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RESUMO

O presente estudo enquadra-se na Planificacdo do processo da escrita
entendendo-se desde que esta produz progressao até a revisao

A tarefa de producdo de um texto e a respectiva planificacdo, solicitada a alunos
de 4%no de escolaridade, em contexto sala de aula, foi o meio utilizado para a
prossecucao do nosso objectivo.

Centrdmos o0 nosso estudo nos alunos como produtores de texto e posterior
anélise de utilizagdo de nomes proprios, comuns e colectivos, adjectivos, titulo e
concluséo, verificacdo de erros (lapsos) e utilizagdo de conectores.

A escrita foi percepcionada como processo, contrariamente a visdo redutora do
produto. Neste &mbito, cremos que os alunos ndo podem ser bons escreventes copiando
modelos da chamada “ boa escrita” pois cada aluno ¢ diferente do outro, para quem a
aprendizagem do processo exige uma sistematica resolucdo de problemas.

O Ciclo de Escrita evidenciado nos trabalhos de Luis Barbeiro e nas brochuras
do Plano Nacional do Ensino do Portugués (PNEP) trouxeram-nos a consciéncia de que
cada sub-processo deverda ser desenvolvido no ambito de estratégias/ actividades
diversificadas e atractivas.
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ABSTRACT

This study fits in with the Planning of the writing process on the understanding
that since it produces progression even to the review.

The task of producing a text and its planning asked the primary school pupils in
the 4th grade in the classroom context was the way used for the pursuit of our objective.

We focused our study on the pupils as producers of text and subsequent analysis
of the use of proper, common and collective nouns, adjectives, headings and conclusion,
error checking (lapses) and the use of connectors.

The writing was perceived as a process, opposite to the reducing vision of the
product. In this context, we believe that the pupils cannot be good writers copying
models of the so called “good writing” because each pupil is different, for whom the
learning of the process requires a systematic problem-solving.

The Cycle of Writing shown up in Luis Barber’s works and in the brochures of
the National Plan of the Teaching of the Portuguese (PNEP) brought us the awareness
that each sub-process will have to be developed in the context of strategies / diversified

and attractive activities.
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INTRODUCAO

Como professores do 1° ciclo do Ensino Basico, uma das preocupacgdes que tém
norteado a nossa pratica lectiva aponta para o desenvolvimento da capacidade de
escrever dos nossos alunos. De facto, a escrita parece ser um trabalho dificil para o qual
o0s alunos néo tém vocacao.

Sabemos que o mundo actual ndo valoriza a escrita tradicional, ou seja, aquele
que o curso da mao levava a construcdo do texto escrito. Os processos mudaram: o
mundo do imediatismo é hoje uma realidade.

Os computadores trouxeram, se assim podemos dizer, um novo ciclo de escrita,
uma nova visdo sobre a aprendizagem da escrita. Tudo se tornou mais rapido e veloz.

Ora, a aprendizagem da escrita implica quer da parte do professor, quer da parte
do aluno um trabalho moroso que exige disciplina, sistematizacdo e sobretudo
motivacdo. Sabemos que nédo é facil motivar alunos para a escrita e para a importancia
da mesma, pois actualmente mal se escreve: ndo se escrevem cartas como antigamente,
telefona-se ou mandam-se SMS.

Também ja 14 vai o tempo em que os diarios faziam parte da nossa vida
enquanto criangas e até adolescentes, mas entraram em desuso. As novas tecnologias
trouxeram tais mudancas que cabera de algum modo a escola alterar este processo ja em
curso. Sabemos, ainda assim, que nao € facil, como ja afirmamos.

A par das alteracdes citadas, no ambito do comportamento dos nossos alunos,
também as perspectivas sobre a escrita e a sua aprendizagem mudaram.

As teorias cognitivistas emergentes a partir dos finais da década de sessenta,
principios da década de setenta, trouxeram grandes novidades, alertando a escola para o
seguinte: cada aluno é diferente do outro, ndo podendo ser um receptor passivo.

De facto, cada aluno é diferente do outro, enquanto portador de aprendizagens
feitas no seu meio que a escola deverd ter em conta, para posteriormente, alargar e
valorizar.

Nesta perspectiva, os modelos de aprendizagem da escrita que se adequavam a
uns alunos podiam ndo servir para os restantes. Tambeém a abordagem da questdo

centrada no produto assentava em modelos de reproducéo textual.
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Com efeito, a copia era a forma de treinar a escrita, copiando-se textos
modelares, textos como se dizia naquela altura de ““ boa escrita”.

Neste ambito, todos os sujeitos aprendentes de escrita aprendiam da mesma
maneira, sendo que os conhecimentos de que ja eram portadores de pouco ou nada
serviam.

A escola acabava por produzir desigualdades, no sentido de que os préprios
alunos oriundos de meios socio culturais mais pobres eram tratados da mesma forma
como sujeitos passivos. E evidente que esta visdo, ao remeter-nos para sujeitos
produtores de saberes, exige estratégias individuais que tenham em conta 0s
conhecimentos das criangas quando entram na escola.

O momento actual, no que concerne a aprendizagem da escrita, assume-se numa
outra alternativa: a abordagem de escrita na perspectiva do processo, que para além de
permitir uma melhor identificacdo dos problemas dos alunos facilita a superacdo dos
mesmos, ao incidir sobre aspectos especificos.

O acto de escrever é hoje entendido como um problema a resolver, cuja
resolucdo ndo pode ser pré-determinada.

O acto de escrita constitui um conjunto de processos mentais (cujos modelos
apresentaremos mais adiante) controlados pelo sujeito que escreve, que, COmMO
afirmamos, é sempre diferente do outro.

Mediante o exposto, e como docentes do 1° Ciclo do Ensino Bésico, sentimos
necessidade de aprofundar conhecimentos sobre os modelos explicativos do processo de
escrita, para podermos seleccionar aqueles que levem a uma ac¢ao mais concertada.

Para o efeito, construimos uma sintese sobre os modelos explicativos do
processo de escrita alicercados numa visdo dagquela como produto e como processo.

Podemos, assim, afirmar, que o nosso trabalho se divide em duas partes. A
primeira composta por um quadro teorico, e a segunda contendo uma vertente mais
prética, onde se valoriza a activacdo do conhecimento entendida como a planificacdo do
processo de escrita para, posteriormente, se proceder a escrita do texto.

Por conseguinte, podemos dizer que os objectivos do nosso trabalho poderdo ser
explicitados da seguinte forma:

- Aprofundar conhecimentos sobre modelos explicativos do processo de escrita;

- Privilegiar a expressdo escrita enquanto processo ao invés de produto;

- Valorizar estratégias no ambito do Ciclo de Escrita;

11
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- (Re) validar a importancia da Planificagdo do processo de escrita no campo

pedagdgico;

INSERCAO DO ESTUDO NA METODOLOGIA DO ENSINO DA

LINGUA MATERNA

Sendo a escrita um conjunto de tarefas que se revestem de alta complexidade, a
promocdo do uso de funcbes auto-reguladoras constitui uma mais-valia no contexto
pedagdgico.

A nossa intervencdo, integrada na parte pratica deste estudo, implica a activacao
do conhecimento dos alunos constituindo um ponto de partida, para o trabalho
pretendido.

No modelo de Bereiter e Scardamalia (1987) que alicerca o estudo é colocada a
tonica no que os autores apelidam de auto-regulacdo, capacidade de processamento da
informacdo ou de execucdo. Assim, a0 promovermos O recurso a mecanismos auto-
reguladores, podemos facilitar a realizacdo da tarefa, a produgéo de texto, neste caso, e,
promover, ainda, comportamentos metacognitivos cada vez mais automatizados e
consequentes.

Ao activarmos o subprocesso de Planificacdo, ja estamos a trabalhar com 0s
objectivos que a tarefa de escrita exige. Quanto a facilitacdo processual, esta aponta
para um mecanismo regulador que o sujeito escrevente comeca a enquadrar nos seus
procedimentos, cada vez que tem de produzir um texto.

A consciéncia da planificacdo do escrito comeca, assim, a surgir nos alunos. Ao
utilizarmos o referido modelo, testamos aspectos que o validem e que se inserem no
campo das Metodologias activas, conducentes a melhoria das préaticas e, obviamente, a

uma aprendizagem cada vez mais eficaz.

12
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1.1. PROGRAMA NACIONAL DO ENSINO DO PORTUGUES:

CONTRIBUTOS E PERSPECTIVAS

No ano de 2008/2009 e 2009/2010 fizemos formag&o no Programa Nacional de
Ensino do Portugués — Formacgdo Continua de Professores 1°ciclo. Importa, assim
reflectir sobre os conhecimentos que ja adquirimos, de forma a articula-los com o
presente trabalho.

A necessidade de melhorar o ensino do Portugués na Educacdo Bésica esta
solidamente fundamentada nos resultados de todos os projectos internacionais em que
Portugal participou (Reading Literacy - IEA, 1992, PISA 2000; 2003), nos estudos
nacionais (A Literacia em Portugal, 1995), nas provas nacionais de afericdo (2000 a
2005) e, mais recentemente, nos exames nacionais do 9.° ano (2005). Em reforco da
preméncia da tomada de medidas urgentes que melhorem os desempenhos dos alunos
em competéncias referentes ao dominio da lingua materna, assinalam-se 0s objectivos
referenciais (benchmarks) estabelecidos para a Unido Europeia, na Cimeira de
Estocolmo de 2001, que apontam para a urgéncia do decréscimo de maus leitores de 15
anos para valores de 15.5% em 2010.

O Programa contempla uma vertente de formacdo em rede regida por trés

grandes principios:

o A formacao dos professores é centrada na escola ou no agrupamento de escolas;

o A formacéo dos professores visa a utilizacdo de metodologias sistematicas e de
estratégias explicitas de ensino da lingua na sala de aula;

o« A formacdo dos professores é regulada por processos de avaliacdo das

aprendizagens dos alunos ao nivel individual, da classe e da escola.

Tem como objectivos para cada escola ou agrupamento participante:

e Assumir o proposito de querer melhorar o nivel da escola no
desempenho da leitura e expresséo escrita dos alunos;

14
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Aceitar a existéncia da figura de um formador residente para
dinamizar e acompanhar a formacéo interna no dominio do ensino da
lingua;

Criar as condicdes essenciais a dindmica de formacdo em contexto no
dominio do ensino da lingua;

Em colaboragdo com a Comissdo Nacional e com os Coordenadores
dos Nucleos de Formacdo, estabelecer metas e formas de avaliacdo de
progresso dos niveis de desempenho da lingua escrita dos alunos da
escola/do agrupamento participante;

Disponibilizar os meios de acesso a informacdo online para o0s
docentes em formacao e para os alunos;

Envolver encarregados de educagdo, autarcas e outros recursos da

comunidade.

No que a escrita diz respeito

Assim sendo,

a escola deve tornar os alunos capazes de criar documentos que lhe
déem acesso as multiplas fungdes que a escrita desempenha na nossa
sociedade. Isso implica que o trabalho a realizar devera incidir sobre
as competéncias que sdo activadas para a producdo de um documento
escrito:

e competéncia compositiva, ou seja, a competéncia relativa a forma
de combinar expressdes linguisticas para formar um texto;

e competéncia ortografica, ou seja, a competéncia relativa as
normas que estabelecem a representacdo escrita das palavras da
lingua;

e competéncia gréafica, ou seja, a competéncia relativa a capacidade
de inscrever num suporte material os sinais em que assenta a
representacdo escrita. (Barbeiro e Pereira, 2007:7)

0 desenvolvimento da escrita deve combinar a aquisicdo de
competéncias especificas, a aplicar pelo aluno no momento da
producdo textual, com o acesso a funcBes desempenhadas pela
diversidade de textos, no seio de uma comunidade. Estas duas
vertentes tém implicacBes para a accdo que deve ser realizada pelo
professor e por toda a escola:

e accdo sobre o processo de escrita — para proporcionar 0
desenvolvimento das competéncias e dos conhecimentos implicados
na escrita;

e accéo sobre o contexto dos escritos — para facultar o contacto com
textos social e culturalmente relevantes e 0 acesso as suas multiplas
funcdes.

15
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Ainda a mesma brochura coloca a tonica na complexidade do
processo de escrita que pela sua actualidade também é parte central
no nosso projecto. (Barbeiro e Pereira, 2007:9)

1.2. DO TEXTO A SUA FORMACAO

Falar de escrita, no @mbito da producdo de expressao escrita dos nossos alunos,

implica, de imediato, falar de texto e de textualidade.

Com efeito, uma das preocupacOes principais de todos os intervenientes pelo
processo ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa durante a escolaridade
obrigatdria passa por formar criancas e jovens em “bons produtores de texto”. Ora, 0s
escritos dos alunos ndo podem ser considerados textos na verdadeira acepcdo da
palavra. Todavia ao escreverem, os alunos vao-se consciencializando da formacéo quer
da unidade palavra, da unidade frase e da unidade texto.

O que ¢ realmente um texto, relacionado com a nocdo de textualidade é a

reflexdo que a sequir se apresenta.

1.2.1. Do Texto a Textualidade

No ambito dos estudos linguisticos, o conceito de texto é essencial dado que
certos investigadores comecaram a valorizar o texto, em detrimento da frase, como
lugar privilegiado para o estudo da lingua. Este conceito tem sido, ao longo de muitos
anos, abordado por varios autores, em que se destacaram os contributos de Halliday &
Hassan (1976), Van DijK (1973, 1977,1978), Adam (1990,1992), entre muitos outros
que, apesar de serem referéncias classicas, sdo ainda hoje utilizadas por muitos autores
modernos.

Varios sdo as defini¢cdes de texto. Tentaremos abordar algumas delas.

Halliday & Hassan ([1976] 1984), na obra Cohesion In English definem texto
como qualquer sequéncia falada ou escrita, de qualquer extensdo, que forma um todo
unificado. Estes autores destacam os critérios de natureza sintactico-semantica que estdo
na base da metamorfose de um conjunto de frases num todo com sentido. Este ultimo

vocabulo da um mote indispensavel para a nogéo de texto.
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Segundo Van Dijk (1984: 22) texto sera a construgdo teorica abstracta que
subjaz ao que normalmente se chama um discurso.

No conceito apresentado pelo autor atras referido, destaca-se o facto de o texto
remeter para uma construcdo teorica abstracta, enquanto o discurso remete para a
situacdo concreta de producdo num contexto pragmatico, ou seja o discurso € uma
entidade concreta realizada numa situacdo real. Porém, nem todos os autores tém esta
perspectiva, aparecendo texto e discurso como conceitos coincidentes.

Segundo Adam (1991) este considera o texto como sendo uma estrutura
sequencial mais ou menos heterogénea, onde se parte do principio de que é possivel
estabelecer regularidades sequenciais a partir de enunciados com regularidade
composicional. Este autor coloca a ténica na sequéncia de enunciados.

Duarte (2003: 87) considera que quando usam a lingua, os falantes néo
produzem palavras ou frase isoladas. Pelo contrario, tanto os produtos resultantes do
uso primario da Lingua (no ambito da oralidade), como os que resultam do uso da
lingua escrita, em situacfes ndo pessoais, e tanto os produtos de um so6 locutor, como 0s
da actividade colaborativa de varios falantes sdo objectos dotados de sentido e unidade.
Deste modo sdo a esses produtos que se chama texto.

Segundo o dicionério de termos linguisticos, o texto é unidade de linguagem
escrita ou oral considerada do ponto de vista da sua estrutura e/ou das suas funcgdes e
das regras seguidas na sua organizacdo. Um texto é uma unidade semantica e é
delimitado pela intencdo comunicativa do falante, ou seja, actualizava-se quando o
falante Ihe d& voz. Sem a voz deste, o texto ndo existe, ou melhor néo se realiza.

Sendo, tal como o discurso, uma unidade supra frasica, o texto distingue-se
daquele por ser encarado como produto, e ndo como processo, decorrente das
potencialidades do sistema dizem-nos Mateus & Xavier (1992).

Na TLEBS (Terminologia Linguistica para 0s ensino basico e secundario)
disponivel on-line apresenta a seguinte definicdo de texto:

O texto é prototipicamente uma sequéncia auténoma de enunciados,
orais ou escritos, de extensdo varidvel — um texto pode ser constituido
por um unico e curto enunciado ou por um namero elevadissimo de
enunciados — com um principio e o fim delimitados, produzido por um
Ou por Varios autores, no @mbito de uma determinada memoria textual e
de um determinado sistema semidtico, isto €, em conformidade, em
tensdo criadora ou em ruptura com as regras e as convencdes desse
sistema, e cuja concretizacdo ou actualizacéo de sentido é realizada por

17
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um leitor/ intérprete ou por um ouvinte/intérprete. (In
http://tlebs.dgidc.min-edu-pt/)

Assim, as principais propriedades da textualidade sdo: a coesdo, a coeréncia, a
progressao tematica, a metatextualidade, a relacdo tipoldgica, a intertextualidade e a
polifonia.

Para que uma determinada manifestacdo de linguagem humana seja considerada
um texto tem de ter algumas propriedades. Ao conjunto dessas propriedades da-se o
nome de textualidade refere Beaugrande (1980: 19).

Mas, para Beaugrande & Dressler (1981) para que uma sequéncia linguistica
seja considerada um texto tem que ter as seguintes condicdes:

A primeira categoria apresentada — Coesdo — trata dos componentes da
superficie textual, da organizacdo da frase das dependéncias entre as palavras, segundo
convengdes gramaticais.

Coeréncia — 0 mundo do texto é composto por conceitos e relacbes acessiveis e
pertinentes. Estes conceitos podem ser agrupados em nocdes basicas como causalidade,
possibilidade, proximidade ou afastamento temporal, encaminhando-os do simples
plano do textual para uma dimensdo cognitiva atributo dos utilizadores do texto. Tal
significa que a coeréncia depende da maturidade cognitiva do sujeito produtor do
mesmo.

No entanto, a coesdo e a coeréncia sdo nogdes centradas especialmente no texto,
sendo para o nosso trabalho mais importante as centradas no utilizador como a
intencionalidade e aceitabilidade. Vejamos, entdo, cada uma delas:

Intencionalidade — a sequéncia € produzida em funcdo de uma finalidade
comunicativa, a inten¢do consciente do produtor do texto. Com efeito, nos textos
criados em sala de aula, o aluno tem necessidade de conversar/dialogar e pedir
sugestBes ao professor. Este didlogo sobrepbe-se as necessidades de coesdo e mesmo a
ordem légica fundamental a coeréncia. A interaccdo professor/aluno esta profundamente
imbricada na nocdo de intencionalidade, pois o professor/receptor é chamado a
colaborar com o escrevente, ajudando-o e, por vezes, até a resolver ambiguidades,
dando pistas para situagcfes textuais em que o aluno néo tenha sido explicito. Assim,
assiste-se a uma relagéo de causa efeito entre o professor e o aluno.

Quanto a aceitabilidade, esta implica que um sé texto coerente e coeso possa

garantir uma atitude cooperativa do co-enunciador.
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Mas, dizem-nos aqueles autores, a aceitabilidade na sala de aula é complexa,
pois a sala de aula € um mundo com as suas regras especificas, diferenciando-se de
outros contextos.

No que concerne a informatividade esta pressupde que haja articulacdo entre a
informacdo conhecida e a nova; o grau de informatividade € tanto maior quanto mais
inesperado for uma ocorréncia textual, ou seja o valor informativo de um texto sera
tanto maior quanto mais alargada for a gama de possibilidades de informacgdo desse
mesmo texto.

