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RESUMO:

Numa era marcada por enormes avangos tecnoldgicos que obrigam o
individuo a ser activo, critico e competente nas mais diversas dreas, uma coisa
parece ser inevitavel: s6 com um dominio efectivo das competéncias da escrita e da
leitura aquele poderd ser verdadeiramente um cidaddo com efectiva competéncia
comunicativa.

Todavia, a nossa prdtica pedagégica bem como estudos vdrios, como por
exemplo o PISA, t&m vindo a evidenciar o fraco desempenho dos alunos quer em
relacdo & escrita quer em relacdo a compreenséo na leitura.

No intuito de perceber as possiveis causas destas dificuldades, procedeu-se a
elaboracéo de uma sequéncia diddctica centrada na técnica do resumo, por ser
aqui vital o dominio da compreensdo na leitura, bem como a capacidade de
traduzir, através da escrita, o conhecimento ou a representacGo do conteldo
resultante dessa leitura. Por outro lado, encarando-se a escrita enquanto processo
que necessita de uma efectiva aprendizagem, trabalharam-se os diferentes sub-
processos envolvidos nesta competéncia, com o intuito de verificar as suas
repercussdes no desenvolvimento da escrita.

A fim de dar corpo a este estudo, optou-se por centrar a accdo pedagdgica
no ensino explicito da técnica do resumo, a qual é definida como técnica tendente &
mestria na leitura. Os resultados acabaram por demonstrar que o ensino explicito é
um modelo que contribui inequivocamente para o desenvolvimento da autonomia
do aluno no dmbito da compreensao na leitura.

Ao nivel da escrita do texto, hé ainda um longo percurso a percorrer para se
atingir o nivel do escritor competente no interior da sala de aula. Sendo a escrita
um processo aberto, o aluno deverd saber gerar e gerir (Barbeiro e Pereira: 2007)
as possibilidades ao seu alcance para a producdo de texto, o que ainda ndo é
comum para a generalidade dos alunos que compdem a amostra deste estudo.
Portanto, saber transformar o préprio processo de escrita serd o grande desafio do
processo de aprendizagem, cabendo & escola este papel vital. Mediante o exposto,
considera-se que o resumo é uma das técnicas textuais que melhor servird este
desiderato: a leitura inerente ao processo de desenvolvimento de producdo da
escrita. Tal desempenho serd mais eficaz, quando o aluno for capaz de reflectir
acerca das suas producdes escritas bem como de outros colegas, pelo que se
defende aqui a escrita colaborativa como estratégia eficaz no desenvolvimento de
estratégias metadiscursivas e metacognitivas.




ABSTRACT

Nowadays the massive technological advances compel each individual to be
active, critical and skilled in several areas and one thing seems to be predictable:
only with an effective knowledge of writing and reading competences can we be
plain/complete citizens with an effective communicative competence.

However our educational practice as well as several studies, PISA for instance,
have been showing the students’ weak performance in writing and in reading
comprehension.

Aiming at fully realising the possible causes of these difficulties, we produced
both a didactic sequence focused on the abridgement technique, for the vital
prevailing importance of the reading comprehension domain and the ability to
rewrite what of the contents has been apprehended through the reading experience.
On the other hand, facing writing while a process that needs an effective acquisition
of knowledge, we have worked on the different process levels engaged in this
competence to confirm their repercussions on writing development.

To accomplish this study, the emphasis was set in the pedagogic action by an
explicit teaching of the abridgement technique, which is defined as a master one in
the reading skill. The results have shown the explicit teaching to be a pattern which
undoubtedly leads to the student’s autonomy in reading comprehension matters.

In what concerns text writing there’s still a long way to go in order to reach the
quality of the competent writer inside the classroom. Writing is an open process, and
the student should be able to generate and manage (Barbeiro e Pereira: 2007) the
possibilities at his reach to produce a text, which isn’t a common procedure for the
majority of the students which make up the sample focus on this study. So, being
able to transform their own writing process will be the very challenge in the learning
process, giving to school a vital role in this process. Therefore, we consider that the
abridgement is the text writing technique that better serves this desideratum: reading is
innate to the development process of writing production. Such performance will be
more effective when the students will be able to think over his and his colleagues
written productions; therefore we support cooperative writing as an effective strategy
for the development of metadiscursive and metacognitive strategies.
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INTRODUCAO

O Problema

Neste inicio do Século XXI, a Escola portuguesa tem sido palco de alguma
controvérsia, dado a sociedade civil exigir cada vez mais a formacdo de cidadaos

verdadeiramente competentes.

Frequentemente, somos confrontados com estudos e noticias que ddo conta
do mau desempenho dos alunos portugueses em vérios dominios do Saber. O
Programa PISA (Programme for International Student Assessment), implementado
pela Organizacdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), vem
testando as competéncias dos alunos portugueses e de outros paises europeus nas
areas da literacia da leitura, da matemdtica e, mais recentemente, das ciéncias. A
nés interessam-nos, particularmente, os resultados do estudo do PISA 2000, por
incidirem sobre a literacia da leitura, dominio que é relevante para o decurso deste
trabalho. Os resultados, para os estudantes portugueses, ndo tém sido muito
abonatérios, pois os nossos niveis de desempenho tém-se pautado por valores
inferiores aos das médias europeias. Pode ler-se, na pdgina electrénica do
Ministério da Educacao (no que se refere aos resultados do Programa PISA), que ao

nivel da literacia da leitura, por exemplo, os resultados ndo sdo muito satisfatérios:

Em conclusdo, em comparacdo com a situagdo média no espaco da
OCDE, temos em Portugal uma percentagem muito elevada de alunos
de 15 anos com niveis muito baixos de literacia — sdo 52% de estudantes
com niveis de literacia iguais ou inferiores a 2, em comparacéo com

40% de alunos no espaco da OCDE.
(PISA 2000)




Tal circunstéincia nGo deixa de ser preocupante, quando sabemos que muitas
destas dificuldades resultam da auséncia de competéncias ao nivel da leitura, ao
nivel da compreens@o e expressdo oral e, acima de tudo, do fraco dominio da
competéncia escrita por parte da grande maioria dos alunos portugueses. Este facto
é, indubitavelmente, motivo de preocupacdo para nés, porquanto a lingua
portuguesa é um instrumento de comunicacdo utilizado por todos os cidaddos que
parece ndo ser valorizado e reconhecido como essencial para o sucesso e
afirmacé@o do individuo em qualquer drea de especializacGo. Isto é, ndo existe junto
da populacéo e dos adolescentes, em especial, a verdadeira consciéncia da

importéncia da transversalidade da lingua.

Inclusivamente, h& opinides que provam que esta competéncia da escrita estd
muito aquém daquilo que seria esperado, quando os alunos terminam os seus
percursos formativos. Numa entrevista publicada pela revista Visgo (26/10/2000),

José Saramago afirma:

“Um operdrio tem obrigacées em relacdo as suas ferramentas —
manté-las limpas e em bom estado. Ora, a lingua, o instrumento
fundamental de comunicacéo, é tratada como se fosse um esfregéo.
Os jovens saem da universidade a escrever mal e quem escreve mal
ndo consegue por por escrito uma ideia.”

A opinido daquele autor é por nés partilhada, dado ser notéria na nossa
prética pedagdgica esta situacdo. Efectivamente, durante o periodo em que a
Orientac@o do Estdgio Pedagdgico de um grupo de estagidrios da Faculdade de
Letras da Universidade de Coimbra foi supervisionada por mim na Escola
Secundéria da Sertd, pude constatar as muitas lacunas apresentadas por alguns
estagidrios, no dominio da expressdo escrita. Parece ser evidente que a escrita é
uma competéncia avaliada em vdrios momentos do percurso formativo dos alunos,
todavia, é enorme o fosso entre o que é idealizado pela Lei de Bases do Sistema
Educativo, os Programas oficiais de Lingua Portuguesa e de Portugués e aquilo que

é o resultado da prdtica da escrita no dia-a-dia na aula de lingua materna.




Num estudo desenvolvido pela Associacdo de Professores de Portugués, no
dmbito do Projecto Portugués 2002, intitulado O £nsino e a Aprendizagem do

Portugués na Transicao do Milénio — Relatdrio Preliminar, pode ler-se o seguinte:

Portugal aparece nos lugares cimeiros dos niveis de iliteracia (Sim-Sim,
1989; Sim-Sim e Ramalho, 1993; IIE, 1994; Delgado-Martins, Ramalho
e costa, 2000), as entidodes empregadoras queixam-se da ma
preparacdo linguistica dos seus trabalhadores, diz-se que a leitura e a
escrita estGo em crise.

(APP, 2002: 13)

Daqui decorre a ideia de que a escrita, mais do que um meio de

comunicagdo, constitui uma forma de participacdo social.

Por tudo isto, a importdncia do ensino da escrita decorre do papel que a
escrita assume no desenvolvimento expressivo e cognitivo, basilares para a
intfegracdo do aluno em diversos contextos sociais, bem como na qualidade de

pensamento que permite construir.

Segundo Carvalho (1999), a expressGo escrita despoleta processos mentais
préprios da resolucdo de problemas, os quais reclamam o dominio de vdrias
competéncias (conhecimento, compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e
avaliacdo), traduzindo-se isso na aquisicdo de novos conhecimentos para além da

producdo do texto.

A Escola serd, por conseguinte, o espaco que por exceléncia proporcionard
aos alunos o acesso as potencialidades da escrita, esperando-se que no final da
escolaridade este |G tenha atingido o dominio desta competéncia, que nos actuais
Programas de lingua materna, dos Ensinos Bésico e Secundério, ganhou um papel

relevante, ao lado da oralidade e da escrita.

Fomentar verdadeiras sequéncias didécticas, onde a escrita seja ensinada
enquanto um processo que visa a resolucdo de problemas, e que por isso exige

uma aprendizagem sistemdtica no interior da sala de aula, serd um dos percursos




deste estudo que centrard a sua atengdo na prdtica do resumo, enquanto técnica

textual capaz de formar bons escreventes e leitores competentes.

Obijectivos do Estudo:

Ora, porque estamos no terreno, em contacto didrio com esta realidade,
pretendemos, com este trabalho, centrar a nossa atencéo particularmente no
dominio da escrita, |4 que esta competéncia é vital para o bom desempenho dos
alunos nas mais variadas situagdes, particularmente no que toca aos resultados que
possam vir a obter nos processos de avaliacdo externa a que sdo submetidos,
presentemente, ao longo de vérias etapas da escolaridade obrigatéria (Provas de
Afericdo de Lingua Portuguesa — no final do 4.° e do 6.° anos — e Exame Nacional
de Lingua Portuguesa — no final do 9.° ano — alids, este Exame prefigura a transicéo
ou néo do aluno ao ciclo de ensino seguinte) e, no Ensino Secunddrio, no que se
refere aos Exames Nacionais a que sdo sujeitos, para que possam ingressar no
Ensino Superior, por exemplo (Exame Nacional de Portugués — no final do 12.° ano.
Neste caso, esta prova tem uma dupla funcdo: permitir a conclusdo do Ensino
Secunddrio e/ou servir como Prova de Ingresso/Prova Especifica para determinados

cursos do Ensino Universitdrio).

Face a este cendrio, constatamos, entdo, que a escrita é alvo sistemdtico de
avaliacdo, quer nas aulas de lingua materna, quer nas restantes disciplinas, quer
ainda externamente, pelo que se coloca a quest@o: entdo, por que razdo, um aluno
do ensino secunddrio, revela tantas dificuldades e relutdncia em relacdo a qualquer
acto de escrita? Haverd, até este momento do percurso de escolaridade do aluno,
uma verdadeira pedagogia da escrita? Ou serd, agora, neste nivel de ensino que o

aluno terd de adquirir a verdadeira competéncia da escrita? E se assim é, porqué?

Uma coisa parece certa: “A prdtica da escrita ndo estd ausente das aulas de
lingua materna, mas a sua presenca é assistemdtica, ocasional, ndo programada.”

(Fonseca, 1994: 150) Talvez aqui resida o grande entrave & competéncia da escrita




e, talvez por isso, serd nosso propdsito reflectir sobre esta situacdo e procurar
implementar algumas estratégias que possam ser significativas para uma melhoria

da performance escrita dos nossos alunos do Ensino Secundério.

Torna-se, portanto, pertinente a problemdtica sobre a qual nos debrucaremos
ao longo deste estudo. Alids, a corroborar este nosso ponto de vista, 1&-se, na

apresentac@o do Programa de Lingua Portuguesa para o Ensino Secunddrio:

“Este programa pretende ser um instrumento regulador do ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa nas componentes Compreenséo
Oral, Expresséo Oral, ExpressGo Escrita, Leitura e Funcionamento da
Lingua, instituidas como competéncias nucleares desta disciplina.”

(2003:6)

Face aos dados lancados até este momento, poderemos elencar um

conjunto de objectivos que nortearam a estruturacdo do nosso trabalho:

e Verificar que tempo ¢ disponibilizado, na prética pedagégica, para o
desenvolvimento da competéncia da Expressdo Escrita no Ensino
Secunddrio, e nos restantes ciclos que o antecedem;

» Perceber as razdes que condicionam o verdadeiro exercicio da escrita;

e Compreender os motivos que conduzem ao fraco desempenho dos
alunos relativamente & competéncia de escrita;

e Verificar o perfil de desempenho, ao nivel da leitura e da escrita, dos
alunos do Ensino Secunddrio;

» Aplicar diferentes estratégias com vista & melhoria da competéncia da
escrita por parte dos alunos do Ensino Secundério;

* Mostrar que a escrita depende também de um processo de
aprendizagem, auténomo das restantes competéncias nucleares da lingua

portuguesa;




» Perceber eventuais evolugdes no desenvolvimento da competéncia da
expressGo  escrita, apds a  implementagdo de  estratégias

predominantemente de planificacé@o e de revisdo.

Estas intencdes assentam nas palavras de Fonseca, F. |., quando afirma:

“Sendo por definicdo intervencionista, a actuacéo pedagdgica pressupde
e exige infencionalidade |...]. Por outras palavras: a aula de lingua
materna nGo é “mais um” lugar em que se realiza a actividade
linguistica, é um espaco especifico de consciencializacdo e treino
intencional dessa actividade.”

(Fonseca, 1994: 151)

Quer isto dizer que, enquanto docente de lingua materna, o professor ndo
pode esquecer esta intencionalidade, pois tal poderd ser nefasto para uma
verdadeira interiorizacdo da competéncia da expressdo escrita. Esta, & semelhanca
das restantes competéncias, exige um treino constante e uma reflexdo continua. Este
desiderato é tGo importante quanto no Programa de Portugués para o Ensino
Secunddrio se estabelece que “a competéncia de escrita é, hoje mais do que nunca,
um factor indispensdvel ao exercicio da cidadania, ao sucesso escolar, social e
cultural dos individuos” (2001: 2). S6 assim a Escola poderd mostrar que é o
espaco privilegiado para a aprendizagem formal da lingua materna, que é bem
diferente do seu conhecimento quotidiano, tal como anota Fonseca (1994:151), “A
escola institucional é, hoje mais do que nunca com cardcter dJnico, o lugar néo sé
da iniciacGo mas também do treino e consolidacéo de uma aprendizagem da

escrita.”




Importéncia do estudo

O presente trabalho procura contribuir para uma reflexdo em torno das
préticas de escrita em contexto de sala de aula. Num momento em que as
investigacdes apontam para a necessidade de conceber a escrita enquanto
processo, abolindo a preferéncia pelo produto que vigorou durante anos no terreno
pedagdgico, queremos mostrar que um ensino explicito, quer da escrita quer da

leitura, acarreta consigo inUmeras vantagens.

Cremos, igualmente, que de forma gradual, promovendo sequéncias
diddcticas no interior da sala de aula, onde o trabalho cooperativo seja uma
estratégia concebida para a prdtica da escrita, se ajudard o aluno a desenvolver
estratégias cognitivas e metacognitivas que o tornardo mais capaz de aprender a

pensar sobre o pensar.

Entendemos, por isso, que o ensino do resumo serd uma mais-valia para o
aluno trabalhar simultaneamente a leitura e a escrita, |G que é nossa convicgdo que
ambas as competéncias se encontram, aquando da formacdo de um escrevente que

domina a competéncia comunicativa, no final do seu percurso de escolaridade.

Pensamos, finalmente, que este estudo é importante no dominio da Diddctica
ou da Metodologia do Ensino do Portugués que se tem vindo a afirmar no contexto
da investigacdo e do ensino. N&o é possivel esquecer que o espaco da sala de aula
corresponde ao cendrio onde se cruzam saberes tedricos e modos de accéo que
terdo de contribuir para um ensino e uma aprendizagem da escrita que se adequUe

ao mundo complexo, mutante e dindmico em que vivemos.

Limitacdes do estudo

Estamos conscientes que o presente estudo, centrado em torno do processo de

\

escrita, associado & compreensdo na leitura, tem limitacdes Sbvias. Uma delas




decorre da complexidade de aspectos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem da escrita, facto que obriga & delimitacdo do estudo. Neste caso, a
opcdo centrou-se no resumo, por ser uma técnica textual tendente a mestria na
leitura e que obriga a uma planificacdo rigorosa da informacé@o do texto-fonte, que
ainda ndo estd interiorizada por parte de muitos alunos no inicio do Ensino
Secunddrio. Ainda assim, sabemos que quando o estudo incide apenas sobre a
producéo de um texto especifico, inviabiliza & partida um programa alargado de

intervencdo.

Obviamente, a delimitacGo do objecto de estudo fez com que a nossa
atencdo se focasse na escrita enquanto processo que envolve o dominio de
diferentes sub-processos — planificacéo, textualizacGo e revisdo — ainda que
merecam maior atencdo a planificacdo e a revisdo. Ao nivel da textualizacéo, o
enfoque acontece no dominio da coes@o textual, com recurso aos conectores,

apenas.

Relativamente & amostra, urge referir que, ao centrarmos o estudo na amostra

disponivel, acarreta consequéncias para o mesmo.

