estrutura da narrativa Tl e TC Pré teste e pos teste

0% 100% 100% 92,80%
100% 0% 0% 7,10%
85,70% 54,50% 92,80% 71,40%
14,20% 45,50% 7,10% 28,50%
92,80% 100% 100% 78,50%
7,10% 0% 0% 21,40%
71,40% 100% 100% 71,40%

0% 0% 0% 28,50%
100% 100% 100% 100%
57,10% 100% 100% 85,70%
42,80% 0% 0% 14,20%
78,50% 100% 100% 85,70%
64,20% 100% 71,40% 85,70%
7,10% 54,50% 21,40% 21,40%

92,80% 45,50% 78,50% 78,50%
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Tendo por base a estrutura da narrativa, Titulo/Inicio (tempo, espaco,
personagens) / Meio (problema e peripécias e sua sequéncia logica) /Fim
(resolucdo e fechamento), a andlise dos textos do pré teste das turmas de
intervencdo e de controlo permitem verificar a ocorréncia de algumas
fragilidades que comprometem a qualidade das producdes dos alunos, quer
pela auséncia de elementos chave, quer pela ambiguidade de outros.

A primeira omisséo a registar diz respeito ao titulo, na Tl ndo aparece
em nenhum texto (0%), enquanto na TC todos os textos tém titulo (100%). Em
relacdo ao pos teste, e no que diz respeito ao titulo, assinale-se que, na TI,
contrariamente ao que se verificou no pré teste, em que nenhum aluno atribuiu
titulo ao texto, no poés teste todos os alunos o fizeram., na TC ha a registar um
decréscimo neste valor.

Quanto a estrutura da narrativa, pode afirmar-se que nos textos do pré
teste da TI, em algumas situagdes, temos como que uma legendagem simples
de imagens, veja-se a titulo de exemplo o texto n°® 10 da TI, em que o aluno
como que faz a legendagem das figuras e o n° 11 da TC que denota alguma
tentativa de leitura das imagens embora ndo o faca na integra.

Ja no que diz respeito ao pos teste, verificou-se que todos os alunos
escreveram um texto narrativo, cumprindo a tarefa prevista. Assim,
comparativamente com o pré-teste da TI, enquanto dois dos textos eram
praticamente legendagem de figuras observadas, no pés teste ndo se verificou
nenhuma ocorréncia semelhante, pois os alunos recorreram a mecanismos de
textualizacdo de acordo com o texto narrativo.

Relativamente a construcao linguistica do tempo, no pré teste, as duas
turmas tiveram um desempenho positivo sendo de registar as referéncias ao
tempo indefinido e a utilizacdo de abertura candnica da narrativa através da
expressdo «Era uma vez...», 0 que nos remete para o tempo das historias.

No pos teste, ha a registar um decréscimo relativamente a utilizacdo da
férmula candnica de abertura da narrativa em ambas as turmas. Alguns dos
alunos iniciaram as historias recorrendo a marcadores temporais como: «Certo
dia, um dia, num lindo dia de sol...».

De referir que na TI, ao longo da intervencdo, em algumas discussodes
sobre a adequacéo da linguagem ao contexto, nomeadamente na utilizagao de

termos de abertura e encerramento das histérias, os alunos algumas vezes
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verbalizaram que «Era uma vez...» parecia ser mais adequado quando se
re/contavam histérias tradicionais, ou jA conhecidas. Talvez por isso nos textos
do pos teste da turma em questdo, os alunos tenham remetido para uma certa
contemporaneidade, fazendo uso igualmente de expressdes utilizadas nos
textos de autor lidos. Registe-se a melhoria ao nivel desta categoria na Tl com
um crescimento para 100%.

Quanto a construcdo da referéncia espacial, no pré teste, na Tl, cerca
de 71% dos alunos fazem referéncia ao ninho ou a arvore enquanto espaco
mas nao propriamente ao espaco que enquadra a historia.

No pés teste, no que diz respeito a construgdo linguistica do tempo e do
espaco em que a acao decorre esta foi realizada por todos os alunos da TI,
registando-se uma melhoria de cerca de 28%. Na TC trés dos alunos nao
fazem referéncia ao tempo e quatro também nao situam a histéria em termos
de espaco.

No pré teste todos os alunos introduzem corretamente as personagens
e fazem-no de acordo com as imagens.

No pos teste, todos incluiram as personagens que fazem parte da
histéria, e constroem linguisticamente o herdi que ajuda a resolver o problema,
impedindo o gato de comer as crias.

Relativamente ao meio da histéria, no qual se desenrola a trama, ou se
da o grande desenvolvimento da histéria, na analise da dimensao peripécias da
narrativa consideraram-se como nucleares as seguintes peripécias: a subida do
gato, o aparecimento do cédo e a fuga do gato.

Assim, no pré teste e no que diz respeito ao problema, na Tl cerca de
57,1% dos alunos fazem referéncia de alguma forma ao/a um problema. Dez
referem o abandono do ninho por parte do animal adulto do qual resultara
maior fragilidade dos passaros recém-nascidos e consequente exposicdo ao
perigo. Quatro fazem-no de forma explicita, nos outros quatro € o leitor que o
infere apesar de as situacdes nao levarem obrigatoriamente ao surgimento de
um problema.

Quanto ao agressor, enquanto causador de desequilibrio, dois alunos
fazem referéncia explicita ao gato, seis levam o leitor a fazer essa inferéncia e
seis ndo o apresentam obrigatoriamente como uma ameaca. Poderemos dizer

gue trés dos alunos néo referem problema.
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Na medida em que a construcdo do problema na narrativa é fundamental
para a sua génese, densidade no desenvolvimento e resolugéo, pode afirmar-
se que os textos produzidos revelam fragilidades importantes a este nivel,
cerca de 42,8% dos alunos néo identificou o problema. Foi nesta dimenséao que
no pré teste (da TI) foram detetadas bastantes fragilidades, ou seja, a
construcdo do problema nem sempre foi clara, as peripécias e consequente
resolucdo do problema néo se verificou. No pré teste a Tl sé cerca de 64,2%
dos alunos conseguiram uma resolucéo explicita do problema, enquanto na TC
essa percentagem atinge os 71,4%.

No poés-teste verifica-se que na Tl todos os alunos constroem problema,
peripécias e resolvem o problema, alguns referem mesmo, «e o0 gato nunca
mais voltou». Ja na TC, dois alunos ndo identificaram o problema, revelaram
dificuldade na enumeracao de peripécias e consequentemente nao resolveram
problema.

No pré teste, relativamente a dimenséo associada ao fim da historia, e
no que diz respeito a resolucédo do problema, em cinco textos da Tl observa-se
a resolucdo do problema, em sete a resolugcédo nao € clara e trés néo |lhe fazem
referéncia. Enquanto na TC seis alunos resolvem, quatro deles com
intencionalidade, trés ndo resolvem. Um, o herdi ndo consegue resolver
diretamente o problema mas a resolucdo surge associada ao medo que 0s
gatos tém dos caes.

Outro aspeto da narrativa, as formulas de fechamento na Tl um texto
tem formula de encerramento, catorze ndo tém. Na TC Trés utilizam formula de
encerramento e onze nao.

No pos teste, e em relacdo a resolucdo do problema, ha a registar que
na Tl todos os alunos resolvem o problema, aqui € atingido o valor 100%.Este
crescimento rondou cerca de 35,8%, enquanto na TC foi de 14,3%. Quanto a
utilizacdo de formulas de encerramento ha a registar que cerca de 54,5% dos
alunos da TI utilizam férmulas canonicas de encerramento, registando-se um
crescimento de 47,1%, nos restantes textos os alunos encerram as historias
sem recurso a essas formulas. Na TC néo se registaram alteracdes

Na analise global do pré teste, as producbes textuais permitiram
verificar, conforme ja foi referido, que a maior lacuna se situava ao nivel da

construgcdo do problema, peripécias e sua resolucdo; a identificacdo do
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problema, as peripécias e a sua evolucdo surgiam de forma desconexa,
observando-se como que uma leitura das imagens dadas, em vez de uma
trama verdadeiramente articulada a partir de um problema que fara despoletar
uma série de situacdes que o herai, ird ajudar a resolver.

As diferentes fases de equilibrio, desequilibrio e restabelecimento de
novo equilibrio, as motivacdes e consequéncias que lhes sdo subjacentes,
sugeridas por Todorov na narrativa, surgem com definicdo ambigua, ou seja,
as motivacOes e a intervencdo dos elementos externos, o restabelecimento
novo equilibrio nem sempre € claro ou verdadeiramente atingivel.

Embora se possa observar que alguns dos alunos, de alguma forma
conhecem a estrutura da narrativa: apresentam uma abertura canonica, com
tempo e personagens, no pre teste verifica-se que, naquilo que da efetivamente
substancia ao texto surgem as lacunas, principalmente ao nivel da introducéo
das personagens, na construcdo clara do problema, sendo, muitas vezes, o
leitor que inferencialmente o constroi pelo conhecimento que tem do mundo, e
na resolucao efetiva do problema que deu origem a historia.

Em termos de comparacdo ha a registar algumas diferencas, entre as
duas turmas, no pré teste, relativamente a estrutura da narrativa os textos da TI
parecem revelar menor dominio da estrutura em questéo.