A tentativa de sistematizacdo deste tipo de textualidade levou Beaugrande &
Dressler, que temos vindo a citar, a proporem trés niveis de informatividade ligados a
trés graus de probabilidades: o primeiro equivale a ocorréncia e esta em acordo com as
expectativas do receptor, onde lhe é exigido pouca atencdo. Aqui 0s elementos séo
previsiveis e esta informatividade estard sempre presente em todos os textos. Mas, em
certos momentos, a informatividade terd de passar para a segunda ordem para que 0S
textos se tornem mais interessantes. A informatividade de terceira ordem com as suas
descontinuidades e divergéncias parece ser atributo do texto literario.

No que a situacionalidade diz respeito, o texto deve ser pertinente em relacdo a
uma dada situacdo, supondo o locutor e o alocutario como sujeitos situados.

Todo o produtor de texto faz um juizo inicial da situacdo que lhe é apresentada e
interpreta essa evidéncia exterior segundo crencas e conceitos prévios.

A Ultima condicdo, a intertextualidade supbe que ha relacdo entre um
determinado texto e outros textos que sdo do conhecimento anterior do locutor; remete
para a memdria textual individual e colectiva, ou seja para a estrutura enciclopédica do
sujeito. Cada sujeito vai construindo o seu préprio metatexto, a medida que constroi
conhecimento com outros textos.

A intertextualidade é uma nocdo particularmente importante para o estudo do
texto literario, ou outros tipos de texto que apresentem caracteristicas gerais susceptiveis
de padronizacdo. No caso do texto em ambiente escolar, esta condicdo parece-nos
fundamental, principalmente porque podemos falar dum modelo de texto pedagdgico
em que os alunos se devem enquadrar e que podem enriquecer com a sua experiéncia
pessoal. O contacto com outros textos — vivéncias dos alunos — € uma das condicOes
para que a intertextualidade ocorra.

Em paralelo a estas sete condigdes existem também as regras reguladoras que

servem para controlar a comunicacao textual: a primeira “eficiéncia”, faz com que 0
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produtor de texto procure comunicar com o menor esforco possivel; a segunda
“eficacia” leva-0 a buscar os meios de influenciar o receptor para atingir com facilidade
a finalidade desejada; a terceira regra a “adequacdo”, leva o produtor de texto a fazer
um ajuste dos meios que escolhe para a elaboracdo do texto a situacdo em que esta
integrado (Sardinha, 2005).

Por seu lado, Charolles (1978) expde quatro regras de boa formacéo dos textos:

e repeticdo — deve comportar, elementos em estreita recorréncia.

e progressdo — é necessario que o seu desenvolvimento seja acompanhado de um

acréscimo constantemente renovado.

e ndo contradicdo - 0 seu desenvolvimento ndo deve introduzir nenhum
elemento semantico, contradizendo um contetdo posto, ou pressuposto, por

uma ocorréncia anterior, ou dedutivel desta por inferéncia.

e relacdo - € necessario que os factos que eles denotam, no mundo representado,
estejam articulados, ou seja, sejam percebidos como congruentes no tipo de

mundo reconhecido por aquele que avalia o texto.

Como pudemos constatar, os critérios de textualidade séo apresentados de forma
algo diversa. Contudo, bastantes sdo os pontos de contacto entre eles, apesar de
diferentes designacdes e enfoques.

Assim, poderemos agrupa-los em critérios: linguisticos, conceptuais e
pragmaticos, dependendo do campo de investigacdo. Dois desses critérios surgem como
determinantes para que um texto possa ser considerado um bom texto e para os quais
todos os critérios parecem concorrer: a Coesdo e a coeréncia.

Ora, é consensual que a coesdo e a coeréncia podem ser consideradas as
propriedades essenciais da textualidade. A coesdo é centrada no texto e construida
intratextualmente pelo autor, através de mecanismos linguisticos que confirmam a
continuidade e a unidade seméntica do texto; a coeréncia € mais centrado no
leitor/ouvinte que, por sua vez, tem de dar o seu contributo cooperativo para que esta

seja construida. Todavia, uma parece depender da outra, em estreita relacdo.
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Neste ambito, varios sdo 0s autores que consideram que as relag@es entre coesdo
e coeréncia sdo estreitas e de dificil delimitagdo. Como refere Maingueneau (1997) a
coesdo resulta do encadeamento das proposicGes e da linearidade do texto. Pelo
contrario, a coeréncia apoia-se na coesdo, mas também faz intervir normas gerais, ndo
lineares, ligadas em especial ao contexto e ao género do discurso.

O mesmo autor adianta, que no ambito do texto, faz depender a coeréncia o facto
de este possuir ou ndo uma intencdo global, uma finalidade ilocutdria ligada ao género
do discurso. Considera ainda que o julgamento de coeréncia/incoeréncia pode ser
diferente segundo o leitor/destinatario em fungdo do seu saber e do contexto e da
autoridade que € dada ao enunciador, como alias ja afirmamos. A coeréncia que é
atribuida ao texto depende da interaccdo leitor texto, que por sua vez, criara significados
ou nao, dependendo da sua enciclopédia mental, dos seus conhecimentos, do seu saber.
Em suma o desenvolvimento de estruturas linguisticas, cognitivas e culturais dos
sujeitos assumem uma importancia fundamental (Sardinha, 2005).

Charolles (1989), Ducrot & Schaffer (1995) vdo na mesma linha ao defenderem
que a coeréncia ndo diz respeito apenas ao nivel de realizacdo linguistica, mas
particularmente & configuracdo dos conceitos que organiza o universo textual como

sequéncia progredindo para um fim.

A coeréncia garante a volta de um tépico a continuidade e a
integragdo progressiva da significacdo a volta de um tdpico, o que
pressupde uma acessibilidade reciproca dos conceitos que
determinam a configuracdo do universo textual concebido como
construgdo mental. (Ducrot & Schaffer 1995: 502)

Também Duarte (2003), na esteira de Halliday & Hassan (1976) e Van Dijk
(1977), mencionam conectividade como englobando dois tipos diferentes da mesma:
conectividade sequencial ou coesdo e conectividade conceptual ou coeréncia.

Conectividade é:

uma propriedade relacional que pode ser definida nos seguintes
termos: existe a conectividade entre uma ocorréncia textual A e um
ocorréncia textual B se as interpretacbes de A e B forem
semanticamente independentes. (Duarte 2003: 88)

A mesma autora define os dois tipos de conectividade da seguinte maneira:
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(...) Todos os processos de sequencializacdo que asseguram uma
ligacdo significativa nos diversos niveis de andlise — entre elementos
que ocorrem na superficie textual sdo instrumentos de coesao.
(Duarte 1989:135)

A citacdo que se segue atribui aos textos os parametros que temos vindo a
enunciar, colocando, no entanto, no sujeito a responsabilidade da actualizacdo dos
mesmos, dependendo da sua maturagdo cognitiva, linguistica e cultural como também ja

defendemos, baseando-nos em varios autores.

A conectividade conceptual ou coeréncia é um factor de textualidade
que resulta da interacgdo entre os elementos cognitivos apresentados
pelas ocorréncias textuais € 0 nosso conhecimento do mundo (...) um
texto é coerente se 0s elementos/esquemas cognitivos activados pelas
expressdes linguisticas forem conformes aquilo que sabemos ser (i) a
estrutura dos estados, processos e eventos; (ii) as relagbes logicas
entre estados de coisa; (iii) as propriedades caracteristicas dos
objectos de um mundo “normal”. (Duarte, 1989:147)

1.3. COMPETENCIA TEXTUAL

Apds a tentativa de definicdo de Texto e Textualidade, impde-se uma reflexao
sobre competéncia textual. O que € entdo a competéncia textual?

Tentaremos ndo apresentar repeticdes na definicdo do conceito. Alertamos,
desde ja, que Textualidade e Competéncia Textual sdo indissolaveis.

De facto, a competéncia textual € uma competéncia geral que envolve muitas
outras competéncias mais especificas ou seja, para que esta exista, muitas outras Ihe
estdo associadas.

Coutinho (1999:16) releva o facto de a nocdo de competéncia textual ndo poder
desconhecer o entrecruzar de outras nocdes prévias de que esta € devedora. Essas
noc¢Oes sdo a de competéncia linguistica, a de competéncia textual e a de comunicacao.

A primeira, no seu sentido chomskiano original, a segunda, como
gramaticalidade ou boa formacéo textual, e a terceira entendida como capacidades de
utilizacdo da lingua em contextos de uso (particulares e culturais).

Beaugrande, (1980:23) a proposito da nocdo, remete-nos para Van Dijk

defendendo que esta competéncia associa uma série de outras competéncias que
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envolvem conhecimentos sobre o sistema da lingua e o dominio de uma multiplicidade
de procedimentos.
Segundo estes autores, a nogcdo de competéncia textual devera incluir o conjunto
de conhecimentos e procedimentos. Tais conhecimentos séo referentes a:
e reportorios de opcOes disponiveis nos sistemas virtuais de linguagem;
e restricGes sistémicas na seleccdo e combinacdo das opcbes impostas por esses
sistemas;
e crencas, saberes e expectativas partilhadas pelo grupo em situacdo de
comunicacdo ou pela comunidade relativamente ao “mundo real”; tipos textuais;

e compreensdo de textos.

Quanto ao dominio de procedimentos estes devem apresentar:

e recorréncia aos sistemas virtuais durante a actualizacéo;

e producéo de textos;

¢ regulacdo da informatividade;

e planificacdo com eficiéncia a adequacgao;

o utilizacdo de conhecimentos disponiveis em memoria (relembrar, relatar,
sumariar, avaliar);

e monitorizacdo e gestdo de situacdo de produgdo usando outros textos;

e construcdo, implementacéo e revisdo dos planos em funcéo dos objectivos;

e ntecipacdo das actividades/ atitudes de outros participantes na comunicacéo;

e regulacdo as suas préprias condutas discursivas;

e manutencdo da comunicacdo apesar das discrepancias, descontinuidades,

ambiguidades ou outras ocorréncias imprevistas.

Todavia, dizem-nos aqueles autores que 0s processos de aquisicdo e
desenvolvimento da competéncia textual estdo conexos dos processos de aquisicdo e
desenvolvimento globais de linguagem e, que, no desenvolvimento da linguagem, se
devem distinguir os processos de aquisicao dos processos de aprendizagem.

Por aquisicdo, entenda-se a apropriacdo de um sistema linguistico através da
imersdo nesse sistema, dispensando o ensino formal; por aprendizagem, séo entendidas
as alteragdes que surgem no desempenho linguistico, abrangendo j& a

consciencializa¢do do conhecimento a aprender e situacbes mais ou menos formais de
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ensino e aprendizagem. Estes dois tipos de processos € que vdo condicionar 0
desenvolvimento da linguagem, ao impulsionar e interagir com o0s potenciais
biologicamente determinados em cada individuo. (Sim Sim, 1998).

A competéncia textual manifesta-se através da capacidade de producdo e
compreensdo de textos orais e textos escritos, ou seja assiste-se a uma interaccao entre a
escrita e a leitura.

Com efeito, estas competéncias influenciam-se reciprocamente, mas as suas
trajectorias de desenvolvimento ndo sdo coincidentes em algumas das fases evolutivas
da competéncia linguistica. Nesta perspectiva Fayol (1997) e Laurence Lentin (1999)
notam que a ndo coincidéncia do nivel de competéncia oral e escrita, em algumas fases
do desenvolvimento da linguagem, se relaciona com o facto de os procedimentos
dominantes no desenvolvimento da competéncia textual oral serem fruto,
principalmente, de um processo de aquisicdo, enquanto o desenvolvimento da
competéncia textual escrita ndo dispensa um processo de ensino aprendizagem, feito
geralmente em meio escolar, que soO se inicia, formalmente, por volta dos 5/6 anos de
idade. De facto, enquanto a oralidade se adquire até de forma informal, a escrita requer

um ensino sistematico e sistematizado.

O facto da producéo verbal se apresentar sob forma grafica ou sob
forma sonora ndo ¢ indiferente. Com efeito, a crianca aprende muito
cedo a falar e s6 mais tardiamente e através de ensino explicito
aprende a linguagem escrita. (Fayol 1997:8)

Vejamos entdo, de que modo a crianca vai fazendo aquisicdes no campo da
linguagem oral.

Os grandes marcos de desenvolvimento de linguagem oral, na etapa da
aquisicdo, sdo sequenciais e universais até aos 3/4 anos: choro, palreio, lalacdo,
holofrase, dizendo 2/3 palavras, aumento gradual de palavras em extensdo e em
complexidade, dominio das estruturas béasicas da lingua materna (Bates et alli 1992;
Serra 2000, entre outros).

Nas idades compreendidas entre os 4/6 anos, da-se uma grande reorganizacéo da
linguagem. Passa-se de uma gramatica em que a organizacdo da frase esta adquirida
para uma gramatica textual, em que fundamental a aquisicdo dos mecanismos de

coesdo/ coeréncia, nomeadamente, conectores e anafora (Sousa 1995).
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Vaérios autores se debrugaram sobre o estudo da producdo de texto e todos sdo
unanimes em considerar esta actividade como uma resolucdo de problemas multiplos,
que obriga a uma grande sobrecarga cognitiva (Fayol 1985; Charolles 1986)

No que diz respeito a producdo de texto escrito, 0s sujeitos depararam-se com
dificuldades acrescidas, j& que a escrita exige a realizacdo grafica que comporta uma
série de procedimentos como: desenhar letras ou selecciona-las no teclado, respeitar a
orientacdo da escrita, deixar espacos em branco entre as palavras, gerir a ocupacdo da
pagina, respeitar as regras de transposi¢cdo do cddigo oral para o codigo escrito. Ora,
todos estes procedimentos implicam uma sobrecarga cognitiva acrescida, relativamente
a producdo oral, que s sera atenuada quando os sujeitos atingem a automatizagdo do
codigo escrito.

A automatizacdo da escrita € um processo longo, sendo que as realizacbes
gréaficas e ortograficas mobilizam uma grande ponderagdo e cuidado. Para além destas
dimensdes, a escrita impGe ainda a elaboragdo de ideias, recuperacdo de Iéxico e uma
estrutura adequada de ideias, logo, é de presumir que, nas fases iniciais do dominio do
codigo escrito, a competéncia textual escrita ndo seja equivalente a competéncia textual
oral.

Desta forma, poderemos pensar que 0 uso de registo escrito permite o exercicio
de um maior controlo, possibilitando voltar atrés e rever o texto. Mas, alguns estudos
feitos neste ambito corroboraram que esta facilidade permitida pelo escrito nem sempre
é utilizada. No caso dos aprendizes, s6 muito raramente tal acontece e, mesmo quando é
usada, nem sempre o € de forma eficaz (Fayol 1997:13).

Em termos da didactica da escrita, esta constatacdo é muito importante, pois tem
como consequéncia que a revisdo dos textos, quer local, quer global, tenha que ser
ensinada explicitamente para que possa gradualmente ser utilizada de forma o mais

autonomamente possivel.
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1.4. A ESCRITA: DA LINGUAGEM ORAL A APRENDIZAGEM DA

LINGUAGEM ESCRITA

Torna-se evidente que a escrita se serve do discurso do oral. SO passa para 0
papel, sO constroi texto quem tem algo a dizer. Ambas interagem e dependem uma da
outra.

Se a escrita se aprende no contexto de sala de aula, a expressao oral inicia-se e
desenvolve-se no seio familiar. Deste modo, a crianga quando entra na escola ja possui
um patrimonio linguistico e cultural que cabe a escola potenciar.

A comunicacdo verbal € um meio essencial que o ser humano tem ao seu alcance
para transmitir o conhecimento acumulado de geracdo em geracdo, o que coloca, ao
dispor das novas geragOes, um conjunto de conhecimentos integrados em diferentes
ambitos do conhecimento. Assim, pensa-se que no contexto actual da educacdo escolar
deve ser desenvolvida a capacidade humana de adquirir informacdo através da
linguagem oral e escrita, por meio das conversas com outros individuos, recorrendo as
das leituras, através dos meios de comunicacdo social, tanto dentro como fora do
contexto escolar.

Mas, a escrita e o oral apresentam caracteristicas de semelhanca e oposicdo que
vale a pena desenvolver, porque definir escrita por oposicao a linguagem oral ndo pode
circunscrever-se a comunicagdo. Vejamos como Amor (2003:109) esclarece este facto:
“relevam da oralidade muitos enunciados escritos e do padrdo da escrita muitos
discursos no modo oral”. Ou seja, uns dependem dos outros.

Para Ferreiro e Teberosky (1986), aprender a desenhar letras, uni-las e formar
palavras requer aptiddes especificas como o desenvolvimento de capacidades motoras e de
representacdo mental. As autoras dizem-nos que antes de chegar a escrita, a crianca percorre

um longo caminho, repleto de problemas cognitivos, distinto da oralidade.

Também Carvalho (1999:41) estudou estes conceitos recusando-se a vé-la como mera
transcricdo da linguagem oral ou como codigo substitutivo do codigo oral. Este autor

explica que a escrita ndo encontra correspondéncia total na linguagem oral e vice-versa:

...ndo existe uma correspondéncia univoca e linear entre as unidades
constituintes do codigo oral e as do codigo escrito, e nem mesmo
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uma escrita fonematica consegue traduzir todos os aspectos da fala.
Se analisarmos as relacfes entre os sistemas fonolégico e o sistema
ortografico poderemos verificar que o ndmero de fonemas nao
corresponde ao dos grafemas, pois ha fonemas diferentes
representados pelo mesmo grafema e grafemas diferentes a
representar um mesmo fonema.

Neste ambito, a definicdo do conceito de escrita pode centrar-se na
caracterizacdo das situacdes de comunicacdo escrita, estabelecendo um paralelo com as
situacbes de ocorréncia de comunicacdo oral. Mas Cassany (1999:51) diferencia a

escrita da oralidade, ao dizer-nos:

La escritura permite que redactor y lector se muevan libremente por
el escrito, avanzando y retrocediendo a su antojo, mientras que la
oralidad exige que orador y audiencia hablen y escuchen de manera
secuencial [...]. Al poder avanzar Yy retroceder por el discurso, el
redactor-lector puede componer su texto indefinidamente, como un
escultor que trabaja sobre el marmol.

Os contextos apresentam, assim, uma grande importancia e reflectir sobre as
caracteristicas da escrita leva-nos, a reflexdo sobre os contextos, ou seja, sobre as
condicdes de producéo, uso e objectivos da comunicacao.

A forma como a escrita ao longo do tempo tem sido entendida relaciona-se com
as maneiras como tem sido ensinada, como, alias j& afirmamos.

Presentemente, coexistem varias perspectivas de conceber a escrita, umas
centradas na analise das operacdes cognitivas no acto de escrever, outras mais
focalizadas na interaccédo social desempenhada no desenvolvimento da producdo escrita.

Para Amor (2001:164):

(...) em todas dimensbes em que se aborde ou focalize o acto de
escrever — material, psicolégico (nas vertentes cognitiva e afectiva),
semio-linguistica e discursiva, pragmatica, sociocultural... - a escrita
¢ uma actividade (uma praxis produtiva) e um produto
eminentemente metalinguisticos ou, pelo menos, epilinguisticos: de
um modo ou de outro, todo o texto resulta de operacdes de reescrita e
fala dele proprio, ou seja diz directa ou indirectamente como deve ser
lido. Por isso se afirma que a escrita ndo €, ao contrario da fala, um
exercicio natural da linguagem.