Definicdo de termos

Pela importancia que assumem ao longo do estudo, consideramos ser
pertinente clarificar alguns conceitos relevantes para a compreensdo do presente

estudo.

Processo de escrita — No presente estudo, adopta-se a definicdo proposta por
Carvalho (1999: 37): “Designa o acto de producdo do texto escrito, no decurso do
qual diferentes componentes interagem, o que se traduz em actividades, de natureza

diversa, que s@o levadas a cabo, quer num plano puramente mental, quer




materializando-se na impressGo de marcas grdficas pela manipulacdo de um

instrumento de escrita.”

Compreensdo na leitura — Neste trabalho, recuperamos a definicdo deste
conceito apresentada por Sim-Sim (2007): “Por compreensado da leitura entende-se
a atribuicéo de significado ao que se &, quer se trate de palavras, de frases ou de
um texto. Tal como na compreenséo do oral, o importante na leitura é a apreensdo
do significado da mensagem, resultando o nivel de compreensdo da interaccdo do
leitor com o texto. E por isso que, perante o mesmo texto, dois leitores podem obter

niveis de compreensdo diferentes e o mesmo leitor, perante dois textos diversos,

pode atingir niveis de compreensao distintos.” (2007: 9)

Resumo — Concebemos, nesta investigacdo, o resumo como técnica textual

tendente & mestria na leitura.




1. ALEITURA

“Virtude paradoxal da leitura: consiste em fazer-nos abstrair do mundo para The

”

encontrarmos um sentido.

Daniel Pennac, Como um Romance

Estas palavras de Daniel Pennac encontram eco nos actuais programas de
Portugués do Ensino Bésico e Secunddrio, quando se procura ali definir o acto de

ler como “processo universal de obtencao de significados”.

De facto, a leitura é, antes de mais, um processo cognitivo que envolve a
interaccdo entre pensamento e linguagem, leitura e texto, conhecimentos linguisticos
e extra-lingufsticos. E, no fundo, um acto de criacdo permanente. Roland Barthes diz
que “ler serd sempre produzir um outro texto” (1983). Neste sentido, o individuo
cria e recria o seu sentido do mundo, construindo a sua prépria personalidade
enquanto leitor capaz. O papel da Escola serd o de “formar leitores reflexivos e
auténomos que leiam na Escola, fora da Escola e em todo o seu percurso de vida,
conscientes do papel da lingua no acesso & informagé@o e do seu valor no dominio

4

da expressao estético-literaria.” (M.E. 2001: 7)

Na realidode, a Escola desempenha um papel fundamental quanto &
problemdtica da leitura, podendo e devendo implementar estratégias conducentes
ao desenvolvimento da relacdo do jovem com o livro e/ou com o texto, dado o
relevo de um facto que ndo pode ser omitido: o valor pedagégico que a leitura

assume na formacdo integral do individuo. Relativamente ao papel da leitura, e
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como Charrolles, pensamos que “Elle (...) doit (...) former dés citoyens actifs,
capables de lire et de produire de I'écrit dans une multiplicité de situations de

communication éffective.” (1993)

Este facto é tdo mais pertinente quanto os dados do PISA 2000, realizado no
dmbito da OCDE com vista & avaliacdo das competéncias de literacia e das
capacidades de utilizacdo de conhecimento dos jovens adultos de diversos pafses
aquando da sua saida da escolaridade obrigatéria (14-15 anos), mostram que
Portugal estd mais uma vez na cauda da lista. Assim, no que concerne &
competéncia de literacia da leitura, os desempenhos globais dos sujeitos incluidos
na amostra portuguesa situaram-se bastante abaixo da média internacional:
vigésimo sétimo lugar na lista dos trinta e dois paises participantes neste estudo.
Convém, a propésito, referir o conceito de literacia, definido pela UNESCO, em
1956, como “alfabetizacé@o funcional” (Gray, 1956) e, por conseguinte, um produto

derivado da frequéncia de escolaridade.

Mais ainda: “é comummente aceite que o dominio deficiente da leitura e a
falta de hdbitos de leitura condenam as nossas sociedades & pobreza ndo sé em
termos financeiros mas também culturais”, como afirma Castanho (2002: 43).
Logo, cabe & escola inverter rapidamente esta tendéncia reinante na sociedade

portuguesa.

Efectivamente, a leitura aprende-se e exige um trabalho sistemdético e eficaz.
Embora seja na familia que a crianca faz a primeira socializacé@o, este papel de
aprendizagem sistematica e sistematizadora espera-se da escola. Para tal, o aluno
ao entrar na escola deve encontrar profissionais atentos que conhecam modelos e

métodos adequados ao desenvolvimento desta competéncia.

Aprender a descodificar e em simulténeo desenvolver competéncias
cognitivas que permitam aceder ao texto de uma forma compreensiva parece-nos o

primeiro passo que é frequentemente descurado.

O Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) vem tentar dar o seu
contributo para que a leitura e a escrita facam parte do quotidiano da praxis lectiva

de muitos professores.
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Sabemos que, & partida, as condicdes de trabalho nem sempre sé@o as
melhores. Basta atentar em turmas com mais de 25 alunos, onde o trabalho de
oficina tGo propalado pelos novos programas fica muito aquém daquilo que seria
desejavel. Porém, ao professor deste novo século é exigido que aprofunde conceitos

que o ajudem a desenvolver metodologias activas e proficientes.

Na verdade, o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, da consciéncia
fonémica, da consciéncia metalinguistica, da consciéncia pragmdtica e
metapragmadtica, bem como de outros factores do foro linguistico, psicolinguistico,
social, afectivo apresenta-se como condicdo essencial no acto do ensino-
aprendizagem da leitura. Nesse rumo, o professor terd de estar preparado para
desenvolver todas estas vertentes, de forma gradual, mas em interaccéo, para que o

desiderato de cidaddo competente em termos de literacia leitora seja cumprido.

Por isso mesmo, sublinhamos, com Castanho, os grandes desafios que se
colocam & educacdo no dominio da Leitura: ensinar a ler criticamente; ensinar a
gostar de ler; criar hdbitos de leitura vitalicios. E estes desafios sdo decorrentes do
facto de vivermos hoje numa sociedade cada vez mais exigente em termos de
dominio de informacdo, porquanto a rapidez, a profuséo e diversidade de
informac@o nos chega afravés dos mais variados suportes, os quais geram, como
afirma Sim-Sim, “a necessidade premente de nos apropriarmos da informacé@o com
eficdcia e agilidade, sem o que nos tornaremos rapidamente desactualizados”
(2001: 32). Estamos, incontestavelmente, a assistir a um cendrio marcado pelas
“exigéncias /iterdcitas da sociedade actual” (idem: 32). Compete, por isso, & escola
ensinar a ler, pois urge inverter os dados estatisticos relativos & literacia da
sociedade portuguesa e de cada um em particular. Nesta senda, corroboramos o

ponto de vista de Sim-Sim:

“E neste confexto que faz sentido falar-se do conceito de /iteracia plena
(Sim-Sim, 1999) como uma supracapacidade geradora de
desenvolvimento pessoal e social. E também neste contexto que o
ensino da leitura deverd ser repensado, colocando a compreensdo do
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que ¢ lido como o grande objectivo da aprendizagem da leitura.”

(idem: 32)

e

E justamente neste conceito de “compreensdo do que ¢é lido” que
pretendemos cenfrar a nossa andlise, por ser uma das dreas vitais para a
concretizacdo das actividades prdticas que pretendemos vir a analisar mais & frente:

o resumo como técnica textual tendente & mestria de leitura.

Indubitavelmente, “[...]Jnos tempos que correm, ser ou néo ser leitor implica,
de imediato, estabelecer relacdes com o conceito de literacia em leitura, cujo
processo perene e em permanente construcdo se alia a uma identidade sempre

imperfeita.” (cit. Sardinha)

Nesta senda, a escola tem de repensar a sua funcdo em termos de formacao
de individuos, pois aquilo que tradicionalmente era feito — transmitir conteddos
apenas — ndo se compagina com a nocdo de cidaddo competente e critico que se
pretende que a escola ajude hoje a criar. Alids, Fonseca (1994) enfatiza uma ideia
que nos parece traduzir, de facto, a visGo que a sociedade constréi em relacéo a

escola:

“E que as expectativas sociais em relacdo & instituicdo escolar estdo
longe de lhe atribuir a funcdo passiva de espelho em que a sociedade
se pode (re)Jver na imagem aumentada dos seus problemas e
contradigdes” (idem: 148)

Acrescenta ainda esta estudiosa,

(O

“’Enriquecer’ as possibilidades de expressdo linguistica do aluno

o~

condicdo prévia e indispensdvel para que ele consiga chegar
expressdo livre. No é&mbito linguistico, tal como no espaco politico-
social, a liberdade é um logro quando associada & pobreza, porque
pobreza é sempre sinénimo de impossibilidade de escolha.” (idem:

175)
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E neste contexto que a escola e particularmente o ensino do Portugués tem
de ser ‘readaptado’, pois ndo é vidvel actualmente o principio veiculado por P.

Schaffer citado por Morais (1988:3),

“uma educacdo ndo pode limitar-se a uma lista de contetdos a
transmitir: reside essencialmente no modo, na maneira de aprender, de
seleccionar o essencial, de exercer a critica, a intuicdo e o raciocinio e
de aprender a aprender.”

Ensinar os alunos a aprender a aprender serd por certo uma mdxima que
conduzird a frutos mais duradouros e consistentes, pois fornecendo as mais diversas
ferramentas linguisticas a utilizar de acordo com as componentes fundamentais da
lingua portuguesa — oralidade, leitura e escrita — os alunos tornar-se-do individuos
mais “auténomos na aquisicdo dos contetdos curriculares e sobretudo na sua

aplicacé@o dentro e fora da escola”, como sustenta Morais (1988: 3).

1.1. A COMPREENSAO

Tapia, num artigo intitulado “A Avaliacdo da compreensdo em leitura”
(2003: 179), afirma que “compreender um texto equivale a formar uma
representacdo do conteddo do mesmo.” Isso pressupde que o aluno aprenda a
pensar e isso terd de ser trabalhado na escola, para que aprenda a pensar melhor.
Como diz Sim-Sim (1995: 207), no que se refere & dimensGo cognitiva da
actividade de compreensdo da leitura, ler significa extrair significado do texto,
apropriando-nos da informacdo veiculada pela escrita. Tal apropriacéo implica um
conjunto de operacdes cognitivas que visam seleccionar, organizar e integrar a
referida informacdo. Sabemos, por isso, que serd a escola quem melhor pode
ajudar o aluno a construir todo este saber-fazer, pois aprender a ler é o primeiro

passo de cada crianca logo apés a sua entrada no Ensino Bésico.
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Assim sendo, a leitura e interpretagdo de textos despoletam no aluno uma
série de processos mentais que, no entender de Morais (1988: 8), “requerem
capacidades de pensamento bdsicas e outras mais complexas.” Ora, tal facto
pressupde que uma boa compreensdo exige estratégias cognitivas adequadas a
cada situacdo, donde “ter delas consciéncia, seleccioné-las, reguld-las, geri-las e

avalid-las melhora consideravelmente a compreensdo da leitura”, segundo Jones

(1985) citado por Morais.

Logo, as estratégias cognitivas juntam-se estratégias metacognitivas que a
maioria dos alunos nédo sabe utilizar com correccéo e adequacéo, acarretando isso
inbmeras consequéncias negativas: incompreensdo da mensagem do texto, md
interpretacdo ou adulterac@o da informacédo, dificuldade na identificacdo das ideias
principais do texto, dificuldade na distincdo entre informacdes explicitas e implicitas,
entre outras, o que se traduz depois nas repeténcias que vdo acontecendo no
percurso escolar de alunos que n@o conseguem desenvolver com rigor esta
competéncia e, por consequéncia, isso vird a traduzir-se também num mau
desempenho ao nivel da escrita, reflectindo-se, depois, nas restantes disciplinas que
constituem o curriculo escolar do aluno. Por isso, & escola e em particular ao
professor de lingua materna compete trabalhar todos estes aspectos, sobretudo no
que diz respeito & leitura, j& que a compreensdo na leitura é, segundo Giasson
(2000: 18), “um processo holistico ou unitério” e ndo um conjunto de sub-

habilidades que se ensinam faseadamente e em separado.

Nesta ordem de ideias, a investigacdo tem vindo a mostrar nas Ultimas
décadas que hd indiscutivelmente uma relacéo “entre uma boa compreensdo dos
textos lidos e o emprego de estratégias metacognitivas”, como o mostram autores
como Armbruster, Echols e Brown, 1983; Baker e Brown, 1984, citados por Morais

(1988: 7). Acrescenta ainda esta investigadora que as estratégias metacognitivas

“permitem aos alunos desenvolver o pensar sobre o préprio pensar, isto
é, compreender os processos cognitivos presentes nas actividades de
compreensdo dos textos, favorecendo e melhorando aquilo a que
Flavell (1976) também chamou «metacompreensao».” (idem: 7)
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Chegados a este ponto, importa entdo perceber o que se entende por
metacognic@o, uma vez que este conceito terd de ser considerado por todos os
docentes que queiram contribuir para a plena formacédo do aluno, enquanto
cidaddo activo e competente nas mais diversas situagdes, e se quiser ‘agarrar’ o

sucesso dos seus alunos.

1.2.  AMETACOGNICAO

No seguimento de investigacdes sobre a aprendizagem realizadas nas
Oltimas trés décadas pela psicologia cognitiva, tem-se enfatizado o papel do aluno
“como um activo processador da informacdo”, facto que tem conduzido d méxima
de que a escola deve ensinar o aluno a pensar. E neste contexto, fambém, que
nasce o termo “metacognicdo”, utilizado pela primeira vez em 1970 por Flavell,
pretendendo com ele designar, como se 1&é em Morais (1988: 23), “a cognicdo da
cognicdo, isto é, a tomada de consciéncia (awareness) introspectiva dos préprios
processos cognitivos e a sua auto-regulagdo.” Este autor utiliza tal conceito para se
referir ao conhecimento e faculdade de planificar, de dirigir a compreensdo e de
avaliar o que foi aprendido, pretendendo, com isso, mostrar que se estd face a uma
reflexdo sobre o conhecimento ou ainda face a uma funcdo de monitorizacéo a que
dd o nome de func@o metacognitiva. Na verdade, em contexto escolar, para além
da utilizacdo de estratégias, é importante o conhecimento sobre o momento e modo
de utilizacGo das mesmas, bem como sobre a sua ufilidade, eficacia e

oportunidade, em prol da promocdo do sucesso individual, quer na escola, quer na

vida profissional.

Depois de variadissimos estudos, Flavell concluiu que muitas actividades
cognitivas que os adultos realizam sdo geridas e regulas pela metacognicao,

entendendo, entdo, Flavell que

“[...] o pensamento metacognitivo tem a ver com os factores ou as
varidveis que actuam e interactuam no decurso e no produto final das
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actividades cognitivas. Sdo eles a pessoa, a tarefa e a estratégia.”

(idem: 23)

Morais explica, entdo, na obra que estamos a citar, que este conceito de
Flavell pressupde que o individuo tem que se conhecer a si préprio como
processador da informacdo, ou seja, precisa de ter consciéncia das suas
caracteristicas; necessita de conhecer as exigéncias da tarefa, isto é, a sua
especificidade e finalidade, e, de acordo consigo préprio e com a tarefa, escolher a
estratégia que melhor conduza aos objectivos tracados, facto que pressupde,
necessariamente, que o sujeito deve possuir um reportério razodvel de estratégias,
mas simultaneamente é necessdrio ter um conhecimento aprofundado sobre elas, a
fim de que aquele consiga atingir os objectivos com maior eficdcia numa
determinada tarefa. Trata-se aqui do conhecimento metacognitivo o qual
compreende todo o conhecimento que o individuo tem sobre as suas
potencialidades e sobre as suas limitacdes, sobre as tarefas e as estratégias para
executar essas farefas, para fazer uma actuacdo. Por conseguinte, a escola terd de

privilegiar o protagonismo dos alunos na aprendizagem.

Aligs, Brown (1982), citada igualmente por Morais, considerou duas
componentes na metacognicéo: “[...] o conhecimento que os alunos possuem sobre
os vdrios aspectos da situacdo de aprendizagem e as actividades de auto-controlo

que os alunos empregam para adquirirem a compreenséo.” (idem: 23-24)

Por conseguinte, no entender de Flavell, este exercicio metacognitivo pode
conduzir o aluno a avaliar a actividade cognitiva que estd a resolver e, se for caso
disso, abdicar da estratégia escolhida e seleccionar uma outra que melhor se ajuste

a si préprio e aos objectivos da tarefa.

Perspectivamos, portanto, que é possivel treinar os alunos no uso de
estratégias cognitivas para melhorar o seu processo de aprendizagem e no uso de
estratégias metacognitivas para o regular. Todavia, importa aqui distinguir estes dois
conceitos que correspondem das estratégias utilizadas para potencializar e avaliar o

processo cognitivo.
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Segundo Flavell, as estratégias cognitivas sdo utilizadas para produzir
progresso cognitivo, isto é, elas sdo utilizadas quando a finalidade consiste em
atingir o objectivo cognitivo, enquanto que as estratégias metacognitivas sdo
aquelas a que sdo utilizadas ao servico do progresso da monitorizacdo, ou seja,
sempre que esteja em causa a avaliagdo da situacdo. Acrescenta, em sintese, Flavell
(1987) que as estratégias cognitivas sdo destinadas simplesmente a levar o sujeito a
um objectivo cognitivo, enquanto as estratégias metacognitivas se propdem avaliar
a efic4cia das primeiras. Aprendemos sobre as estratégias cognitivas para fazermos
progressos cognitivos e sobre as estratégias metacognitivas para monitorizar o

progresso cognitfivo.