Embora pareca dominar melhor as formas candnicas de abertura e
encerramento, a Tl revela mais fragilidades naquilo que contribui efetivamente
para o desenvolvimento da histéria e é crucial no texto narrativo, a identificacédo
do problema, a construcéo de peripécias e a sua resolucao.

Sendo a construcdo do problema um componente essencial da narrativa,
ao motivar o aparecimento de peripécias varias que concorrem para a
resolucdo do problema inicial, poderemos afirmar que houve uma evolucdo
significativa na producao textual dos alunos, sendo mais saliente na Tl. Com
efeito, por se tratar de um elemento primordial que contribui para a qualidade
da narrativa observa-se nos textos recolhidos um desenvolvimento substancial
na qualidade dos textos.

Comparando o pos teste com o pré teste pode afirmar-se que os alunos
respeitaram a estrutura da narrativa, introduziram explicitamente tempo e

espaco, incluiram personagens. As decisfes que tomaram contribuiram para o
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adensar da trama narrativa ao definirem claramente o problema e incluiram
peripécias que contribuiram para a resolucéo do problema que construiram.

A melhoria observa-se ndo apenas quantitativamente, mas também
qualitativamente. Assim, enquanto a descricdo do espaco nos pré-testes era
construida por um GN simples, no pés teste temos GN mais complexos, alguns
mesmo muito complexos.

A titulo de ilustracdo, observe-se e compare-se 0 seguinte exemplo
ocorrido na Tl nos textos produzidos pelo mesmo aluno, o primeiro no pré teste

e 0 segundo pos teste:

(7)”Era uma vez, um passaro que estava com os seus filhos no ninho. Tl (t1)

(2)Um dia, numa manh& muito bonita, na floresta muito florida, havia uma
arvore muito bonita, cheia de flores, de frutos e um ninho cheio de passarinhos
lindos. TI (t1)

Um dado igualmente interessante € o facto de o aluno ter recorrido a
vocabulario utilizado num dos livros abordados (cf O veado florido de Anténio
Torrado).

Conclui-se, por isso, que houve uma evolucdo positiva ao nivel do
dominio da estrutura da narrativa. Ao respeitaram totalmente a estrutura
narrativa, incluindo nela elementos considerados importantes, os alunos
revelam ter adquirido a estrutura associada a este género textual. Verificou-se
melhoria nas duas turmas, sendo mais acentuada na TI. Os resultados obtidos
poderdo estar ligados a Intervencdo, nomeadamente ao trabalho especifico

sobre estrutura da narrativa.
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4.3. ESTRUTURAS SIMPLES E COMPLEXAS

Na analise sobre estruturas complexas, considerou-se, tal como referido
na revisdo da bibliografia, dois grupos de estruturas: coordenadas e
subordinadas. Dentro destas Ultimas, considerou-se que a frase matriz faz
parte da estrutura de subordinagdo. Por isso, em estruturas como «oO
passarinho disse que estava com fome», consideram-se duas oracdes que
integram o fendmeno de subordinacdo, ndo separando subordinada de
subordinante ou frase matriz.

Em casos em que a matriz é, por sua vez, coordenada ou subordinada
em relagdo a outra estrutura, conta como pertencendo a essa categoria, ndo
contando duas vezes. Por exemplo, no enunciado: «mas lembrou-se que por ali
andava», lembrou-se é a frase matriz, no entanto como aparece introduzida por
mas na contagem de frase, é contabilizada como coordenada. Assim, ao nao
ser contabilizada como matriz evita-se duas contagens de uma mesma frase.
Esta estratégia foi adotada no pré e pos teste, tanto para as estruturas de
subordinagéo como para as de coordenacgao.

Importa, ainda, referir que nas producdes dos alunos, foram encontradas
algumas vezes estruturas que ndo se enquadram nos padrdes referidos em
bibliografia de referéncia, o que levou a decisdes, eventualmente discutiveis
mas necessarias, para a classificacdo dessas mesmas estruturas. Apresentam-
se, de seguida dois desses exemplos:

a) e disse: Au! Eu tenho fome. (TC - n°3)

Neste exemplo, o e introduz uma estrutura coordenada, enquanto disse
estabelece uma relacdo de subordinacdo com o Au eu tenho fome. esta
estrutura € considerada uma estrutura de subordinacdo por ser uma predicacao
que é um constituinte essencial da oracao disse.

Apresenta-se de seguida a analise quantitativa, relativamente a media
de utilizacdo das diferentes estruturas frasicas observe-se a tabela 8 abaixo
com dados recolhidos a partir do pré e pos-teste realizados pelas turmas de

intervencao e de controlo.

66



Tabela 8

Média de estruturas complexas por texto no pré teste e no poés teste

Pré teste Pds-teste

Coordenadas Subordinadas Coordenadas Subordinadas
T. Intervengao 8 4,5 9,6 12
T. Controlo 8,7 8,5 6,9 13,8

Os dados permitem verificar que em ambos os teste ha maior numero de
oragfes na TC. Outro dado observavel € o facto de a Tl registar no pré teste
um numero de coordenadas superior as frases subordinadas tendéncia que
também se observa na TC, no entanto com um maior equilibrio na utilizacédo
dessas estruturas.

Tendo em conta que a utilizagdo da subordinacdo é reveladora de
desenvolvimento textual. A andlise dos dados anteriormente referidos permite
afirmar que a TC se encontra num nivel de desenvolvimento superior quando
comparada com a Tl. No entanto o crescimento entre o pré teste e o pés teste
€ maior na TI (registando diferenca de 7,5 de oragfes subordinadas e na TC
essa diferenca € de 5,3).

Ainda em relacéo ao pré teste, a leitura dos textos dos alunos, permite
referir que a producédo do texto n°13, da Tl, que nao regista qualquer utilizacao
de oracdo subordinada. O aluno faz sequéncia dos eventos de forma aditiva,
através da utilizacdo, excessiva, da conjuncao copulativa, «e», conforme se
pode verificar:

(1)«Um dia uma familia de passaros pouso numa
laranjeira e fez um ninho.

No dia seguinte fes uns filhinhos e vaio um gato ope da
arvore e nhese momento a mae dos passaros foi buscar
comida. E o gato sobio até au ninho e vaio um céo e
pocho pela cauda.

O gato caio e comeca a correr e 0 céo atras dela.»

Em termos de frases complexas confirma-se que ha uma maior
complexidade na TC, do que na Tl. Em termos linguisticos, a inexisténcia de

frases subordinadas origina textos pouco coesos e coerentes dado que se
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esbatem relacdes hierarquicas entre os varios eventos da historia (Sousa e
Silva 2003, Sousa 2010). Este facto origina textos que se assemelham mais a
um «relato sequencial de acontecimentos», pois 0s eventos sdo construidos
todos ao mesmo nivel, ndo se verificando hierarquia entre si, 0 que se reflete
numa fragilidade ao nivel da conexao.

Pode afirmar-se que, em especial nas produc¢des da TI, se verifica uma
reduzida producado de oracdes, utilizacdo de estruturas complexas, em especial
as subordinadas, o que da origem a textos um pouco incipientes. A situacao
observada levou a um maior investimento ao nivel do vocabulario e da
estruturagcédo de frases complexas subordinadas, explicitacdo da utilizacdo (ao
nivel da leitura e escrita) da variedade e quantidade, contextualizada, de
estruturas de subordinacao.

Relativamente ao poés teste os dados permitem verificar que ambas as
turmas produziram mais frases subordinadas que coordenadas embora seja ha
TC que continuam a ocorrer mais estruturas de subordinagao.

A tabela que se segue apresenta os dados percentuais relativamente a
utilizacao das diferentes estruturas em ambos os teste.

Tabela 9

Média percentual de estruturas complexas por turma

Pré teste % Po6s-teste %

Coordenadas Subordinadas Coordenadas Subordinadas
T.I. 63% 34% 41% 52%
T.C. 49% 48% 32% 63%

Observa-se, na TC, um maior uso de estruturas de subordinagéo tanto
no pré como no pos teste. Tendo havido um aumento na utilizacdo destas
estruturas nas duas turmas. Observa-se uma diferenca no pés teste de 11%,
na utilizagdo de estruturas subordinadas, continuando a TC a usar mais este
tipo de estrutura. Como se vé, os alunos da TC usam mais estruturas de
subordinagcdo o que possibilita construcdo de textos com mais relacdes
hierarquicas.

Em termos de producdo individual é de registar que todos os alunos

produziram maior quantidade de frases subordinadas, ao contrario do que se
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verificou ndo pré-teste em que um dos alunos da Tl sé produziu frases
coordenadas.

Uma andlise global permite afirmar que do ponto de vista da conexdo os
textos produzidos pelos alunos no pos-teste apresentam um nivel mais
satisfatorio, fator indiciado pela maior utilizacdo de estruturas subordinadas.

Quando se comparam os dados do pré-teste com o poés-teste, uma
primeira andlise permite afirmar que ocorreu um desenvolvimento quantitativo
no que diz respeito a estruturas de subordinacdo. O uso deste mecanismo
sintatico vai ter repercussfes ao nivel quantitativo e qualitativo nas producdes
dos alunos. Quando comparados com o pré-teste, os segundos textos além de
serem mais extensos, revelam um crescimento no uso de estruturas complexas
0 que, consequentemente, 0s torna mais coesos resultando numa maior
hierarquia entre as frases e, de forma associada, entre os acontecimentos.