Barbeiro, ja citado ao longo deste trabalho, considera também a escrita como um

processo, pois advoga que:
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A possibilidade de se tomar a escrita como processo advém do facto
de qualquer texto escrito resultar de um processo. Na perspectiva
pedagdgica é possivel intervir nesse processo. Esta perspectiva ndo
deve encerrar a expressdo escrita num circulo (no processo), mas
conduzir a obtencdo de um produto escrito capaz de atingir
finalidades comunicativas numa determinada situacdo, o que devera
ser tido em conta no processo, ser objecto de reflexdo e conduzir a
eventuais, reformulacbes € a relacdo das versbes que se Vvao
construindo com essas finalidades e com o contexto em que se
integram, envolvendo pélos de producdo e recepcao. (1999:15)

Escrever é, de facto, um processo complexo pois implicara a mobilizacdo de véarias
competéncias ou saberes. Segundo Carvalho, para escrever é necessario mobilizar saberes

como o

(...) saber declarativo, mas também saber processual; saber global, de
competéncias gerais, mas também saber especifico, ligado a cada tipo
e género de texto; saber adquirido, construido previamente, mas
também saber estratégico, a recriar em cada novo contexto de
aplicagdo. (2005:182)

Com efeito, escrever significa mais do que conhecer a correspondéncia entre

alfabeto e sistema fonoldgico, ou tomar consciéncia de diferencas entre essas duas

formas de comunicacdo, como refere Cassany (1999:47):

aprender a escribir adopta una dimension muy superior a la idea
simplista de conocer la correspondencia entre alfabeto y sistema
fonoldgico, e incluso de las mas recientes de aprender géneros
escritos particulares, o tomar conciencia da las diferencias
pragmaticas, discursivas y gramaticales existentes entre los tipos mas
corrientes de oralidad y escritura. [...] aprender a escribir transforma
la mente del sujeto; el uso escrito tiene algunas propiedades que
facilitan el desarrollo de nuevas capacidades intelectuales...

Ao longo dos tempos, tém sido formalizados modelos de desenvolvimento da
escrita no iniciar do ensino formal.

O conhecimento quer dos modelos, quer das perspectivas tem contribuido para
uma melhor compreensdo dos modos como as criangas/alunos interagem com a escrita,
dando a possibilidade da implementagdo de estratégias de ensino para um maior sucesso
nesta aprendizagem. E, pois, necessario que todos os agentes educativos conhecam

aqueles modelos.
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A escola tem um papel determinante a desempenhar para dar ao aluno cédigos,
ndo s6 linguisticos, mas também sociais que lhe possibilitem sentir-se a vontade nas
formas de sociabilidade em torno da escrita, cada vez mais diferenciadas e afastadas de
uma relacdo professor/aluno no quadro estabelecido pela instituicdo escolar.

Tradicionalmente, considerava-se que 0 ensino da escrita s6 deveria iniciar-se
quando as criangas manifestassem um certo grau de maturidade quer ao nivel das
aptiddes psicoldgicas gerais quer ao nivel da motricidade fina, da lateralizacdo, da
estruturacdo espacial e temporal. Eram considerados 0s pré-requisitos para a
aprendizagem da escrita. Nesta dptica, a preparacdo para a escrita baseava-se no treino
das chamadas actividades propedéuticas como era o tracado repetido de diversos
grafismos e letras. Era uma actividade individual e solitaria, exercida pelos escritores
vistos como pessoas com caracteristicas e dotes especiais. Evidentemente que tal ideia
esta ultrapassada e hoje acreditamos que todos, sem excepcao, podem atingir o mesmo
patamar.

Segundo Barbeiro (1999:84), “a expressdo escrita surge como um instrumento para
desenvolver a capacidade de pensar, logo desde a fase inicial da aprendizagem da escrita”.

Acautelando a relatividade resultante da natureza especifica de cada situagédo
concreta de comunicacdo, conclui-se que escrita e oralidade constituem formas
alternativas da linguagem verbal as quais recorremos dependendo dos contextos.
Todavia a escrita necessita uma outra atencdo que ndo damos a expressao oral.

Mas, apesar da importancia reconhecida a escrita, esta continua a revelar-se uma
das areas mais problematicas no ensino da Lingua Portuguesa. Muitas sdo as causas
apontadas para este insucesso que Vilela (1994) determina, essencialmente, como sendo
oriundo de uma pedagogia da linguagem oral praticada nas Gltimas décadas, entre
outras causas, obviamente. Contudo cremos que existe a tendéncia de se escrever como
se fala.

Todavia, a escrita ndo tem que ser entendida, unicamente, como um produto
acabado, produto esse a ser avaliado em funcdo de normas antecipadamente ensinadas,
mas, fundamentalmente, como um processo em que se tem que resolver multiplos
problemas que vao desde encontrar o que se quer dizer, a forma como se vai escrever.

A escrita escolar, hoje em dia, ndo pode ser considerada como simples técnica de
transcri¢do, situada fora do tempo e do espaco social, deve ter, sim, fungdes e
finalidades sociais que ndo podem ser compreendidas sendo em articulagdo com a

analise do que a sociedade exige perante a escola.
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Por tudo o que temos vindo a afirmar, a escrita exige a resolugdo de um problema
concreto, exigindo novas metodologias e novas formas de aprender. Alias, Carvalho (1998)
refere mais uma vez a importancia de todos os agentes educativos na formacgédo de bons
escreventes.

Com efeito, a escrita € uma actividade de comunicacdo que exerce funcdes
sociais de acordo com as necessidades e finalidades de quem escreve e de quem Ié.
Assim sendo, o texto produzido deve estar adequado a situacdo de comunicacao.

Amor (2001:166) defende que “escrever € uma actividade globalizadora, de
sobrecarga intelectual e afectiva, dificil e de risco; isto é valido para qualquer utente da
lingua, de qualquer lingua.”

Como temos vindo a afirmar, ndo pode existir «uma boa escrita», mas «boas
escritas» em funcdo do que se quer comunicar, de para quem se quer comunicar e de
COMO Se quer comunicar.

Em suma, e relembrando Graciete Vilela citando Halté (1994:49), é de salientar que
“Escrever ndo ¢ portanto, um acto imediato ¢ gratuito. Escreve-se quando se sabe de
antemao porque se escreve. Aprende-se a escrever, escrevendo”.

Cremos poder afirmar que o aluno, como sujeito escrevente, deve conhecer as

finalidades de escrita. Cabe ao professor desenvolver estratégias nesse sentido.

1.5. MODELOS DE ESCRITA

Quando falamos em aprendizagem da escrita, temos necessidade de reflectir
sobre modelos explicativos que podem influenciar a aprendizagem.

Com efeito, todo o individuo que inicia 0 processo de escrita percorre processos
de apropriacdo de modelos. Cabe, nesta parte do nosso estudo, dissertar sobre 0s
modelos enraizados na escrita como produto e como processo.

Desde os anos 70, apareceram multiplas investigacdes sobre a psicologia da
escrita, pesquisas que se centravam na andlise das operagdes e estratégias cognitivas
presentes nesse processo.

Muitos sdo os autores que apresentam modelos de escrita diferentes. No entanto,
é importante salientar que modelos de escrita ndo sdo métodos de iniciacdo de escrita.
Os modelos de escrita procuram descrever os processos Vividos pelos sujeitos durante o

acto de escrita, enquanto 0os métodos sdo um conjunto de metodologias, mais ou menos
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estruturadas, que sdo usadas pelos docentes no processo de ensino e aprendizagem da
linguagem escrita. Tal perspectiva é-nos apresentada por Martins e Nisa (1998:162).

Nestes modelos, a escrita é analisada como um processo cognitivo,
como um processo mental individual que apresenta caracteristicas
gerais presentes no comportamento de todos 0s que escrevem.

Tal, significa que um modelo é explicativo do processo, enquanto o método
sugere a acgéo.

Ora, uma crianga quando inicia a aprendizagem da escrita depara-se com dois tipo de
situacBes ou problemas relativos aos aspectos conceptuais da escrita e os relativos aos
aspectos de realizacdo da escrita. Assim este modelo refere cinco fases de
desenvolvimento da competéncia escrita.

Numa fase inicial (13fase), as criancas fazem garatujas ou formas aproximadas
dos desenhos das letras onde podem ou ndo incluir desenhos.

Na segunda fase, as criancas ja sdo capazes de desenhar as letras convencionais
produzindo escritos que sé elas conseguem decifrar ou ler.

Na terceira fase, as criancas ja partem das suas ideias e produzem textos simples
e minimamente legiveis pelos outros.

Na quarta fase, os textos sdo mais organizados e as ideias mais claras.

Na ultima fase, ou seja a quinta, as criancas ja fazem e escrevem textos de
diferentes tipos.

Neste modelo de Nicholls et alli (1989), Martins & Nisa (1998) consideram
fundamental o papel do professor, no que diz respeito a ajuda a dar ao aluno, durante as
varias fases da producéo de texto e também na interaccdo com as criangas nas tarefas de
escrita.

Retomamos novamente Hayes & Flower (1980), onde podemos distinguir trés
dimens@es na producéo de texto: o contexto, 0 sujeito e 0s processos. Vejamos, cada um
deles:

A primeira componente determina questdes de como se que Se vai escrever, para
guem, com que objectivo e motivagao.

No que concerne aos processos, 0s autores identificam: planificacéo,
textualizacéo e reviséo.

Alguns autores, a partir de varios estudos, procuraram integrar os conhecimentos

parcelares em modelos coerentes e globais que possibilitassem explicar 0s mecanismos
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do jogo do acto de escrever. Nesses modelos, a escrita é dissecada como um processo
cognitivo, como um processo mental individual, que mostra caracteristicas gerais
presentes no comportamento de todos 0s que escrevem.

Véarios modelos processuais de escrita foram sugeridos, podendo ser
classificados da seguinte maneira: modelos lineares e modelos ndo lineares de escrita.

Nos modelos lineares, cada fase distingue-se das restantes e ocorre numa
sequéncia linear.

Autores como Rohman e Wilecke (1964) e tambem King (1978) consideram que
a composicao escrita acontece ao longo de trés fases: a pré-escrita, escrita ou articulagéo
e a reescrita.

A 1?2 fase, a pré-escrita, corresponde ao processo exploratério das ideias e do
tema; quem vai escrever comeca a formular ideias e a pensar naquilo que vai querer
dizer por escrito.

Nesta fase ja se verifica a intengdo de escrever e abrange o pensamento
consciente, a ligacdo pensamento - linguagem e a planificacao.

Na segunda fase, realiza-se 0 acto de escrever, aquilo que se pretende dizer é
organizado em frases que se codificam em letras. Esta fase € a colocacdo do pensamento
no papel. Tem de existir uma coordenagdo de uma série de actos como:

e Definicdo dos topicos ou seja definir pontos de vista do assunto que se vai tratar;
e Atencdo ao publico para quem se vai escrever;

e Desenvolvimento do assunto;

e Atencdo em procurar aquilo que deve ser revisto;

e Organizagdo da concluséo.

A reescrita baseia-se na substituicdo, supressdo ou acrescentamento de palavras
e expressdes para que o texto corresponda ao objectivo daquilo que se escreve. Nesta
fase, também se fazem os ajustamentos frasicos. E uma avaliacio do que se escreveu e a
sua correc¢do de acordo com a intencéo do escrevente.

Os modelos lineares foram postos em causa pelos cognitivistas, por estimarem
que a descricdo destas fases se resumia apenas ao produto escrito, quando devia
focalizar-se nos processos internos do sujeito que escreve. Desta forma, os cognitivistas
acreditavam numa interaccdo recursiva entre as diversas fases e ndo num processo de

escrita separado por fases.
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Foram, sem ddvida, as dificuldades latentes dos alunos nas suas actividades de
escrita na sala de aula que levaram os investigadores a descentralizar a atengdo no
produto final mas sim no processo de construcéo do texto.

Segundo Carvalho (1999), o processo interior de construcdo do texto ndo era
contemplado. Ignorava-se a participacdo activa das dimensdes cognitivistas do
escrevente na seleccdo e resolucdo de questdes, mediante determinados objectivos, a
finalidade, o destinatario e o tipo de discurso.

Nos anos setenta, a visdo da escrita que os modelos lineares propagavam era
considerada demasiado simplificadora, ao defender uma sequéncia fixa e linear de
producdo que ia da pré-escrita, a escrita e reescrita.

Seguindo esta perspectiva, 0 momento da escrita ou articulagdo, constituiria o
meio de expressdo do pensamento que seria anterior a linguagem. Assim, primeiro
pensava-se organizando o texto mentalmente e depois escrevia-se ou tratava-se de o
ortografar.

Contudo, mais recentemente, pensa-se que a linguagem representa maltiplas
formas de pensamento. Pensar em palavras e escrever palavras € considerado um
processo cognitivo interactivo reciproco.

Enguanto se escreve ou fala, pensa-se, mas o préprio pensamento pode também
ser alterado pela fala ou escrita.

Para os modelos ndo lineares o0 acto de escrita € um conjunto de processos que
ocorrem a qualquer momento, durante a escrita de um texto. (Bereiter e Scardamalia,
1987; Hayes e Flower, 1980).

Estes modelos consideram que primeiramente se deve ter em conta 0 ambiente
da tarefa, isto é, tudo o que sendo exterior aquele que escreve o pode influenciar durante
a tarefa de escrita.

O modelo néo linear de escrita de Hayes e Flower (1980), comeca por considerar
que no processo de escrita se deve ter em conta 0 ambiente da tarefa, querendo isto
dizer que tudo o que é exterior aquele que escreve o pode induzir durante a realizacdo
da tarefa escrita. Considera também que se deve ter em conta 0s conhecimentos que se
tem sobre o assunto sobre o qual se escreve e a forma como um texto se organiza e
aquilo que se conhece sobre as caracteristicas dos diferentes tipos de texto (artigo de
jornal, carta, entrevista).

Considera, assim, os processos de escrita que contemplam a planificagéo, a

traducéo e a revisao.
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Todo este processo é orientado por um monitor que determina quando o
escrevente passa de um subprocesso a outro, opgdo essa simultaneamente determinada
pelos objectivos, e estilos pessoais de escrita do escrevente.

O modelo de Flower e Hayes (1981) fornece-nos uma descri¢do pormenorizada
dos processos mentais que acontecem no acto de escrita, constituindo uma referéncia na
investigacao sobre a problematica da escrita. (figural)

Este modelo pde em causa a concepcdo do acto de producdo de um texto escrito
como uma sequéncia de fases que s@o a pré-escrita, a escrita e a reescrita ao destacar a
natureza recursiva de cada uma das componentes do processo. Assim, integra trés
dominios: o contexto da tarefa, o da memdria de longo prazo do escrevente e 0 processo
de escrita. O contexto de tarefa inclui uma dimensdo intra-textual e uma dimenséo
extra-textual. A dimensdo extra textual abrange aspectos como o tema, 0 objectivo, o
destinatario e reveste-se de particular interesse, na medida em que escrever é geralmente
compreendido como um acto retdrico e ndo como a construgdo de um Unico artefacto.

A dimensdo intra-textual considera a parte do texto ja produzida até
determinado, momento que condiciona ndo s6 a parte que esta a ser criada nesse
instante, mas também a que vai ser feita posteriormente.

O conhecimento que a pessoa que escreve tem sobre o assunto, o destinatério, a
tarefa que tem que realizar e o tipo de texto que tem de fazer considera-se no ambito da
memoria a longo prazo.

A referida memoria organiza uma entidade estdvel com uma propria
organizacao, da qual se tira a informacdo que devera ser ajustada ao contexto da tarefa.
O acesso a memoria e a adaptacdo da informacdo sdo tarefas que envolvem alguma
dificuldade.
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Figura 1- Modelo representativo do processo de escrita (Flower e Hayes) in Barbeiro 1999:57

Bereiter & Scardamalia (1987), com base nas diferentes estratégias mobilizadas
pelos sujeitos enquanto escrevem, distinguem dois modelos de escrita centrados nos
processos de tratamento de informacdo. Num dos modelos o tratamento da informacéo é
operado por sujeitos pouco experientes nas tarefas de escrita e, no outro, da conta do
tratamento de informacdo operado por sujeitos experientes.

O primeiro modelo, designado por “Knowledge telling model”, em que a partir
da tarefa escrita que Ihe é exigida, o redactor assimila o tema e o tipo textual, o que
possibilita uma orientacdo na procura, seleccdo e organizagdo das informacoes
guardadas na memoria. Essas informacgdes vao sendo escritas a medida que vao sendo

recuperadas da memoria, sem terem sofrido qualquer alteracéo.
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Figura 2 — Estrutura do processo de dizer conhecimento (in Sardinha, 2005)

No segundo modelo “Knowledge transforming model” a forma de reaver a
informacdo é semelhante, mas as informacdes recuperadas sao alteradas e estruturadas a
fim de se ajustarem ao tema e aos objectivos da tarefa exigida.

Desta forma a didactica da escrita tem de ter presente que se 0s sujeitos ao serem
pouco experientes nessas tarefas vao encontrar dificuldade em adequar a informacéo
recuperada aos objectivos propostos, impde-se que haja ensino formal ao nivel das
operacdes de planificacdo quer local, quer global.

Uma vez que este modelo ird nortear a nossa investigacdo, tem alguma

pertinéncia apresenté-lo de forma pormenorizada.
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Figura 3 — Estrutura do processo de transformar conhecimento (in Sardinha, 2005)

1.5.1. Modelo de Scardamalia e Bereiter

Vejamos, entdo, a explicacdo dos Modelos de Scardamalia e Bereiter,
apresentados na figura 2 e 3.

Scardamalia e Bereiter (1986) recuperaram o subprocesso de planificagéo e,
atribuindo-lhe uma grande centralidade durante o processo da escrita, referem-no como
sendo sempre recursivo e, atraves deste, distinguem os leitores habeis dos leitores ndo
habeis.

Os autores consideram fundamental o modo de planificar e dizem-nos que €
nesta fase que se encontra a resposta para as questdes que a seguir apresentamos:

e De que forma um modelo de processamento distingue um escrevente habil de
um principiante?

e Por que razdo as diferencas de audiéncia e de género criam distintas dificuldades
de escrita?

e O que dificulta a abordagem de alguns generos e de algumas audiéncias?
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O propdsito e o tema séo dificeis de encontrar. Porqué?

e Possuindo o mesmo nivel de proficiéncia, por que revelam uns mais dificuldades
do que os outros?

e Para alguns escreventes a escrita € uma actividade atractiva. Todavia, para
outros é uma tarefa algo penosa e pouco aliciante. Quais as causas?

e Apesar da longa permanéncia na escola, 0 que causa o fracasso ao nivel da

producdo escrita?

Os autores aferiram, assim, o seu préprio modelo demonstrando como
planificam escritores habeis e escritores ndo habeis. Diante das conclusfes obtidas
construiram dois polos distintos que denominaram do conhecimento contado e de
conhecimento transformado.

Como ja mencionamos, ao servirem-se da planificacdo para aferirem o0s
diferentes comportamentos, conseguiram também identificar as seguintes diferencas:

e Os escreventes menos habeis produzem notas prévias, menos elaboradas e mais
abstractas, concentram-se em primeiro lugar na criacdo de conteudo durante a
composicdo e descuram a criacdo de objectivos, de planos e de problemas;
revelam incapacidade para fazerem revisdes, ndo conseguindo, deste modo, uma
reorganizacao de conteudos.

Para 0s autores, 0s escreventes menos capazes apoiam-se em estratégias

consideradas pouco adequadas, que passamos a apresentar:

e Consideram o tema e o género do trabalho e perguntam a si proprios o que
sabem acerca destes, comecando de imediato a escrever;

e Lé&em o que acabam de escrever e usam esse mesmo texto para poderem gerar
informagdo adicional.