Morais constata, por isso, que cognicdo e metacogni¢cGo sGo processos
independentes, embora complementares. E este principio que consideramos vital
para que o sucesso na compreensdo na leitura seja uma realidade junto dos nossos
alunos. Note-se, a propdsito, aquilo que Arthur Costa (1984) definiu como a

metacognicéo aplicado ao campo da educagéo:

“metacognicdo é um didlogo interior que realizamos dentro do nosso
cérebro para avaliar os processos que utilizamos quando tomamos
decisdes ou resolvemos um problema. E a nossa habilidade para saber
aquilo que ndo sabemos... para planear uma estratégia com o fim de
produzir a informacdo necessdria, para estarmos conscientes dos
nossos préprios passos durante o acto de resolucdo de um problema e
para reflectir e avaliar a produtividade do nosso préprio pensamento.”

(Morais, 1988: 25)

Barbara Presseisen (1985) também nomeada por Morais afirma que

“metacognicdo é a tomada de consciéncia dos préprios processos
cognitivos e dos seus produtos. Os alunos devem gerir o uso dos
processos de pensamento e reguld-los de acordo com os objectivos
cognitivos” (idem: 25)

Também aqui se verifica, & semelhanca daquilo que Flavell constatou, que

para regular os processos de pensamento, o aluno tem de conhecer a
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especificidade da tarefa e s6 em funcdo disso poderd seleccionar a estratégia

adequada aos objectivos tracados.

Curiosa é ainda a definicdo de metacognicdo apresentada por Nisbet e
Schucksmith (1986) e que é referenciada por Morais (1988). Consideram aquelas
estudiosas que a metacognic@o é o nosso “sétimo sentido”, entendendo-se por isso

que se frata da

“[...] tomada de consciéncia dos préprios processos mentais, a
capacidade de reflectir sobre o modo como se aprende, como se pode
fortalecer a meméria, como se resolvem os problemas
sistematicamente — reflexdo, tomada de consciéncia, entendimento e
controlo.” (idem: 26)

H4, portanto, em todas estas definicdes uma relacGo entre o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas dos alunos e a sua capacidade
para resolver problemas, pensar criticamente, tomar decisées, aprender a pensar,
em suma. E isto serd tdo mais importante quanto contribuird para o sucesso,

sobretudo dos alunos que revelam mais dificuldades no dominio da compreenséo.

Efectivamente, os alunos com competéncias cognitivas sdo alunos que
sabem aquilo que sabem, o que precisam de saber e como devem agir para
aprender. Vemos, por conseguinte, que o desenvolvimento da metacognicéo se
pauta por uma tomada de consciéncia e conhecimento de si préprio, como pessoa
e como aprendente, uma tomada de consciéncia e conhecimento da natureza das
tarefas que lhe s@o exigidas, um controlo consciente do processo de realizacéo das

tarefas, das estratégias utilizadas e de si proprio.

Whimbey (1985), citado por Morais, conclui que

“ao tomarem consciéncia das estratégias que utilizam, dos dados de
que necessitam e dos planos que elaboram para resolver um
determinado problema no é&mbito de qualquer drea disciplinar, os
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alunos aprofundam e aumentam os seus conhecimentos e aprendem a
pensar sobre o seu préprio pensamento.” (idem: 29)

Conclui-se, por isso, com Perkins (1987) que a aprendizagem se faz num

continuo entre conteddo e tdctica.

Desenvolver todos estes aspectos serd possivel através do ensino explicito a

realizar pelos professores de lingua materna, em primeiro lugar. E isso que todos os
docentes preocupados com estas questdes devem desenvolver e/ou aperfeicoar em
contexto de sala de aula, necessitando o professor de estar consciente das
vantagens desse método de ensino, pois sé assim haverd éxito nas estratégias de

ensino a despoletar em diferentes momentos.

Na verdade, no desenvolvimento da metacognicé@o é importante estimular os
alunos a partilhar os seus progressos e as suas dificuldades, os processos que
utilizaram, as percepcdes sobre os préprios comportamentos cognitivos durante a
realizacdo das tarefas e a explicitar e a avaliar os processos depois da realizacdo
das tarefas. Obviamente, isto pressupde também um novo conceito relativo ao
papel do professor na sala de aula. Ele deixa de ser o mero transmissor de
contetdos para passar a ser aquilo que Morais considera ser o mediador das
aprendizagens, “tornando-se modelos para os alunos na utilizacdo de estratégias

cognitivas e, sobretudo, metacognitivas.” (idem: 9-10)

Todavia, a metacognicdo pressupde uma mais-valia para a motivacéo e
consequente aprendizagem. Em Rosério (2005), os estudos daquele autor
apresentam uma relacéo de causa-efeito entre as varidveis supracitadas. Alunos

motivados s@o, & partida, capazes de construir aprendizagens significativas.
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1.3. O ENSINO DA COMPREENSAO NA LEITURA

“O leitor tem o seu papel na obra: enriquece o livro.”

Jorge Luis Borges, Este Oficio de Poeta

A leitura e a compreensdo sdo consideradas, actualmente, actividades
essenciais para a aprendizagem e o desenvolvimento intelectual dos alunos.

Segundo Sim-Sim,

“[...] por compreensdo da leitura entende-se a atribuicdo de significado
ao que se |&, quer se trate de palavras, de frases ou de um texto. Tal
como na compreensdo do oral, o importante na leitura é a apreensé@o
do significado da mensagem, resultando o nivel de compreensdo da
interaccdo do leitor com o texto.” (2007: 9)

Llogo, o professor tem de trabalhar muito bem todo um conjunto de
estratégias que venha a contribuir para o desenvolvimento progressivo e
sedimentado desta competéncia, tanto mais que os estudos que tém sido feitos nos
Oltimos anos tém provado que a compreensdo é encarada como um processo de
construcé@o de significado, resultante da interaccéo do leitor e do texto (Anderson e

Pearson citados por Morais, idem: 32)

Mais ainda: Cooper (1986) atesta que durante o acto de leitura, partindo de
experiéncias acumuladas e relembradas, ao mesmo tempo que se opera a
descodificacdo das palavras, das frases e dos pardgrafos assiste-se & compreensao
no leitor. No processo de compreensdo, o leitor integra a informacdo contida no
texto nas informacgdes guardadas na meméria. “Este processo de relacionar a nova

"

informacd@o com a anteriormente adquirida é o processo de compreender.” (Morais,

1988: 32)
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Verifica-se, por conseguinte, que a questdo da leitura tem sido estudada e
analisada pelas mais diversas disciplinas (destacam-se aqui a linguistica e a
psicologia cognitiva), tendo esses estudos contribuido para os inUmeros progressos
que tém vindo a ser implementados no terreno pedagégico e diddctico, pois todos
eles, no entender de Colomer (2003: 160), vieram a confluir na “definicdo do acto
de leitura como um acto de compreensdo de uma mensagem, numa situacdo de
comunicacéo diferida por meio de textos escritos”, facto que pressupde uma série
de processos mentais que permitam a compreensdo do texto. Paul Richoeur (1986)
vai mesmo ao ponto de dizer que a “escrita faz apelo & leitura numa relacdo que
nos permite imediatamente introduzir o conceito de interpretacéo” (Morais: 33),
tanto mais que leitor, texto e autor néo se inter-relacionam. Quer isto dizer que ha
aqui uma série de pressupostos no acto de ler que nada tém a ver com os principios
definidos ao longo de vdrias décadas em que se considerava, como constata

Figueiredo, que ler

“[...] era identificar e reconhecer palavras (percepcdo); depois ler
passou a compreensdo literal de informacdo escrita num texto
(compreensdo); hoje insiste-se na compreensdo como processo
reconstrutivo baseado nas interaccdes entre texto e leitor”. (2005: 61)

Efectivamente, e utilizando as palavras de Sim-Sim e Micaelo, “delimitar o
conceito de feifura obriga a restringir o referente apenas ds mensagens concebidas
segundo um qualquer sistema linguistico de escrita.” (2006: 36) Ora, para haver
compreensdo, hd um conjunto de estratégias que o aluno terd de aprender para
poder ultrapassar as suas dificuldades neste dominio, nomeadamente quando
colocado perante textos mais complexos, que exigem fazer inferéncias, tirar
conclusdes ou fazer comparacdes, ou seja uma grande variedade de actividades

cognitivas que nem todos os alunos conseguem desempenhar com sucesso.

ya

E por isso que Giasson propde um novo conceito de compreensdo na leitura,
assente no principio de que “a compreens@o na leitura depende das trés varidveis

indissocidveis: o leitor, o texto e o contexto” (idem: 24) e j4 ndo na visdo tradicional
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da leitura como a capacidade de descodificacdo simples que pressuporia que a
compreens@o acontecesse, ou como sublinha Amor, durante muito tempo,
entendeu-se a leitura “como uma prdtica de base perceptiva, integrando a
apreensdo elementar (...) e a construcdo do significado, assimilacdo directa do
contetdo informacional circunscrito ao préprio texto” (1999: 82). Anderson et al,

1985, citados por Giasson concluem que

“A luz dos conhecimentos actuais, ndo se pode pensar que existe uma
etapa simples e Unica que, uma vez transposta, permitiria
imediatamente a crianca saber ler. Tornar-se leitor é um percurso que
inclui varias etapas. Também ndo podemos esperar que se descubra
um dia uma estratégia particular do ensino da leitura que assegure um
processo rdpido a todos os alunos. Um ensino de qualidade deve
integrar vérios elementos. Melhorar um sé elemento constituiria apenas
um progresso mitigado. Para um avango considerével neste dominio, é
indispensdvel que vdrios elementos sejam considerados.” (idem: 14)

Também Amor reforca a ideia de que a leitura é, fundamentalmente, um

“fazer interpretativo”,

“uma producdo, relevando tanto do escrito como do ndo-escrito, do
texto quanto do leitor e do contexto, do processo de leitura em si,
quanto de outras leituras anteriores, do dominio da percepcdo, quanto
de processos cognitivos ou de motivos e pulsdes afectivas, mais
complexos e profundos. (idem: 83)

Considera-se, entd, hoje a leitura como um processo “holistico”, em que se
encara a necessidade de perceber que quando se desenvolve determinada
habilidade ela ndo se desenvolve isoladamente, mas em interaccGo com as
restantes. E por isso que vdrios investigadores, citados por Giasson, sGo unénimes
em reforcar a ideia de que a leitura é “um processo interactivo” (idem: 21), que

necessita de uma aprendizagem efectiva para que se possam “formar leitores

competentes e criticos que tenham a capacidade de interagir socialmente no mundo
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e com o mundo” (cit. Sardinha). Este modelo consensual de compreensGo é
sintetizado por Giasson (idem: 21) num esquema que traduz o que é hoje encarado

como o modelo contempordneo da compreensdo na leitura:

- ) T - T
Leitor \\

Texto
/ -Estruturas \
| -Intencdo do autor |
“ -Processos | |
\ * -Forma |
\ .
\ -Conteudo /

Contexto
x -Psicologico |
\ -Social ‘

-Fisico

Figura 1 — Modelo contemporéneo da compreensdo na leitura

Os Programas de Portugués do Ensino Secunddrio enfatizam, inclusivamente,

o principio de que

“a competéncia de leitura desenvolve-se em vdrios niveis de
proficiéncia a partir do convivio reflectido com os fextos e outras
mensagens gréficas. A compreensdo do texto a ler pressupde a
apreensdo do significado estrito do texto que envolve o conhecimento
do cédigo linguistico, o funcionamento textual e intertextual. O leitor
infegra essa informacdo bdsica nos esquemas conceptuais que |4
detém, elaborando, em seguida, a sua representacéo individual, |4
enformada pelos seus conhecimentos/vivéncias”. (2001: 21)
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Rapidamente se depreende destas palavras que o leitor desempenha, talvez,
papel proeminente em todo este processo de compreenséo na leitura, dado que
este activa necessariamente as estruturas cognitivas e afectivas sempre que se
confronta com o acto de ler. E, com efeito, importante destacar aqui o esquema
apresentado por Giasson, dando conta de todas as subvaridveis que dizem respeito

ao leitor:

Conhecimentos
sobre a lingua

Estruturas

cognitivas
Conhecimentos
sobre o mundo

Estruturas

Estruturas

afectivas

Microprocessos
O Leitor

Processos de
elaboracao

Processos de

Processos . ~
integracao

Processos
metacognitivos

Macroprocessos

Figura 2 — As componentes da variavel feifor

Neste esquema, ressaltam, entdo, duas varidveis que dizem respeito ao
leitor: as estruturas do leitor, que Giasson define como “as caracteristicas que o
leitor possui, independentemente das situacdes de leitura” (idem: 25), e os
processos de leitura que esta investigadora considera ser aquilo que diz respeito “ao
recurso as habilidades necessdrias para abordar o texto, ao desenrolar das

actividades cognitivas durante a leitura”. (idem: 32)
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Evidentemente, estes processos obedecem a uma classificacé@o, pois uns sdo
mais vocacionados para a compreensdo dos elementos da frase, outros centram-se
antes na coeréncia entre frases e outros ainda funcionam de molde a “construir um
modelo mental do texto ou uma visdo de conjunto que permitird ao leitor captar os
elementos essenciais e levantar hipdteses em seguida, integrar o texto nos seus
conhecimentos anteriores” (idem: 32). H& uma Gltima categoria de processos

destinados a gerir a compreensdo.

Giasson esquematiza, na sua obra, a classificacdo dos processos proposta
por Irwin (1986) e que nos ajuda a perceber as componentes que constitui cada um

dos diferentes processos de leitura:

Microprocessos . Reconhecimento das palavras
. Leitura de grupos de palavras

. Microseleccao

Processos de integracao . Utilizaca@o de referentes
. Utilizacado de conectores

Inferéncias baseadas em

esquemas
Macroprocessos . Identificacdo das ideias principais
—>
. Resumo
Processos . Utilizacao da estrutura do texto
Processos de . Previsdes
elaboracéo — | . Imagens mentais
. Resposta afectiva
. Ligacdo com os conhecimentos
. Raciocinio
Processos . Identificacdo da perda da
» —> -
metacognitivos compreensdo

Reparacdo da perda de

compreensdo
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1.3.1. Inferéncias

No dmbito deste trabalho, centrar-nos-emos, particularmente, nos processos
de integracdo, nos macroprocessos e nos processos metacognitivos, por estarem

mais proximos do trabalho que pretendemos implementar na sala de aula.

Assim, num primeiro momento preocupamo-nos com a questdo da coesGo
textual, por nos apercebermos das lacunas que os alunos apresentam neste
dominio. Na verdade, “os processos de integracdo tém como funcéo efectuar
relacdes entre as proposicdes ou as frases” (idem: 81). Por isso, é vital que o aluno
compreenda mecanismos de coesdo do texto. Todavia, é igualmente importante
inferir quais as relagdes implicitas no texto, donde se torna fundamental falar em
inferéncias. Indubitavelmente, diz Giasson, “para compreender um texto é, pois,

necessdrio ser capaz de inferir a informacao implicita.” (idem: 81)

Se o texto, como diz Eco, sem leitor permanecerd inerte, aquele terd de saber
interagir e consequentemente inferir. Porém, o professor de lingua materna, quando
propde ao aluno trabalhar um qualquer texto, nota, frequentemente, que este revela
imensas dificuldades em aplicar este processo de elaboracédo, essencial para a
compreensdo na leitura. Giasson, na obra que tem servido de referéncia para o
estudo desta questGo da compreenséo, segue o modelo conceptual de J.
Cunningham, o qual constréi uma escala, onde distingue as inferéncias baseadas
no texto e as que se baseiam no conhecimento ou esquemas do leitor, para chegar,

em seguida, & nocdo de inferéncia criativa.

Considera-se, aqui, para que se possa falar em inferéncia, que é necessdrio
que o leitor passe para além da compreensao literal do texto, ou seja, que vd para
além daquilo que é revelado pela superficie do texto e que ndo é facilmente
comprovado com o recurso a diciondrios ou gramdticas. No fundo, a compreensa@o
inferencial depende dos conhecimentos do leitor, os quais podem fazer a diferenca

na questdo da compreensdo da informacéo.

Assinaladas as diferencas entre este dois conceitos, Cunningham salienta
duas diferentes categorias de inferéncias: as inferéncias l6gicas (apoiadas no texto)

e as inferéncias pragmdticas (fundadas nos conhecimentos ou esquemas dos
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leitores). Segundo Giasson, o que distingue aquela desta é o facto da primeira
inferéncia estar incluida, necessariamente, na frase e a segunda ndo estar
obrigatoriamente incluida, pode estar, apenas, subentendida ainda que ndo seja

necessariamente verdade (idem: 93).

Seguindo o modelo de inferéncias que estamos a analisar, Cunningham fala,
em seguida, das inferéncias criativas. Estas, & semelhanca das inferéncias
pragmdticas, s@o respostas inferenciais que partem, quase exclusivamente, de
elementos que provém dos conhecimentos ou esquemas do leitor. Porém, hé uma
diferenca significativa entre ambas as respostas inferenciais: se o “leitor médio”
tendencialmente a fizer (comparado com o seu grupo) ela serd pragmdtica; se a
inferéncia for comum apenas “a certos leitores” serd, antes, criativa. Esta distincéo
tem subjacente a ideia clara de que quantos mais conhecimentos o leitor possuir,

mais possibilidades terd de fazer inferéncias criativas.

Importa referir que esta quest@o das inferéncias é tGo importante quanto, ao
nivel do ensino secunddrio, seria desejdvel que os alunos conseguissem i@, de forma
auténoma, aplicar este processo nas suas respostas e/ou leituras dos texto. Por
outro lado, pretendendo nés com este trabalho trabalhar a técnica do resumo,

cremos ser essencial o aluno dominar a compreensdo inferencial.