No que diz respeito as estruturas coordenadas, embora se tenha
verificado um aumento na Tl e um decréscimo na TC, deixaram de ser a
estrutura predominante na primeira turma. Esse aumento pode estar associado
a uma maior extensao dos textos da turma.

Saliente-se a evolucdo positiva ocorrida nas turmas no pos-teste. No
entanto, e ndo obstante a superioridade do nivel textual da TC, € na Tl que o
crescimento € mais revelador. Na Tl, em termos médios de utilizacdo de frases
por texto, a utilizacdo de frases subordinadas cresceu 7,5 e na TC essa
melhoria foi de 5,3 frases por texto. Indicando desenvolvimento ocorrido nas
duas turmas e, possivelmente, o efeito do ensino explicito e sistemético ao
nivel das estruturas frasicas de subordinacdo e a explicitacdo de relacdes
causais.

O aumento das frases ocorrido na Tl podera, também, estar relacionado
com o facto de os alunos terem recorrido mais vezes a utilizacdo de conetores,
conforme se verificara de seguida.

Comparando o poés-teste com o pré-teste, conclui-se que ha uma
melhoria, tanto quantitativa como qualitativa, na producao textual ao nivel das
estruturas frasicas. Enquanto as frases do pré teste sdo constituidas pelos
elementos essenciais do GN e GV, no pods teste temos grupos mais complexos
como se pode observar nos exemplos:

Texto n°1 T| Pré-teste
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(2)«Era uma vez um passaro que estava com os seus filhos no ninho.»

Texton®l Tl P@s-teste
(3)«Um dia, numa manha muito bonita, na floresta florida, havia uma arvore
muito bonita, cheia de flores, de frutos e um ninho cheio de passarinhos

lindos.»

No poés-teste, em especial na TI, encontramos grupos em que as
expansdes de ndcleo sdo mais frequentes e as frases mais longas sendo
visivel alguma expansdo das frases com recurso a descricdo e/ou
caraterizacdo com utilizacdo de grupos adjetivais e grupos preposicionais, 0
gue também contribui para o enriguecimento da construcao frasica.

Refira-se que nas producdes da TI, na descricdo do espaco e das
personagens, é visivel que os alunos terdo recorrido aos textos de autor pois é
notéria a semelhanca entre algumas das suas construcdes e as dos textos
explorados. Este aspeto vai ao encontro da bibliografia de referéncia que
menciona a importancia do input textual no enriquecimento das estruturas
complexas ao servirem de modelo quando o aluno escreve (veja-se a titulo de
exemplo, Sepulveda e Teberosky 2011 e Parracho e Sousa 2012).

Concretamente ao nivel da subordinacéo, observa-se que predominam
as frases relativas, completivas e finais (Sousa, 2008, Sousa 2010).

Em sintese, no pés teste, as producBes dos alunos apresentam uma
média superior de estruturas mais extensas e mais complexas em relacdo ao
pré teste. Este aumento podera ficar a dever-se ao facto de os alunos terem
utilizado um maior nimero de conectores, conforme analisaremos mais a frente
e possuirem um vocabulario mais diversificado, aspetos que influenciam a

média de oracgles, de palavras e a complexificacdo frasica.

4.4. Marcadores de Nexos Causais

De acordo com Sousa 2008, Sousa 2010 e Parracho e Sousa 2012, as
relacbes de causalidade desempenham papel fundamental no texto narrativo,
género em que, como assinalado, é privilegiada a organizacédo temporal causal

(Sousa, 1996). As estruturas em questdo contribuem para a coesdo e
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coeréncia textuais, explicando, fazendo ver e legitimando a acdo das
personagens. Ao apontar as razdes de agir, revelam o que de mais intimo as
move caracterizando-as e contribuem ainda para criar a tensédo suficiente
capaz de prender o leitor.

A presenca de relacdes causais revelam-se um bom indicador do
desenvolvimento da competéncia textual. Podem ser expressas através de
diferentes organizagdes sintaticas, com ou sem conetores em presenca,
através do Iéxico ou construidas inferencialmente.

Apresenta-se, agora, a analise do pré e pos-teste relativamente a
utilizacdo de marcadores de causalidade. Comeca por apresentar-se primeiro
uma analise quantitativa e global de utilizacdo de nexos causais e
posteriormente uma observacdo mais pormenorizada em termos de relacdes
gue estabelecem e o que introduzem.

Tanto no pré como no pos teste, nos textos analisados, encontraram-se
relacbes de causalidade estabelecidas a partir da utilizacdo de marcadores
interproposicionais ou com base em inferéncias (realizadas a partir do
conhecimento que o leitor tem do mundo), e outras que se associam a
construcdo da paisagem interna das personagens.

No pré teste e no que diz respeito a marcadores em presenca, ocorreu
um total igual ao nivel da quantidade de ocorréncias, no entanto no corpus
recolhido surgiram, em termos de diversidade, cinco marcadores diferentes e,
para, entdo, tanto na Tl como na TC e ainda, como e porque no grupo de
controlo. Quanto a frequéncia de utilizacdo, na Tl o mais utilizado foi o
marcador e, enquanto na TC foi para, conforme se podera observar na Tabela

10 que se apresenta de seguida:
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Tabela 10
Utilizacdo de marcadores de nexos causais

Marcadores de nexos causais utilizados nas producdes dos alunos

) ] =
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>

Pré teste

Tl 10 6 1 0 0 0 0 0 0 0 0 17

TC 4 9 1 2 1 0 0 0 0 0 0 17

P6s teste
TI 25 19 3 2 5 2 10 1 1 0 0O 68
TC 18 10 4 3 4 0 10 1 0 2 1 53

A leitura das producdes individuais dos alunos permite observar a nao
ocorréncia dos marcadores em questdo, em quatro textos na Tl, e em cinco da
TC. Este aspeto poderd indicar narrativas com pouca coesdo textual e
fragilidades ao nivel quer da criacdo, quer de organizacao da prépria historia.

Ja no corpus do pos teste, em termos absolutos, e no que diz respeito a
marcadores em presenca, ha a registar alguma superioridade quantitativa na Tl
em relacdo a TC. Quanto a diversidade ela é semelhante, diferindo apenas na
guantidade de utilizacédo de alguns marcadores.

No pré teste pode ainda verificar-se que, individualmente, também néo
se registou diversificacdo de utilizacdo dos marcadores, ou seja, ha mesma
producdo, maioritariamente sé ocorre um marcador. Apenas dois alunos em
ambas as turmas utilizaram dois marcadores diferentes (para, entdo, e porque)
e numa producdo da TC regista-se a utilizacdo de trés marcadores diferentes
na mesma producao (e, para e como).

Da analise realizada as producdes do pré teste dos alunos podera
afirmar-se que o uso de marcadores inter-proposicionais em presenca é
relativamente reduzido. Contudo, e embora com frequéncia limitada, sublinha-
se o facto de se terem encontrado marcadores que, de acordo com Sousa

(2010), sao pouco frequentes nos niveis etarios imediatamente antes e depois
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do dos alunos do presente estudo (entre os oito e nove anos de idade), refira-
se, a titulo de exemplo, a ocorréncia de entdo aqui com valor nocional.

Registe-se também a ocorréncia de relagbes inferenciais, em especial
na TC, conforme se verificara a mais adiante numa observacdo mais
pormenorizada.

Acrescente-se ainda que, no corpus do pré teste analisado, a ocorréncia
das relagbes de causalidade surgem maioritariamente associadas a
expressdes de finalidade. Determinada acéo realiza-se com o propésito de
atingir algo, para conseguir um fim.

Ainda relativamente ao pré teste, de seguida, apresenta-se uma andlise
mais pormenorizada na qual se da conta quer dos marcadores utilizados, quer
o gque lhe esta associado, tanto na Tl como na TC.

O e, marcador mais utilizado na Tl surge associado a uma sequéncia
temporal.

(1) E entretanto um céo apareceu e o gato fugiu... (t4) —

Observa-se que 0 cao apareceu primeiro, mas e porque os gatos tém

medos de caes, o segundo fugiu (inferéncia a partir do conhecimento do

mundo e da organizagao temporal das proposicoes).

(2) ... um céo viu o gato subir a arvore e foi-lhe morder a cauda...(t5)
A partir do conhecimento que se tem de que o gato gosta de comer 0s
passaros leva a inferir que o cao tenta evitar que ele lhes chegara.
Na TC encontra-se um outro exemplo:
(3) Quando o gato estava quase a chegar ao ninho o cdo agarrou na cauda
dele e pochou para baixo. (t1).
Neste trecho primeiro o gato subiu e a atitude do cao foi preventiva evitando

a chegada a comida (aos passaros)

(4) O cao mordeu a cauda do gato e o gato ficou com muito medo. (t3)

Neste exemplo, a marcagdo explicita de causalidade surge associada ao
uso de uma expressao reveladora do estado psicologico do gato (ficou com
medo) que leva a sua fuga posterior.

Quanto a frequéncia de utilizagdo destes marcadores no pos teste, verifica-

se que o marcador e continua a ser o mais utilizado, tanto na Tl como na TC
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embora com menos utiliza¢cdes nesta turma. Mas, e conforme ja foi referido, a
utilizacao deste marcador surge muito associada a relacbes de causalidade ou
de finalidade e ndo s6 de adi¢cdo podendo este ser um dos fatores que contribui
para o crescimento de relacdes de causalidade. Veja-se a titulo de exemplo:
Texto n°1 TI:

(5) «A mae viu que eles estavam com fome e foi procurar comida.»
Texto n°10 TI:

(6) «...ele viu que o gato queria apanhar 0s passarinhos e resolveu

defender os pobres bebés.»