A partir da analise deste tipo de procedimentos, Scardamalia e Bereiter sugerem-
nos 0 modelo por eles testado, cujos requisitos processuais sao muito simples:

e Partir do conhecimento contado, uma vez que os alunos tém algo a contar e
portanto a escrever;

e Depois, transformar esse tipo de conhecimento adequando-o a situacdo de
comunicagéo;

Assim, a partir de um tipo de escrita ou seja do conhecimento contado que nédo

requer tarefas elaboradas, o professor esta a desenvolver estratégias capazes de munirem
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0S sujeitos escreventes da capacidade de elaboracdo de tarefas de escrita mais
complexas, mais especificas, com consideracbes de ordenamento da informacéo
relevante, com expectativas de audiéncia e de padrdes l6gicos de organizacdo e de
argumentacao, ou seja, de uma verdadeira escrita eficaz.

Com base nestes principios, entra-se de imediato no outro polo constituinte do
modelo chamado de conhecimento transformado. Este é assumido como uma forma de
resolucdo de problemas de escrita reflexiva e reflectida, visando uma escrita
especializada, sempre que a tarefa o exigir.

Os problemas sdo resolvidos quer ao nivel de conteldo, quer ao nivel da
retérica, o que faz com que os p6los do modelo se completem, tornando-se o output de
um no input do outro.

O modelo apresentado aponta a meta pretendida, focalizando a analise efectiva
do problema.

Desta forma o0s objectivos serdo, neste contexto, direccionados para 0S
problemas de integracdo de conteudo, para as expectativas da audiéncia, para a intencao
do escritor, para o género, para o estilo linguistico e para a l6gica organizacional.

No seguimento desta linha, a resolugéo de um problema pode gerar outro, dando
corpo a uma escrita do conhecimento contado e, em simultaneo, e, sucessivamente, a
uma escrita do conhecimento transformado, o que significa que, frequentemente, do
conhecimento contado ja fazem parte os entraves do conhecimento transformado.

Conhecimento contado e conhecimento transformado apresentam-se como vias
distintas, contudo interactivas. E nesta interacgio que o escrevente capaz devera saber
agir consigo proprio.

Reflectir e agir utilizando destrezas cognitivas complexas, monitorizando, em
simultaneo, todo o processo em questdo impde-se, de forma imperiosa, neste por vezes
longo caminho a percorrer, tornando-se 0 escrevente capaz de pensar acerca do pensar
sobre um percurso que é exclusivamente seu.

Mediante tais procedimentos, o escrevente capaz serd aquele que, de forma
completamente automatizada, salta do conhecimento contado para o conhecimento
transformado e vice-versa, visto as suas destrezas cognitivas e metacognitivas lhe
oferecerem a entrada em verdadeiros ambientes de aprendizagem, conducentes a uma
escrita eficaz (Sardinha, 2006).
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Sardinha (2005) explica-nos que Bereiter e Scardamalia (1987) fazem referéncia
a duas estratégias que se incluem na perspectiva de desenvolvimento dos mecanismos
de auto-regulacdo: a concretizacao de objectivos e a facilitacdo processual.

A primeira, ou seja, a concretizacdo de objectivos baseia-se em tornar 0s
objectivos de uma tarefa mais concretos e especificos de modo a auxiliar a sua
realizacdo. Um objectivo geral e abstracto pode ser atingido por uma via complexa
através de um processo de sucessivas reavaliacdes e transformacdes realizadas a luz do
que foi antecipadamente definido. Todavia, pode também ser atingido por uma via mais
simples, se se ignorarem as objeccOes que se coloquem & sua consecugdo e as
alternativas possiveis e se mantiver o propdsito inicial sempre presente. Ao promover-se
a consecucdo de objectivos mais concretos, poderemos desenvolver nas criancas e
adolescentes, acostumados a esta via mais simples, a realizacdo de tarefas mentais que
sdo proprias da via mais complexa.

A outra estratégia é a da facilitacdo processual. Nesta parte-se do principio de
que o escrevente em desenvolvimento ja sabe um procedimento que Ihe possibilita fazer
face as tarefas de producdo escrita que Ihe sdo pedidas. Esta estratégia consiste na
introdugdo de um mecanismo regulador extraordinario no processo. O mesmo estara ja
disponivel no sujeito, o qual sabera, eventualmente da sua utilidade, contudo ndo o usa
porque ndo é capaz de o encaixar no seu procedimento habitual.

E claro que a introduc&o deste mecanismo vai aumentar o volume de informacéo
que € fundamental processar, podendo provocar um bloqueio, quer porque é necessario
desviar a atengdo para 0 outro mecanismo, concretamente nos momentos em que se
inicia ou se pde termo ao seu uso, quer porque o0 seu uso implica gastar recursos
cognitivos necessarios a execu¢do de outras tarefas.

Para resolver este problema, interessa criar rotinas ou pistas que permitam
introduzir e abandonar o novo mecanismo sem mudar o procedimento executivo e da
mesma forma, minorar 0s gastos que o recurso ao novo mecanismo implica, ao nivel da
capacidade de processar essa informacéao.

Mas, referem aqueles autores, que o0 recurso a estas pistas, dadas do exterior, e
concebidas a partir da anélise do processo de escrita e das dificuldades que lhe sé&o
inerentes, pode levar o sujeito a interiorizar determinados procedimentos que s&o
especificos de uma escrita desenvolvida. A criagdo de uma estratégia de facilitacdo
processual passa, segundo Bereiter e Scardamalia, por varias fases: comeca com a

identificacdo de um mecanismo de auto-regulacdo, que seja utilizado por um individuo
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que tenha desenvolvido plenamente a capacidade de expressdo escrita, a que uma
pessoa em desenvolvimento ndo recorra, ou a ele recorra de forma muito elementar.
Depois da sua identificacdo, importa descrever esse mecanismo auto-regulador, quer no
que diz respeito as operacfes mentais que abrange, quer no que se refere as fungdes que
desempenha. Seguidamente, hd que encontrar formas de rotinizar o recurso a esse
mecanismo no que concerne a sua introducdo e ao seu abandono, com o minimo de
custos ao nivel dos mecanismos de processamento de informacdo. Finalmente, é
fundamental criar meios exteriores de apoio, ou ensinar rotinas que evitem o bloqueio

desses mecanismos.

1.6. DE UMA ESCRITA DESENVOLVIDA A UMA ESCRITA EM

DESENVOLVIMENTO

A descricdo do processo de escrita e a representacdo da expressao escrita das
criancas e jovens, ou daqueles individuos cuja capacidade de escrever ndo se encontra
completamente desenvolvida deverd, na nossa perspectiva, ser feita com base na
comparacao entre 0 modo como escrevem esses individuos, e a maneira como o fazem
aqueles que podem ser considerados como dominando totalmente esse modo de
expressao. O nosso objectivo, nesta parte do Estudo, é proceder a essa caracterizacao.
Por uma questdo de sistematizacdo, iremos realiza-la tendo por referéncia as trés
grandes componentes do processo de escrita descrito no modelo de Flower e Hayes
(1981): planificacdo, redaccdo e revisdo, ja que este modelo procura descrever o
processo dos escreventes com uma capacidade de escrita desenvolvida e capazes de
fazerem uso pleno das suas potencialidades, modelo, alias, ja anteriormente referido.

Quanto a Barbeiro, ja citado, também se refere a este modelo. Mas, Rebelo
(1993) apresenta-nos a possibilidade de distinguir e diferenciar as competéncias de
escrita dos escreventes, que sdo Vvisiveis em todos 0s subprocessos de escrita, como sdo
a definicdo de objectivos, organizacdo de ideias, redaccéo e revisdo. Porém, refere que
as diferencas entre 0s escreventes, mais ou menos competentes, sdo evidentes no
momento da redaccdo, onde se manifestam os aspectos técnicos da escrita, da coesdo e
da coeréncia frasica, ou seja aquele autor refere a redaccdo como um momento onde se

observa a capacidade do escrevente.

41




A Planificagéo do Processo da Escrita — Da Progresséo a Revisao

Retomando a dimenséo da revisdo de texto, o autor acima referido exemplifica
outras diferencas entre uma escrita desenvolvida e uma escrita em desenvolvimento,
enquanto na primeira, a revisdo elege aspectos semanticos, na ultima, centra-se em
aspectos mais formais.

J& Flower e Hayes (1981) indicam um unico modelo para escreventes
competentes e escreventes menos competentes, sendo as diferencas derivadas do modo
de actuacdo destes ao longo dos diversos processos e subprocessos.

Bereiter e Scardamalia (1987) ndo concordam com esta perspectiva e apontam
modelos diferentes para escreventes competentes e escreventes em desenvolvimento
como refere Sardinha j& citado.

Adequando os termos ja por nos assinalados como sdo “knowledge telling”,
traduzido por Carvalho (1999) como explicitacdo de conhecimento, para uma escrita em
desenvolvimento, e “knowledge transforming”, ou seja, transformagéo de conhecimento
para uma escrita desenvolvida, Bereiter e Scardamalia (1987) proporcionam a apreensao
da distincdo entre escrita de um escrevente competente, que activa o conhecimento que
tem e ajusta a sua escrita ao leitor, da escrita de um escrevente em desenvolvimento,
que escreve centrando-se de imediato na escrita. Ou seja, 0 autor apela para o acto de
escrita como um acto pensado e reflectido ou invés de imediatista.

Ao focar a questdo do processo e as praticas da escrita, Carvalho (1997:500)
insiste na diferenca entre escreventes competentes e escreventes em desenvolvimento

podendo a escola partir deste diagnostico:

Tanto as caracteristicas do processo de producdo de um texto escrito,
apreensiveis a partir da observacdo da actividade de uma turma,
como as préprias caracteristicas dos textos produzidos pela maioria
dos alunos apontam para a corroboracdo da tese da existéncia de
diferentes modelos do processo de escrita.

Para Bereiter e Scardamalia (1987:13-14), essas diferencas destacam-se de
imediato no periodo que estéa entre a tomada de conhecimento da tarefa escrita e o inicio
da mesma. Assim sendo, do conhecimento contado como se lhe refere Sardinha passa-

se ao conhecimento transformado.

According to the knowledge-telling model, the time it should take to
get started writing assignment is the time it takes to retrieve a first
item of content fitting requirements of the topic and genre. This
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would vary, of course, depending on the writer’s familiarity with the
topic and genre. (...) According to the knowledge-transforming
model, on the other hand, time to start writing should, in general,
depend on goals set by the writer, the kinds of problems that have to
be solved in advance and the complexity of the plan constructed.

Os mesmos autores colocam em destaque também o facto de a crianca, perante a
tarefa da escrita, ndo dispor de varios elementos de apoio, préprios do desenvolvimento
do discurso oral. Cabe a escola desenvolvé-los.

Diferentes estudos procuraram determinar, pela comparacdo de modos de
escrever, as diferencas entre uma escrita em desenvolvimento, propria de criancas e
adolescentes, e uma escrita desenvolvida, caracteristica de escreventes mais
competentes.

Carvalho (1999) resume esses estudos e aponta vérias diferencas ao nivel das
trés grandes componentes do processo de escrita: a planificacdo, a redac¢do e a revisao,
mas detém-se sobretudo na planificacdo como diagnostico para distinguir uns dos
outros.

Sobre a planificagdo do discurso escrito, podemos considerar de acordo com
varios autores (Humes, 1983; Scardamalia e Bereiter, 1986; Fayol e Schneuwly, 1987),
que esta constitui um dos aspectos em que 0 processo de expressdo escrita do escrevente
em desenvolvimento se distingue da do escrevente capaz. Por vérias raz0es as crian¢as e
adolescentes tém dificuldade em planificar o texto que vao ou estdo a escrever. A
planificacdo da tarefa escrita que ocorre num plano mental implica um determinado
nivel de abstraccdo, que se reveste de uma grande dificuldade para o escrevente em
desenvolvimento. Esta requer um certo desenvolvimento cognitivo do sujeito para se
poder situar num plano de relativa profundidade necessaria a sua concretizacao.

A consecucdo desta dimensao requer a automatizacdo de mecanismos proprios
da redaccdo que os escreventes ainda ndo tém. O acesso e processamento de informacéo
sdo limitados, feitos com base em pistas relacionadas com o assunto, 0 que ndo consente
a contemplacdo de multiplos aspectos ou seja, parece que 0s textos dos escreventes
capazes distanciam-se mais da planificacdo anterior.

Quaisquer destes aspectos véem acentuadas as suas dificuldades, se
considerarmos que planificar implica considerar variados aspectos associados a
estrutura do tipo de textos, a gestdo e organizacdo do seu conteudo, ao leitor e finalidade
do texto. Ao considerar o tipo de texto que estd a produzir, o sujeito tem de ter em
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mente a estrutura que lhe estd subjacente. A geracdo e organizacdo do contetdo estdo
grandemente dependentes da familiaridade do tema. As grandes dificuldades prendem-
se com o conseguir conteudo suficiente, quer porque 0s sujeitos sabem pouco sobre o
assunto que tém que escrever, quer porque, ndo conseguem arranjar estratégias de
seleccdo e recolha de informacéo na memoria. Revelando ter dificuldade em ter acesso a
conhecimentos que possuem, na auséncia de pistas dadas pelo exterior. Produzir um
discurso autonomamente é, de acordo com Bereiter e Scardamalia (1987) uma tarefa
dificil. Assim sendo o escrevente pouco capaz tem mais dificuldade na organizacdo das
ideias. De facto gera contetido mas tem dificuldades em organizé-los num todo coerente
que é o texto.

No adulto, a geracdo de conteldo realiza-se através de um processo de natureza
heuristica, onde se considera todo o conhecimento adquirido simultaneamente com 0s
objectivos do texto. Este tem, de facto, a capacidade de planificar significativamente
num nivel global ou local, contrastando com o escrevente ndo desenvolvido que tende
planificar localmente e a pensar no imediato. A planificacdo neste grupo de escreventes
€ uma primeira versdo do texto final. O que estes normalmente fazem, em vez de
planificarem o texto, é irem escrevendo notas que constituem na sua maioria uma
primeira versdo, rascunhada, do produto final. Todavia tal ndo significa que produzam
bons textos.

A crianca e o adolescente na componente da redac¢do, dedicam mais tempo,
sofrendo diversas evolugdes, desde o dominio da motricidade e ortografia, que
absorvem grande parte das suas preocupacdes, para aspectos linguisticos da coesdo do
texto e linearizacdo de informacg6es. Esta constitui uma dificuldade na componente da
redaccdo por exigir a apresentacdo de uma forma linear de informacges estruturadas e
existentes de modo diferente no plano mental. A concretizacdo desta requer o dominio
de aspectos linguisticos inerentes da coesao do texto.

Também no dominio da revisdo, Carvalho (1999) aponta a mesma diferenca
entre as criancas e os adultos. A revisdo, também associada a um determinado grau de
abstraccdo, existe apenas no plano superficial do texto para o escrevente em
desenvolvimento, enquanto ocorre de uma forma mais global, onde envolve os
diferentes subprocessos: representagdo da tarefa, avaliacdo, representacdo dos
problemas, deteccédo, diagnostico, seleccdo de estratégias de remediacdo na escrita para
0s adultos. Para este grupo de escreventes, consiste em comparar o texto produzido com

0 texto que se pretende.
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A revisdo para as criangas apresenta uma dimensdo mais concreta e pontual,
limitando-se a aspectos mais primarios, como, por exemplo, a correccdo de erros.
Podemos assim concluir que, nas nossas criancas e adolescentes o0 processo de escrita
cinge-se a redaccdo e aspectos mais superficiais, logo, € diferente do processo da
producdo dos adultos.

Antes de iniciarmos o processo de escrita diremos que a escola como lugar de
exceléncia onde este tipo de aprendizagens se efectua deve ter profissionais que saibam
distinguir os processos citados, bem como as consequéncias dai decorrentes. Trabalhar a

planificacdo exige tarefas distintas de redaccéo e de reviséo.

1.7. O PROCESSO DE ESCRITA

Tendo como referéncia 0 modelo de Flower e Hayes ja citado, impde-se uma
andlise a escrita como processo.

Com base naquele modelo, Barbeiro (1994) define o Processo de Escrita como
um conjunto de actividades pelo qual o (s) sujeito (s), nhuma determinada situacao,
chega (m) a construcdo de um texto escrito.

A inovacdo deste modelo, embora j& com alguns anos traduz-se na visao
recursiva e interactiva destes subprocessos que nao representam fases estanques ou
lineares, mas actividades que ocorrem de forma interactiva, mais ou menos intensa, em
diferentes momentos da escrita. De facto, as fases inerentes ao processo de escrita ndo
estdo isoladas umas das outras: pelo contrario completam-se no ambito da
recursividade.

Ainda segundo aquele autor, que baseou a sua investigacdo no modelo ja
referido, os subprocessos no ambito do processo de escrita agrupam-se da seguinte
maneira:

e Planificacdo, redaccdo e revisao.

Nesta perspectiva sdo referidas trés componentes: a componente relativa ao
sujeito, a componente relativa ao contexto que envolve a execugdo da tarefa, e a
componente relativa ao processo.

Todavia, estas componentes ndo actuam em momentos diferentes, ndo se

desenrolam de uma forma linear e pré-definida, mas interagem entre si. Desenvolvem-
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se em interaccdo, ou seja, ndo védo sequencialmente da primeira etapa ao produto final.
As actividades podem sempre ser retomadas, mesmo aquelas ja anteriormente
executadas. A titulo de exemplo, diremos que 0 escrevente pode ir compondo o texto
em todos os momentos.

O processo de escrita, surge, assim, condicionado por factores relativos ao
sujeito escrevente e a situacdo em que se desenvolve, ou seja aos contextos onde
ocorrem tais processos. Ndo € pois um processo Unico e alheado: depende de muitas
variaveis.

Também por nos ja atrés referido, a década de setenta marcou o inicio de uma
ruptura com a estrutura tradicional do ensino da expressdo escrita, onde as teorias
cognitivistas deram um contributo decisivo.

A abordagem da escrita como processo baseia-se, de facto, nos principios da
psicologia cognitiva, dai que aprofundar e referir o estudo dos modelos que maior
relevo tiveram no ambito da escrita como sdo Flower e Hayes (1981), Bereiter e
Scardamalia (1983), Garcia Debanc (1986) e Charolles (1986) parece-nos um aspecto
fundamental para aqueles que se preocupam com o ensino-aprendizagem da expressao
escrita.

Com efeito, a partir dos anos setenta a construcdo de um texto deixa de ser uma
visdo simplista da escrita, apenas vista no produto final. Actualmente, os resultados da
actividade da escrita incluem tanto o texto final como o0s sucessivos preparativos que o
escritor vai produzindo, como sejam os rascunhos, as anotagdes, e 0s esquemas. E
através da analise deste material e também com o auxilio de outros processos que se
tenta perceber os processos interiores dos sujeitos que constroem o texto. Assim, 0S
estudos focalizam a sua atencdo na andlise das operacOes e estratégias cognitivistas
presentes na construcdo de um texto. Desta forma, as pesquisas concentram a sua
atencdo na andlise das operacOes e estratégias cognitivistas existentes no processo da
construcdo do texto.

Um dos marcos de referéncia das alteraces operadas que conduziram a visdo da
escrita como processo €, sem duavida, o modelo de Flower e Hayes (1981) ja
apresentado. Este modelo descreve 0s processos mentais que actuam durante 0 processo
de escrita, a partir do contexto da tarefa, e da memdria a longo prazo do escritor. Integra
trés componentes ja citadas anteriormente. A componente relativa ao contexto de

producdo, que envolve a execucdo da tarefa e a do processo de escrita, propriamente
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dito (cf. Barbeiro, 1999:59; Carvalho, 1998; Amor 1993). A escrita exige 0 escrevente
mas também os processos e contextos a ele inerentes.

Quando se escreve, ha elementos externos ao escritor no contexto de producgéo
que influenciam a execucéo da tarefa tais como: o tema, 0 objectivo, e a audiéncia.

A memodria a longo prazo contém conhecimentos de base que o escrevente
possui sobre o tema, a audiéncia e 0s esquemas de escrita, atraveés dos quais faz a
adaptacdo ao tipo de texto a produzir. Com efeito, a memdria parece ser decisiva neste
processo.