1.3.2. Conectores

Igualmente importante para nés é a necessidade do aluno do Ensino
Secunddrio ser auténomo no uso dos conectores discursivos. Porém, também a
prética nos tem vindo a mostrar que o aluno chega ao ensino secunddrio com
graves sequelas neste dominio. Os textos tornam-se, por consequéncia, incoerentes
e obviamente o seu desempenho é fortemente penalizado. Acreditamos, também,
que o ensino explicito dos conectores poderd fazer a deferéncia no desenvolvimento
da autonomia do aluno, sobretudo porque este terd de recorrer a estas palavras
amitde, aquando da elaboracdo do resumo, a fim de evidenciar nexos légicos na

articulacdo das ideias. Por outro lado, ao resumir, terd de prestar particular atencéo
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ao facto de poder contactar com conectores explicitos (mais facilmente
compreendidos) e com conectores implicitos, sendo que estes poderdo obrigar o
aluno a inferir um conector, tarefa que nem sempre é desenvolvida com sucesso por

muitos alunos.

Assim, entendemos por conectores, neste trabalho, “palavras que ligam dois
factos entre si: podem ser utilizados para unirem duas proposicdes ou duas frases.”
(idem: 88) Utilizaremos, entretanto, os conectores agrupados por Giasson a partir

de lrwin e Blain:

Conjungdo E, também...

Disjungdo Ou...

Excluséo Excepto, com excepcdo de...
Tempo Anfes, logo que...

Lugar Diante de, por cima de...
Causa Porque, por causa de...
Contraste Contrariamente a...
Oposicdo Apesar de, embora...
Concessdo Se bem gue. ..

Consequéncia De maneira a, a fal ponto que...

Fim Para, a fim de...
Condicdo Se, a menos que...
Modo Como...

1.4. O ENSINO EXPLICITO

O ensino explicito é um modelo de ensino da compreensé@o na leitura que
consideramos ser vital, se quisermos melhorar o desempenho dos nossos alunos no
dominio da competéncia da leitura. Durkin (1986), citado por Giasson, concluiu,
depois de um longo trabalho sobre as préticas pedagdgicas no interior da sala de

aula, que “os professores ndo ensinam, sé «mencionam» ” (1993: 47). Esta
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constatag@o parece-nos corresponder ainda hoje aquilo que acontece na maioria
das salas de aula do nosso pafs, pois os alunos, ao longo do seu percurso escolar,
raramente sGo confrontados com sequéncias diddcticas do fipo “ensino-aplicacdo-
exercicio”, mas antes com aquilo que Durkin apelida de sequéncias do tipo
“mencionar-dar exercicios-verificar” (idem: 47). Quer isto dizer que o ensino de
estratégias ndo ¢é fransparente e, consequentemente, isso inviabiliza o

desenvolvimento da autonomia por parte do aluno.

ya

E contra esta metodologia que pretendemos trabalhar, a fim de percebermos
as vantagens de um ensino explicito junto dos nossos alunos do Ensino Secundério
cujas lacunas nos dominios da compreensdo na leitura e da escrita sGo algo
significativas. Optdmos, deste modo, por trabalhar este modelo de ensino
apresentado por Giasson, na obra A Compreenséo na Leitura, dado ser hoje cada
vez mais aceite por investigadores que o aluno deve ser um ser activo, entendendo-
se aqui que o aluno ndo pode ser passivo na sua accdo dentro da sala de aula,
pois nenhuma aprendizagem se consegue se este nGo for o principal interveniente.
Mais ainda: corroboramos a perspectiva de Irwin (1986) ao referir que o professor
ndo deve ser apenas e s6 um agente que transmite informacdes, que informa o
aluno dos seus erros e ndo passa & explicitacdo daquilo que estd mal ou incorrecto
nas suas respostas ou nos seus exercicios e que estratégias poderd ou ndo utilizar

para obter melhores resultados nos seus desempenhos.

Numa revisdo da literatura sobre as pesquisas recentes acerca do ensino da
compreensdo, Giasson constata que o modelo de ensino explicito de compreensao
na leitura é aquele que melhor responde & mudanca necessdria neste dominio.
Efectivamente, este modelo de ensino vem modificar a concepcé@o dos diferentes
papéis dentro da sala de aula: o aluno é encarado como um agente interventivo,
isto &, assume uma postura activa, o professor é visto como um mediador, ou seja,
alguém que planifica a sua mediacdo na sala de aula, porém, ndo segue um plano
rigido. Giasson explica que com este modelo “a prioridade passou da «planificacéo

sistemdticar», para o «papel» do professor” e acrescenta que este

“[...] deve ser capaz de reconhecer quando os alunos t&m necessidade
de um exercicio suplementar, quando uma analogia ou um diagrama
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podem clarificar um conceito, quando é necesséria uma discussdo...”

(1993: 49)

Estamos, por conseguinte, face a uma revalorizacdo do papel do professor.

Outra das novidades deste modelo de ensino da compreenséo na leitura
assenta no facto de o aluno ser colocado sempre “numa situacdo de leitura
significativa e integral” (idem: 50). Quer isto dizer que aquele ndo é confrontado
com uma série de sub-habilidades que aprenderd de forma isolada e gradual, antes
lhe é dado “o mdximo de apoio & partida”, pelo que este modelo de ensino
explicito é designado muitas vezes como ensino explicito holistico, onde o aluno é
colocado de imediato face a uma actividade de leitura integral e significativa

(Giasson).

Finalmente, uma caracteristica ndo menos importante prende-se com a
relevincia que o professor dé4 ao desenvolvimento da autonomia do aluno, pois
deseja-se, com este modelo de ensino, criar leitores auténomos, “desenvolvendo
neles ndo sé habilidades, mas igualmente estratégias que poderdo utilizar de modo

flexivel segundo a situacdo.” (1993: 50)

Constata-se, entdo, que o ensino explicito sobre a leitura tem como
finalidade as estratégias de compreensdo, as quais sGo muito diversificadas.
Todavia, hé uma série de etapas que sGo comuns a todos os modelos e que
procuraremos sistematizar nesta parte do estudo, uma vez que serdo objecto de
aplicacdo na nossa parte prética. Utilizaremos aqui as etapas elencadas por
Giasson na obra que temos vindo a abordar, por nos parecerem claras no dmbito

da nossa praxis.

Vejamos com Giasson as cinco etapas relativas ao modelo de ensino

explicito da compreensdo na leitura:

1. Definir a estratégia e precisar a sua utilidade — Um primeiro passo deve
ser, indiscutivelmente, a definicGo da estratégia em estudo, seguida da
explicacdo da sua utilidade para a compreensdo de um texto, pois se o

aluno perceber por que razdo determinada estratégia é utilizada, as
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vantagens e em que circunsténcias é possivel a sua utilizacdo, passard a
valorizd-la, segundo a autora citada, e poderd contribuir para que aquele
a venham a interiorizar e utilizar no desenvolvimento do seu processo de
aprendizagem.

2. Tornar o processo transparente — Esta etapa é vital, porquanto o ensino
de uma estratégia de leitura, segundo este modelo de ensino, pressupde
a explicitacéo verbal daquilo que se passa na mente de um leitor
consumado durante o processo. Na verdade, trabalham-se aqui
processos cognitivos que ndo sd@o directamente observados, pelo que o
papel do professor assume aqui primordial relevancia, pois, & partida,
trata-se de um leitor consumado que poderd ilustrar a estratégia,
tornando “transparente o processo cognitivo” (idem: 52).

3. Interagir com os alunos e orientd-los para o dominio da estratégia —
Nesta etapa procura-se levar os alunos a dominarem a estratégia
ensinada, fornecendo ainda ajudas mas j& numa fentativa de diminuir
gradualmente a ajuda dada. Para isso, o professor discute com os alunos
a estratégia e explicitaré o modo de utilizacdo da mesma, incidindo,
portanto, a acg@o na justificacdo do erro e ndo apenas na referenciacéo
do erro. Serd interessante, neste momento, trabalhar em grupos, pois a
partilha de saberes e de informacdes, bem como a negociacdo de ideias
no seio do grupo torna-se salutar para que a autonomia aconteca em
cada individuo.

4. Favorecer a autonomia na utilizacdo da estratégia — No seguimento dos
aspectos salientados anteriormente, esta etapa serve como consolidagéo
das aprendizagens. Segundo Giasson, nesta circunstdncia, o aluno
assume praticamente toda a responsabilidade pela escolha e aplicagéo
da estratégia, sendo o professor j& um mero mediador que vai discutindo,
sobretudo com os alunos que apresentem ainda dificuldades, de molde a
evitar a cristalizacdo de uma aplicacGo ineficaz de uma determinada
estratégia.

5. Assegurar a aplicagdo da estratégia — Esta é uma das etapas finais do

ensino explicito da compreensdo, sobretudo porque ela incide @ na
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sensibilizagdo do aluno para a necessidade de utilizar as estratégias
aprendidas nas suas leituras pessoais, destacando, todavia, a
necessidade de evitar usos abusivos de determinada estratégia. E preciso
que o professor alerte o aluno para aquilo que Giasson considera ser a
avaliacdo do momento especifico para a sua utilizacdo e que conduzird &

compreensdo do fexto.

No entender de Giasson, estas diferentes etapas do ensino explicito estdo

intrinsecamente ligadas a trés tipos de conhecimentos indispensdveis & realizacdo de

uma qualquer actividade: os conhecimentos declarativos, os conhecimentos

processuais e os conhecimentos pragmdticos (idem: 53), os quais se relacionam

com aquilo que Stein, citado por Giasson, considera serem questées fulcrais na

compreensdo de textos: o qué, o porqué, o como e o quando.

O qué Uma descricdo, uma definicdo ou um exemplo da estratégia a
ensinar (conhecimentos declarativos).

Porqué Uma breve explicacdo, dizendo porque é que a estratégia é
importante e como é que a sua aquisicGo ird ajudar os alunos a
serem melhores leitores (conhecimentos pragmaticos).

Como Um ensino directo do modo como a estratégia opera (conhecimentos
processuais):

1) O professor explicita verbalmente como procede para utilizar
a estratégia.

2) O professor interage com os alunos e orienta-os para o
dominio da estratégia dando indicios, fazendo recontos e
diminuindo gradualmente o apoio dado.

3) O professor consolida as aprendizagens e favorece a
autonomia dos alunos na utilizagdo da estratégia.

Quando O professor explica as condicdes em que a estratégia deve ou ndo

ser utilizada e como avaliar a efic4cia da estratégia (conhecimentos

pragmdéticos).
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Face a esta explicacdo, facilmente se conclui que este tipo de ensino visa
mais o desenvolvimento de estratégias do que de habilidades, pois para além de se
fomentar o como fazer, obriga-se ainda o sujeito a uma reflexdo mais aprofundada
sobre a estratégia a desenvolver. S6 assim serd possivel o desenvolvimento da
autonomia na sua busca de sentido. E neste contexto que o professor ganha um
estatuto especial: facilitador da aquisicdo da autonomia por parte do aprendente.
Hd&, portanto, neste modelo uma partilha de responsabilidades que Pearson e Leys,

citados por Giasson (56), consideram essenciais no percurso da compreens@o na

leitura:
Responsabilidade Responsabilidade
do professor Responsabilidade do aluno
l partilhada l
e Tornar o processo l e Favorecer a utilizacao
transparente auténoma

Orientar os alunos

Em suma, este modelo de ensino explicito oferece, segundo Giasson,

“[...] um quadro inferessante ao professor que queira trabalhar
activamente com os alunos a compreensGo na leitura. Este modelo
propde etapas especificas, partindo da responsabilizacdo por parte do
professor e conduzindo & autonomia dos alunos-leitores. No decurso
destas etapas, o professor define a estratégia a ensinar, ilustra
concretamente o seu funcionamento, interage com os alunos para os
orientar no dominio e utilizagGo auténoma desta estratégia.” (idem: 58)
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2. O RESUMO

Pela importadncia atribuida ao resumo nesta dissertacdo, cabe aqui,
indiscutivelmente, uma reflexdo acerca do resumo, e do seu papel no &mbito do

processo da compreensdo, quer da escrita, quer da leitura.

Cabral (2004) considera que

“[...] o desenvolvimento da competéncia de literacia em contexto
escolar pressupde que os alunos, para além de serem capazes de ler e
compreender diversos géneros, sejam também capazes de produzir
textos escrifos que sirvam os seus objectivos de comunicacdo, nos
dominios pessoal, académico e social.” (28).

ya

E neste pressuposto que pretendemos trabalhar o resumo ao encaré-lo como
técnica textual tendente & mestria de leitura, articulando-o depois com o processo
de escrita e a necessidade de, também, no dominio deste ser vital a aplicacdo das
foses do processo de escrita definidas por Flower e Hayes: planificacdo,

textualizacGo e revisGo.

Pese embora a importéncia destes aspectos, ndo deixa de ser significativo um
outro, destacado por Carvalho (1999), e que se prende com o facto de este autor
considerar que a leitura e a escrita mantém estreitas relagdes, uma vez que os
hdabitos de leitura parecem ter reflexos e implicacées a nivel do desenvolvimento da

capacidade de expressdo escrita.

Consideramos, entdo, o resumo essencial para a compreensdo plena do
texto e inserimo-lo naquilo a que Amor (1999) designa “re-escrita de textos” (135).
Esta actividoade ndo consiste na “(re)criagdo mais ou menos livre, inspirada ou
. ~ - n "
pautada por interesses e padrdes pessoais”, segundo a autora, mas “na
. ~ s . ~ n M
apropriacdo de técnicas de reformulacdo”. Aquela autora nota ainda que estas

operacdes de reformulacdo sGo “constitutivas dos discursos e condicdo do seu

funcionamento eficaz.” No que ao resumo diz respeito, estamos perante uma
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operacdo de reformulacdo parafrésica, de acordo com Amor, e segundo ela o
dominio destas operacdes é crucial no terreno pedagdgico, por duas razdes que

passamos a enunciar:

“em termos genéricos (...) importa ajudar o aprendente, mediante uma
permanente atengdo aos diversos actos de composigdo discursiva, a
tomar consciéncia da adequacGo ou néo adequagdo do seu
discurso/texto as condicdes internas e externas da producéo/recepcdo
e a introduzir neles, de forma mais ou menos sinalizada e fécil de
captar, os necessdrios reajustamentos; num plano mais estrito, estas
operacdes estdo subjacentes a modalidades de producéo oral e escrita
utilizadas com regularidade no (auto e hetero) controle avaliativo da
compreensdo de outros discursos/textos; nessa condic@o, perfilam-se
como instrumentos de construcdo a avaliacdo das aprendizagens,
transversais a todo o curriculo.” (135)

Mediante o exposto, defendemos a compreensdo na leitura, competéncia
que temos vindo a desenvolver em detalhe, por ser essencial para a progressiva
autonomia do sujeito aprendente e, centrar-nos-emos, doravante, nos
macroprocessos visto serem, dentro dos processos referenciados por Giasson,
aqueles que se orientam para a compreensdo global do texto e para as relacdes
entre as ideias que o convertem num todo coerente. Tais processos incluem a

identificacdo das ideias principais, o resumo e a utilizacdo da estrutura textual.

Importa pois nGo esquecer que o resumo é, em nosso entender, uma técnica
com uma elevada utilidade social, pois desde muito cedo somos confrontados com
a necessidade de resumir um livro, um texto, um espectdculo, um episédio do
quotidiano. Trata-se, portanto, de uma habilidade que é preciso aprender e
interiorizar para podermos obter sucesso na sua aplicacdo. De facto, sé muito
recentemente esta técnica ganhou impacto, particularmente na escola, ao ponto de,

nos Exames Nacionais de Portugués de 12.° ano, ser alvo de avaliacdo dos alunos.

Assim, enquanto actividade de reformulacdo, o resumo é entendido por

Amor como o resultado de uma nova enunciacdo,
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“[...] é um metatexto pelo qual se faz a apresentacéo do texto original
e que (...) deve ser elaborado com recurso minimo a forma primitiva e
centrar-se na informacado essencial.” (137)

Também Serafini procura analisar esta técnica textual e, depois de uma
reflexdo em torno das diferentes acepcdes que o resumo assume junto das mais

diversas individualidades, conclui que, no seu trabalho, assumird o resumo como

“[...] um texto que reelabora o escrito de partida reduzindo-lhe o
comprimento, em que o autor se mantém em segundo plano e se
esforca por ser de qualquer modo obijectivo, no esforco de criar uma
sintese coerente e compreensivel do texto de partida.” (1996: 149)

Por seu turno, Rei apresenta a natureza do resumo, considerando que:

“[...] resumir um texto é condensar as ideias principais, respeitando o
sentido, a estrutura e o tipo de enunciacdo, isto é, os tempos e as
pessoas, com a ajuda do vocabuldrio e do estilo pessoais do aluno”.

(1995: 75)

Citando Petitjean, Rei acrescenta ainda que o resumo

“[...] é um exercicio que encara o texto como um todo, «considerando-
o ndo como uma sequéncia de frases auténomas, mas como uma
totalidade, formal e significativa». ” (idem)

Giasson apresenta, igualmente, uma definicdo de resumo, seguindo aquela

que foi tracada por Laurent, e que considera o resumo como
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“a reescrita de um texto com um objectivo triplo: a conservagdo da
equivaléncia informativa, a concretizacdo de uma economia de meios
de significacdo e a adaptacdo a uma nova situacdo de comunicagéo.”

(1993: 115)

Cremos que esta definicdo congrega todos os aspectos elencados

anteriormente e vai mais longe: apresenta trés elementos vitais do resumo, segundo

Giasson (idem: 116)

1. A conservacdo da equivaléncia informativa — entendendo-se que o
resumo néo pode adulterar o pensamento do autor e deve conter apenas
o essencial das informacdes do texto-fonte;

2. A economia de meios — reduzindo o nimero de palavras, o resumo deve
apresentar a mesma informacdo do texto-fonte, eliminando-se, porém,
todos os elementos considerados secundérios.

3. A adaptagdo a uma nova situagdo de comunicagdo — um resumo é
sempre escrito em func@o de um publico particular, pelo que este aspecto
ndo pode ser esquecido aquando da apresentacéo das informacdes

essenciais no metatexto construido.