Note-se que a marcacdo de causalidade depende de e, e dos termos em
copresenca: (filhos) com fome e (mé&e) foi procurar comida, no primeiro
exemplo e, no segundo, (gato) quer apanhar os passaros e (cdo) resolve
defender os péassaros, sendo a escolha do Iéxico interessante: o c&o viu e
resolveu, veiculam o agir intencional do herdi e pobres bebés sublinha a
inseguranca associada a fragilidade das crias.

Também os segundos marcadores mais utilizados sdo comuns as duas
turmas, tanto no pré como no poés teste, embora com numero de ocorréncias
diferentes. A conjuncdao final para, que sugere claramente uma relacéo entre a
acdo e o objetivo que se pretende alcancar, surgindo associada ao dominio do
factual. No pré teste, na Tl temos

(7) «...e poschou-0 para que ele ndo 0s come-se...»(t3)

Na TC encontramos

(8) «Havia um gato matreiro muito matreiro que estava a volta dos passaros

para tentar comelos.»(t1)

(9) «O gato para atacar os filhos passaro comecou a escalar a arvore» (t13)

— € interessante observar que nesta construcdo, ao contrario da maioria, o
aluno refere primeiro o objetivo e depois acdo que o permitira realizar o
ataque.

No pés teste e na Tl surge com um valor superior quase em dobro
comparativamente com a TC. De acordo com Sousa (2008), em textos orais,
para € o marcador preferido de sujeitos de 7 anos. A autora adianta que este
marcador provavelmente surge com mais frequéncia porque é de mais facil
utilizacao que porque.

Observe-se o0 exemplo:
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Texton® 8 Tl
(20) «Passado tempo o gato com riscas brancas estava sentado a
olhar para o ninho e enquanto o passaro ainda voava o gato subiu ha

arvore para comer os passarinhos.»

Embora sem relevancia do ponto de vista da frequéncia refira-se ainda uma
utilizacdo dos marcadores entdo e como que surgem nas producdes do pré e
pos teste.

De acordo com Sousa (1998) entdo pode assumir grande versatilidade
assumindo diferentes funcdes de acordo com o contexto. Nas producgdes dos
alunos em questdo a utilizacdo de entdo que parece ser mais comum € a de

valor nocional. Veja-se a titulo de exemplo no pré teste:

Na TI
(11) «...e guando voltou para ao pé do ninho os dois animais fugiram,
entdo os passarinhos ficaram seguros!» (t3).
NaTC
(12) «Ele j& estava farto de esperar, entdo comecgou a subir a

arvore...» (16)- para comer
O marcador como surge de forma pouco relevante, ocorre duas vezes na
TC.
(13) «Depois sentou-se e esperou, como ja esperei muito esta na hora
de ataquar.» (t1) —
E interessante referir que aqui como que se assiste, pelo uso do discurso
indireto livre, a uma planificacdo mental da acao do proprio personagem gato.
No pés teste, os marcadores entdo e como, surgem nos seguintes
exemplos:
Texto n°4 Tl
(14) «De repente um céo castanho com manchas brancas que por ali
passava viu 0 gato a querer comer 0os passaros. Entao o cao foi ao pé
do gato e mordeu-lhe a cauda do gato.»
Texto n°5 Tl
(15) «Entretanto, um cédo que se aproximada que era todo preto viu 0
gato a subir & arvore para comer 0os passaros e como tinha pena deles

resolveu ajudalos.»
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No pré teste surge ainda, com uma utilizacdo na TC, o se introduzindo a
nocéo de causalidade que deriva de uma condi¢do, uma condicdo como uma

causa hipotética

(16) «- Se eu subir a arvore consigo comer os bebés da dona
gaivota.»(t14). - o personagem estabelece um mondlogo interno,
revelando um desejo que podera ser concretizado se subir a arvore, um
desejo que hipoteticamente se realizara sob a condicdo de subir a
arvore.

Relativamente a utilizacdo do porque, ndo obstante tratar-se de um dos
marcadores de causalidade por exceléncia, a sua utilizacdo exige um
determinado grau de maturidade pois trata-se de uma construcdo em que a
ordem das oracdes, ndo € idéntica a ordem dos eventos, ou seja a ordem
linguistica é inversa a dos acontecimentos. Embora se trate de um marcador
tipicamente utilizado no portugués, conforme referido por Sousa (2010), talvez
nao ocorra mais vezes pela sua exigéncia. Por esse motivo no pré teste tenha
surgido com uma s6 utilizacdo na TC. Conforme o exemplo:

(17) «...mas a mae passaro nao podia proteger o seus filhos porque

ia buscar comida para os seus filhos ...»(13)

De referir, no entanto, o aumento de utilizacdes deste tipo de marcador no
pés teste conforme se pode verificar nos exemplos que se seguem:

Texto n°1 Tl
(18) «De repente apareceu um gato branco e muito esperto que ficou a

olhar para os passaros porque tinha fome.»
Texto n°5 T
(29) «...parou de repente e subiu a arvore para comer oS passarinhos

porque tinha muita fome.»

Texto n°5 TI
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(20) «Subitamente sem o gato dar por isso o cdo foi murder a cauda
do gato para proteger os passaros depois o gato fugiu porque tinha

medo dele.»

A andlise do corpus recolhido permite-nos ainda verificar que além da
marcacao explicita de causalidade surgem, com algum predominio, relacdes
associadas a construcdo interna das personagens ou estados psicolégicos e
outras conseguidas a partir de inferéncias.

Referem-se de seguida alguns exemplos do pré teste usados na Tl, em que
surge a utilizacdo de estruturas reveladoras de estados psicolégicos ou
carateristicas que levam a determinadas atitudes, ou resultam de determinadas

acoes:
(22) ... €, 0 passaro descansado deu comer aos seus filhos e pos eles
a dormir.(t1)
(22) ... apareceu um animal feroz e depois queria subir & arvore e

queria comelos, (t3)
O animal é feroz e, sendo feroz, quer comer os passarinhos
Na TC, no pré teste, a construcdo da paisagem interna ou associada a
estados psicologica é mais presente do que Tl o que, a par de outos
indicadores ja referidos um maior desenvolvimento textual deste grupo.
Quando apareceu um gato a dona gaivota assustou-se foi-se embora (t14)
Com efeito, na TC, verifica-se que esta construcao aparece ou associada a
verbos psicolégicos, como se observa em (17), ou, com frequéncia, associada
a utilizacdo de grupos preposicionais ou adjetivais utilizados como estruturas
de expanséo dos nomes a que se agregam, como se pode observar em 18 a) e
18 b). Esta estratégia retorica além de contribuir para a construgdo de textos
mais coerentes, leva a construcao de textos sintaticamente mais complexos, ja
gue o0s grupos nominais se expandem recorrendo a modificadores adjetivais ou
preposicionais (Sousa 2010).
No pOs teste este tipo de construgcdo também surge conforme se ilustra com
0s seguintes exemplos da TI:
Texton®1 Tl

(23 a) «Ele com medo foi-se embora e ficou sem comer.»
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Texton®4 Tl

(23 b) «Assustado o gato fugiu e o cao foi atras dele.»

Texto n°9 Tl

(24) «O cao com pena dos passarilhos foi morder a cauda do gato.»

Ainda relativamente ao pré teste, a andalise permitiu verificar que no corpus
em estudo as relacdes de causalidade estavam ainda em fase de aquisicao,
havendo uma maior qualidade textual na TC e uma menor complexidade
textual na TI.

A observacdo destas caracteristicas dos textos, ou a fragilidade referida,
justificou a explicitacdo na TI deste tipo de construgdo com os alunos aquando
da leitura de textos através do questionamento do porqué das atitudes das
personagens, o que pretenderdo alcancar com determinadas acoes, e ainda
como € gue os autores usam determinados marcadores.

Em situacdes de escrita o objetivo serd ensinar de forma sistemética,
explicitando o porqué das acdes das personagens. Explicando e explicitando
as relac@es interfrasicas, o aluno compreende e aprende a utilizar a linguagem
de acordo com a tarefa e os objetivos a atingir. Através da analise de um
situacdo concreta da lingua o aluno compreendera a diferenca entre:

a) O gato quis comer os passaros; — b) O gato infeliz quis comer os
passaros — e — ¢) O gato porque estava infeliz quis comer os passaros.