O modelo de Flower e Hayes (1981), para além de descrever 0s processos
mentais que actuam durante o processo de escrita, também mostra 0 modo como as
fases que o compdem nado sdo lineares, mas apresentam caracteristicas recursivas. A
interactividade envolve a recursividade, controlada por um mecanismo monitor que
determina a passagem de um subprocesso para outro. Vejamos, entdo as diversas fases
presentes no modelo.

A Planificacdo é o subprocesso através do qual o escrevente forma a
representacdo interna do saber. Essa representacdo tem um cardcter mais abstracto do
que a representacdo linguistica (Flower e Hayes, 1981; Humes, 1983).

Voltando ao processo de Planificagdo, este é a construcdo mental do saber, a
partir de informacGes recolhidas da memaria de longo prazo e do contexto de realizacao
da tarefa. Esta componente do processo de escrita divide-se em trés sub processos: a
geracdo de contelidos, a organizacgdo e a avaliacdo / controle. Vejamos, nesta assercao, a
importancia da memoria. Com efeito, se anteriormente faldmos da importancia da
activacdo do conhecimento, a memoria assume um papel de destaque. Cabe, também a
escola, trabalha-la, activa-la e desenvolvé-la.

A geracdo é a recuperacdo e seleccdo das informacdes recolhidas da memoria de
longo prazo. A geracdo de ideias implica que o escrevente faca pesquisas ha memoria a
longo prazo, estrutura que se encontra organizada de forma prépria e que constitui uma
entidade segura, na qual estdo reunidas informagfes e conhecimentos referentes ao
assunto, ao destinatario e ao tipo de texto a produzir. Ora, ninguém se exprime se ndo
tem nada a dizer. O professor como facilitador das aprendizagens deve saber recorrer ao
reportério mental dos alunos.

O conhecimento pode constituir um constrangimento na tarefa de escrita se ndo se

encontrar sob uma forma aceitavel, isto é, relativamente organizado, coerente,
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devidamente relacionado e conceptualizado. Alias Ausbel (cita Sardinha, 2005) remete,
aqui, para as aprendizagens significativas na construcdo do conhecimento.

A transformacdo do pensamento em texto comporta alguns constrangimentos
associados as convencdes de escrita, bem como a necessidade de preservar o sentido das
ideias. Por fim, o problema retérico é aquele que deriva das dificuldades colocadas na
relacdo entre o que se pretende dizer com a intengdo de escrita, a audiéncia e a
projeccdo do eu escrevente. Quanto mais rico for o reportério mental da crianca,
melhores textos podera produzir.

Segundo Caccamise (citado por Carvalho, 1999) as informacdes recuperadas,
podem, por um processo de associacdo de ideias, originar acesso a novas informagdes
com as primeiras relacionadas. Também Piolat e Roussey (1992:108), a recuperacdo de
informacao é interrompida sempre que um dos itens encontrados e por qualquer motivo,
considerado incompativel, podendo a referida recuperagdo concretizar-se através da
redaccdo de apontamentos sob a forma de palavras soltas ou de frases incompletas, ou
seja quanto melhor estiver organizado o pensamento, mais facilmente a crianca recorre
aele.

Em relacdo ao segundo subprocesso desta componente, a organizacdo do conteudo,
esta baseia-se na estruturacdo dessas informagdes de acordo com um plano cronolégico
e hierarquico. Piolat e Roussey (idem:108) referem-se a estes subprocessos salientando
que “ les notes produites lors de |"activation de ce sous processus sont accompagnées
de repéres d’organisation tels dés fleches ou d’indexations comme dés numéros ».

Também Carvalho (1999) afirma que a Planificacdo ocorre, sobretudo, num plano
mental, concretizando-se, normalmente, apenas em esquemas ou tomada de notas, o que
implica um menor esforco cognitivo quando tiver de escrever.

No que concerne ao terceiro subprocesso, este remete para a avaliacdo/ controle
que € a avaliacdo do plano escrito tendo em atencdo o0s objectivos inicialmente
determinados pelo contexto da producdo. Compete, deste modo, ao escrevente definir os
objectivos processuais e de conteldo, estando os primeiros relacionados com a
realizacdo da tarefa e os segundos com o acto de comunicagdo em si. Segundo Piolat e
Roussey (ibidem);« le sous- processus de recadrage (goal setting) évalue et réajuste les
plans écrits ou représentés par rapport aux buts initiaux ( théme, destinataire, etc.)». E
evidente que baseando-nos nos estudos dos autores que temos vindo a citar, que estes
processos tendem a criagdo de mecanismos de automatizagdo, a medida que o sujeito se

vai tornando escrevente capaz.
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A Planificacdo €, sem duavida, um importante subprocesso, alias que Hayes
(1989) frisa, quando diz que a profundidade da Planificacdo parece estar associado o
sucesso na escrita. Também este processo tende a automatizacao como afirmamaos.

Segundo Olive e Piolat (2003), apoiando-se em varios estudos (Isnard; Kellog;
Piolat e Roussey) sobre a relagcdo entre a activagéo dos processos de Planificacdo e de
Revisdo e a qualidade dos textos criados por adultos, estes levam precisamente no
sentido de que a Planificacdo desempenha um papel fundamental. Ainda segundo estes
investigadores, os resultados de tais pesquisas demonstram a existéncia de beneficios,
advindo sobre a qualidade textual a partir da activagdo de determinados tipos de
planificagdo, independentemente do critério qualitativo sobre o qual incidam as
atencdes dos pesquisadores. A Planificacdo vai-se tornando mais eficaz a medida que
nos tornamos melhores escreventes. Mas, cremos que nunca € demais afirmar que a
escola deve trabalha-la. SO planificando, activando mecanismo mentais superiores, a
crianga vai tomando consciéncia de que a escrita € um acto reflectido, pensado e nunca
imediatista.

A Redaccdo é a transformacdo do saber em linguagem verbal e escrita. E a
Redaccdo propriamente dita, ou seja, ao aparecimento de expressdes linguisticas que,
organizadas em frases e paréagrafos, hdo-de formar um texto. Esta fase é a transformagéo
das ideias em linguagem visivel, ou a representacdo grafica do pensamento. Aparece-
nos como um processo de transformacdo que impde maior grau de explicitacdo. O
sujeito passa para o papel o que lhe vai na mente.

Vygotsky (1991) distingue linguagem interior de linguagem comunicativa, na
medida em que a primeira corresponde a representacfes as quais sO 0 sujeito tem
acesso, ndo funcionando, por isso, como instrumento de comunicacdo. A linguagem
comunicativa advém da possibilidade de acesso dos outros a linguagem escrita, 0 que
vai implicar um maior grau de explicitacdo. Barbeiro (1999) expande esta teoria do

autor atras mencionado ao subprocesso de Redaccdo ao dizer que:

A redaccdo tem de corresponder as exigéncias de explicitagdo
préprias da comunicacdo escrita. Ndo se pode limitar a transcrigdo
dos conhecimentos ou representagdes mentais tal com surgem na
linguagem interior, pois a escrita pretende prolonga-los para além
desse momento e alarga-los a outros sujeitos. (1999:61)
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Aqui, tal como em Rebelo, o autor real¢ca que a necessidade de explicitacdo
imposta pela comunicagdo escrita “... coloca em evidéncia os mecanismos de coesiao
textual” (1999:62).

De facto, o aluno, a medida que vai escrevendo, tem que dar resposta as tarefas
de explicitacdo de contetdo, formulacdo linguistica e articulacdo linguistica, indo,
assim, transformar o que sabe.

Em suma, mesmo quando se observe uma Planificacdo cuidada, muitas das
ideias foram registadas de forma vaga, devendo ser explicitadas, para possibilitarem ao
leitor aceder ao conhecimento. A explicitacdo devera ser feita em ligacdo a sua
expressdo, tal como aparecera no texto, ja que um texto ndo é s6 uma mera juncdo de
frases, mas sim uma unidade em que estas se interligam entre si, constituindo relacdes
de coesdo linguistica e coeréncia lI6gica. De facto, um texto ndo € algo que nasce do
conhecimento contado, mas sim do conhecimento transformado. O texto necessita,
obviamente, de elementos de coesdo para ser considerado como tal.

Para Emilia Amor (1993:117), tornar um texto coeso significa, entre outras
operacoes:

e seleccionar elementos articuladores intra e inter frésicos;

e utilizar substitutos pronominais e gerar cadeias anéforas;

e estruturar as referéncias ( nominais, temporais e espaciais);

e proceder a substituicOes lexicais;

e realizar apagamentos, elipses, repeticbes oportunas, precisdes, explicitacGes,
restricOes de sentido;

e hierarquizar os topicos discursivos ( instalar, prosseguir, ou mudar de tema);

e efectuar uma pontuacdo adequada ( ao nivel da frase e do discurso).

Também Carvalho (1998:74) volta a afirmar a necessidade do recurso a
mecanismos que asseguram a coesdo textual, essenciais no decurso do processo de
redaccdo:

Igualmente Barbeiro (1999:60 e 61) salienta a necessidade de se fornecer
unidade ao texto, pois a producdo de textos escritos implica mais do que uma passagem
automatica do plano mental ou escrito a representacdo grafica. A transcri¢cdo do plano

estabelece uma relagdo de subordinacdo dos elementos nele incluidos as exigéncias do
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texto escrito. Vemos também neste autor a perspectiva do conhecimento contado para o
conhecimento transformado.

O autor da énfase ao processo de revisdo, que consiste na reflexdo e
transformacéo do texto produzido, tendo como objectivo melhorar o produto final. A
Revisdo implica, assim, a leitura, avaliacdo e eventual correccdo ou reformulacdo do
que foi escrito. O escritor relaciona o produto escrito, aquele que queria redigir, e
procede a eventuais modificacfes. Todavia, 0 autor diz-nos que esta componente pode
actuar ao longo de todo o processo, em articulagdo com a textualizacdo, (por exemplo),
0 que néo retira o lugar e o papel da revisao final.

A Reviséo surge pela logica ligada a Planificacao inicial, pela “compara¢do”com
0s objectivos e organizacdo previamente estabelecidos, mas, no entanto, ndo se encontra
limitada ao plano inicial, devido ao caracter transformador do préprio processo, ou seja
pode-se sempre executar a revisao do texto.

A Revisdo ¢, no fundo, uma reflexdo em relacéo ao texto produzido. Reflectir
acerca do que se escreveu deve ser um aproveitar para tomar decisdes respeitantes a
correccdo e reformulacdo do texto. Outro aspecto é o poder aproveitar essa reflexdo para
reforcar a descoberta e a consciencializacdo de outras capacidades, susceptiveis de
serem aprofundadas em processos de (re) escrita ou na construgdo de novos textos. Aqui
voltamos a afirmar o papel da escola. A Revisdo deve ser um processo de
consciencializacdo daquilo que néo esta bem.

Diversos estudos vieram mostrar que a qualidade do processo de Reviséo depende de
uma boa planificagdo. (Hayes, 1989) Alias, ja outros autores como Carvalho se referem
a esta dependéncia.

Flower e Hayes (1980, a:12) consideram que a revisao € um processo que

envolve dois subprocessos: a leitura para avaliacdo e a reformulacéo:

The function of REVIEWING and READING and EDITING sub
processes is to improve the quality of the text produced by the
TRANSLATING process. It does this by detecting and correcting
weaknesses in the text with respect to language conventions and
accuracy of meaning, and by evaluation the extent to which the text
accomplishes the writer’s goals.

Mas a revisdo, devido a sua importancia, tem sido tratada por varios autores.

Situemo-nos em Barbeiro (1990:140). Para o autor a revisao
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Inclui a correccdo do que foi escrito durante a fase da redaccédo a fim
de verificar a adequacdo ao cddigo linguistico — ortografico,
sintactico, semantico — ao estilo que se adoptou e aos objectivos que
se pretendem atingir junto do destinatario do texto.

Todavia, e ainda com o0 mesmo pensamento, considerando dois momentos no
processo de revisdo, estdo Bereiter e Scardamalia (1983) que referem que a revisao
passa pelo diagnostico do problema e pela ac¢do de correccgéo.

Milién et tal. (1991:17) considera a revisdo:

...es el proceso en que quizas es mas clara la necesidad de un saber
de segundo nivel, de un saber sobre que gestione las capacidades del
saber qué y del saber como, porque en la revision entra en juego toda
la complejidad de la actividad: la revisién no se puede basar en la
intuicion, se hade revisar en funcién de unos objetivos y de unos
criterios de realizacion.

Ja Cabral (1994), desdobrando as operacdes que compdem a revisdo diz que,
numa primeira fase, ha uma leitura critica para a detec¢do de incorrecgdes; segue-se 0
aperfeicoamento do texto que se traduz na correc¢do das falhas detectadas de que
decorre; finalmente, uma nova textualizacdo. Embora o nosso trabalho ndo se enquadre
nos aspectos da revisdo, cabe uma reflexdo sobre o erro ou lapso.

Fayol e Schneuwly (1991:232) fazem a distingdo em trés fases: a deteccdo do
erro; a identificagdo da sua natureza e a respectiva correc¢do, 0 que leva sempre uma
comparacgao entre duas representacGes. Para que o processo tenha lugar, a revisdo impoe
uma capacidade de distanciamento do texto, o que ajuda a decifrar por que motivo 0s
alunos corrigem melhor os erros dos colegas do que dos seus préprios escritos.

Fabre (1990:205) distingue quatro grupos de operagOes efectuadas durante a
revisao: operacdes de substituicdo, operacGes de adicdo, operacBes de supressdo e
operacdes de deslocamento. Realca este autor que um aluno que revela dificuldades em
escrever pode desbloquear esse processo, se praticar metodicamente a adicéo, pois trata-
se de uma operacao que: “incite d’une part a eprouver 1’ecriture comme un processus
qui peut toujours étre relance, et d’autre part a 1’exercer en tant qu’ augmentation
toujours possible du sens”.

Segundo Amor (1993:129), esta vé tal componente como a (re) leitura do texto

para aperfeicoamento e correccles, sobretudo na superficie; processa-se ao longo das
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tarefas de producdo e depois de obtido o produto final, completando-se a sub fase de
editoragéo (lay.out).

Na mesma linha de pensamento esta Figueiredo (1994:169), salientando a
importancia da (re) leitura, dizendo-nos que o processo supBe uma avaliacdo,
dependente de releitura e da comparagdo entre o texto obtido e o projectado e a
realizacdo das correcgdes consideradas essenciais. A esta actividade de revisdo, que
pode acontecer numa fase intermédia ou acabada do processo, pode adicionar-se uma
actividade de reescrita, ao que os autores angléfonos chamam de: “reviewing”, que €
uma retranscricdo modificada do texto j& produzido.

Cassany (1993 b) é de opinido que a revisao ndo pode ser apenas encarada como
uma técnica ou uma supervisao mas, pressupde, previamente, uma atitude face a escrita
e um género de trabalho, frequentemente individual ou néo.

Um estudo desenvolvido por Carvalho (1999:203), no ambito da revisao,
socorreu-se de uma metodologia, denominada de facilitacdo do procedimento e onde

foram utilizadas fichas de revisao:

[...] procurou-se que os alunos , ao longo de seis semanas e a média
de uma sessdo de cinquenta minutos por semana, fizessem revisfes
ciclicas dos textos cuja producdo lhes era proposta, reflectindo,
auxiliados pelas fichas de avaliagéo e de reformulagdo que lhes eram
facultadas, sobre o volume de informag&o que o texto continha e a
sua adequacao ao leitor.

Apos o estudo Carvalho (1999:206), conclui que:

Ao provocar uma reflexdo ciclica sobre o texto que estd a ser
produzido, o recurso as fichas de revisdo de texto permite introduzir
no processo de escrita das criancas e adolescentes, escreventes em
desenvolvimento, um aspecto que é caracteristico da escrita adulta.

Outra metodologia foi apresentada por Grabe e Kaplan (1996), no sentido de
dotar os alunos de estratégias de revisao textual, aconselhando que se dé a turma uma
versdo modificada do paragrafo de um texto e se Ihe proponha que encontrem as
diferencas entre o paragrafo inicial e a sua versao; outra maneira € pegar nas frases dos
alunos, escrevé-las no quadro de forma a poderem ser enriquecidas e corrigidas.

No entanto, quaisquer que sejam 0S recursos que se usem, Contente (1995:31)

considera que
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deve proceder-se para que o aluno adquira os diferentes niveis de
tratamento de texto escrito, possibilitando que, gradualmente, ele
consiga, segundo as necessidades que vai sentindo, consagrar a sua
atencdo a determinada operacdo, automatizando as operagdes mais
faceis.

Tendo em conta as trés componentes do processo de escrita como um todo,
apenas dissociaveis por questdes metodoldgicas, deve sublinhar-se que estas como
refere Cabral (1994), ndo se repartem linearmente no tempo, mas sim caracterizam-se
por uma recursividade que as faz alternar, pese embora algumas delas serem dominantes
em alguns momentos do processo de escrita.

Parece-nos poder afirmar que as decisdes de um escrevente em relacdo aos
objectivos e a audiéncia ndo tém que ser tomadas de uma s6 vez no inicio do texto.
Podem ser reajustadas varias vezes e até mesmo durante a revisao, podendo verificar-se
mudancas ou adi¢des que reflectem um maior conhecimento do leitor e do que o
escrevente espera alcangar com o que esta a produzir.

No contexto escolar, a importancia tem sido atribuida a fase de redaccao,
esquecendo-se, por vezes, o professor de ajudar a planificar e a rever o texto.

Santos (1994:137) ao preconizar um modelo de estratégia de ensino

aprendizagem da escrita, em contexto sala de aula de lingua materna, destaca que:

O treino de elaboracdo de um plano-guia ajuda o aprendente a
dominar estratégias de planificacdo: operagdes de hierarquizacéo de
ideias, de distribuigdo de informacdo pelos varios paréagrafos, de
delimitacdo do ambito pragmatico da parte inicial e da parte
conclusiva do texto, momento sintese do qual, e ressaltam,
essencialmente, aqueles conceitos, emocgOes, desejos que mais
directamente consubstanciam a sua macro-estrutura.

Relativamente a revisdo, a mesma autora, devido ao caracter multifacetado dos
varios niveis de explicitagdo do texto, prefere denominar este momento de supervisdo
textual. Também da o seu parecer em relacdo ao relevo deste momento no processo

ensino aprendizagem da expressao escrita (1994: 148):

Este mecanismo pedagdgico de supervisdo de producdes
textuais dos aprendentes, para além de fomentar as suas
capacidades de andlise das producOes textuais, leva a
desconstrucdo do texto e a explicitagdo dos mecanismos que 0
instituem. Por outras palavras fundem-se, nestas actividades o0s
processos de auto-avaliagéo e auto formacéo.
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Fenandez e al (1985) propdem cinco etapas no acto de escrever: etapa da pré-
redaccdo, redaccao propriamente dita, revisdo, melhoria e correc¢do do texto, avaliacdo
e pbs-redaccao.

Estas autoras consideram mais dois momentos no processo de escrita em relacéo
ao modelo de Flower e Hayes (1981). Concebem a fase da pré-redaccdo como uma fase
de descoberta. Onde o0 escrevente procura 0 que deseja expressar, concebendo
mentalmente o seu tema. Consideram esta fase primordial para o desenvolvimento do
processo de escrita, pois tem a finalidade de auxiliar o aluno a gerar ideias, fixar a
atencdo sobre um tema, ou mesmo arquitectar uma possivel organizacéo.