Face ao exposto, estamos em condicdes de apresentar as regras do resumo
trabalhadas por um bom leitor, aquando da identificacéo da informacéo essencial

de um texto, e que sdo elencadas por Giasson na obra A Compreenséo na Leitura:

A. Eliminacao
1. Eliminar a informacéo secunddria.
2. Eliminar a informacéo redundante.
B. Substituicdo
1. Substituir uma lista de elementos por um termo englobante.
2. Substituir uma lista de accdes por um termo englobante.
C. Macrosselecg@o e invencao
1. Escolher a frase que contém a ideia principal.

2. Se ndo hd uma frase que contenha a ideia principal, produzir uma.
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A aplicagdo destas regras pressupde, em nosso entender, um ensino
explicito, pois resumir nGo é uma habilidade intrinseca a qualquer individuo. Ela
resulta, antes, do percurso e do treino que um bom leitor vai fazendo até ser
auténomo na compreenséo do texto lido. Alids, Giasson escreve que “o treino do
resumo tem efeitos na compreensdo do fexto que se vai resumir e um efeito de

transferéncia na compreensdo de outros textos.” (idem: 121)

Sim-Sim (1995) refere mesmo que

“A actividade de Resumir implica que o sujeito seja capaz de manejar
com eficiéncia trés tipos de processos: processos de avaliacdo, com
vista & eliminacGo do que é irrelevante e redundante; processos de
condensacdo, com o objectivo de seleccionar as ideias-chave; e
possiveis processos de transformacéo modal, /e., transposicdo do
escrito para o oral ou do oral para o escrito.” (221)

De facto, seguindo os principios tracados por Taylor, o ensino do resumo
deve passar por, primeiramente, compreender bem antes de resumir, pois os textos,
dada a diversidade de géneros, ndo se 1éem todos da mesma maneira e ndo basta
uma s6 leitura para fazer um bom resumo, pois exige-se um trabalho de reflexdo em
torno da informacdo transmitida. Portanto, o aluno terd de ler e reler o texto para o
compreender bem. Em seguida, deve tomar notas, preferencialmente na margem do
texto, a fim de ser mais facil discriminar a informacdo essencial do texto. E
importante, simultaneamente, identificar bem as ideias principais do texto-fonte,
tarefa que nem sempre é fécil para muitos alunos, mesmo no inicio do ensino
secunddrio, pois frequentemente confundem ideia principal com ideias secundarias,
ndo cumprindo uma das regras essenciais do resumo — a seleccdo da informacdo.
Estamos certos de que quando o aluno elabora um resumo para aprender deveré
socorrer-se do seu conhecimento prévio sobre o assunto e confrontd-lo com os
conhecimentos expressos no texto, verificando a sua coeréncia, e construindo um
novo conhecimento global sobre o assunto. Neste sentido, o resumo é uma
estratégia de elaboracdo e organizagdo do conhecimento (Pozo, 1990, citado por

Giasson).
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E devido a fodos estes factores que enveredamos por apresentar o ensino
explicito das regras do resumo, pois estamos convencidos de que ensinar
explicitamente as regras e o modo de utilizacdo serd sempre uma mais-valia para o
desenvolvimento da competéncia da leitura e da escrita. Este modelo de ensino
parte da apresentagdo das regras, uma a uma, com recurso das tecnologias
(refroprojector ou powerpoint), e vdo sendo acompanhadas de excertos textuais e

exemplos de aplicacdo. (Guido e Colwell citados por Giasson)

Apresentadas as regras, deverd seguir-se um trabalho mais ou menos longo
de aplicacéo das mesmas, sendo que hd vérias técnicas que poderéo ser escolhidas
pelo professor, aquando do desenvolvimento de uma sequéncia didéctica ligada ao
ensino explicito do resumo. Giasson apresenta as seguintes técnicas: resumo em
quinze palavras; resumo hierdrquico; resumo cooperativo e cdlculo da taxa de

eficécia.

+ Sumariamente, o resumo em quinze palavras consiste em limitar o

resumo a 15 palavras. Considera Giasson que

“mesmo que as regras ndo sejam apresentadas explicitamente, os
alunos acabam por aplicd-las intuitivamente, porque, para serem bem
sucedidos nesta actividade, devem eliminar a informacdo secunddria e
conservar apenas a informacao importante.” (idem: 125)

¢+ O resumo hierdrquico baseia-se, essencialmente, no levantamento
dos subtitulos que aparecem no texto a resumir e em escrever a ideia principal de
cada pardgrafo, assim como algumas ideias secunddrias que se ligam a estas.
Obviamente, esta técnica ndo é aplicavel a todos os textos e depende muito, de
acordo com a autora que estamos a citar, da qualidade dos titulos e dos subtitulos
do texto-fonte. Serd pertinente, também, aquando da utilizacdo desta técnica de
resumo utilizar um esquema numa folha & parte a fim de facilitar a tarefa de
resumir.

¢ O resumo cooperativo é uma técnica interessante na sala de aula por

possibilitar o trabalho em subgrupos, fomentando discussdes que contribuirdo,

40



indubitavelmente, para o desenvolvimento de estratégias cognitivas de alto nivel que
um trabalho individual nem sempre proporciona, segundo Taylor referido por
Giasson. Esta técnica segue, basicamente, as regras do resumo hierdrquico,
embora tenham de ser adaptadas ao trabalho em grupo, nomeadamente a divisdo
dos alunos em grupos de trés elementos e a distribuicdo de tarefas pelos diferentes
membros.

* Finalmente, o cdlculo da taxa de eficdcia assenta na ideia de que este
célculo melhorard a capacidade de resumo do aluno e deverd ser aplicada
sobretudo junto de alunos mais velhos, segundo Hahn mencionado por Giasson. A
taxa de efic4cia consiste em “dividir o nGmero de ideias importantes mencionadas
por um aluno pelo nimero de palavras contidas no seu resumo”. Aqui serd
fundamental utilizar um nimero restrito de palavras com vista a obtencéo de uma

taxa de eficdcia boa.

Face ao exposto, reafirmamos a nossa conviccdo de que resumir ndo é
tarefa fécil, mas a sua aprendizagem é progressiva e serd mais eficaz quanto for

alvo de um ensino explicito.

Note-se, a propdsito, que este ensino explicito ndo se centra apenas na
compreensdo na leitura. Ele passard também e, necessariamente, pelo ensino

explicito da escrita, pois Carvalho (1999) afirma que a

“consciencializacdo dos diferentes aspectos envolvidos no acto de
escrita, resultante da sua explicitacdo e, sobretudo, de uma reflexao
sobre eles, parece, assim, constituir um factor de desenvolvimento da
capacidade de expressdo escrita.” (177)

Na verdade, a investigacdo mais recente no campo da expressdo escrita tem
vindo a mostrar, como sintetiza Carvalho (1999), o papel relevante que a reflexdo
sobre o funcionamento e os mecanismos cognitivos e o conhecimento sobre esse
funcionamento que, a partir dessa reflexdo o sujeito adquire, podem desempenhar
neste processo. Falamos aqui daquilo que & aborddmos anteriormente: a

metacognicé@o. Segundo Baird (1990), citado por Carvalho (idem),
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“[...] a metacognicGo envolve o conhecimento, a consciéncia e o
controlo da prépria aprendizagem. O sujeito possui conhecimentos
sobre a natureza e o processo de aprendizagem, sobre estratégias de
aprendizagem e sobre as suas préprias capacidades. [...] O
desenvolvimento da metacognicdo permite aos alunos controlar o seu
préprio processo de aprendizagem, facilitando a aquisicdo de
contetdos.” (118)

Dadas as potencialidades da metacognicdo, importa aplicé-las ao
desenvolvimento da capacidade de escrever e o resumo de textos pode ser um dos
géneros textuais que, segundo Salema (1988) citada por Carvalho (1999), pode
constituir um bom meio para o desenvolvimento da competéncia do pensar.

Segundo aquela,

“[...] o resumo constitui um género textual que implica capacidades
bdsicas subjacentes a outros géneros mais complexos e, ao mesmo
tempo, exige processos mentais elaborados, que sd@o caracteristicos do
pensamento critico, na avaliacdo e seleccdo da informacao relevante e
na construcdo de uma estrutura légica. Nesta perspectiva, resumir
potencia, simultaneamente, a aquisicdo da competéncia de resumir e a
aquisicdo de estratégias metacognitivas que facilitam a realizacéo da
tarefa.” (119)

Assim, tratando-se o resumo de uma técnica textual fundamental para a
criacdo de bons leitores, ele serd, também, um processo de escrita que necessitard
de uma abordagem na perspectiva do processo para que o aluno se torne um
escritor competente. Amor (1993), citada por Carvalho (idem), designa esta
abordagem centrada no processo de escrita como sectorial ou molecular,
designagdo que nos ajuda a perceber que esta se baseia no tratamento de
diferentes aspectos com vista a atingir-se um dominio progressivo das competéncias
fundamentais, através do treino sistemdtico. Acrescenta Carvalho (idem) que uma

abordagem desta natureza
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“tem em consideracdo, por um lado, a situagGo de comunicagdo e as
caracteristicas do texto a produzir e, por outro, o funcionamento

4

cognitivo do aluno em cada uma das tarefas do processo.” (120)
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3. AESCRITA

“Une langue écrife n’est pds une langue orale franscrite.
C’est un nouveau phenomena linguistique, autant que culturel.”

Claude Hagege (cit. Fonseca, 1994)

3.1. Definigdo do conceito de escrita

Uma abordagem em torno da escrita implica, antes de mais, uma andlise,
ainda que breve, sobre o que é a escrita, tanfo mais que as orientagdes
programdticas, por exemplo do Ensino Bésico, consideram que a aprendizagem da
escrita “constitui uma via de redescoberta e de reconstrucéo da lingua” (1993: 39),

o que deixa antever que a escrita é uma actividade linguistica e cognitiva, como

defende Amor (2003).

Efectivamente, na Histéria da Humanidade a oralidade, ou a lingua falada
como |lhe chama Aguiar e Silva (1991), ocupa lugar de charneira na comunicacéo

entre os individuos:

“os homens falam, segundo tudo leva a crer, hd alguns milhdes de
anos, ao passo que a escrita, sob qualquer modalidade, constitui uma
invencado relativamente recente; de muitas linguas que foram faladas e
i@ se extinguiram e doutras linguas que ainda sdo faladas, em vérias
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zonas do globo, ndo existem manifestacées escritas; todos os membros
de qualquer comunidade linguistica, salvo ocorréncias anémalas, falam
a respectiva lingua, mas nem todos a escrevem, tendo o dominio da
lingua escrita representado sempre, em todos os tempos e lugares, a
marca de uma prerrogativa sociocultural [...]; as criancas realizam a
sua aprendizagem linguistica através da fala, sé posteriormente
iniciando a aprendizagem da escrita.” (279-280)

Todavia, Aguiar e Silva faz questdo em destacar que este lugar pioneiro da

oralidade ndo pressupde, necessariamente, a “secundarizacdo” da escrita.
Mas o que se entende, entd@o, por escrita?

Sardinha (2005) convoca uma definicéo deste termo presente no Diciondrio

de Psicologia (1984), onde se 1& que

“I...] a escrita é o cédigo de simbolos e de sinais gréficos que
transformam a mensagem oral num substituto visivel e estdvel; a escrita
é de natureza funcional, |4 que o homem tem necessidade de um
instrumento de comunicacdo que ndo desapareca téo facilmente como
a linguagem oral e de maiores possibilidades que esta; este sistema
permite a comunicagdo por via visual.” (25)

Nesta linha de raciocinio, Aguiar e Silva (1991) analisa brevemente as
diferencas entre a “lingua falada” e a “lingua escrita”, enfatizando, num primeiro
momento, a comunicacdo efémera subjacente & primeira, por oposicdo a
durabilidade e & resisténcia a todas as modalidades de entropia da segunda. Donde

ressalta, entdo, que

“[...] o texto escrito representa uma das manifestacdes fundamentais da
consciéncia e da tradicdo histéricas e um dos instrumentos mais
relevantes do processo de formacdo e desenvolvimento de uma cultura,
pois constitui «uma marca que permanece, que ndo Se exaure no
presente da sua inscricdo», caracterizando-se por uma J/ferabilidade
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especifica que o projecta com relativa autonomia no horizonte do
tempo (...).” (285)

Daqui ressalta a nocdo clara que Fonseca (1994) elenca: o uso oral e o uso
escrito  da lingua  pressupdem prdticas  enunciativas  diferentemente

circunstancializadas.

Na verdade, procurar definir escrita por oposicdo & linguagem oral nédo
pode confinar-se ao suporte fisico da comunicacéo. Amor (2003) esclarece que
“revelam da oralidade muitos enunciados escritos e do padrdo da escrita muitos

discursos no modo oral.” (109)

Recusando vé-la, também, como mera transcricdo da linguagem oral ou
como cédigo substitutivo do cddigo oral, Carvalho (1999) explicita 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 cédigo oral e as do cédigo escrito, e nem mesmo uma
escrita fonemdtica consegue traduzir todos os aspectos da fala. Se
analisarmos as relacdes entre o sistema fonolégico e o sistema
ortogrdfico poderemos verificar que o nUimero de fonemas ndo
corresponde ao dos grafemas, pois hd fonemas diferentes
representados pelo mesmo grafema e grafemas diferentes a representar
um mesmo fonema.” (41)

Nesta perspectiva, a definicdo do conceito de escrita pode centrar-se na
caracterizacdo das situacdes de comunicacdo escrita, estabelecendo um paralelo
com as situacdes de ocorréncia de comunicacdo oral, de acordo com as palavras
de Silva (2006). Para sedimentar este ponto de vista, esta estudiosa recorre as

palavras de Cassany (1999) para distinguir a escrita da oralidade:

“La escritura permite que redactor y lector se muevan libremente por el
escrito, avanzando y retrocediendo a su antojo, mientras que la
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oralidad exige que orador y audiéncia hablen y escuchen de manera
secuencial [...]. Al poder avanzar y retroceder por el discurso, el
redactor-lector puede componer su texto indefinidamente, como un
escultor que trabaja sobre el marmol.” (cit. por Silva: 13)

Encarando estas caracteristicas, Amor (1993: 110) sintetiza que a escrita é

um modo de comunicacao:
- diferido e permanente;
- auténomo, isto é, menos dependente do contexto situacional;

- susceptivel de manobras de planificacdo e de regulacdo prévia mais

acentuadas e cuidadosas;

- marcado pela observéincia mais rigorosa de prescricdes padronizadas, da

ordem da lingua e do texto.

Este quadro permite entdo uma reflexdo sobre os contextos, isto é, sobre as
condicdes de producdo, uso e objectivos da comunicacdo dado estes serem
determinantes no estabelecimento de distincdes entre os modos de comunicacéo
oral e escrito. Todavia, importa relevar aqui o facto de Carvalho (1999) considerar
que, dados os principios de toda a comunicac@o, ndo é possivel falar de uma
situacdo de comunicacdo escrita que se opde dicotomicamente a uma situagdo de
comunicacGo oral. Na verdade, cada uma delas possui um conjunto de
caracteristicas proprias, umas mais comuns & situacdo de comunicagGo escrita,
outras mais comuns & situacdo de comunicag@o oral e, segundo Tannen (1985),
citado por Carvalho, essas caracteristicas, “pelo carécter varidvel da sua ocorréncia,

ndo reflectem por si s6 a oposicdo oralidade/ escrita.” (1999: 44)

Efectivamente, Carvalho, na obra supracitada, elenca uma série de principios
que terdo de ser considerados aquando desta distincdo, a saber: a dimensao
suprassegmental da linguagem oral; a dimenséo gréfica do texto sem contraponto
na linguagem oral; o grau de dependéncia do ouvinte em relacdo ao emissor por
oposic@o ¢ situacdo de menor dependéncia criada pelo texto escrito; os préprios

contextos de producéo e recepcdo, entre outros.
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De todos estes aspectos, Carvalho presta particular atencdo ao do contexto
de producdo e recepcdo, por ser um dos factores mais contrastantes entre a
oralidade e a escrita. Na linguagem escrita, a mensagem, por ser diferida no
espaco e no tempo, necessita explicitar o contexto. Segundo aquele autor (1999), o
distanciamento do texto do contexto situacional implica uma verbalizaggo mais
completa de informagdes, para que o texto cumpra a sua funcdo para além do
contexto imediato. Sendo a leitura do texto materializada na auséncia do seu autor,
o universo de referéncia terd de ser construido para que o texto seja compreensivel

para o leitor.

A propédsito da recepcGo do texto escrito, serd curioso destacar aqui as
palavras de Aguiar e Silva (1991), quando, ao distinguir a escrita da oralidade,

afirma:

“a materialidade do texto escrito consente ritmos muito diferenciados
de decodificacdo, permite a leitura e a releitura, proporciona a
dilucidacdo de um fragmento textual & luz de um fragmento
sinfagmaticamente anterior ou posterior (na comunicagdo oral, uma
operacdo similar é possivel, mas sempre ameacada pela precariedade
da reconstituicGo memorial do que foi dito).” (288)

Para além do anteriormente enunciado, Carvalho acrescenta que o
processo de producdo escrita da mensagem exige que o autor seleccione o
conteldo do discurso em funcdo das necessidades de informacdo do leitor,
implicando tal uma avaliacdo do grau de conhecimento partilhado e do que terd de
ser explicitado. Isto acontece, obviamente, porque a linguagem escrita pressupde a
producéo de um texto que, na auséncia do autor no momento da sua recepcdo,
funcione de modo auténomo, fornecendo ao leitor as informacdes necessdrias

tendo em conta o universo de referéncias partilhado ou néo.

e

E por isso que relevamos aqui a perspectiva de Camps (2003), quando esta

diz que
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“[...] o uso da lingua é uma actividade complexa, inscrita na urdidura
social de prdticas comunicativas significativas. Nesta urdidura, o
individuo constréi o seu conhecimento, o seu pensamento, a partir
desta relacdo com os demais. Assim, pois, a comunicag@o oral ou
escrita implica processos sociais e cognitivos, e também processos
afectivos insepardveis uns dos outros.” (201)

Das diferencas apontadas entre a oralidade e a escrita sobressai ser
incontestdvel, no campo da investigag@o, que a escrita resulta de uma actividade
complexa e Fonseca (1994) acrescenta mesmo que “escrever estd longe de ser uma

actividade esponténea”.