Tendo em conta que de acordo com Sousa (2008, p. 35) “contar € alinhar
um conjunto de eventos segundo a ordem cronoldgica e é também organizar 0s
eventos explicitando um todo de principios de construcdo de categorias,
explicar os eventos explicitando as razfes de herdi (vontades, pensamentos),
ligar objetivos a finalidades, etc.”, sentiu-se necessidade de explicitar as
relacbes de causalidade. Essa explicitacao realizou-se, quer aquando da leitura
de textos narrativos, pondo em relevo estratégias retdricas usadas pelos
autores; aquando da planificagéo do texto: elencando as acdes e suas razoes,
durante a redacdo: questionando o porqué das atitudes, o que se pretende
alcancar, quer, ainda, durante a revisdo de texto: explicitando, justificando
igualmente o porqué das acles, aspetos que se desenvolveram durante a

intervencao na TI.
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Conforme podemos constatar na tabelall que se apresenta de seguida, a
ocorréncia de marcadores de relacdes de causalidade a nivel inter-
proposicionais é mais frequente no pds do que no pré teste, ou seja, no pos

teste a causalidade a nivel inter- proposicional assume maior relevancia:

Tabela 11

Média de utilizacdo de marcadores de nexos causais por texto

Pré teste Pos teste
T.I. 1,2 6,1
T.C. 1,2 3,7

A melhoria quantitativa na utilizacdo de nexos causais, ocorreu com 0
aumento total de ocorréncias de utilizacdo na Tl e na TC. A andlise das
producdes dos alunos permite ainda verificar que houve uma melhoria
qualitativa na marcacao linguistica de causalidade através de uma maior
diversidade de marcadores mas também na utilizacdo de marcadores que além
de ndo terem surgido no pré-teste, normalmente ou ndo sdo utilizados pelos
alunos ou sé@o-no de forma menos expressiva. Veja-se a titulo de exemplo o
crescimento na utilizacdo de para, que (enquanto marcador de causalidade),
por isso e porque.

Como ja foi referido, a relacdo de causa e efeito, sendo importante na
narrativa, pode surgir com marcacdes diferentes as quais os alunos
normalmente recorrem. Por isso, encontramos nas diferentes producfes dos
alunos a utilizacdo de marcacao inter-proposicional, o recurso ao Iéxico ou
inferéncias.

De acordo com a bibliografia consultada o aumento da causalidade é um
indicador de desenvolvimento da competéncia narrativa e 0 seu uso € um
mecanismo que influencia a qualidade dos textos conferindo-lhes coeréncia e
coesdo textuais.

Concluindo a analise, os dados recolhidos revelam que tanto na Tl como
na TC ocorreram relacdes de causalidade com frequéncia e qualidade
importantes. Comparativamente com o pré teste, em especial na TI, verificou-
se mesmo uma melhoria interessante, o que permitira afirmar que o input

textual teréa sido benéfico para os alunos (TC e TI) assim como a abordagem
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explicita e especifica sobre relacdes de causalidade realizada em diferentes
sessoes da intervengao na TI.

Assim, tendo em conta que o estabelecimento de nexos causais € um
indicador seguro de desenvolvimento da competéncia narrativa (Sousa 2008,
2010), poder-se-a considerar que os alunos revelaram desenvolvimento apos a

intervencao, sendo esse desenvolvimento mais acentuado na TI.

4.5. CONETORES

De acordo com Sousa (1996), os conectores introduzem informacgéo,
sequenciam, relacionam, dao continuidade, sucessdo ou provocam rutura na
trama narrativa, logo, contribuem para a construcado da coeséo e da coeréncia
textual influenciando a qualidade dos textos, por isso sdo um bom indicador de
desenvolvimento da competéncia textual.

Na presente seccao, apresenta-se a analise quantitativa e qualitativa do
corpus. Foi tida em conta a frequéncia e diversidade de uso dos diferentes
conetores e posteriormente, de forma mais especifica, é realizada a analise do
seu uso no contexto textual.

Pode observar-se um aumento do numero total na utilizacdo de
conetores nas duas turmas, (cf. Tabela 12). Esse crescimento é mais notoério

na Tl do que na TC.

Tabela 12
Média de utilizacdo de conetores por texto

Pré-teste P6s-teste
T.1. 10 16,6
T.C. 10 12,7

De referir que no pré teste a frequéncia de utilizacéo total de conetores é
a mesma, registando-se um total de cento e quarenta e quatro (144) utilizacbes
nas duas turmas. Relativamente a diversidade de utilizacdo de diferentes

conetores registaram-se algumas desigualdades, na Tl os alunos utilizaram
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dezanove (19) tipos de conetores distintos, enquanto na TC foram utilizados

dezasseis (16).
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Tabela 13

Utilizacdo de Conetores Discursivos

Tl e TC — Pré-test

Tabela 14

Utilizacdo de Conetores Discursivos

Tl e TC — P6s -teste

Conetores Tl TC Conetores Tl TC
que 22 15 que 29 34
e 65 71 e 65 50
depois 6 depois 2
e depois 11 e depois 0
guando guando 9
por fim por fim 0
mas mas 4
de repente de repente 4
entao entao 4
para para 25
entretanto entretanto
em que em que
um dia um dia
passado algum tempo passado algum tempo
numa altura numa altura

um tempo depois

um tempo depois

no dia seguinte

no dia seguinte

nesse momento

nesse momento

Se

Se

para que

para que

por +verbo no infinitivo

por +verbo no infinitivo

até que

até que

enquanto enquanto
porque porque
como como

nesse momento

nesse momento

a certa altura

a certa altura

finalmente finalmente

desde esse dia desde esse dia
certo dia certo dia

por causa por causa

logo a seguir logo a seguir

de seguida de seguida

a seqguir a seqguir

passada uma hora passada uma hora
subitamente subitamente

num lindo dia num lindo dia

por isso por isso

mal mal

pois pois

assim assim

TOTAL 144 144 TOTAL 192 169

HO(O|O|O0O|O(O(O|O0|0|O|O(O|0|0|O(O(O|0|0|0O|O(FR(O|IFR|IFPIFRLINIFP|IAIFRPINIAIN|WO|IFL(N
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No que diz respeito a frequéncia de utilizacdo especifica de conetores
(cf. Tabelas 13 e 14) observa-se o predominio do conector € nos dois
momentos de producéo textual (pré e pds teste) em ambas as turmas, embora
com diferenca de utilizacdo gue marca relacbes de adicdo e confirma a
existéncia de oracdes coordenadas.

Refira-se no entanto, que além das relacbes de adicdo, o0 mesmo
conetor surge por vezes associado a marcacdes de causalidade ou de
finalidade. Este podera ser um dos fatores que contribui para o crescimento de
relacfes de causalidade conforme ja se verificou no presente estudo.

Conforme bibliografia de referéncia, a ocorréncia excessiva de e é
comum a textos de escritores iniciados e indicia fragilidades ao nivel da
complexidade frasica e consequentemente ao nivel da coeréncia e coesao. O
€, cuja funcao € o encaixe de informacédo enunciado ja registado, contribui para
a prevaléncia de oragbes coordenadas. Surgindo o0s acontecimentos
sequencialmente, revelam, porém, pouca conexao entre si.

Acrescente-se no entanto, que esta forma de introduzir eventos e/ou
personagens, podera refletir ja alguma necessidade de os alunos, escritores
inexperientes darem uma certa coesdo ao texto o que € observavel pelos
exemplos, do pré teste, que se seguem:

Na Tl Texto 13:

(1) «... No dia seguinte fes uns filhinhos e vaio um gato ope da
arvore e nhese momento a méae dos passaros foi buscar
comida. E o gato sobio até au ninho e vaio um céo e
pocho pela cauda....»

Na TC Texto 12:

(2) - «Nao saem do ninho e os passaros disseram que
Sim. Entdo o pai la foi. E um gato apareceu
_E disse:

- Vocés vao ser comidos. O gato subiu ha arvo-
Re e apareceu um lobo e o lobo ajodou

Os passaros. Pojou o0 gato_e o gato desceu. E
Fugiu do lobo e o lobo foi atras do gato. E

0 André apareceu para ir ater com 0s seus

filhos.» .
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Logo de seguida, em ambos os testes e também nas duas turmas, surge
o marcador interfrdsico gque. Sobre este marcador, um dos aspetos referidos
por Sousa (2008), é que ele surge em estruturas subordinadas relativas o que
contribui para a quebra do principio da adicdo dando mais coesédo ao texto. De
acordo com a mesma autora, a sua utilizacdo € uma das estratégias utilizadas
pelos alunos para obter esse efeito de coesdo fugindo aos marcadores
meramente aditivos. Observem-se 0os exemplos no preé teste:

(3) «Era uma vez um passaro gue estava a cuidar dos seus passatri-
nhos numa arvore. (...)(Tl texto 12)
O gato gue estava a olhar para os passarinhos gue estavam
cheios de fome
E no pos teste:
Texton®° 9 Tl
(4) «E de repente apareceu um gato que estava cheio de fome e dessidiu
subir arvore.»

Ainda relativamente ao que verifica-se um aumento de utilizacdo no poés
teste mas esse crescimento foi na maior na TC que na Tl. Sendo o que relativo
0 mais usado, sédo de assinalar outros usos além do relativo.

No pré teste, com alguma expressividade, surge ainda a utilizacado do

depois e e depois na introducdo de eventos, sdo marcadores linguisticos que

sequenciam ordenada e linearmente a narrativa (Sousa 1996) o que confirma
também uma certa necessidade de dar progressédo e continuidade a narrativa
gue o aluno vai criando.
Na Tl Texto 11:
(5) « (...)apareseo pore a li 0 gato e depois
asentouse o oulhare para sima e depois estava a sobire mas o céo atiroua
dali e depois chegou a mae os pasaros com comida.»
Na TC Texto 10:
(6) « (...) Que de pois o gato teve uma ideia vou subire
a arvore.
De pois veiu um cao salvalos.
De pois o cdo pocho a calda do gato. (...)

Depois a mée chegou e o cdo comto todo. (...)»
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No poés teste os dados permitem verificar que houve um decréscimo na
utilizagdo destes marcadores assumindo aqui um valor pouco expressivo em
ambas as turmas. Este aspeto poderd indicar alguma maturidade textual em
virtude de, de acordo com a bibliografia consultada, estes marcadores serem
mais utilizados por alunos de faixas etarias mais baixas ou com nivel de
desenvolvimento da competéncia textual menor.