Os alunos devem encontrar toda a riqueza da actividade de planificar, pois esta
etapa podera ser a mais valia que alguns escreventes precisam para se tornarem mais
destemidos, quando se lhes pede o desenvolvimento de um tema por escrito. A0S
professores, cabe a responsabilidade de criarem actividades de pré-textualizacdo , que
levem os alunos a assumir este subprocesso como 0 inicio de uma aprendizagem
correcta da expressao escrita.

Com as actividades a seleccionar, deve ter-se em conta a motivagao, estimulando
a geracdo de ideias, centrando o tema, organizando esquemas para a estruturacdo de
ideias e proporcionando recursos que possibilitem o enriquecimento da expressao
verbal. Na fase de redacgéo, esta consiste em transpor as ideias em frases, onde o sujeito
transforma sobre o papel, as palavras as ideias, com a intencdo de elaborar um texto.
Nesta fase propem que se motive o aluno a escrever o que lhe ocorre sem ter a
preocupacdo excessiva com a correc¢do das suas expressdes, postura que conduz a
naturalidade da linguagem, entendendo as autoras este conceito, como a facilidade que
0s escritores tém para ultrapassar as suas ideias para o papel com linguagem apropriada.
“Estés esfuerzos prematuros por perfeccionar la composicion pueden endurecer el
lenguaje cuando todavia debe permanecer flexible” (p.10).

Em suma, a revisdo é um subprocesso que também a escola tem de trabalhar de
forma concentrada. O aluno que tem oportunidade de reflectir sobre as suas falhas tera
obviamente mais oportunidade de ultrapassa-las. Ja la vai o tempo em que o professor
riscava os lapsos para que o aluno os ndo pudesse visualizar.

Actualmente é necessario confrontar o aluno com o que nao sabe para construir
aquilo que sabe. Evidentemente que existem muitas estratégias, umas individuais outras

que implicam trabalhos de grupo. Todavia alunos diferentes implicam estratégias
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diferentes. Cabe ao professor trabalhar a revisdo numa perspectiva ndao s6 global mas

também individual.

1.8. PLANIFICACAO E CicLO DE ESCRITA: DO ENSINO A

APRENDIZAGEM

Embora ja por nds caracterizada, como um subprocesso do processo de escrita,
esta fase merece um especial destaque no modo como deve ser levada a sala de aula.
Tendo como referéncia 0 modelo de Flower e Hayes (1980), ja por nés apresentado,
impde-se uma analise ao processo de escrita implicado no ciclo de escrita.

Vejamos, entdo, o Ciclo de Escrita e as componentes que o formam.

O Ciclo de Escrita permite o recurso sistematizado as componentes do processo
de escrita. Desenvolve-se, assim, ao longo de vérias fases que sdo: mobilizacdo do
conhecimento prévio, recolha e selec¢do da informacado, organizacdo da informacao em
funcdo da instrucdo de escrita, redaccao do texto solicitado e correspondente revisao de
acordo com as fungdes atribuidas ao texto produzido.

A componente de Planificacdo encontra-se no inicio do ciclo subdividida nas
fases de mobilizacdo ou activacdo do conhecimento prévio, recolha e selec¢do da
informacdo e respectiva organizacdo. Este entendimento da Planificacdo reforca a

ligacdo entre o processo de escrita e a integracao de saberes.
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Figura 4: O ciclo de escrita (in brochura Pnep 2007:34)

Na fase de mobilizacdo do conhecimento, o aluno utiliza o conhecimento de que
dispde sobre um tema ou seja, durante um certo tempo, que varia consoante a
complexidade do tema, ou mesmo a aquisicdo e compreensdo dos mecanismos de
concretizagdo da tarefa, escrevendo numa folha a chuva de ideias que sdo palavras
soltas. A estratégia mais simples € dada por instrucdes, como por exemplo: “escreve o
que sabes sobre....”.

No comeco da implementacdo da estratégia, em que devera ser feito em conjunto
com o professor e os alunos, o tema devera ser simples e do conhecimento da maioria
criancas. Como por exemplo dizermos «diz o que sabes sobre...».

Na recolha e seleccao de informacdo é distribuido aos alunos um texto ou textos
que contenham informacdes sobre o tdpico em analise, j& que ao conhecimento prévio
dos alunos é util juntar informacdes novas, para que as mesmas se transformem em mais
conhecimento.

Nos textos serdo reconhecidos 0s conceitos relacionados com o assunto em
estudo. Esta parte tem um objectivo duplo: se por um lado cria nos novos alunos uma
rotina orientada, por outro, ensina-lhes a escolher seleccionando informagdes, com base

numa reflexdo sobre a importéncia das palavras em cada topico.
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Outra fase é a organizacdo da informagdo onde o papel do professor €
fundamental, principalmente nos momentos iniciais, em que este exemplifica as tarefas
que solicita. E nesta fase que a informacio “desorganizada” ndo funciona como meio de
aprendizagem: os alunos devem experimentar estratégias que Ihe possibilitem juntar
informagdes em categorias, como é o caso de recorrer a listagens ou mapas semanticos.

Na redaccdo de texto, a producdo deste é feita com apoio na organizacdo da
informacao que pode ser imediata, utilizando ou partindo das listagens das palavras que
foram seleccionadas, ou podendo ser antecipada pela constru¢do de mapas semanticos.
A escolha por uma destas possibilidades prende-se com a escolha do tipo de
procedimento a proporcionar: a aprendizagem da hierarquizacdo dessa mesma
informacao, ou o exercicio centrado na textualizacdo com destaque para a construcédo de
frases.

O uso de mapas semanticos ajuda a complexificacdo do processo, ou seja, do
préprio Ciclo de Escrita. Inicialmente, na configuracdo do mapa, os alunos comegam
por colocar as palavras-chave por categorias que definiram no esquema, completando
depois 0 mapa com 0s conceitos relacionados. E a partir desta versdo enriquecida do
mapa inicial que redigem o texto. No &mbito da textualizacdo, através de frases, este
texto pode comecar por ser formado. Depois, devera ser objecto de um processo de
melhoramento em grupo ou colectivamente.

Na fase de Revisdo de texto, o texto que foi elaborado através da juncdo de
frases, torna-se necessaria uma revisdo que analise a sua articulacdo e combinacdo, que
introduza conectores. Se esta articulacdo de palavras e expressdes linguisticas foi feita
ao longo da textualizacdo, torna-se fundamental rever o texto para a correccao de falhas,
e também para avaliar se esta completo ou se por outro lado poderéa ser enriquecido com
dados adicionais,ou com a explicacdo de termos, ou se pelo contrario, contém
informacdo desnecessaria, por estar implicita para o leitor.

Quando terminado o texto, podera ser disponibilizado para a turma ou para um
publico mais alargado, num suporte. Em relacdo a sua edigdo, serd ainda fundamental
tomar decisdes quanto a configuracdo grafica que tomara que apresentara.

Na atribuicdo de fungdes ao produto escrito, o trabalho pode ficar disponivel
para estudo por parte dos alunos, quando se trate de matérias curriculares, ou por ser

objecto de divulgacdo no jornal da escola, ou mesmo na Internet na pégina da escola. O
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texto produzido pode ser colocado num dossier proprio, destinado a textos do mesmo
género produzidos pela turma. Também poderé ser afixado num cartaz, ou pode ser
fotocopiado para distribuir a cada aluno.

Em Cassany (1995:231) encontramos 0 seguinte esquema relativo ao subprocesso

de revisao.

Geerar o~ Ordemar

ideas

ideas

N N

Elaborar
I2 esiructura

/

Disponer
ef eserle — Redactar
e el papel la prosa

Figura 5 — Esquema relativo ao subprocesso de revisao (Cassany)

A actividade de revisdo ocupa um lugar muito importante no processo de escrita
que ndo fica limitado a um momento de pos-redac¢do, mas estabelece com as outras
componentes do processo uma conexdo. Assim a revisdo implica a alteracdo de outras
fases do processo, que se manifesta num momento ciclico.

A opinido de Cassany (1995), “rever é muito mais que uma técnica ou revisdo ou
uma supervisdo final do escrito: implica uma determinada atitude de escrita e um estilo
de trabalho”.

Mas a revisdo, pressupde, também, o tratamento do erro que, segundo Amor
(1993), tem a preeminéncia de desencadear novas aprendizagens ja que:

e obriga a explicitar o porqué e como do que se sabe ( a logica das aprendizagens
anteriores);
e ajuda a desfazer equivocos e confusdes;

e permite rever, de modo racional, o que efectivamente se sabe;
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e obriga a convocar novos saberes, quer de ordem metodoldgica quer substantiva.

Em concluséo, contribui para a apropriagéo, a transferéncia e o alargamento de
conhecimentos. (Amor, 1993:158)
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2.1. INTRODUCAO

Neste capitulo, serdo especificadas as metodologias utilizadas, descrevendo-se
todo o processo do percurso da investigacdo, tendo em vista os objectivos ja definidos.

O trabalho de investigacgéo realizado tem como base 0s seguintes pressupostos:

e aprender é um processo activo, sendo o aluno elemento central e fundamental
na construcao do seu préprio conhecimento;

e 0 desenvolvimento da linguagem escrita deve partir do conhecimento
linguistico do aluno;

e aVisdo da escrita como processo e ndo apenas como produto;

e aactivacdo do conhecimento tematico no ambito da planificagdo;

e a automatizacdo de mecanismos de revisdo é fundamental no processo de
ensino-aprendizagem da linguagem escrita;

e a utilizacdo de conectores traz coeréncia e coesdo a producdo escrita dos
alunos;

e o0 Ciclo da Escrita como parte integrante do ensino aprendizagem da

expressdo escrita € fundamental.

2.2. CONECTORES

Tendo em conta que 0s conectores ajudam na escrita dos textos devemos referir
que tivemos em conta a proposta de classifica¢do presente em Giasson (1993:88).
A autora baseando-se em Irwin (1986) e Blain (1988) aponta para a seguinte
distribuicéo:
e conjuncao: e, também...
e disjuncdo: ou...
e excluséo: excepto, com excepgdo de...
e tempo: antes, logo que...

e lugar: diante de, por cima de ...
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e causa: porque, por causa de...

e contraste: contrariamente a ...

e 0posicao: apesar de, embora...

e concessdo: se bem que...

e consequéncia: de maneira a, a tal ponto que...
e fim: para, afim de...

e condicgdo: se, a menos que...

e modo: como...

2.3. COMPETENCIAS DO CURRICULO NACIONAL DO 1o
CicLo Do ENsINO BAsIcoO: COMPETENCIAS DO MoDO

ESCRITO

O Curriculo Nacional do Ensino Basico apresenta-nos na disciplina de Lingua
Portuguesa a obrigatoriedade de garantir a cada aluno, em cada ciclo de escolaridade, o
desenvolvimento de competéncias especificas no dominio do modo oral, que engloba a
compreensdo e expressdo oral, e do modo escrito, na leitura e expressdo escrita e do
conhecimento explicito da lingua.

Como o nosso trabalho é relativo a escrita vejamos as competéncias relativas ao
modo escrito:

e Criar autonomia e habitos de leitura, com vista a fluéncia de leitura e & eficacia
na seleccdo de estratégias adequadas a finalidade em vista;
e Apropriar-se das técnicas fundamentais da escrita, com vista a desenvoltura,

naturalidade e correccao no seu uso multifuncional,

Relativamente ao conhecimento explicito:

e Desenvolver a consciéncia linguistica, tendo em vista objectivos instrumentais e
atitudinais, e desenvolver um conhecimento reflexivo, objectivo e sistematizado
da estrutura e do uso do Portugués padréo.

As competéncias especificas no dominio das técnicas instrumentais da expressdo

escrita no 1°ciclo séo as seguintes:
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e Capacidade de produzir textos escritos com diferentes objectivos
comunicativos;
e Conhecimento de técnicas béasicas de organizacgdo textual.
Em relacdo ao desenvolvimento da consciéncia linguistica com objectivos
instrumentais no 1°ciclo temos:
e A capacidade de usar o conhecimento da lingua como instrumento na
aprendizagem da leitura e da escrita;
¢ O conhecimento de paradigmas flexionais e de regras gramaticais basicas.
Para que os objectivos do curriculo de Lingua Portuguesa possam ser alcangados
¢ fundamental que todos os alunos participem ao longo do seu percurso escolar na
educacdo basica, em maultiplas situacbes como a que a seguir se enunciam no dominio
da escrita:
e Actividades de consulta de material escrito com o objectivo de localizar
informacéo e transforméa-la em conhecimento;
e Actividades de elaboracdo de varios tipos de textos compositivos;
e Actividades de identificacdo e descoberta de unidades, regras e processos da
lingua;
e Actividades de reflexdo sobre a qualidade linguistica e a adequacdo das

producdes orais e escritas com vista a autonomia na autocorreccao.

2.4. COESAO E COERENCIA

Retomamos a visdo de Maingueneau (1997) que diz que a coesdo resulta do
encadeamento das proposicOes, da linearidade do texto. Pelo contrario a coeréncia se
apoia-se na coesdo, mas também faz intervir normas gerais, ndo lineares, ligadas em
especial ao contexto e ao género do discurso.

Refere ainda que faz depender a coeréncia o facto de o texto possuir ou ndo uma
intencdo global, uma finalidade ilocutoria ligada ao género do discurso. Também
considera que o julgamento de coeréncia/incoeréncia pode ser diferente segundo o
leitor/destinatario em funcdo do seu saber e do contexto e da autoridade que é dada ao

enunciador.
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Também Duarte (2003), na esteira de Halliday & Hassan (1976) e Van Dijk
(1977), menciona conectividade como englobando dois tipos diferentes da mesma:

conectividade sequencial ou coeséo e conectividade conceptual ou coeréncia.

Conectividade ¢ *“ uma propriedade relacional que pode ser definida
nos seguintes termos: existe a conectividade entre uma ocorréncia
textual A e uma ocorréncia textual B se as interpretacdes de A e B
forem semanticamente independentes.” (Duarte 2003: 88)

A mesma autora define os dois tipos de conectividade da seguinte maneira:

(...) Todos os processos de sequencializacdo que asseguram uma
ligacdo significativa nos diversos niveis de analise — entre elementos
gue ocorrem na superficie textual sdo instrumentos de coesdo.
(Duarte 1989:135)

Alias, a autora continua a dar-nos uma visdo detalhada sobre a conectividade,

bem como sobre as l6gicas de construcao textual.

A conectividade conceptual ou coeréncia é um factor de textualidade
que resulta da interacgdo entre os elementos cognitivos apresentados
pelas ocorréncias textuais e 0 nosso conhecimento do mundo (...)
um texto é coerente se 0s elementos/esquemas cognitivos activados
pelas expressdes linguisticas forem conformes aquilo que sabemos
ser (i) a estrutura dos estados, processos e eventos; (ii) as relagfes
légicas entre estados de coisa; (iii) as propriedades caracteristicas
dos objectos de um mundo “normal”. (Duarte, 1989: 147)

Os pressupostos acima referidos preconizam um processo pedagdgico em que 0
aluno é o proprio promotor da aprendizagem que vai construindo atraves da reflexdo, de
modo a tornar-se cidaddo critico e autonomo.

Neste contexto, os conceitos de “aprender” e “ensinar” distanciam-Se dos
conceitos tradicionais, alterando-se, em todo 0 processo de ensino-aprendizagem, o
papel de professores e alunos.

Assim sendo, actualmente, o sentido pessoal da aprendizagem exige a iniciativa
do aluno que ndo podera remeter a atitudes passivas ou puramente reprodutivas dos
modelos de uma ciéncia tradicional estatica, de memorizacdo, mas devera colocar-se

numa atitude investigativa, heuristica, critica, argumentativa e criativa. (Tavares, 1998)
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2.5. ENSINO EXPLICITO: NA SENDA DE SCARDAMALIA E

BEREITER

De facto, a aplicagdo de uma pedagogia renovada no processo ensino-
aprendizagem, no geral, implica que esta se alargue a pedagogia da escrita, onde o
subprocesso de planificacdo, redaccdo e revisdo como actividade reflexiva e de controlo
sobre o texto poderé exercer um papel fundamental no desenvolvimento de capacidades
exigidas pelo acto de escrever.

O que se destacou de mais interessante, apds os trabalhos de Flower e Hayes
(1981) foi a visdo da expressdo escrita como processo e ndo apenas como produto.

Esta viséo processual postula que durante a actividade da escrita as diferentes
fases que a envolvem — planificacéo, textualizagéo e revisdo — interajam entre si, desde
0 inicio do processo de escrita até a sua conclusdo. Mediante o exposto, podemos
afirmar que a aplicacdo da estratégia que integra este estudo tem como base alguns
fundamentos tedricos de Scardamalia e Bereiter (1983, 1985, 1987). Estes estudiosos
observaram que as criangas raramente revéem o0s textos, porque estdo demasiado
absorvidas pelas actividades de producdo, fazendo convergir para estas actividades os
recursos cognitivos disponiveis, e, também, porque ndo dispdem de conhecimentos de
caracter retdrico e a capacidade mental exigidas pelas tarefas inerentes a revisao.

Os referidos autores (1985) acrescentam que 0 recurso a pistas fornecidas do
exterior e concebidas a partir da analise do processo de escrita e das dificuldades que
Ihe sdo inerentes pode proporcionar a interiorizacdo de determinados procedimentos
caracteristicos de uma escrita competente. Deste modo, na concepcdo dos materiais
foram consideradas diferentes vertentes: o processo de escrita, 0 processo de
aprendizagem de escrita e as dificuldades apresentadas pelos alunos na criagdo de textos
escritos, tendo como objectivo a rotinizacdo das actividades de planificacdo e de revisdo

do texto produzido, de modo a confluir no aperfeigoamento do texto na versao final.
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2.6. PROCEDIMENTOS

Para dar prossecucdo ao pretendido, tendo como base o que foi exposto e 0s
objectivos da investigacdo, adoptou-se a estratégia de solicitar aos sujeitos que fazem
parte da amostra, a elaboracdo de um texto narrativo, partindo (ou ndo) de uma
sequéncia de palavras relativas a cidade de Castelo Branco (Anexo 1). Posteriormente, 0
texto foi elaborado pelos alunos (anexo 12) utilizando (ou ndo) a lista de palavras
previamente elaborada.

Partindo-se do principio de que a presenca da lista com tdpicos relativos a cidade
de Castelo Branco conduzira a uma maior qualidade dos textos produzidos na versdo
final, a utilizacdo desta estratégia permitira verificar diferencas entre os sujeitos que
tiveram lista e os que realizaram o texto sem ela. Tal procedimento permitird a
caracterizacdo dos dois grupos envolvidos no estudo, relativamente ao seu desempenho
na expressao escrita.

Os alunos foram esclarecidos, pela respectiva professora, sobre a presenca da
investigadora que explicou as finalidades do estudo. Os alunos revelaram-se bastante
receptivos e quando tinham davidas dirigiam-se directamente a investigadora, apesar da
professora estar presente nas aulas necessarias ao desenrolar da experiéncia. Apos esta
informagdo, o aplicador, neste caso a investigadora distribuiu os materiais e explicou a
tarefa.

A experiéncia decorreu, como ja foi referido, em dois momentos: o ponto de
partida foi solicitar a producdo de uma lista de palavras sobre a cidade de Castelo
Branco a apenas um grupo. No entanto, tendo o referido estudo a intencéo de avaliar a
eficacia da estratégia aplicada, considerou-se de toda a pertinéncia a inclusdo no estudo
de um grupo de controlo, divergindo, apds a elaboracdo do texto, 0 modo como se
desenvolveu a experiéncia nos grupos nela inseridos.