Por isso, a aquisicdo e desenvolvimento de uma competéncia tdo complexa
necessita, indiscutivelmente, de uma aprendizagem escolarizada, seguindo-se uma
abordagem na linha de Vygotsky e que assenta na ideia de que o ensino precede e
acompanha o desenvolvimento cognitivo. Contudo, convém também relevar os
novos modelos de escrita, em desenvolvimento a partir dos anos oitenta do século
XX, e que apontam para uma outra prioridade, no entender de Sardinha (2005),
que passa por ensinar a pensar. Ou seja, a escola terd nGo sé de ajudar a
desenvolver os aspectos cognitivos como terd de prioritariamente contribuir para o
desenvolvimento das capacidades metacognitivas, levando o aluno a pensar sobre

o pensar (Morais, 1988).

Em suma, diz Duarte (1997), “vimos dotados de um instinfto para a
linguagem oral, o que nos permite adquirir espontaneamente a lingua materna,
mas temos de gprender o cédigo escrito, as modalidades de uso a ele associadas e
as vdrias intermodalidades em que cada uma delas é o ponto de partida,

intermédio ou de chegada.” (67)

Efectivamente, exige-se, hoje, & escola um papel vital na formacdo néo sé de
leitores competentes, leitores capazes de compreender e interpretar o texto escrito,
como menciona Sardinha (2007), mas também escritores competentes, que

dominem o processo de escrita, pois s6 assim serd possivel o desenvolvimento da
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competéncia comunicativa. Alids, é curiosa a visdo de Miniac (2003) a propdsito

desta problemética:

“Aujourd’hui I'écriture n’est plus le seul lot dés clercs et des savants.
Sorte d’effet retour: les changements qu’elle a contribué & provoquer
ou & accélérer dans la vie sociale marquent aussi cette pratique sociale
qu’est |"écriture. La pratique de I'écriture en effet s’est généralisée: en
plus des travaux scolaires ou savants, on I'utilise pour le travail, la
communication, la gestion de la vie personnelle et domestique.” (107)

Ou seja, ao longo dos tempos, desde a sua invencdo, a escrita e as formas
sociais encontram-se numa relagdo de influéncia mitua, pelo que se torna evidente
o reconhecimento explicito da necessidade de uma pedagogia da escrita, tal como
é referido por Pereira (2000). Na verdade, a massificacéo do ensino e a evolucao
no mundo do trabalho, sGo condicdes por demais suficientes, de acordo com
Miniac (2003), para se repensar o ensino da escrita, pois a complexificacdo das
comunicacdes nas sociedades modernas, ligada & diversificacdo dos meios de
comunicacdo e das novas tecnologias, contribuiram para a modificacéo dos usos da

escrita.

3.2. Modelos de Escrita

A consciencializacdo das dificuldades, manifestadas por alunos e professores
no ensino/aprendizagem da escrita, marcou significativamente a evolucdo da
investigacGo no dominio da escrita. Os multiplos contributos das mais variadas
4reas do saber, nomeadamente da psicologia cognitiva e da psicolinguistica textual
e da pragmdtica, estas centradas no funcionamento textual e discursivo, permitiram
a mudanca abandonando-se as metodologias tradicionais centradas no produto
final, onde uma sucessdo de fases (pré-escrita, escrita e pds-escrita) respondia a
uma concepcado linear do acto de escrita, assevera Carvalho (1999), para se centrar

a accé@o no processo de construcdo do texto, fundada a partir de estudos de caso.
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Esta mudanca foi mais evidente na década de oitenta, quando se passa a conceber
o acto de escrever como resultante de interaccdes entre cognicdo e comunicagéo e

da resolug@o de problemas inesperados.

Perante estas mudancas graduais, surge uma nova perspectiva de andlise
acerca da aprendizagem e desenvolvimento da capacidade de escrever, garante

Sardinha (2006). Segundo esta investigadora,

“[...] o produto final, onde se chegava copiando modelos de boa
escrita, passou para segundo plano. Actualmente, a ténica é colocada
no acto de escrita em si mesmo, ou seja a atenc@o dos investigadores e
dos professores comeca a focalizar o processo de construcdo do texto
e, em simulténeo, valorizam-se os processos interiores dos sujeitos
quando tentam construir o texto.” (156)

Constata-se, por conseguinte, que os processos interiores assumem lugar de

relevo no decorrer da tarefa de producdo de um texto escrito, porquanto

“[...] esta implica uma participacéo activa da consciéncia e da
meméria num trabalho de seleccdo de opcées em funcGo dos
objectivos que vao surgindo quer num plano global mais abstracto, em
que se considera, enfre outros aspectos, a finalidade, o tipo de discurso
ou o seu destinatdrio, quer a um nivel mais concreto, o das frases.”

(Cooper e Matshuashi (1983), citados por Carvalho (1999))

Estamos, portanto, face a um processo extremamente complexo, uma vez
que os mecanismos cognitivos, dificilmente observéveis, interferem a cada passo do
processo de escrita, facto que conduziu & criacdo de modelos que reproduzissem, o

mais fielmente possivel, o seu funcionamento.

Porém, deter-nos-emos particularmente no modelo processual de escrita

mais divulgado e que foi apresentado por Flower e Hayes (1980), por nos fornecer
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uma descricdo detalhada dos processos mentais que decorrem no acto da escrita

(Carvalho, 1999).

Este modelo vai destacar a natureza recursiva de cada uma daos
componentes do processo, abolindo a crenca tradicional em vigor. Ao mesmo
tempo, convoca trés dominios essenciais: a memdria a longo prazo do escrevente; o
contexto de realizacdo da tarefa e o préprio processo de escrita que envolve trés

operacdes interactivas — planificacdo, textualizacdo (ou redacc@o) e revisao.

Contexto de Produgao

Contexto extra-textual: Contexto intra-textual:
Assunto/destinatario/ Texto em producdo
situacdao motivadora

Componente do Processo

,_ Planificagdo Revisao
Meméria a
longo prazo do

escrevente:

*Conhecimento
do assunto;

+ Destinatario;

* Tipo de texto.

R
e
d
a
c
¢
a
o

Mecanismo de controlo (Monitor)

Figura 3 — Modelo de Flower e Hayes (1981)

Da leitura deste modelo ressalta o conftexto da tarefa, o qual inclui as

dimensdes extra e intra—textual (tema, objectivo, destinatdrio, motivacdo e texto em
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producdo), por aliar tudo aquilo que interna e externamente influencia o escrevente

no inicio da tarefa, naquilo que |& produziu e naquilo que vird a produzir.

A memdria a longo prazo é demarcada pelos conhecimentos existentes na
mente do escrevente sobre o tema, o destinatdrio, a tarefa a realizar ou o tipo de

texto a produzir.

Quanto ao processo de escrita propriamente dito, este subdivide-se em trés
sub-processos: a planificacdo, a textualizacéo (ou redaccdo) e a revisdo. O primeiro
refere-se & construcdo mental do saber; o segundo & transformacdo do saber em
linguagem verbal escrita; o ferceiro reporta-se & reflexdo e transformacéo do texto

produzido.

Todo este processo é controlado por um monitor, que determina o momento
em que o escrevente passa de um sub-processo ao outro, opcdo essa determinada,
simultaneamente, pelos objectivos, hdbitos ou estilos pessoais de escrita do

escrevente.

3.3. O processo de escrita

Partindo entédo do modelo de Flower e Hayes, e considerando a importancia
que assumem no decurso do processo de escrita, centraremos particular atencéo
nos sub-processos atrds elencados, pese embora o facto de existirem outros
contributos igualmente vélidos de outros investigadores para tornar mais explicito

este modelo.

Importa, igualmente, destacar que este modelo assenta no principio inovador
da recursividade e interactividade dos sub-processos, os quais ndo se apresentam
de forma estanque ou linear, mas antes ocorrem de forma interactiva, mais ou

menos intensa, em diferentes momentos da escrita.
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3.3.1.  APlanificagdo

Amor (1993) define este sub-processo como a mobilizacdo de
conhecimentos em sentido lato, mobilizacéo essa em torno do mundo e das coisas,

dos procedimentos, dos contextos referentes as situagdes de producdo, visando

“[...] nGo tanto a construcéo de um plano, no sentido tradicional, mas
a representac@o de um destinatdrio e de um objectivo de comunicagéo
(...) — macroplanificagéo — e a concepcdo de um esquema organizativo
— microplanificagdo — conducente ao discurso na sua forma final.”

(112)

Segundo assevera esta autora, estes processos s@o “(in)fformados” por duas
varidveis — meméria e contexto — as quais condicionam a seleccdo da informacéo e

a estruturacdo do discurso.

Trata-se, portanto, de um sub-processo segundo o qual o escrevente forma a
representacdo interna do saber. Tal representag@o tem um cardcter mais abstracto
do que a sua representacdo linguistica (Flower e Hayes, 1981). Por conseguinte,
este processo pressupde vdrios sub-processos, dada a funcdo de criacéo de um
plano de composicdo e a definicdo de objectivos que norteardo a textualizagéo,
factores que s@o concretizados sobretudo a nivel mental. Logo, planificar implicara
que o escrevente gere conteldo, o qual deverd ser organizado de acordo com

objectivos a definir.

O primeiro destes sub-processos — geracdo de ideias ou contetdo — opera-

se com recurso & memodria e do recurso a fontes externas. Sequeira (1990), citado

por Sardinha (2005),

“atribui um papel relevante & memoria, pois é aqui que o individuo
armazena as suas estratégias de pesquisa e «recuperacéo dos
conteGdos  semdnticos, factuais, episédicos e  simbdlicos...

n

sistematicamente organizados em classes e categorias».” (31)
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A activagdo do conhecimento conduz & recuperagcdo e seleccGo de
informacé@o em funcdo do tipo de tarefa que o sujeito deverd realizar, dos tipos de
estratégias de codificacdo que utiliza e do conhecimento do sujeito sobre o tema a

desenvolver.

O sub-processo organizacdo do conteddo assenta na disposicdo das ideias

recuperadas e que Sardinha (2005) sintetiza do seguinte modo:

“[...] para além do papel importantissimo atribuido & meméria, a
existéncia de um plano harmonioso que guie as numerosas decisdes
que o sujeito deve tomar é fundamental, porque quando a tarefa é
vaga e o objectivo ndo é explicito ndo hd uma estratégia de solucéo.
O escritor necessita sempre de um plano que guie as numerosas
decisdes que terd de tomar.” (31)

e

E por isso que o terceiro sub-processo pressupde que o individuo defina os
objectivos processuais e de conteldo, aqueles implicando a definicdo das instrucdes
para que o escrevente possa controlar o seu processo de escrita, estes relacionados

com aquilo que pretende transmitir.

Encarando-se a escrita como uma actividade complexa, Carvalho (1999)
considera que podem ser ponderados diferentes tipos de planificacGo: uma mais
geral, antes do infcio da redaccdo, e outra mais especifica, & medida que se vai
escrevendo o texto. Obviamente, isto acontece gracas ds decisdes a diferentes niveis

que est@o envolvidas no acto de escrita.

A planificacdo é, assim, um importante sub-processo, ideia que Hayes frisa
quando afirma que & profundidade da planificacdo parece estar associado o

SuUCesso na escrita.

Em suma, a planificacdo é fundamental para, de acordo com Serafini
(1986), “poupar tempo e para distribuir o tempo de que se dispde” (20), ou ainda
para, segundo Rei (1994),
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“[...] ndo esquecermos nada de essencial, para ndo nos repetirmos e
sobretudo para ordenarmos o nosso escrito de modo coerente com a
conclus@o a que conduz, com a impressdo que queremos fazer nascer
no leitor, com a descricGo do objecto ou do mundo de coisas que
queremos criar.” (41)

3.3.2. A Textualizagéo ou Redaccdo

Vygotsky (1979) pensa que escrever é passar de um rascunho existente num
plano mental, sob a forma de discurso interior, & comunicag@o pelo recurso
exclusivo as palavras e & combinagdo entre elas. Este discurso interior distingue-se
pela sua sintaxe prépria, aparentemente desconexa e incompleta, com tendéncia

para a elipse e predicacdo.

Flower e Hayes (1981) véem esta componente do processo de escrita como
um processo de conversdo de representacdes internas em linguagem visivel. Humes,
(1983) referenciado em Carvalho (1999), define-a como o processo de
transformacdo do pensamento para outra, ocorrendo tal mudanca no sentido do

plano das ideias, para o plano da representacéo grdfica.

Barbeiro (2003) considera a “redaccdo como a componente que faz surgir
uma representacdo em linguagem escrita, isto é, o processo que transforma ideias
ou pensamento em linguagem visivel, em representacdo grafica” (75), facto que
implica o surgimento de expressdes linguisticas especificas que formardo o texto e a

que o escrevente tem de dar forma grdfica.

Rei (1994) diz, a este propésito, que aquando da redacgdo nos devemos
esforcar por encontrar a forma verbal completa e adequada para o nosso
pensamento. E Amor (1993) sintetiza que a textualizacdo corresponde & conversdo,
em linguagem escrita e em texto, do material seleccionado e organizado na etapa
anterior. Porém, ao nivel da organizacé@o das ideias, esta autora fala do conceito de
linearizacdo do enunciado, conceito que Carvalho define como estando subjacente
“& ordenacdo das unidades linguisticas que veiculam o significado” (64), afirmacao

esta que nos permite concluir com Amor que aquela linearizacdo né@o ocorre
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linearmente, antes se desenvolve num ritmo marcado por pausas, hesitacdes e

reformulacdes.

Barbeiro (2001), a propésito desta questdo, refere que

“[...] a né@o linearidade abre lugar & reformulacéo, antes mesmo de o
texto ter sido completado. A diversidade e a recursividade entre as
componentes de planificacdo, de redaccéo e de revisdo exigem ao
sujeito a capacidade de as manter actuantes ao longo do processo e
de ftratar a informacdo segundo perspectivas como a correcc@o
linguistica, a adequag@o ao conhecimento do destinatdrio, a escolha
estratégica para alcangar os objectivos.” (66)

Fayol e Schneuwly (1987) (citados por Carvalho, 1999) explicam o processo

de redaccdo da seguinte forma:

“Le probléme que doit affronter et tenter de résoudre I"auteur de tout
texte consiste & linéariser dés informations qui n‘ont que rarement une
organisations séquentielle. Il lui faut donc & la fois mettre en relation
dés éléments séparés spatiotemporellement dans la chaine écrite et
marquer |'absence de relation entre éléments pourtant proches.” (65)

Reportando-se ao processo de redaccdo, Fonseca (1994) define a
textualizacGo como “a capacidade de dar instrucdes textuais explicitas que possam
guiar o receptor na (re)construcéo da textualidade, entendida como «/.../la
cohérence particuliére qui fait qu’un texte est un texte»” (160), acrescentando que se
trata de um processo que “consiste em passar da globalidode do sentido &
linearidade da sequéncia discursiva” (161). Esta investigadora destaca ainda um
outro aspecto: a linearizagdo subentende a articulacdo entre um nivel micro-
estrutural, ou de superficie, e um nivel macro-estrutural, mais profundo. Afirma

ainda Fonseca:
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“[...] para que um texto seja reconhecido como tal é necessdrio que, sob a
forma de linearidade, a globalidade persistd” [...]. A textualidade néo é o resultado
de relacdes estdticas mas de relacdes dindmicas: para podermos falar de fexto, é
indispensavel que a sequencialidade se oriente significativamente para uma
finalidade global, o que lhe confere uma configuracdo especifica.” (idem)

A articulacéo linearidade/globalidade é, por conseguinte, fundamental para
a construcdo de um texto coeso e coerente, uma das propriedades da textualidade

elencada em Mateus, Brito, Duarte e Faria (2003), propriedades essas encaradas

como um conjunto de diferentes formas de conectividade:

“No primeiro caso, a interdependéncia seméntica das ocorréncias
textuais resulta de processos linguisticos (universais, tipolégicos ou
particulares) de sequencializagéo — i.e, de ordenacdo linear — dos
elementos linguisticos; a este tipo de conectividade chama-se
conectividade sequencial ou coeséo. No segundo caso, a
interdependéncia semdntica das ocorréncias textuais resulta dos
processos mentais de apropriacdo do real, e da configuracéo e
conteddo dos esquemas cognitivos que definem o nosso saber sobre o
mundo: este tipo de conectividade tem sido designada conectividade
conceptual ou coeréncia.” (89)

Em suma, a coesdo textual assenta nos processos de sequencializacdo que
asseguram uma ligacdo linguistica significativa entre os elementos que ocorrem na
superficie textual, enquanto a coeréncia ou conectividade conceptual resulta da
interaccdo entre os elementos cognitivos apresentados pelas ocorréncias textuais e o
nosso conhecimento do mundo. Quer isto dizer, entdo, que a coesdo e a coeréncia
textual garantem a criacdo de ligacdes entre os diferentes elementos na progressé@o
sequencial do texto e requerem, do escrevente, o dominio destas formas de
conectividade e o dominio de gestdo entre aquilo que & foi dito e a integracéo de

novas informacdes.

Nesta senda, Amor (1999: 117-118), notando Charolles, aponta quatro
regras de boa formacdo textual: regra da repeticdo (presenca de elementos em

estreita recorréncia no interior do texto); regra da progresséo (acréscimo semdntico
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constantemente renovado, aquando do desenvolvimento do texto); regra da néo-
contradicdo (o desenvolvimento do texto implica a ndo insercdo de qualquer
elemento semantico contradizendo um contetdo ou pressuposto anterior); regra da

relacdo (exige a congruéncia dos factos mostrados).