De referir ainda, a utilizagdo de marcadores de localizagcdo temporal que
marcam mudanca temporal na narrativa e contribuem para a sua progressao e
continuidade textual. Assim, surge_guando e com a mesma funcéo, também
um_dia, que constroem um Nnovo tempo e uma nova situagado na narrativa.
Observem-se os exemplos do pré teste:

T1 Texto n°2
(7) «1-Era uma vez uma méae passarinha que tinha quatro passainhos.-Mas
um dia a mae saio do ninho para ir boscar comida para os
seus filhos...»
T1 Texto n°7
(8) «Era uma vez uma ave a criara os seus filhos.
(9) Um_dia, saiu do seu ninho e apareceu um cao, passado algum tempo
ainda estava la. (...)»

No pés teste guando surge de forma mais expressiva na TC do que na
Tl. Esta marca linguistica assume importancia significativa na narrativa pois
estabelece a disjuncao temporal (Sousa 1996), contribuindo para a progressao
textual.

TI Aluno n°7

O passaro saiu do ninho para apanhar comida para os passarinhos
guando um gato branco com pintas pretas se aproximava da arvore onde
estava o ninho dos passarinhos e da andorinha.

Relativamente a de repente, que de acordo com Sousa (1996), remete
para relacdes de tempo que contribuem para a progressdao e continuidade
textuais, marcando fundamentalmente uma quebra significativa na narrativa e
uma focalizacdo da informacédo surge no pré e pos teste de forma pouco
expressiva em ambas as turmas. A quebra da situacéo inicial pelo conetor de
repente associado a expressdo verbal apareceu, introduzindo uma nova

personagem € novo acontecimento.
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POs teste
Tl Texto 4

(20) « A seguir ela viu que estava tudo bem e foi buscar comida para
os alimentar. De repente apareceu um gato branco e muito esperto que
ficou a olhar para os passaros porque tinha fome.»
lgualmente com pouca expressdo surgem 0S conetores que remetem

para a simultaneidade dos acontecimentos, entretanto e enquanto. No pré

teste a sua utilizacdo pode ser observada nos seguintes exemplos:
Tl Texto n°4
(11) «(...) E o gato ficou o olhar para os passaros.
E entretanto um cdo apareceu(...)»
Na TC Texto n°10
(12) «(...) Incoanto a mae foi
bocar minhocas e os seus finhotes ficardo sosinhos.
Que um gato passou por la o gato queria comelos.(...)»

No poOs teste esses conetores surgem em maior nimero na Tlcom 7 e 3
ocorréncias respetivamente e 2 em ambos conetores na TC e a sua utilizacdo
pode ser observada nos seguintes exemplos:

Tl Texton©2
(13) «Passado algum tempo chegou la um gato esfomeado e ficou a

olhar cinco minutos para os passarinhos para ver se 0s comia ou nao e

decidiu que sim.

Entretanto, quando o gato ja estava para subir a arvore para comer 0s
passarinhos apareceu la um céo e teve pena deles, agarrou o gato com

a boca na cauda dele e puxou o gato para o chao, e o gato fugiu sem

comer o0s passarinhos.»

No pré teste segue-se a utilizacdo de mas que surge como introdutor de
complicagéo, ou de contrariedade:

Tl Texto n°5
(14) «(...)Japareceu um animal feroz e depois queria subir a arvore e
gueria comelos,mas depois chegou outro animal e viu 0 outro a subir &
arvore, (...)»
Tl Texto n°8
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(15) «(...)O gato sentou-se & espera do passaro, mas o passaro nunca
mais aparecia e 0 gato dessidio subir a arvore. (...)»

No pOs teste registou-se um decréscimo na utilizacdo deste conetor.

Um aspeto bastante positivo que surge no poés-teste é utilizacdo do
conetor para. O aumento que ocorreu na sua utilizagdo, em particular e de
forma mais acentuada na TI, remete para a construcdo linguistica da finalidade
das acdes possibilitando uma compreensdo mais clara e explicita da acdes das
personagens. A construcdo deste tipo de oracdes fornece ao leitor o
estabelecimento de relagbes entre as acdes e os motivos ou finalidades que as
suscitam, contribuindo, desta forma, para uma maior coeréncia textual. Este
tipo de construcdo poderd indiciar maior consciéncia do escritor ao nivel da
planificacdo textual, um maior conhecimento da natureza do texto narrativo e
também uma relacdo mais cuidada com o leitor.

Relativamente ao pré teste, conclui-se que predominam marcadores que
marcam sequéncia temporal. O tipo de narrativa construida pelos alunos
assemelha-se por isso, como que, a uma leitura e/ou legendagem de imagens,
em que o aluno praticamente descreve o que nelas vé, mais do que constroi
propriamente uma histéria com as mesmas. Esta é alias umas das conclusdes
também apontadas no estudo de Sousa (2008).

Pode afirmar-se ainda que no corpus analisado a organizacao textual é
predominantemente aditiva e cronoldgica. Isto revela uma planificacdo
incipiente, associada ao escritor iniciado que constroi textos como se relatasse
acontecimentos sem ligacao hierarquica entre si, o que revela as fragilidades
ao nivel da coesao e coeréncia textuais.

Relativamente ao p0s teste a andlise realizada permite reconhecer que
foram ultrapassadas algumas das fragilidades assinaladas no pré-teste.

Em jeito de conclusédo, pode afirmar-se que, no pés-teste, a organizagéo
do texto revela uma maior preocupacao com a planificacdo textual. O aluno
deixa de construir textos como se relatasse acontecimentos sem ligacéo
hierarquica entre si, mas ao invés constroi eventos que se entrecruzam dando
uns origem a outros.

Verificou-se melhoria em ambas as turmas. A melhoria mais expressiva

verificada na Tl poderé estar associada a abordagem explicita de utilizacdo de
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conetores, ao trabalho concreto em torno dos objetivos que movem as
personagens e a planificagcdo textual, aspetos que foram trabalhados
explicitamente ao longo da intervengao.

Numa linha de abordagem da escrita enquanto processo, durante as
sessOes de escrita foram privilegiados esses conteudos, quer durante a
planificagéo, quer durante a composi¢éo e nos momentos de reviséo textual. O
trabalho explicito, sistematico foi realizado durante toda a intervengcdo quer
pondo em destaque estratégias retoricas dos autores dos texto modelo, quer
questionando os alunos sobre o seu trabalho e o que tinham podido observar
nos textos de autor.

Assim a leitura dos textos dos alunos permitiu identificar pontos frageis
linguisticamente e apontar formas mais adequadas para escrever, refletindo
sobre o modo como os autores usam a lingua de forma a servir de modelo aos
alunos. Trata-se da intencionalidade pedagdgica enformada por informacédo
linguistica e textual, partindo e atuando no particular e remetendo para o global.
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CAPITULO IV — CONCLUSOES

No presente capitulo comegam por ser apresentadas as consideragdes
finais sobre a investigacao realizada. Refletindo-se sobre os resultados obtidos,
tem-se em consideracdo aspetos considerados essenciais em conformidade
com 0s objetivos propostos.

Dar-se-a ainda conta de algumas limitacdes e possiveis contributos do
estudo. Este podera contribuir para melhorar a propria compreensao sobre o
ensino e aprendizagem do processo da escrita em criancas entre 0s oito e
nove anos de idade, a frequentar os terceiro e quarto anos de escolaridade.

Como referido na secgao Introducéo, verificou-se que os alunos da TI
revelavam algumas fragilidades na area do Portugués, nomeadamente nos
dominios da compreensdo leitora e da escrita, dificuldades manifestadas
guando se tratava de escrever o que pensavam ou quando tinham de colocar
no papel o que liam.

Apos realizacdo de pré teste, e a um nivel mais especifico, verificou-se
que as producdes dos alunos da TI apresentavam fragilidades comuns
nomeadamente, a apresentacdo de textos curtos e pouco coesos, O nhéo
respeito pela forma candénica do género narrativo, uma narrativa incipiente no
gue concerne a construcdo de enredo da historia, o predominio de frases
coordenadas, a utilizacdo excessiva conetores aditivos e pouca diversidade de
utilizacao de conetores.

Assim, 0 objetivo da presente investigacdo foi desenvolver a
competéncia de escrita e textual, mais concretamente: estrutura da narrativa,
estruturas frasicas complexas, relacbes de causalidade e utlizacdo de
conetores. De modo a compreender o impacto da projeto, desenhou-se uma
investigacao quase experimental com grupo de intervencéo e grupo de controlo
e foram comparadas producdes da Tl e da TC antes e apoés intervencéo.

Formularam-se entdo hipoteses que orientaram o desenvolvimento do
estudo:

i) a leitura orientada para a descoberta de linguagem pode constituir-se

como uma mais valia na aprendizagem da escrita;
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i) 0 ensino explicito partilhado e mediado pelo adulto, numa abordagem
do ensino da escrita enquanto processo pode contribuir para a autonomia e
qualidade da producao textual do aluno;

iii) a criacdo de uma comunidade textual em sala de aula, através da
interacdo com textos modelares comuns e partiihados poderia ser um
contributo para o desenvolvimento de competéncia textual e metatextual;

iv)Ja mobilizacdo de recursos da leitura aquando da planificagédo e
revisdo dos textos possibilita o0 uso de Iéxico e estratégias discursivas
diferenciados.