Assim, aplicou-se a estratégia de ensino que se assemelha aquilo que
Scardamalia e Bereiter (1987) consideram a facilitacdo de procedimento, com o intuito
de desenvolver nos alunos a capacidade de planificagdo dos textos produzidos e
consequente conducdo ao aperfeicoamento do texto. Esta estratégia consistiu na
disponibilizagdo de uma lista de palavras sobre a cidade de Castelo Branco.
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Assim, no grupo experimental a experiéncia foi composta pelos seguintes
passos: lista de palavras, seguida da producdo de um texto.

No grupo de controlo, a segunda versdo do texto foi produzida logo apds o
pedido da investigadora para escrever um texto sobre a cidade de Castelo Branco.
(Anexo XIII)

2.7. ARTICULACAO DO TRABALHO coOM O PROJECTO

CURRICULAR DE TURMA

Sem entrarmos em pormenor nos Projectos curriculares de cada turma, que
remetem para a Educacdo para a Cidadania, diremos que a citacdo da 1% pagina do
projecto da turma de controlo, infere que a escrita € uma prioridade deste projecto.

As palavras sempre ficam...Uso as palavras a todo o instante, de
todas as maneiras. A sua forga é intemporal. Quem escreve constroi
um castelo e quem Ié passa a habita-lo! (in projecto curricular de
turma: 1)

Também a turma de controlo tem no seu projecto curricular de turma um estudo
de caso, atraves do qual se pretende perceber a relacdo entre a competéncia oral e a
competéncia escrita e leitora de um dos alunos. O caso seleccionado, para o estudo que
se desenvolveu, foi o do Manuel (nome ficticio) uma vez que foi o aluno que
evidenciou mais dificuldades, nos resultados do Teste de Idade de Leitura (Castro &
Sucena, 2008) e teste ditado do mesmo conteido, comparativamente com o0s restantes
elementos do seu grupo/turma.

S&0 objecto de um Projecto Curricular de turma “ as estratégias de concretizagdo
e desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de escola, visando
adequa-los ao contexto de cada turma.” (Dec.-Lei n°6/2001 de 18 de Janeiro, Art® 2°,
ponto 4).

Na Lingua Portuguesa as competéncias especificas para a Expressdo Escrita no
Dominio das técnicas instrumentais da escrita s&o:

e a capacidade para produzir textos escritos com diferentes objectivos

comunicativos;
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e 0 conhecimento de técnicas basicas de organizacéo textual.

No Conhecimento explicito, temos dentro do desenvolvimento da consciéncia
linguistica com objectivos instrumentais, a capacidade de usar o conhecimento da lingua
como instrumento na aprendizagem da leitura e da escrita; e o conhecimento de
paradigmas flexionais e de regras gramaticais basicas.

Para que todos os objectivos do curriculo de Lingua Portuguesa sejam atingidos
¢ fundamental que todos os alunos participem ao longo da educacdo bésica, em
situacOes educativas como algumas que se enunciam:

e Actividades que proporcionem a participacdo eficaz e adequada em diversas
situacOes de interaccdo (debates, exposicOes, entrevistas, sinteses...);

e Actividades de consulta de material escrito com o objectivo de localizar
informac&o e transformé-lo em conhecimento;

e Actividades de escrita usando materiais e suportes variados, com recurso a
instrumentos que assegurem a correcgdo do produto escrito;

e Actividades de elaboracao de varios tipos de textos compositivos;

e Actividades de reflexdo sobre a qualidade linguistica e a adequacdo das

produgdes orais e escritas com vista a autonomia na autocorreccao.

2.8. POPULACAO E AMOSTRA

Para a seleccdo da amostra tivemos em consideracdo o objectivo fundamental do
estudo que consistiu em avaliar a aplicacdo de uma estratégia no &mbito da planificacéo,
em contexto escolar, de modo a facilitar o aperfeicoamento do texto.

Optamos pelo 4° ano de escolaridade, porque os sujeitos, nesta fase encontram-
se numa fase de transicdo significativa para a passagem do 1°ciclo para o 2°ciclo, ou
seja para 0 5° ano de escolaridade.

Tendo como base a defini¢do proposta por Carmo e Ferreira (1998:192) estdo

perante uma amostra probabilistica:

Amostras ndo probabilisticas sdo seleccionadas de acordo com um ou
mais critérios julgados importantes pelo investigador, tendo em conta
0s objectivos do trabalho de investigacdo que esté a realizar (ndo esta
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garantida uma probabilidade conhecida e ndo nula de cada um dos
elementos da populacdo ser seleccionado para fazer parte da
amostra).

Segundo os mesmos autores, que apresentam algumas técnicas de amostragem, a
amostra seleccionada ainda pode integrar na técnica de amostragem por conveniéncia,
ou seja, “ Na amostragem de conveniéncia utiliza-se um grupo de individuos que esteja
disponivel ou um grupo de voluntarios.” (p.197)

Os resultados provenientes da amostra ndo probabilistica ndo se podem
generalizar a populacdo a qual pertence o grupo de conveniéncia, no entanto, fornecem
informacdes preciosas.

A amostra é constituida por 39 alunos com idades compreendidas entre os 9 e 11
anos, distribuidos em duas turmas do 4°ano de escolaridade, da Escola do 1° ciclo do
ensino Basico de Sdo Tiago que pertence ao Agrupamento Afonso de Paiva em Castelo
Branco.

A amostra ficou, deste modo, constituida por 20 alunos do grupo experimental e
19 no grupo de controlo.

A média de idades dos alunos envolvidos no estudo, em cada grupo, distribui-se

do seguinte modo:

N° de Rapazes da Turma de Experimental

1

|E|9Anos 010 Anos lJlAnos|

Gréfico 1 — Distribui¢do dos Rapazes por Idade da Turma Experimental
O numero de raparigas da turma experimental sdo 11, ndo aparece em grafico

porque todas tém 9 anos de idade.

Na turma de controlo os alunos distribuem-se da seguinte forma:
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N° de Rapazes da Turma de Controlo

0O 9 Anos 010 Anos B 11 Anos

Gréfico 2 — Distribuicdo dos Rapazes por Idade da Turma de Controlo

N° de Raparigas da Turma de Controlo

B9 Anos B 10 Anos O 11Anos

Gréfico 3 — Distribuicdo das Raparigas por Idade da Turma de Controlo

2.9. A EscoLA

A Escola Basica do 1°ciclo esta integrada no Agrupamento de Escolas Afonso de
Paiva, sede de agrupamento, que tomou nome da escola original — Escola Preparatéria
Afonso de Paiva.

Iniciou a sua actividade em 1 de Outubro de 1972, sendo pois uma escola
moderna. E uma das escolas criadas na sequéncia do alargamento da escolaridade
obrigatéria para 6 anos (1968). A partir de 1973 integrou a rede de escolas que
iniciaram a experimentacdo do novo 3° ciclo — 7°, 8° e 9° Ano. De 1980 a 1995
funcionou apenas como Escola do 2° ciclo, tendo, a partir daquela data, passado a
integrar também o 3° ciclo, passando a Escola E.B. 2,3.
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No ano lectivo 2006/07, tomou a designacgéo de Escola Basica Integrada Afonso
de Paiva com a atribuicdo de 2 salas ao 1° ciclo. No ano lectivo 2008/2009 passou a
funcionar 4 salas com o 1° Ciclo.

Relativamente a Escola Basica de Sdo Tiago, inicialmente, comecou por ser
conhecida por Escola do Celeiro, edificio onde antes funcionava um celeiro. Depois,
designou-se Escola n°6 de Castelo Branco e actualmente, desde o ano lectivo
2001/2002, por Escola Bésica de Séo Tiago.

Tem uma boa localizacdo, relativamente as infra-estruturas na area da saude,
uma vez que esta ladeada pelo Centro de Saude e pelo Hospital Distrital Amato
Lusitano. No meio envolvente a escola encontramos, também, outras estruturas de apoio
social, tais como: o Instituto Portugués da Juventude (IPJ), o quartel dos Bombeiros
Voluntarios de Castelo Branco, o quartel da GNR, a APPACDM e o Pavilhdo
Municipal.

Quanto a localizacdo da escola, em relacdo a cidade em si, encontra-se bem
situada, devido a sua facil acessibilidade a outros locais do centro de Castelo Branco. E,
também de referir o rapido e facil acesso as diversas saidas da cidade, tanto para alunos
que vivam nos arredores, como para deslocacbes em futuras visitas de estudo. (in

projecto curricular de turma ano 2009/10)

2.9.1. Turma A

A Escola, como unidade educativa, complementarizada e complementarizadora,
permite aferir e desenvolver caracteristicas, capacidades e competéncias ao nivel
cognitivo, pessoal, social e humano. A Escola ndo visa apenas a construcdo e a
implementacdo de saberes activos — assimilados para acomodar, através de
desequilibrios e sempre a partir de conhecimentos prévios, mas deve despoletar atitudes
e valores (dimensdes que, no seu todo, formam o ser humano), crendo que cada pessoa
possui a sua historia de vida, as suas caracteristicas, as suas possibilidades, as suas
limitacOes, 0s seus anseios, 0S seus interesses/motivagdes e as suas aptiddes.

Na turma A, ou turma do grupo experimental, todas as criangas tém nove anos
cronoldgicos, a completarem-se de Janeiro a Dezembro. No entanto, revelam niveis de

maturidade muito diferentes. A maioria das criangas apresenta vivéncias bem reflectidas
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e revela indicios de que, habitualmente, fala sobre situacdes do dia-a-dia. Outras, em
grupo menor, exigem motivacGes diferentes para as suas aprendizagens e estratégias
mais concretas e mais facilitadoras.

A grande dificuldade/problema desta turma é a dificuldade em cumprir as regras
essenciais da vida em grupo.

Os encarregados de educacdo sdo pessoas interessadas e preocupadas, porém
com vidas quotidianas muito preenchidas e vazias de tempos livres para olharem os
filhos e conversarem com eles sobre as suas dificuldades, alegrias e desilusdes.

A turma € constituida por vinte e duas criangas. Chegou um outro aluno de outra
escola. Veio concluir aqui o primeiro ciclo. A turma cresceu. J& é capaz de maior
concentracédo e de maior responsabilidade, desde que eu ndo saia da sala de aulas.

Apesar de todas as estratégias utilizadas para a cria¢do de habitos e trabalho e de
estudo, a maioria dos pais dispGe de pouco tempo disponivel para conversar e criar
regras sociais, e detrimento de um descanso mal gerido e consciencializado.

Gostaria de notar alguma complementaridade no estudo em casa, mas dizem a
hora tardia e um namero de tempo seguido na escola, das oito horas e poucos minutos
até as dezassete horas e trinta minutos!

Foram alunos muito colaborantes e participativos na actividade proposta.

(in projecto curricular de turma ano 2009/10)

2.9.2.TurmaB

Quanto a turma B ou turma de controlo, é composta por dezanove alunos, dos
quais trés tém Necessidades Educativas Especiais e um em avaliagéo.

Relativamente as NEE, temos uma aluna que designamos como a aluna A, esta
tem deficit de audicdo de caracter prolongado, o que faz com que, para nos ouvir precise

de nos ler os labios ou entdo estar muito perto da fonte de som.

A deficiéncia auditiva, trivialmente conhecida como surdez, consiste
na perda parcial ou total da capacidade de ouvir, isto é, um individuo
que apresente um problema auditivo. E considerado surdo todo o
individuo cuja audi¢do ndo é funcional no dia-a-dia, e considerado
parcialmente surdo todo aquele cuja capacidade de ouvir, ainda que
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deficiente, é funcional com ou sem prétese auditiva. (In
http://deficiencia.no.comunidades.net/index.php?pagina=1400768552)

Outro dos alunos NEE, vamos designa-lo aluno B. Este aluno tem nove anos e

apresenta perturbacdes do espectro do autismo.

O Autismo €é uma perturbacdo do neuro-desenvolvimento
diagnosticada com base num conjunto de sintomas manifestados
através de dificuldades nas areas da interaccdo social, da
comunicacgdo, comportamentos repetitivos, bem como actividades ou
interesses restritos. E uma perturbacdo bioldgica com forte
componente genética, cuja incidéncia é de 1 em cada 1000 criancas,
com uma percentagem muito superior de rapazes afectados. A
intensidade da disfungdo e as suas caracteristicas clinicas apresentam
uma grande variabilidade, pelo que se fala de Perturbacdes do
Espectro do Autismo (PEA).

(In http://www.fmh.utl.pt/semdm/abstracts/mariateresabrandao.pdf)

Revela um atraso global no desenvolvimento, demonstra comportamento
agressivo com as outras criancas, especialmente as do sexo feminino. Socializa muito
bem com os adultos e precisa da presenca de um adulto permanentemente, porque nao
realiza nenhuma actividade sozinho e apresenta periodos de concentra¢cdo muito curtos.
Beneficia de terapia da fala, intervencdo em meio aquético e psicomotricidade (uma vez
por semana). E auxiliado pelo modelo “Teacch”.

Manifesta perturbacéo ligeira nas funcdes intelectuais e dificuldade, nas fungdes
da atencdo; tem deficiéncia auditiva profunda que é colmatada, ja por duas vezes, com
um implante coclear.

Utiliza as novas tecnologias para a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias
para saber escrever. A familia é um elemento facilitador do seu desenvolvimento, assim
como os profissionais de salude (terapia da fala, os docentes da sala Teacch, médicos e
psicélogos) sao fulcrais no desenvolvimento continuo e progressivo do aluno.

VVamos chamar ao terceiro aluno com NEE, aluno C. Este aluno tem nove anos e
foi retido no 2° ano de escolaridade.

Revela dificuldades na concentragéo e atencdo o que lhe dificulta a formulagéo e
ordenacdo de ideias. Lé pequenos textos sem fluéncia e por vezes silabada
(Denominacdo que se d& ao erro de pronuncia resultante do deslocamento do acento
ténico de uma palavra), o que faz com que a compreensdo geral do texto seja reduzida.

Na escrita tem dificuldades na criacdo de textos onde o tema seja sugerido, porque tem
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falta de imaginacdo e criatividade. Apresenta algumas dificuldades em organizar o
tempo e 0 espaco, além disso também apresenta problemas na escolha dos materiais
necessarios para iniciar, executar, concluir e manter a tarefa sem manifestar algum tipo
de desinteresse, ou por vezes a motivacao e o gosto pelas actividades a desenvolver.

Este aluno tem défice cognitivo de nivel muito inferior. Apresenta dificuldade
nas areas de leitura e escrita 0 que compromete as outras areas curriculares, apesar da
sua preferéncia ser matematica.

Esta turma possuiu também um aluno proposto para NEE, mas ainda ndo é
considerado como tal. E um aluno muito irrequieto e desatento. Foi feito um
questionario conners e concluiu-se que, em casa, Sa0 superiores a oposicao, inatencao,
hiperactividade, ansiedade, problemas sociais e labilidade emocional (é uma crianca
com altos e baixos psicolégicos, quase sempre sem controle, ao sabor do momento®). J&
na escola o que se destaca € a oposicao, hiperactividade e problemas sociais. Este aluno
apresenta uma grande dificuldade em cumprir as regras e por isso reage bruscamente
quando n&o lhe fazem as vontades ou quando as coisas nao acontecem como ele
pretende. Gosta de chamar a atencdo, embora por vezes seja de forma negativa.
Necessita de regras bem definidas e consistentes, aplicadas com a firmeza necessaria,
mas necessita também de reforco positivo e elogio, individualmente e em publico,
sempre que 0 mereca.

Em geral, sem serem os casos de alunos NEE, temos que salientar um aluno com
capacidades para fazer melhor, mas a falta de vivéncias, o nivel sécio-econdémico e
cultural e o pouco interesse familiar ndo Ihe ddo grande motivacéao para a escola.

Outra crianca ndo mostra grande motivacdo para as actividades que lhe sdo
propostas na sala de aula, talvez porque ja ficou retida e também falta muito, o que faz
com gue se atrase nos contedos, em relacdo aos seus colegas. Quando se encontra na
sala estd sempre ansiosa que 0 tempo passe rapido e a maior parte dos exercicios sao
copiados pelos colegas.

Uma Gltima crianca apresenta dislexia, mas esta a melhorar bastante. Apresenta
muitas dificuldades na escrita e na leitura, precisa de reforco positivo para que prossiga

no bom trabalho, pois é uma crianga empenhada.

A dislexia constitui uma das principais preocupacfes clinicas e
educativas de psicologos, médicos, professores, pais, e outros
técnicos da saude e educacdo. As criangas disléxicas tendem a
apresentar um baixo rendimento académico e alteragBes emocionais
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decorrentes das suas dificuldades persistentes e recorrentes na
aprendizagem e automatizacdo da leitura e escrita. (In
http://www.fmh.utl.pt/semdm/abstracts/mariateresabrandao.pdf)

Todos os outros alunos s&o muito interessados e estdo muito motivados, mas por vezes

0 seu comportamento ndo é o adequado. (in projecto curricular de turma ano 2009/10)

3. INSTRUMENTOS E RECOLHA DE DADOS

Para a obtencdo de respostas as questdes da investigacdo, elaborou-se o que
denominamos de Grelhas de Registo (anexo). Estas integram os seguintes parametros:

e Nomes proprios, nomes comuns, adjectivos, titulo e conclusdo (anexo 1);

e Adicdo, omissdo, troca de letras, troca de mailsculas por minusculas e vice-
versa, grafias homdfonas, adicbes e omissdes de sons mudos e
divisdo/aglutinacdo (anexo 2);

e conectores: de conjuncdo: e, também...disjuncdo: ou...exclusdo: excepto, com
excepgado tempo. antes, logo que...lugar: diante de, por cima de ...causa:
porque, por causa de contraste: contrariamente a ...oposi¢do: apesar de,
embora...concessdo: se bem que consequéncia: de maneira a, a tal ponto
que...fim: para, a fim de...condigdo: se, a menos que...modo: como.... (anexo
3).

Deste modo, procurou-se possibilitar a obtencdo de resultados que facilitem a
analise de acordo com os objectivos pré-estabelecidos e com o Ciclo da Escrita, neste
caso a planificacao, pois as fichas demonstram a capacidade de producéo escrita.

A partir dos estudos realizados por Scardamalia e Bereiter (1987), pode-se
inferir que os alunos sdo muitas vezes bem sucedidos na avaliacdo de partes de um
texto, detectando, diagnosticando problemas e fazendo alteracdes, se lhes forem
fornecidos os instrumentos necessarios.

Pretendendo-se neste estudo avaliar, essencialmente, a influéncia positiva da

activacao do conhecimento sobre o tema a tratar, procedemos ao tratamento de dados.
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3.1. TRATAMENTO DE DADOS

Para se proceder a analise dos textos produzidos, definiram-se grelhas que
permitirdo fazer a observagdo descritiva dos dados recolhidos e proceder a um estudo
estatistico.

A analise foi feita seguindo os itens constantes nas grelhas de observacao, tendo
sempre como ponto de partida o texto sobre a cidade de Castelo Branco.

A mesma é apresentada neste capitulo, seguindo os itens das grelhas com intuito
de se avaliar a eficicia da estratégia utilizada, no aperfeicoamento do texto, com apoio
na lista de palavras feita com a turma experimental, tendo em consideracdo o
subprocesso de planificacdo do texto no processo de escrita.

Sd0 muitos os autores que se referem a importancia da activacdo do
conhecimento tematico no dominio da expressao escrita.

Flower e Hayes (1980,b: 31-32), descrevem a escrita como acto de resolucdo,
em simultaneo, de diversos constrangimentos e defendem que a planificacdo representa
uma estratégia essencial na resolucdo de muitos desses problemas. Assim sendo,
planificando abre caminhos na senda da facilitacdo de procedimentos ja por nds

assinalada baseando-nos em Carvalho.

... we suggest that one of the most effective strategies for handling
this large number of constraints is Planning. Plans allow writers to
reduce “cognitive strain”, that is, to reduce the number of demands
being made on conscious attention. They also create a nested set of
goals that allow a number of constraints to be satisfied at once.”