Sintetizando todos estes aspectos referentes ao sub-processo de redaccéo,
Carvalho (1999) diz que “ele constitui a componente que remete para a dimensdo
concreta da comunicacdo escrita em que a linguagem assume a sua existéncia

especifica.” (66)

Face a esta multiplicidade de aspectos a considerar simultaneamente
aquando da redaccdo de um texto, verificamos que esta tarefa é cognitivamente
exigente para o escrevente, pois este é, segundo Barbeiro (2001), “chamado a

tomar decisdes, ndo se limita a montar as pecas, segundo um algoritmo pré-

definido.” (66)

3.3.3. A Revisao

Ao iniciarmos uma reflexdo sobre esta componente do processo de escrita,

recorremos aqui as palavras de Rei (1994) quando este afirma:

“[...] através de multiplos retoques e emendas, corrijamos, reforcemos,
cortemos, aligeiremos a expressdo da mensagem a comunicar até que
as nossas ideias aparecam claras, completas e satisfatérias.” (16)

Estamos, portanto, face & constatacdo ébvia que esta componente é vital

para o aperfeicoamento do texto que se produziu ou estd a produzir.

Segundo Barbeiro (2003), “ao atingir o limiar do texto, o sujeito pode olhd-
lo sob uma nova perspectiva: enquanto texto global.” (99) Este serd, entdo, o
momento da revisdo encarado como o processo que funcionard para melhorar a

qualidade do texto. Carvalho (1999), citando Humes, sintetiza: “terceira
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componente do processo de escrita, a revisGo consiste num movimento de

retrocesso levado a cabo para avaliar a adequacdo do texto ao objectivo inicial.”

(67)

Cremos, pois, que a revisdo corresponde ao momento de leitura do texto |4
construido, para prosseguir com um novo momento da redaccé@o ou para avaliar o
texto previamente escrito em relacGo ao objectivo pretendido e proceder & sua
reformulacdo. Amor (1999) encara esta componente do processo de escrita como o

momento de

“[...] (re)leitura do texto para aperfeicoamentos e correccdes, sobretudo
de superficie; processa-se ao longo das tarefas de producdo e depois

de obtido o produto final, completando-se na subfase de editoracdo
(lay-oud.” (112)

Flower e Hayes (1981), referenciados em Carvalho (1999), consideram que
a revisdo é um processo que envolve dois sub-processos: a leitura para avaliacéo e

a reformulacdo. Referem ainda aqueles autores que a revisdo é

“[...] o processo no decurso do qual o sujeito que escreve decide ler o
que foi escrito previamente, quer como ponto de partida para uma
nova fase de redaccdo, quer com o objectivo de o avaliar e,
eventualmente, alterar.” (67)

Todavia, parece ser importante referir a recursividade de todas as
componentes aquando do processo de escrita, pelo que a |G durante a fase de
textualizagcGo, a existéncia de uma porcdo de texto j& escrito activa a prépria

componente de revisdo (Barbeiro, 1999: 91). Explica este autor que

“ao acompanhar as outras componentes, planificacdo e redaccéo,
designadamente na fase de textualizacdo, a revisGo permite ir
avaliando a adequacdo do que & foi escrito face as finalidades do
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texto e relaciond-las com o que ainda falta escrever tendo em conta o
plano inicial ou alterado.” (idem)

Portanto, a revisdo concretiza-se em qualquer momento do processo de
escrita, em direccGo a niveis mais especificos ou mais globais, sem se restringir
simplesmente & releitura e reparacdo de problemas, gerando, esporadicamente,
nova planificacdo mental que pode suceder antes mesmo do inicio do processo de

redaccdo.

Face a este cendrio conclui Carvalho (1999), referindo as palavras de Hayes,

que

“[...] a revisdo constitui um processo que se reveste de elevada
complexidade pois implica considerar os objectivos do texto, prever até
que ponto o texto os permite atingir e propor alternativas que permitam
a sua consecucdo.” (68)

Carvalho acrescenta, ainda, que a complexidade do processo de revisdo se

acentua se considerar que

"

a exemplo do que acontece no processo de planificacdo, implica a
consideracdo de entidades que existem apenas no plano mental, pelo
que exige, naturalmente, uma certa capacidade de abstraccéo para
poder ser levado a cabo.” (idem)

3.4. Escrita Desenvolvida e Escrita em Desenvolvimento

Apbs uma andlise ao processo de escrita, enquanto processo complexo, fica
a certeza de que o modelo de Flower e Hayes (1981), descrito com algum
pormenor, reproduz o processo de escrita de individuos que |4 desenvolveram na

sua plenitude a capacidade de escrever. Porém, é certo que, quando “agarramos” a
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escrita como objecto de ensino/aprendizagem no interior da escola, facilmente
percebemos que este modelo ndo pode se aplicado imediatamente ao processo de
producéo escrita dos nossos alunos, pois da escola espera-se que ajude o aluno a
desenvolver esta competéncia para que venha a ser um escrevente competente no

seio da sociedade.

Indubitavelmente, no terreno pedagdgico encontramos um vasto conjunto de
alunos, uns com um dominio j&@ mais profundo do processo da escrita, outros com
inumeras dificuldades e cuja capacidade de escrever ndo se encontra plenamente
desenvolvida. Quer isto dizer que a aplicabilidade deste modelo do processo de
escrita embate desde logo nas diferencas significativas entre um escrevente em
desenvolvimento (crianga/adolescente) e um escrevente competente, que goza da
capacidade de escrever e que Carvalho (2001) encara como a meta ou o objectivo

a atingir por parte dos individuos.

Nesta perspectiva, Carvalho (op. cit) centra o seu estudo na diferenca
existente entre a escrifa desenvolvida e a escrita em desenvolvimento fazendo
referéncia as componentes do processo de escrita descrito por Flower e Hayes

(1981): planificacado, redaccao e reviséo.

As diferencas sdo notdrias logo no dominio da planificacéo da tarefa de
escrita, dado esta ocorrer, essencialmente, num plano mental e exigir do individuo
operacdes de cardcter abstracto, facto que levanta problemas evidentes no
escrevente em desenvolvimento. A planificacdo exige um certo desenvolvimento
cognitivo do sujeito para se poder situar num plano de relativa profundidade

indispensdvel a sua concretizag@o.

A conquista desta dimensdo pressupde a automatizacdo de mecanismos
préprios de redaccdo que estes individuos ainda ndo possuem. O acesso e
processamento da informacd@o s@o limitados, o que dificulta, segundo Carvalho
(2001), a consideracGo simultdnea de mdltiplos aspectos dado o risco de

bloqueamento provocado pela sua sobrecarga.

Todos estes aspectos se tornam ainda mais dificeis quando planificar o texto

implica, segundo o autor em aprego, considerar miltiplos aspectos associados ds
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estruturas préprias do género, a gestGo e organizagdo do seu conteddo e @
finalidade do texto, para além de ser inevitdvel ndo esquecer nunca o receptor do

mesmo.

Portanto, para a crianga/adolescente, o texto é elaborado com base no
assunto e a dificuldade mais evidente prende-se com a obtencdo de conteddo
suficiente. Por um lado, isso deve-se ao facto destes individuos possuirem poucos
conhecimentos sobre os assuntos sobre os quais necessitam escrever, por outro, ndo
tém estratégias de busca e seleccdo de informacdo na meméria, pelo que a procura
de informacdo, na auséncia de indicacdes fornecidas do exterior, se revela uma
actividade incémoda. E por isso que Bereiter e Scardamalia (1987), referenciados
por Carvalho (2001), apontam para a dificuldade em gerar um discurso

autonomamente.

No pélo oposto, o adulto gera o conteddo através de um processo
heuristico, considerando todo o conhecimento adquirido simultaneamente com os
objectivos do texto. Para além destas diferencas, outra se denota: enquanto o adulto
tem a capacidade de planificar abundantemente num nivel global ou local, os
escreventes em desenvolvimento tendem a planificar localmente. Quer isto dizer que
em vez de planificarem o texto, apenas elencam uma série de notas que mais
funcionam como uma primeira versdo do produto final do que como um fexto
propriamente dito. Sé com o desenvolvimento da capacidade de escrever o
escrevente comeca a planificar distinguindo-se este sub-processo da producéao

textual final.

No dominio da redaccdo hd também aspectos dignos de andlise.
Primeiramente, convém realcar que esta é a componente que mais absorve o
escrevente em desenvolvimento, esquecendo, praticamente, as outras duas. A isto
ndo é alheio o facto de esta etapa envolver numerosos e diversos aspectos que s@o
processados simultaneamente (Carvalho, 2001). Assim, primeiramente assume
relevincia o dominio da motricidade e ortografia, para posteriormente se evoluir

para os aspectos linguisticos da coesdo do texto e linearizacdo de informacdes.

63



Carvalho (op. cit.) considera por isso que a linearizacdo se afigura como
uma dificuldade na redaccéo, por exigir a apresentacdo de uma forma linear de
informacdes existentes e estruturadas de modo diferente no plano mental. A
concretizacdo dessa linearizagdo exige o dominio de aspectos linguisticos préprios

da coesdo textual.

Relativamente ao dominio da reviséo, e & semelhanca da planificacéo, esta
componente levanta inGmeras dificuldades num escrevente em desenvolvimento,
dada a natureza predominantemente mental da tarefa. Também aqui, aquele faz
uma revisGo pontual, mais concreta, incidindo apenas na estrutura superficial do
texto, ao contrério do adulto que opera uma revisdo mais global, envolvendo os
diferentes  sub-processos cognitivos  (representacdo da tarefa, avaliacéo,
representacdo dos problemas, deteccdo, diagndstico, seleccGo de estratégias de
remediacdo). Para este grupo de escreventes, a revisdo consiste em confrontar o

texto produzido com o texto que se pretende.

Quanto ao procedimento adoptado pela crianca/adolescente, Carvalho

(1999), referindo os estudos de Bereiter e Scardamalia (1987), afirma que:

“[...] rever a niveis mais profundos implica a capacidade de construcéo
de certas representacdes mentais inerentes & operacdo, capacidade
essa que criancas e adolescentes, naturalmente, nGo desenvolveram
plenamente.” (85)

Assim sendo, o mesmo autor conclui acerca das diferencas existentes no
processo de produgdo do texto escrito nos dois tipos de escreventes que temos
vindo a analisar, acentuando o facto de os sujeitos em desenvolvimento se

centrarem essencialmente na componente da redaccéo,

“com a concentracéo da atengdo em aspectos de natureza mais
superficial, ignorando-se ou ndo se relevando as componentes da
planificacdo e da revisdo, no édmbito das quais as dimensdes mais
profundas do texto sdo, normalmente, processadas.” (1999: 86)
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E da observacdo destas diferencas que Bereiter e Scardamalia (1987)
propdem dois modelos para o processo de composicdo, um mais complexo que o
outro: o modelo de explicitacéo do conhecimento e o modelo de transformacéo do
conhecimento. Aquele considerado um modelo mais simples e que se resume &
expressdo de tudo o que o sujeito sabe sobre um assunto ou, como refere Carvalho
(2003), resume-se a um “fluir automatico e linear da meméria a partir da ideia
inicial ou de acordo com determinado padrdo organizacional imposto” (77), este
mais complexo, no qual o conteddo resulta de um processo de resolucdo de

problemas.

Na verdade, o modelo de explicitacdo do conhecimento aponta para alunos
que geram conteddo, mas nGo o organizam nem estabelecem objectivos. Segundo
Sardinha (2005), estes escreventes produzem, normalmente, textos parcelares cujas
frases t&ém sentido, mas onde a coeréncia estd ausente. Os textos produzidos sé@o
guiados por um conhecimento inadequado, na medida em que o individuo gera
contetdo na memédria a longo prazo e escreve-o no papel. Quer isto dizer entdo,
segundo a autora em apreco, que “o escritor ndo fransforma o conhecimento, diz

apenas o conhecimento.” (2005: 61)

Scardamalia e Bereiter (1987), no contexto de escrita escolar, designam esta

estratégia como “dizer o que sabe” como se evidencia na figura 4:
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Figura 4 — Estrutura do processo de dlizer o conhecimento
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De acordo com este modelo, a producdo textual ndo obedece a um plano
global, segundo Sardinha (2005), mas a uma série de pistas que sé@o fornecidas por
cada sujeito. Isto implica que o individuo escreva tudo o que sabe acerca de
determinado assunto, sem se preocupar com aquilo que lhe é solicitado, por
exemplo, num determinado enunciado. A tarefa de redaccdo ocorre rapidamente,
as notas fomadas cingem-se a uma representacdo inicial do texto final, passando
praticamente todas para o texto, e o contexto de comunicacdo, com tudo o que lhe
é inerente, é praticamente descurado. Estamos, portanto, face a escritores “néo
hdbeis” (op. cit: 61) que por todos estes aspectos se distinguem claramente dos
escritores “hdbeis”. Estes, ao contrdrio daqueles, “geram conteddos, mas utilizam os
seus conhecimentos retéricos, a fim de poderem estabelecer objectivos e

organizarem o contetdo antes de escreverem o texto.” (idem)

Face ao exposto, podemos afirmar que o escritor hdbil produz uma escrita
reflexiva e consciente, facto que decorre da tansformacéo do conhecimento. O
individuo opera uma complexa actividade de resolucéo de problemas em que a
dimensdo do conteldo interage com a dimensdo retérica, adequando os textos aos
objectivos pretendidos. A tarefa de escrita é antecedida de uma andlise aos
objectivos da tarefa e resolucdo antecipada de problemas. O tempo que decorre
até ao inicio da tarefa de escrita é mais longo do que no modelo explicitado
anferiormente. As notas fomadas reflectem niveis de abstraccéo e de organizacédo
mais profundos e apresentam-se sob uma forma néo-linear. O texto final afasta-se
claramente das notas revelando a complexidade inerente & passagem das notas
para o produto final. As notas iniciais contemplam ideias que podem néo ocorrer

no texto final.

Por conseguinte, a passagem de uma escrita pouco desenvolvida para uma
escrita em desenvolvimento corresponderd ao modelo de transformacéo do

conhecimento que Bereiter e Scardamalia (1987) esquematizam da seguinte forma:
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3.5 - O Ensino da Escrita

“Diz-me e eu esquecerel.
Ensina-me e eu lembrar-me-ei.

Envolve-me e eu aprenderer.”

Provérbio Chinés

Estas palavras reflectem aquilo que defenderemos como essencial para evitar
os discursos tdo frequentes sobre a “crise” da escrita, como lhe chama Carvalho
(1999). A esta “crise” ndo é alheia a dificuldade associada & expressdo escrita da

maioria dos alunos que frequentam a escola.

As investigacdes recentes tém enfatizado a necessidade de inverter a
tendéncia reinante nas escolas, ao longo de vérias décadas. Considera-se, hoje,
que se deve abolir aquela perspectiva que encarava a escrita como produto e
privilegiava a oralidade como competéncia a desenvolver em contexto de sala de
aula, para se centrar a atencdo na escrita como processo, pois ndo é inato ao ser
humano comecgar a escrever sozinho, ao contrdrio da aprendizagem da linguagem
oral que se processa no meio envolvente da crianca. Na verdade, Cabral (2007)

afirma que

“[...] a natureza encarregou-se da aptiddo natural do homem para a

linguagem, mas cabe & escola a aprendizagem e o desenvolvimento

global dos usos mais complexos dessa mesma linguagem.” (257)

Até aos anos oitenta do século XX, segundo Vigner (1982), citado por Pereira
(2000), as pedagogias de expressdo escrita ndo tinham sido animadas pelos ventos

da renovacdo didéctica. Considerava aquele que
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“...] os procedimentos de aprendizagem adoptados em expressdo
escrita continuavam largamente empiricos e muitas vezes o ensino da
escrita dava ainda a impressdo «d’avoir été rajouté aprés coup, sans
étre envisagé en tant que tel, comme s'il pouvait étre automatiquement
déduit dés étapes antérieures de |'apprentissage».” (2000: 24)

De entdo para cd, em Portugal, os Programas de Portugués quer do Ensino
Bdsico quer do Ensino Secunddrio t&m vindo a reflectir um esforco para inverter esta

tendéncia, ao abrirem caminho, de acordo com Pereira (2000),

“[...] & possibilidade de que o mito do talento inato da escrita se
desmorone e de que a capacidade de escrever possa ser concebida
como fruto de um trabalho planificado, sistemético, que exige tempo e
exercitacdo intelectual, e que se desenvolve com a prdtica e o

4

conhecimento de algumas técnicas.” (24)

Costa  (1996) é peremptéria ao afirmar que “uma drea onde
incontroversamente hd muito a aprender é a da lingua escrita: escrever e ler.” (66)
Considera esta investigadora, a propésito da escrita, que “escrever é um modo
disciplinado de criar sentido, que requer aprendizagem. Escrever é pensar, é
oportunidade para se desenvolverem as ideias.” (66) Logo, aquela cré que urge
inverter as prdticas tradicionais de escrita a partir das novas perspectivas decorrentes

da investigacdo nesta drea tGo sensivel, em nosso entender.

Fonseca (1994) advoga mesmo que “sendo a aquisicdo da competéncia do
uso escrito da lingua um processo longo, lento e dificil, exige a adopcdo de atitudes

pedagdgicas adequadas que viabilizem o trabalho, o esforco, a persisténcia.” (172)

Tudo isto é mais significativo quando olhamos para a pandplia de
documentos escritos que regem a nossa sociedade: requerimentos, contratos,
solicitacdes de emprego, defesa de projectos pessoais, entre muitos outros. Daqui
se conclui que o fexto escrito configura, organiza e proporciona uma certa

credibilidade ao nosso mundo. Cassany (1999) escreve a este propdsito que
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“[...] nadie duda que lo escrito es un hecho claramente cultural, un
artefacto inventado por las personas para mejorar su organizacién
social: para comunicarse a distancia, estabelecer formas de control
grupal o acumular los saberes e inaugurar la historia en el sentido

actual.” (23)

Por conseguinte, a linguagem escrita encerra uma dimens@o social que a
escola, como formadora de futuros cidaddos, ndo pode ignorar. Aliado a estes
aspectos, convém ndo esquecer, também, a massificacdo do ensino e as exigéncias
cada vez maiores do mundo do trabalho o que obriga necessariamente & formacéo

de pessoas qualificadas. Barré-De Miniac (2003) acrescenta:

“Le phénoméne de massification de I'enseignement en Occident e, liée
a ce phénomeéne, I’évolution du monde du travail et de ses atftentes en
matiére de compétences a |'écrit, conduisent & repenser les normes et
les exigences. Par ailleurs la complexification des communications dans
les sociétés modernes, liée & la diversification des moyens de
communication et & 'usage des nouvelles technologies, contribue &
modifier nos usages de |'écrit.” (108)

Assim sendo, a Escola como instituicdo social terd como funcédo preparar e
promover a integracdo de futuros cidaddos com plena consciéncia democrdtica.
Logo, ndo poderd apenas querer cumprir a funcdo de reproducéo de saberes, ela
deverd antes preparar os futuros cidaddos para reflectirem e construirem os seus

saberes de forma auténoma.