Com este projeto pretendeu verificar-se se as estratégias utilizadas,
nomeadamente, o0 ensino explicito da escrita enquanto processo, a explicitacdo
de questdes linguisticas, a interacdo com textos modelares, a partilha entre
pares sob mediacdo do adulto, resultariam na producdo de textos narrativos
mais coesos e coerentes, ou seja, uma producéo textual com melhor qualidade.

Cabe agora refletir sobre a estratégia adotada ao longo da intervencao,
designadamente a abordagem explicita ao processo de escrita do texto
narrativo a partir de input literario de autor para o atingir do objetivo
previamente definido, a melhoria ao nivel da escrita por parte dos alunos da TI.

Retomemos entdo a primeira hipGtese que sugeria que a leitura
orientada para a descoberta de linguagem se podia constituir como uma mais-
valia na aprendizagem da escrita. Efetivamente a bibliografia de referéncia,
sustenta que o input textual se revela benéfico para o leitor, ao contribuir para o
crescimento do seu vocabulario e ao permitir inclusive a adogéo das estruturas
retéricas dos textos originais.

Ao nivel do processo do ensino aprendizagem, evidenciam-se as
vantagens do ensino explicito da lingua e da aprendizagem pela propria lingua
e sublinha-se a importancia da interacao entre alunos sob mediagcéo do adulto
aguando da reflexdo sobre essa mesma lingua.

De acordo com Sousa (2013):

...a frequéncia do input € fundamental na aprendizagem, por isso, as

criangas precisam ouvir ler e ler diariamente. No contexto de sala de

aula, é fundamental um input de textos rico e variado. Os textos devem
ser desafiantes e estar um pouco acima das competéncias das criancas,

necessitando o seu acesso ser mediado por um adulto. Ler, contudo,
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nao basta. Além de atividades de compreenséo, a lingua deve constituir-
- se como objeto de observacéao/reflexdo, constituindo a oralidade o meio
fundamental de acesso a escrita e aos textos. (Sousa, 2013, p....)

Um primeiro aspeto que os dados observados na seccdo Analise e
Discussao de Dados mostram € que se verificou efetivamente um crescimento
importante ao nivel do vocabulario e da riqueza das estruturas frasicas. Este
facto podera estar diretamente com a leitura, e a analise explicita da linguagem
do autor aquando da leitura dos textos modelo. Este aspeto € verificavel na
apropriagdo que os alunos fizeram dessas expressdes nas suas producgdes
textuais o que resultou em construgdes frasicas mais ricas e complexas.

Aqui revelou-se de extrema riqueza a relacéo entre o ensino explicito da
linguagem escrita partindo da leitura, de situacbes concretas de escrita,
observaveis e utilizadas por outros.

Um segundo aspeto a sublinhar, foi a importancia da interacdo entre
pares e entre professor aluno. A discussao aluno/aluno contribuiu muitas vezes
para a clarificacdo de conceitos, contributo fundamental para o
desenvolvimento da metalinguagem, e para a deciséo das melhores op¢cdes em
diferentes situacdes de escrita.

Este tera sido por ventura o lado mais pedagdgico em termos de
investigacdo, embora ndo mensuravel, pois os dados ndo aparecem, mas
importa salientar a vertente da interagcdo dos alunos, as verbalizagbes (nao
registadas, mas sobre as quais muitas vezes as préprias docentes refletiam
posteriormente), sobre 0 que escreviam e pensavam enquanto escreviam e
como tomavam as decisGes, sempre a partir da leitura do outro e comparacao
com o0 modelo.

Em relacdo ao professor, este teve papel importante enquanto mediador,
condutor da reflexdo do aluno, no sentido de o ajudar a clarificar aquilo que
algumas vezes intuitivamente depreendia a partir do que observava, mas que
de algum modo tinha dificuldade em verbalizar e sistematizar.

Foi interessante verificar que ao longo das sessdes 0s alunos foram
adquirindo competéncias que lhes permitiram saber o que precisavam fazer e

como fazer para melhor construirem o0s seus textos, sinal de que a
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competéncia textual estava mais fina e a capacidade de refletir sobre a escrita
igualmente mais treinada.

Os alunos desenvolveram a capacidade de falar sobre 0s seus textos, 0s
textos dos pares, os textos modelares e sobre as decisbes que haviam de
tomar, desenvolvendo assim competéncia textual e metatextual.

Tal permitir-nos-a4 afirmar que se desenvolveu uma comunidade de
leitores/escritores que evocava textos lidos de autor, textos proprios, textos dos
colegas e a partir dessa panodplia de textos, que todos conheciam e
dominavam, podiam refletir sobre o que escreviam, com o objetivo de se
tornarem melhores escritores.

Supbe-se que a leitura sistemética e intencional levou os alunos a
construcdo de modelos em que se apoiavam, levou-os a pensar sobre o modo
como 0s autores escreviam e levava-os igualmente a refletir sobre como
escreviam pois o autor era muitas vezes tido como termo de comparagao.

Efetivamente, a comparacdo dos dados recolhidos apds a intervencéo
didatica permite reconhecer as posicdes defendidas pela bibliografia,
nomeadamente por Teberosky (2011) e Sousa (2013), pois conforme se pode
verificar e ndo obstante o percurso igualmente positivo realizada pela TC, o
percurso da TI, na maior parte dos indicadores, revelou maior afastamento em
relacdo a situacao inicial.

Os resultados obtidos poderdo, ndo obstante todas as fragilidades e
limitacbes que o estudo tem, comprovar que ler ndo basta. O input literario
sendo benéfico, contudo, convoca explicitacdo do processo de escrita e dos
recursos linguisticos a mobilizar quando se escreve.

A pratica letiva com explicitacdo dos objetivos, observacdo e andlise da
lingua, treino da reflexdo textual partilhada podera ser um contributo poderoso
para um maior impacto no desempenho do aluno ao nivel da escrita.

Em relacdo a interacdo verbal entre alunos e docente e aluno/aluno,
enquanto leitores esta revelou-se de especial interesse pois os alunos tornam-
se eles proprios mediadores da escrita do outro, dando contributos para a
passagem da explicitacdo de conhecimento a utilizacdo deste em situacao
concreta.

Foi a partir da interagdo com os textos modelares, textos dos alunos e

discussdo entre alunos, que os alunos deram conta que existem modelos,
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padrées de escrita, desde o género a expressodes linguisticas, dos quais se
podiam apropriar sendo-lhes mais facil escrever e com melhores resultados.

A partir da interagdo com modelos de escrita ao partilharem as leituras
dos textos produzidos os alunos muitas vezes identificavam explicitamente as
expressdes que estilisticamente eram mais adequadas, contribuindo assim
para a construgdo de alguns critérios de uma escrita com melhor qualidade
Poder-se-4 afirmar que o recurso a textos modelo para leitura e andlise,
enriqueceu o processo de escrita resultando na aprendizagem e assimilacédo da
linguagem de autor.

A reescrita de textos de autor, contribuiu para o aperfeicoamento de
textos dos alunos. A partir do modelo que tentava reproduzir o aluno organiza
ideias, adquire mais vocabuléario, (re)conhece estruturas linguisticas e novas
estratégias retorico discursivas.

Este treino de escrita, a analise do que se reproduziu e a discussao
interpares, revelaram-se estratégias positivas pois fomentaram a reflexdo sobre
a escrita contribuindo para a clarificacdo e consolidacdo de conhecimento do
aluno e construcao de metalinguagem associada a leitura e a escrita.

Reflita-se agora sobre a segunda hip6tese colocada, se o0 ensino
explicito partilhado e mediado pelo adulto, numa abordagem da escrita
enguanto processo contribui para a autonomia e qualidade da producao textual
do aluno.

De acordo com os resultados obtidos e quando se compara o pré teste
com poés teste pode concluir-se que apds intervencdo houve evolucdo
importante nos diferentes dominios considerados neste estudo, nomeadamente
estrutura da narrativa, complexidade frasica, utilizacdo de conetores e nexos
causais.

Considera-se que para essa melhoria contribuiram o treino de leitura e
andlise de textos, a explicitagcdo de recursos de linguagem em textos de autor,
a andlise de textos dos alunos e a comparagdo com texto modelo. Acresce
ainda a explicitagcdo dos indicadores que contribuem para a qualidade textual,
acima referidos, e ainda a abordagem a escrita enquanto processo.

Assim, saliente-se que quanto a planificacdo, antes da intervencdo os
textos dos alunos revelavam auséncia de planificagdo. Durante a intervencao

os alunos recorrentemente utilizaram os materiais produzidos, e expostos,
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nomeadamente estrutura da narrativa, listas de palavras usadas pelos autores,
palavras para ligar, entre outros, de modo a evocar aspetos importantes a ter
em conta durante a escrita das suas historias. Construiam e rasuravam
rascunhos de acordo com modelos mostrando que refletiam sobre o que
pretendiam escrever, tentando aproximar 0 seu texto de algo que
consideravam modelar.

Durante esta fase evocavam leituras feitas e que ajudavam a gerar e
clarificar ideias. Registavam momentos essenciais da historia, e refletiam sobre
pontos de ligacdo entre eles.