O mesmo autor reitera, que 0 acto de escrever & um processo com varios
estadios e que envolve, também, o recurso a Planificacdo: considera-se o assunto, 0 que
se sabe sobre ele; selecciona-se 0o material e procede-se a sua estruturacdo, tendo em
conta as suas caracteristicas, a finalidade do acto e o receptor da mensagem.

No entender de Barbeiro (1994:179), a Planifica¢do, “corresponde a reflexao
sobre o texto que se estd a pensar vir a escrever, quer considerado como grande unidade

(...) quer considerado como micro-estrutura”.
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Deste modo, procurou-se possibilitar a obtencdo de resultados que facilitem a
andlise de acordo com o0s objectivos pré-estabelecidos e com o processo de
Planificacéo.

Pretendendo-se, neste estudo, avaliar, essencialmente, a influéncia positiva da
Planificacdo na escrita do texto.

Vérias investigagbes no ambito do processo de escrita ttm comprovado que
existem diferengas procedimentais significativas, durante o processo de producdo de
texto, entre” escritores” imaturos e ‘“‘escritores” que ja adquiriram o dominio da
expressao escrita. As diferencas dependem, entre outros factores do nivel de

desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

3.2. INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

A andlise dos resultados foi feita em dois grupos, no experimental, ou seja na
turma A e no grupo de controlo, ou seja na turma B.

Os resultados recolhidos em cada uma das turmas sdo apresentados nas grelhas
gue estdo em anexo (anexo I, IV e V).

No quadro seguinte podemos verificar os resultados obtidos nas diferentes

variaveis que se observaram.

GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROLO
Turma A TurmaB
Ocorréncia Ocorréncia
NOMES PROPRIOS 51 47
NOMES COMUNS 332 198
ADJECTIVOS 69 67

Quadro 1 - Referéncia a Nomes e Adjectivos
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Ao analisar os resultados obtidos nos textos com Planificacdo, efectuados pela
turma A, verifichmos que a ocorréncia maior se verificou na utilizagdo de nomes
comuns — 332. J& 0s nomes proprios tém apenas 51 ocorréncias e os adjectivos — 69.

Na turma de controlo, podemos observar as seguintes ocorréncias:
nomes comuns — 198, adjectivos — 67 e apenas 47 ocorréncias nos nomes proprios.

A andlise feita em termos comparativos, iniciando-se pela comparacdo de

resultados provenientes do grupo experimental com os resultados do grupo de controlo

foi a seguinte:

Nomes Préprios/Nomes Comuns/Adjectivos

400

300

200

100

Grupo Experimental Grupo de Controlo

@ Nomes Proprios @ Nomes Comuns O Adjectivos

Grafico 4 - Nomes Proprios/Comuns e Adjectivos

No grafico 4, verificamos que, no que se refere ao grupo experimental (turma A)
0S nomes comuns sdo 0s que 0s alunos mais utilizaram para falar da cidade de Castelo
Branco. Enquanto na turma A as ocorréncias foram de 332, as ocorréncias da turma B
sdo muito menores, tendo registado apenas 198 nomes comuns.

Quanto aos nomes proprios, verificou-se novamente na turma A uma maior
ocorréncia, ou seja 51 e na turma de controlo 47.

Nos adjectivos, a percentagem também foi maior no grupo experimental com 69
enquanto no grupo de controlo 67.

Relativamente a utilizacdo de titulo e conclusdo durante o processo de escrita, 0S

dados provenientes dos textos dos alunos sdo os apresentados no quadro que se segue:
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GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROLO
Turma A Turma B
SIM NAO SIM NAO
TITULO 13 7 17 2
CONCLUSAO 15 5 10 9

Quadro 2 - Titulo e Conclusdo

No grupo experimental, no que diz respeito ao titulo, 13 foram os alunos que
escreveram e 7 iniciaram logo a escrita do texto sem se lembrarem de o colocar.
Também a conclusdo foi feita por 15 alunos e apenas 5 ndo o fizeram. No grupo de
controlo, 17 alunos redigiram o titulo e apenas 2 ndo o fizeram. No que respeita a
conclusdo, foi a mesma feita por 10 alunos, enquanto que 9 ndo a redigiram.

Comparando a utilizacdo do titulo e da conclusdo nas duas turmas,
podemos observar as diferencas no gréfico seguinte;

Titulo/Concluséao

20
15
10

0
|

Sim Nao Sim Nao
Grupo Experimental Grupo de Controlo
@ Titulo B Concluséao |

Grafico 5 - Titulo/Conclusao

Em relagcdo ao titulo na turma A, 13 alunos escreveram titulo e 7 iniciaram a
escrita do texto sem recorrer a0 mesmo. Ja na conclusao, verificou-se um maior nimero

de alunos que a fizeram, ou seja 15. S6 5 dos alunos é que ndo a fizeram.
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No grupo de controlo, foram 17 os alunos que escreveram titulo e s6 2 é que nao

o fizeram. No respeitante a conclusdo, o resultado esteve mais equilibrado, sendo que 10

fizeram e 9 ndo a fizeram.

Em relacdo aos erros/lapsos, sdo apresentadas as ocorréncias relativas aos textos

produzidos por ambas as turmas.

GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROLO
Turma A TurmaB
Ocorréncia Ocorréncia
ADICAO 5 5
OMISSAO 12 7
TROCA DE LETRAS 13 6
TROCA DE MAIUSCULAS
POR MINUSCULAS E VICE- 7 4
VERSA
GRAFIAS HOMOFONAS 4 4
ADICOES OU OMISSOES 3 4
DE SONS MUDOS

DIVISAO/AGLUTINACAO 5 8

Quadro 3 - Registo de Erros/Lapsos

No grupo experimental, turma A, registaram-se 5 ocorréncias na adicao e
na divisdo/aglutinagdo, 13 na troca de letras, seguida de 12 ocorréncias por
omissdo. Na troca de mailsculas por minldsculas e vice-versa registaram-se 7
ocorréncias, nas grafias homaéfonas 4 e 3 em adi¢cdes ou omissdes de sons mudos.

Podemos, assim, constatar que, no registo de erros ou lapsos, a maior
ocorréncia se verificou na troca de letras.

Na turma de controlo registaram-se as seguintes ocorréncias no que diz
respeito aos erros/lapsos: 8 na diviséo/aglutinacdo, sendo esta a que registou
maior nimero de ocorréncias, seguida de 7 ocorréncias na omissao.

Verificaram-se ainda 6 ocorréncias na troca de letras.

Na troca de maiusculas por minusculas e vice-versa, assim como nas

grafias homdfonas e adi¢fes ou omissdes, registaram todas 4 ocorréncias.
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Ao analisarmos o grafico seguinte, podemos verificar as diferencas

ocorridas na tipificagdo de erros nos dois grupos.

Tipificacdo de Erros

14+

124

104

@ Grupo Experimental

6 @ Grupo de Controlo

o
Adicao
Omissao
Troca de Letras

Adicdes e

Grafias Homofonas

Troca de Mailsc. e
Minasc
Omissdes de Sons
Diviséo/Aglutinagao

Gréfico 6 - Tipificacdo de Erros/ Lapsos

Para a correccdo dos textos, utilizou-se a grelha com parametros extraidos de
Barbeiro (2007) e cujos resultados passamos a apresentar em grafico: o grupo
experimental teve maior ocorréncia na troca de letras em que se verificaram 13 trocas,
enguanto no grupo de controlo as trocas foram menores, sendo apenas de 6.

Também se verificou uma grande ocorréncia na omissao - 12.

A turma B registou 7 omissoes.

Na divisdo/ aglutinacdo foi a turma B que registou mais ocorréncias com 8. A
turma A registou apenas 5.

Na adi¢do o numero de ocorréncias foi a mesma: apenas 5.

Na troca de maiusculas por minusculas e vice-versa foi novamente a turma A
que registou maior nimero de ocorréncias 7, enquanto a turma B registou 4.

Nas grafias homofonas as ocorréncias foram as mesmas 4.

Nas adi¢des ou omissdes de sons mudos as ocorréncias foram semelhantes tendo

apenas a turma A mais uma que a turma B.
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Podemos, assim, referir que os alunos da turma A apresentaram maior nimero
de lapsos na generalidade em relagdo aos seus colegas da turma B.

Os textos do grupo experimental também s&o mais longos em relacéo aos textos
da turma B.

Relativamente a utilizacdo de conectores, os mesmos ficaram distribuidos da

seguinte forma.

GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROLO
Turma A TurmaB
Ocorréncia Ocorréncia

CONJUNCAO 54 44
DISJUNCAO 0 1
CAUSA 0 2
OPOSICAO 1 1
FIM 0 2
CONDICAO 0 4
MODO 6 6

Quadro 4 - Registo de Conectores

No grupo experimental, registaram-se as seguintes ocorréncias:

a conjuncao —e - foi o conector com maior ocorréncia, onde se registaram 54, no
de oposicdo -apesar de/ embora registou-se apenas uma ocorréncia e no conector
de modo — como - registaram-se 6 ocorréncias.

Na turma de controlo, os alunos utilizaram sete conectores dos treze que
constam na grelha em anexo.

A maior ocorréncia registou-se na conjuncao — e - com 44 ocorréncias.

O conector de modo — como -teve 6 ocorréncias, seguido do conector de
condicdo —se - com 4 e com apenas 2 ocorréncias estdo o conector de causa -
porque/por causa de —e o de fim - para/ a fim de -.

Apenas com uma ocorréncia, estdo os conectores de oposi¢do -apesar

de/embora e o de disjuncéo — ou —.
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No grafico, apresentamos o termo comparativo da utilizacdo de conectores nas
duas turmas.

60

50 -

40 A

30 @ Grupo Experimental

@ Grupo de Controlo

20

10

Conjungéo
Disjuncéo
Causa
Oposicao
Fim
Condicéo
Modo

Gréfico 7 - Utilizagdo de Conectores.

Na grelha de registo de conectores em anexo, ha mais conectores, contudo
nenhum dos alunos de ambas as turmas os utilizaram. S&o eles os conectores de
exclusdo, tempo, lugar, contraste, concessdo e consequéncia. De facto, tal aspecto
remete para 0 ano em que se encontram, bem como a faixa etéaria.

No gréafico de conectores também se verificou que a turma A registou um maior
namero de ocorréncias principalmente no conector de conjuncao e, tendo sido utilizado
54 vezes, enquanto a turma B utilizou 44 vezes. Pensamos que este elevado numero de
ocorréncias se deve ao facto de os textos escritos serem mais longos, tendo a
necessidade de haver este tipo de ligacao entre as palavras.

No conector de modo ambas as turmas registaram o0 mesmo numero de
ocorréncias, neste caso 6.

No conector de oposicdo o resultado foi também o mesmo: uma ocorréncia
apenas em cada turma.

A turma A néo registou mais conectores.

A turma B registou ainda 4 ocorréncias no conector de condi¢do, 2 no conector
de fim e de causa e uma ocorréncia no conector de disjuncéo.
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Como conclusdo, podemos referir que os textos dos alunos da turma A
apresentaram maior nimero de lapsos. Evidentemente, tal situacdo pode parecer algo
anormal, pois este grupo foi sujeito a activacdo do conhecimento. Com efeito, procedeu-
se a planificacdo encontrada nos autores que apresentamos no quadro tedrico e mais
particularmente em Barbeiro (2007) no ambito do Ciclo de Escrita. Ora, tal situacdo
remete para a construgdo dos textos mais longos na turma onde aplichmos a
planificacdo. Este aspecto ndo nos surpreendeu. O aluno que planifica tem maiores
probabilidades de escrever textos longos. O facto de produzir listas de palavras é a
partida a garantia de que algumas delas irdo aparecer, contribuindo naturalmente para a
maior extensdo do texto. Os conectores forneceram-nos esse tipo de resposta. As
criangas ao utilizarem os conectores, e com maior frequéncia o0 conector e, tém
tendéncia para a enumeracdo, 0 que também faz com que os textos atinjam outra
dimensdo. A conjuncdo com 54 ocorréncias justifica o que atras afirmamos. Com efeito,
na turma de controlo podem observar-se menos dez ocorréncias.

Também a conclusédo foi um indicador que, em nosso entender, tem uma grande
relevancia.

Ora, os textos quando apresentam conclusdo, sdo normalmente mais coerentes e
coesos. A turma onde foi feita a experiéncia apresentou 15 alunos cujos textos tiveram
conclusdo. Na outra turma — turma B — apenas 10 alunos se preocuparam com a
concluséo.

Quanto aos nomes, comuns — 332 e proprios - 51 para 0 grupo experimental ndo
nos espantou. O facto de utilizarmos listas ajudou na activagao do conhecimento sobre a
cidade de Castelo Branco. Ndo temos duvidas de que, sem as listas, os alunos nao
teriam recordado tantos lugares.

O professor, enquanto facilitador das aprendizagens, deve conseguir que 0S
alunos procurem nas suas memorias, nas suas experiencias, nos seus conhecimentos,
porque ninguém escreve se ndo tiver nada a dizer.

Devemos realcar que este trabalho de validacdo sobre o Ciclo de Escrita ndo
estudou variaveis em relagdo aos grupos em estudo, porque ndo era esse O NOSSO
objectivo. Apenas tentamos demonstrar como a Planificacdo é importante para que o
aluno possa, no futuro, criar automatismos sobre a mesma para poder escrever 0S seus
textos.

O tempo ndo nos permitiu proceder & apresentacdo da revisdo do texto pelos

alunos. Mas, esta fase tem marcado sempre presenca nas nossas aulas. O aluno que
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produz texto deve ser confrontado com os lapsos que, eventualmente, produz. Deste
modo, apenas apresentamos algumas estratégias que tanto podem servir os textos deste
estudo, como outros em diversas situagoes.

Vejamos como Cassany (1993a: 29) sente estes momentos:

Tenemos una veintena de redacciones delante de nosotros y las
estamos corrigiendo :? Qué queremos decirle al alumno? ; qué
geremos que haga com esta informacion? ; que repase y reecriva de
nuevo su texto? , quizd sélo pretendamos informarle, o nos gostaria
que se concentrara en un punto importante del texto? . Dificilmente
conseguiremos una correccié eficaz si nos hemos planteado
previamente estas questiones. La primeira regla de oro para
rentabilizar nuestro trabajo es definir la utilidade didactica que
vamos a darle .

A revisdo obriga, como afirmamos, a explicitar o porqué; ajuda a desfazer
equivocos; permite ver de modo racional, o que efectivamente se sabe; obriga a
convocar novos saberes.

12 Estratégia — O aluno recebe o texto previamente corrigido pela professora,
sem no entanto riscar os lapsos de modo a que o0 aluno ndo possa visualiza-los.

2% Estratégia — A professora coloca no quadro ou no retroprojector cada texto
devidamente escrito para que o aluno possa reescrevé-lo de forma correcta.

3% Estratégia — A professora ajuda os alunos a contarem as letras que formam
cada palavra. O aluno confronta-se, assim com o défice (ou ndo) nas palavras mal
escritas.

Apenas tentdmos apresentar algumas estratégias. Muitas outras podem ter lugar.
Cremos que a reflexdo sobre a Escrita é a parte fundamental da revisao.

Acreditamos, com Cassany (1993), que o professor deve seguir modelos activos
onde o aluno pode construir aprendizagens significativas. Alids ndo resistimos a

apresentar a grelha do mesmo autor.
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CORRECCION TRADICIONAL

1. Enfasis en el producto. Se corrige la

version final del texto.

2. Enfasis en el escrito. Trabaja com los

errores de los escritos de los alumnos.

3.Enfasis en la forma. Limpia la superficie
del
tipografia)

texto  (ortografia, = gramatica,

4. El maestro juzga el texto acabado.

5. El alumno se acomoda al maestro. Hace

y escribe lo que éste quiere.

6. Norma rigida de correccion. La misma
forma éstandar para todos los alumnos y
para todos los escritos.

7.

defectos

de
de

Correccion como  reparacion

como consecuencia

desconocer las reglas de gramética.

CORRECCION PROCESUAL

Enfasis en el proceso. Se corrigen los

borradores prévios.

Enfasis en el escritor. Trabaja com los
hébitos del alumno.

Enfasis en el contenido y en la forma.
Prime ayuda a construir el significado del

texto después su expression linguistica.

El maestro colabora com o alumno a
escribir.
El maestro se acomoda al alumno. Le

ayuda a escribir su texto.

Norma flexible. Cada alumno tiene un
estilo personal de composicion y cada
texto es diferente.

Correccion como revision y mejora de
textos, proceso integrante de la

composicion.

Figura 6 - Modelo de correccdo de Cassany (1993)

O aluno, sempre no centro de todas as aprendizagens, como produtor activo do

saber, € a perspectiva trazida por este autor.

O mesmo privilegia a correccdo processual, atribuindo-lhe as seguintes

vantagens: tem o objectivo de modificar os habitos da composicdo escrita, o professor
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colabora com o aluno, avalia o seu estilo de compor para decidir quais as estratégias que
Ihe podem ser mais Uteis, que aspectos se devem corrigir e como. O nosso pensamento é
como o de Cassany: conhecer o estilo de cada escrevente é fundamental para sabermos
actuar, de maneira a potencializarmos as capacidades de expressdo escrita dos nossos

alunos.
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Consideracoes Finais
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E frequente, neste tipo de trabalho, o professor ndo chegar aos resultados que
esperava. Com efeito, ao validarmos o Ciclo de Escrita, e procedermos a uma
experiéncia, em contexto pedagogico, que nos levou a activacdo do conhecimento dos
nossos alunos para, posteriormente, construirem os seus textos, ndo aconteceu o que
esperavamos: que os alunos sujeitos a Planificacdo tivessem textos muito diferentes
daqueles que os alunos do grupo de controlo produziram, sem planificacao.

Mas, ap0s uma aturada reflexdo, concluimos que, efectivamente, os textos
produzidos pela turma em estudo apresentavam certas particularidades mas, sobretudo,
maior criatividade.

Entendemos, pois, que o professor deve valorizar o Ciclo de Escrita enquanto
processo que permite trabalhar com os alunos cada subprocesso de escrita.

Ao longo da dissertacdo tomamos consciéncia daquilo que, frequentemente, nos
parecia 6bvio e que, de facto, ndo o era.

Na historia de qualquer docente, quantas vezes nos sentimos incapazes de,
perante a ardua tarefa de formar escreventes, adequar as estratégias consideradas
eficazes? Quantas vezes chegamos ao final do ano lectivo e sentimos alguma frustracédo
por ndo termos sido capazes de formar todos, sem excep¢do, numa atitude democratica
e de verdadeira cidadania?

Este estudo trouxe-nos também a certeza de que alunos diferentes necessitam de
estratégias diferentes.

Se existem alguns que tém dificuldades ao nivel da activacdo do conhecimento,
outros podera haver que apresentem mais dificuldade ao nivel da escrita do texto. Pode,
pois, acontecer que dentro do mesmo grupo / turma existam situacdes diferentes umas
das outras, conducentes a uma grande heterogeneidade.

De notar que esta conclusdo se enquadra em certos principios que irdo nortear as
nossas préaticas, de agora em diante. Séo eles:

e fixar objectivos com os alunos;

e decidir meios concretos de os atingir;

e promover um ensino de facilitagdo de procedimentos;

e integrar a escrita em aprendizagens significativas, no ambito das vivéncias dos
alunos;

e ensinar os alunos a pensar;
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e desenvolver capacidades criativas;
e valorizar o mundo envolvente.
Em jeito de conclusdo, diremos que, apds uma dissertacdo como a nossa, nos

empenharemos, futuramente, com conviccdo, na formacdo de escreventes capazes.
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