Relativamente a textualizacdo, antes limitavam-se a escrever, expondo
diretamente a sua ideia, depois da intervencdo relembravam textos modelo,
qguer ao nivel da estrutura, quer da propria linguagem de autor. Em algumas
situacdes revelavam mesmo algum cuidado para nado utilizar exatamente as
mesmas expressdes dos autores néo fosse o leitor (entenda-se, os colegas
que iriam dar opinido sobre texto), considerar que estava demasiado parecido
com texto do autor que havia servido de modelo, o que efetivamente por vezes
aconteceu.

Discutiam se a linguagem ou as expressdes se adequariam ao que
estavam a escrever ou a dada construcdo frasica. Recorrentemente discutiam
entre si, colocavam em causa opcoes e alteravam muitas das vezes optando
pela linguagem dos proprios autores indiciando que dela se apropriavam.

Assim, a revisdo foi sendo feita ao longo da textualizacdo, através do
guestionamento entre pares e com recurso quer ao plano de texto inicialmente
elaborado, quer as listas de palavras elaboradas. No final, aguando da partilha
de textos entre a turma, a discussao critica entre pares originou na maioria das
vezes comparacdes com 0s escritos modelares de autor, a comparacdes com
producdes dos proprios alunos e a consulta de materiais de apoio a producao
textual a que os alunos recorriam quando se tratava de demonstrar/testar se
poderia ter havido melhores op¢des (nomeadamente na utilizagdo de conetores
e ou expressdes de abertura e de encerramento).

Ao longo das sessOes trabalho, de leitura, reviséo, re-leitura, a partilha
permitiu a construcdo de comunidade de leitores e escritores e apreciadores de
escrita. Os alunos ndo se limitavam a uma revisdo final com incidéncia nos

erros de ortografia ou auséncia de marcacéo de paragrafo ou de pontuacao.
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Apés as trinta e nove sessdes de trabalho com a TI, os dados
quantitativos mostram que relativamente aos indicadores especificos que
contribuem para a qualidade do texto narrativo se registou uma evolugdo
importante. Ao nivel da estrutura da narrativa as diferencas observadas entre o
pré e pos teste mostraram que na segunda producdo os alunos respeitaram a
estrutura canonica da narrativa, e melhoraram em aspetos relacionados com a
construcdo temporal e introducdo de personagens. Acredita-se que isso esta
relacionado com a explicitacdo deste aspeto durante a intervencao.

Como se verificou, houve ainda alteracdo na qualidade e quantidade de
estruturas frasicas. No poOs teste, ocorreu um maior numero de frases
complexas, mais subordinadas que coordenadas. A utilizagdo de conetores
cresceu em quantidade, diversidade e melhorou na adequacdo ao contexto.
Houve igualmente evolugdo no uso de nexos causais e consequentemente na
construcdo de relagbes de causalidade. E, embora néo tenha sido objeto de
estudo especifico, a leitura dos textos dos alunos permitiu ainda verificar que a
ortografia melhorou.

Em termos globais, as producdes dos alunos revelam mais coeséo,
maior ligagdo entre eventos e entre personagens e maior coeréncia textual,
mais de acordo com estrutura havendo por isso a registar uma melhoria no
desenvolvimento textual.

Relativamente a terceira hipétese colocada no inicio desta investigacao,
até que ponto a criacdo de uma comunidade textual em sala de aula, através
da interacdo com textos modelares comuns e partilhados contribui para o
desenvolvimento de competéncia textual e metatextual, poder-se-a afirmar que
os alunos conseguiram criar essa comunidade e ela foi importante para as suas
aprendizagens pela discusséao que levantaram.

Aqui caberd retomar que ler ndo basta. A leitura muitas vezes
associada a um ato mais isolado, tera aqui um lugar mais secundario. Foi na
leitura tornada comum que os alunos mais discutiram e mais decidiram e nao
no ato isolado de ler em que o aluno, nesta faixa etaria, |é mais por prazer do
que com o objetivo mais fino de aprender a escrever a partir do que I|é,
capitalizando assim o ato de ler. Sem desvalorizar o prazer de ler e reforgando
mesmo a sua importancia, somos levados a defender o papel que a leitura

pode ter na melhoria da escrita, mas, para tal, ler ndo basta...
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Efetivamente, somos levados a crer que ler com mediacdo do adulto é
fundamental para observar o texto e aquilo que o aluno ainda ndo descobre
autonomamente.

Assim se por um lado é importante tornar comum o que se |é para que
se saiba do que se fala, por outro lado € igualmente importante discutir e
colocar em comum diferentes interpretacdes para melhor comparar e decidir.

Ao docente cabera ensinar a olhar, para que o aluno, parta daquilo que
efetivamente observa e sabe intuitivamente de modo a transforma-lo em
conhecimento. Ou seja, ao docente cabera trabalhar na zona de
desenvolvimento proximo, e fazer um ensino explicito, educando o olhar;
investindo na observagéo critica, construtiva; no pensamento critico e treinando
explicitamente.

Pode dizer-se que ao longo das diferentes sessdes de trabalho se
observou empenho e motivacdo dos alunos e frequentemente houve
entusiasmo nas discussoes das questdes da linguagem.

A leitura dos textos dos alunos permite identificar, na reescrita a
proximidade com do texto modelo, e nos seus proprios textos muitas vezes €
igualmente visivel a apropriacdo quer de vocabulario, quer de estruturas
linguisticas semelhantes as dos textos modelares.

De referir ainda que este percurso, proficuo em reflexdo, levou ao
guestionamento e levantamento de muitas duvidas e incertezas que
eventualmente se poderiam constituir em projetos de investigacdo. Essas
questdes, enquadram-se em dois niveis diferentes. O primeiro levanta
guestbes relacionadas com a pratica docente propriamente dita,
nomeadamente a necessidade de maior investimento e atualizacdo de
conhecimento e também a necessidade de mudanca ao nivel da atitude
docente no ensino.

O segundo tem a ver com questdes de didatica da lingua,
nomeadamente a necessidade de realizar uma abordagem mais aprofundada
de alguns aspetos que poderéo contribuir também para a melhoria da escrita e
nao foram abordados de forma suficientemente explicita nesta investigacao,
nomeadamente:

- estruturas complexas

- utilizacao de tempos verbais na narrativa
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- retoma anaforica.

O estudo aqui apresentado tem algumas limitagbes, uma delas o facto
de abarcar diferentes indicadores de desenvolvimento textual, se se tivesse
focalizado num s6 marcador poder-se-ia ter realizado uma analise mais
aprofundada. Outra limitacdo decorre da natureza da intervencéo realizada
pela PB e prende-se com o facto de se considerar que o ensino da escrita
dever ser sistematico, exige tempo e continuidade. Por vezes, em algumas
sessfes 0s alunos efetivamente precisariam de mais tempo para melhor
consolidar e para treinar os assuntos em questao. Relativamente a abordagem
do ensino processual da escrita considera-se que a fase de revisdo nao foi
suficientemente abordada em virtude de ser mais morosa e exigir uma maior
presenca da professora bibliotecaria o que nao foi possivel.

A mudanca de professora titular de turma, ocorrida na TI, foi igualmente
considerado um fator que, de certa forma, podera ter condicionado o
desenvolvimento da intervencédo tendo havido necessidade de ajustar a prética
inicialmente delineada.

A presente investigacdo pretende ser um contributo no sentido, por um
lado, sublinhar as potencialidades da leitura no desenvolvimento da escrita das
criancas nol°ciclo do Ensino Bésico e, por outro lado, revelar op¢des com raiz
em modelos mais abertos em gque no ensino da escrita ha uma relacédo entre
planificacdo, textualizacdo, avaliacdo, cada subprocesso influenciando o outro.

Os objetivos da abordagem do ensino da escrita devem sempre partir da
observacdo do desenvolvimento textual das criancas e, em simultaneo, serem
especificos, com conteudos bem definidos e delimitados e trabalhados,
especifica e sequencialmente.

Este estudo foi um contributo importante para o enriquecimento pessoal
e profissional. Possibilitou aprofundar conhecimentos e aplicar metodologias
para o desenvolvimento linguistico, textual e para a melhoria da producéo
escrita dos alunos.

Acresce referir ainda que para se ser produtor de escrita € preciso
aprender a escrever e a escola €, por exceléncia, a instituicdo onde esse
ensino deve ocorrer. O que se tentou demonstrar com este estudo foi que ha
estratégias que se podem revelar mais adequadas para aprender a escrever

melhor. Partir da leitura de literatura infantil de referéncia, pode ser, de acordo
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com a reflexdo feita ao longo deste percurso, uma estratégia adequada. Do
mesmo modo, a abordagem ao ensino da escrita enquanto processo tem
impacto positivo no desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos. E
sublinhe-se ainda a importancia do trabalho colaborativo entre criancas sob
mediacao do adulto.

Sob a batuta do professor organiza-se uma comunidade de leitores e
escritores que harmoniosamente colaboram na constru¢cdo de universos de
referéncia em que as palavras sdo simultaneamente veiculos de significacdo e
génese de beleza com sentidos que nos podem ajudar a voar...

«Um dia juntei todas as palavras

Que ja aprendera e

busquei para elas novos sentidos,

novas maneiras de soar e de voar

até ao coracao dos homens.
Censuraram-me por té-lo feito

E houve até quem dissesse:

«As palavras séo o que séo

E procurar para elas novos significados
E pura perda de tempo e ofensa dos deuses».
Eu n&o lhes dei ouvidos

E continuei a escrever, aprendendo (...)»

José Jorge Letria
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