Porém, o que se tem vindo a constatar é que o estudo da oralidade se tem
sobreposto a todas as outras competéncias essenciais na aula de lingua materna e,
como tal, frequentemente as criticas & ineficacia da escola no desenvolvimento de
competéncias vitais para o que temos vindo a enfatizar. Isto decorre da néo
aprendizagem da escrita por parte dos alunos dentro da escola, segundo Vilela,

Duarte e Figueiredo (1995). Estas autoras consideram mesmo que o ndo ensinar a
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escrever se fraduz em mdltiplas falhas, nomeadamente desconhecimento das regras
de apresentacdo formal, erros de pontuacdo e de ortografia, incorreccées a nivel

sintdctico e discursivo.

Acrescentam as autoras:

“Escrever é uma actividade de producdo que néo se constrdéi no
imediato, na fugacidade, na presentificacéo, no ajustamento ao outro:
marcas essenciais do discurso oral.” (1995: 239)

Logo, a aquisicdo da competéncia de escrita, por ser distinta da linguagem
oral, ndo se desenvolve pelo simples contacto com a escrita. Nesta senda, desde
muito cedo, a instituicdo escolar cumpre, por exceléncia, a funcdo de ensinar as
propriedades da lingua, através do ensino da leitura e da escrita como objectos
formais de aprendizagem, de modo a melhorar as prdticas de compreenséo e

produc@o orais e escritas.

Na verdade, tudo isto terd de ser entendido com base no pressuposto de que
a escrita se ensina e dai se falar da did4ctica da lingua materna. Obviamente,
estamos cientes, e as inUmeras investigacdes neste campo tém-no vindo a
demonstrar, de que escrever é uma actividade cognitiva complexa que é passivel de
ser aprendida e ensinada, contrariando-se assim o principio |G ultrapassado de que
a escrita era um dom inato. Isto sé serd possivel se se encarar o
ensino/aprendizagem da escrita como trabalho sistemdtico, que exige treino,
exercicio intelectual e o dominio de técnicas diversificadas. E como é ébvio, tudo

isto é infrinseco aquilo que Pereira (1999) chama de

“[...] ensino sistemdtico e planificado fora da esfera quotidiana do
aluno. S6 um ensino programado que rompa com o |4 sabido e
obrigue o aluno a ultrapassar-se a si préprio é susceptivel de intervir
naquilo a que Vygotsky chamou a Zona de Desenvolvimento Préxima,
zona aonde o aluno é capaz de chegar, mas sé se for ajudado, tanto
pelo professor como pelos outros colegas.” (89)
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4. A ESCRITA NO PROGRAMA DE PORTUGUES DO ENSINO SECUNDARIO

E hoje comummente aceite pela generalidade da comunidade cientifica que
a competéncia de escrita é uma competéncia que tem de ser aprendida/ensinada
desde o inicio da escolaridade dos alunos, ao contrério de outras competéncias,

nomeadamente a oral que é desenvolvida no seio da familia.

Considerando tal pressuposto, torna-se dificil perceber a razéo pela qual os
alunos, quando ingressam no Ensino Secunddrio, tém tantas dificuldades no
dominio da competéncia da escrita, especialmente se considerarmos as fases do
processo da escrita planificagdo e revisdo. Para além disso, chegam aqui com
lacunas graves ao nivel da expressdo escrita nos dominios da coesdo e da

coeréncia textual.

Chegados, entdo, ao décimo ano de escolaridade, os Programas de
Portugués que vigoram actualmente no Ensino Secunddrio (definidos pelo Ministério
da Educacao desde 2001) reforcam o Principio Orientador da RevisGo Curricular de

que este programa visa

“assegurar que todos os alunos, independentemente do percurso
escolhido, desenvolvam e aprofundem o seu dominio de lingua
portuguesa através do conhecimento explicito das suas estruturas e
funcionamento. Deve fazer-se a andlise e estudo de textos
literdrios, assim como de outros de diversa natureza com valor
educativo e formativo. Conhecidas as dificuldades de muitos
alunos na expressdo escrita, serdo produzidos vdrios tipos de textos
que incentivem a interactividade entre a oralidade e a escrita.”

(2001: 5)

Para que tal principio seja efectivamente concretizado, este programa, &
semelhanga do Programa de Lingua Portuguesa do terceiro ciclo do Ensino Bdsico,
" . . . 7
pretende ser um instrumento regulador do ensino-aprendizagem da lingua

portuguesa nas componentes CompreensGo Oral, ExpressGo Oral, Expressdo
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Escrita, Leitura e Funcionamento da Lingud”(idem: 6), sendo estas consideradas

competéncias nucleares.

Para além de se estabelecerem as competéncias nucleares da disciplina de
Portugués, na introducdo ao Programa enfatiza-se um outro principio essencial, 4
que se trata de uma disciplina de lingua materna. Efectivamente, em contexto

escolar, a lingua

“[...] surge como instrumento mas também como conteddo ou
objecto de aprendizagem, tornando-se fundamental, neste ciclo, o
aprofundamento da consciéncia metalinguistica e a adopcéo de
uma nomenclatura gramatical adequada que sirva o universo de
reflexéo.” (idem: 5)

Elencadas algumas das ideias-chave deste Programa de Portugués para o
Ensino Secunddrio, e porque o nosso estudo se concentra no desenvolvimento da
competéncia da escrita neste nivel de ensino, centramos, a partir deste momento, a
nossa atencdo neste dominio, para, em seguida, nos debrucarmos sobre a leitura e
a compreensdo na leitura presentes no Programa de Portugués do Ensino

Secunddrio.

Assim, numa primeira leitura deste instrumento regulador, de imediato nos
apercebemos que a escrita continua a ser uma competéncia que os alunos terdo de
trabalhar tal como as restantes. Alids, atribui-se-lhe um papel relevante ao
considerar-se que serd importante instituir uma oficina de escrita “em que sejam
trabalhadas as tipologias textuais previstas, a partir das quais se desenvolverdo as
competéncias naturalmente envolvidas neste tipo de actividade.” (idem: 6) Encara-
se, portanto, a escrita como uma “actividade laboratorial” o que pressupde, a
priori, que estamos perante uma nova concepcdo de espaco de aula: professores e
alunos terdo de ser, necessariamente, cidad@os activos que, através de um cardcter
reflexivo e experimental da sua accdo, procurardo interiorizar os mecanismos
necessdrios para se tornarem escritores competentes. Reforca-se, ainda, com esta

ideia de Oficina de Escrita a necessidade de uma prética intensiva desta
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componente que possibilite uma efectiva aquisicdo das suas técnicas. Mais ainda:
com este Programa, procurar-se-4 ainda fomentar a autonomia e a
responsabilidade pois sGo encaradas como qualidades que poderdo conduzir a
uma “dindmica inovadora e participada” (idem: 7) capazes de dar resposta aos

desafios que se colocam a todos, professores e alunos.

Face a este quadro, podemos, entdo, elencar algumas das finalidades da
disciplina de Portugués propostas para o Ensino Secunddrio associadas &
valorizagdo da escrita como uma competéncia que sé se adquire com trabalho
gradual, e que serdo consideradas no desenvolvimento da parte prdtica desta

dissertacéo.
Lé-se que:
“Consideram-se finalidades da disciplina de Portugués:

* Assegurar o desenvolvimento das competéncias de
compreensdo e expressGo em lingua materna;

» Desenvolver a competéncia da comunicacdo, aliando o
uso funcional ao conhecimento reflexivo sobre a lingua;

* Proporcionar o desenvolvimento de capacidades ao nivel
da pesquisa, organizacdo, tratamento e gestdo de
informacdo, nomeadamente através do recurso as
Tecnologias de Informac@o e Comunicacao;

* Assegurar o desenvolvimento do raciocinio verbal e da
reflexdo, através do conhecimento progressivo das
potencialidades da Lingua;

e Contribuir para a formacéo do sujeito, promovendo
valores de autonomia, de responsabilidade, de espirito
critico, através da participagdo em préticas de Lingua

adequadas.” (idem: 7)

Como objectivos da disciplina de Portugués, o programa define os seguintes:
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» “Desenvolver os processos linguisticos, cognitivos e
metacognitivos necessdrios & operacionalizacdo de cada
uma das competéncias de compreensé@o e produgdo nas
modalidades oral e escrita;

» Expressar-se oralmente e por escrito com coeréncia, de
acordo com as finalidades e situacdes de comunicacéo;

* Proceder a wuma reflexdo linguistica e a uma
sistematizacdo de conhecimentos sobre o funcionamento
da lingua, a sua gramdtica, o modo de estruturagdo de
textos/discursos, com vista a uma utilizagdo correcta e
adequada dos modos de expressao linguistica;

o Utilizar métodos e técnicas de pesquisa, registo e
tratamento de informacdo, nomeadamente com o
recurso  as novas tecnologios de informacéo e

comunicacgéao (TIC).” (idem: 7-8)

Tragadas as finalidades e definidos os objectivos, o documento regulador da

prética docente no Ensino Secunddrio explicita:

“(...) o desenvolvimento da Compreensdo Oral, da Expressdo
Oral, da ExpressGo Escrita, da Leitura e do Funcionamento da
Lingua, necessdrio a formacdo dos alunos para uma cidadania
plena, pressupde e exige um conhecimento metalinguistico, uma
consciéncia linguistica e uma dimensdo estética da linguagem e
assenta num modelo de comunicacdo, entendido enquanto
accdo, com duas competéncias em inferaccdo: a da
comunicagéo e a estratégica.” (idem: 8)

Relativamente a estas duas competéncias em interaccdo na aula de lingua
materna, o Programa elenca uma série de pressupostos que a escola deverd
considerar e que sdo de importdncia vital para o estudo que estamos a realizar.

Convém, desde logo, interiorizar a ideia da competéncia de comunicacdo como
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sendo uma aptiddo que compreende as competéncias linguistica, discursiva/textual,

sociolinguistica e estratégica, como é referido no documento. Como tal,

destacamos os principios daquelas que consideramos estarem ao servigo desta

dissertag@o,

ou seja, as que se infer-relacionam directamente com

desenvolvimento da competéncia da escrita:

“[...] a escola deverd promover, no é&mbito da consciéncia
linguistica, o conhecimento do vocabulério, da morfologia, da
sinftoxe e da fonologia/ortografia; no que respeita a
competéncia discursiva/textual, o conhecimento das convengdes
que subjazem & producdo de textos orais ou escritos que
cumpram as propriedades de textualidade; quanto &
competéncia sociolinguistica, o conhecimento das regras sociais
para contextualizar e interpretar os elementos linguisticos e
discursivos/textuais (...)" (idem: 8)

o

Igualmente importante é a competéncia estratégica, transversal ao curriculo,

e que estd relacionada, essencialmente, com o saber-fazer, com os “saberes

procedimentais e contextuais” que o individuo deverd, paulatinamente, interiorizar,

de molde a tornar-se um cidad@do competente, auténomo, no processo de

construcdo das suas aprendizagens. Esta competéncia é tdo importante quanto estd

directamente relacionada com o desenvolvimento de técnicas ao servigo do estudo

e da organizac@o da informacdo e de que nos ocupamos neste trabalho. Pode ler-

se, entdo, que:

“A escola deve proporcionar aos alunos conhecimentos de
processos de consulta e pesquisa em vdrios suportes (incluindo a
Internet); conhecimentos de processos de organizagdo da
informacé@o (apontamentos por palavras-chave, frases curtas;
resumo; esquemas e mapas); conhecimentos de elaboracdo de

ficheiros (...)" (idem: 8)
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Como forma de operacionalizar tudo o que foi dito até este momento, o

Programa apresenta um quadro onde se expdem os processos de operacionalizagdo

das competéncias. De realcar neste quadro a necessidade do aluno se apropriar do

acto de escrita como uma producé@o que exige programacdo, pressupondo as fases

de planificacdo, execucdo e avaliacéo, sendo, portanto, a escrita uma actividade

que ndo passa pela mera textualizacdo, como é demonstrado por grande parte dos

nossos alunos, quando sdo confrontados com uma actividade desta natureza.

[ COMPREENSAD ORALEESCRITA

EXPRESSAOORALEESCRTA |

Antecipar significados e formular quesifies acerca do conieico a partr de indicios virios
(tituos, incipi, fipos de texto, imagem, sons, misica, frailers, andmcios publicitisios ..}
Dissinguir diferenies tipos de beato

Determningr 3 estrulun do texto

Reconkecer o3 maios inguisticos uiizados nas dierenbes partes do texio (Kemulas de
abartura, ancadeamants & fecha)

Ruconhacat 03 meos Iinguistioos wiizados g construgio da coesdo beual (referenies
& coMaciores)

ldandificor 03 comecions predominanies am oada tips o bt (amativo, desontve,
argumentative ..}

Ienficar o estatudo # 2 relagdo dos interlocutores

Reflactr schre 0 uso das flormas de tratamenio

Focaliar o8 eleits do discurssd sobee & interiosutor

Reconhecer o significado das propredades prosddicas (attura, duraglo e intensidade) ¢
de conslituinies prostdicos (enioacSo ¢ pausa)

Reconkecer o significado de codigos paraverbaiis (gesios), quinesicos (movimendos) &
prozémicos (arganizagia do espago)

Relacionar o codig verbal com codigas nao verbais

— sados adequados & siacs L om0 i
inencionalidade comunicativa, ac contexio)

Utiizar foemas de tratamendo adequadas

tiizar difesentes regisios de lingua conscante 2 siacio

Produzir dilsrentes Gpos de bexto

Clostrvar a5 misdmas conversacionais (quantidade, qualiiade, reiagio, mado)
Chsarvar regracs de coriesia

Intervie oporbmamante

Exprimir santimanics ¢ amopies

Firlatar aconincimantos « epeaddos

Descravir 200583 # Ohjecios

Expor a3

Exprimie & defender coiides

Faspeitar 3 opinido alheia

Trocar & confrondar cpinides

Chscut & argumistar

\tiizar argumentos & contra-angumentos (concrelos & abdtractos)

Programar a produgda oral ¢ eserita, chrservandd 5 fases de Planificacdo, Execucdo ¢
Pualiagdo:

COMPREENSAD ORAL E ESCRITA BEXPRESSAD DRAL E ESCRITA
Apreender senfides explicitos Planificar:
Inferir sentidos implicitos Determinar okjeciivs de comunicarSo

Disfinguir factos de apinites
Dﬁhylrnmddna'.em

Reconhecar formas. de argu G, 30 & manipulacs
Idendificar argumenios e contra-argumenios
Reconhecer acios de fala direcios e indirectos
Fosliar o significado do senfidn figuradn
Reconkecer ambiguidades, ironias, faladas, .-
mﬁathMom{mMswm
awmmmmm@ﬂ
Reﬁawrsntrealegiaqaodnusndapalm

Ulizzr diversas estralégias de escuta £ de leitura (global, selecti

Recolker, selecoionar & organizar informagso para a construdo do thpico a tratar
Determinar o estabubs e as relagies enire os imerdocub

Seleccianar o fipo de texin adequado & situagao

Construir guides e planos-guia

Execular:

Seguir o plano elaborado

Litilizar Wcnicas de caplaggo da imeresse da interiocutar

Utilizar kecnicas de persuasio da imzroculor

Uﬂ-ITEtEI'ﬂS iesupnrha mecessanos A inteligibilidade dos assuntos

r diver 3 , -} para captagdo e
retengSo d informagio

& Aplicar teonicas de tomada de notas

*  FElaborar apontamentos par resumos, palavras-chave, esquemas e mapas semanticos

M-w&km@hmnemhﬁaﬁ
Utilizar marcadores texhiais
Litilizar vocabulirie aprapriado & expr

Avaliar:

Refiaciir sobre as produciies realizadas (aufo- & co-avaliagio)
Reformular as suas produgies de acordo com a avaliagae feita

Podemos, entdo, concluir que em termos programdticos este documento

reconhece, & semelhanca do Programa do terceiro ciclo do Ensino Bdsico, como
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afirma Figueiredo “a importdncia que supde o dominio da escrita e prescrevem
orientacdes no sentido de novas metodologias susceptiveis de favorecer nos alunos

a construcdo de competéncias escriturais”. (2004: 80)

Tanto assim é que o Programa centra a atencdo no desenvolvimento da
competéncia da escrita, realcando o seu papel como factor de aceitacéo do
individuo pela sociedade, ao mesmo tempo que centra o enfoque na diddctica da

escrita e na complexidade inerente a sua aprendizagem.
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5. A LEITURA NO PROGRAMA DE PORTUGUES DO ENSINO SECUNDARIO

Igualmente importante no Programa de Portugués do Ensino Secundério é a
competéncia de leitura. Consciente da necessidade de trabalhar diferentes
tipologias textuais e diferentes mensagens grdficas, 1&-se no documento que “a
compreensdo do texto a ler pressupde a apreensdo do significado estrito do texto
que envolve o conhecimento do cédigo linguistico, o funcionamento textual e
intratextual” (2001: 21). Quer isto, entdo, dizer que no dominio da competéncia da
leitura hé dois pblos em interaccdo constante: o texto e o leitor. Trata-se de uma
“interacc@o estratégica”, segundo o documento regulador do ensino da lingua
materna no Ensino Secunddrio, a qual “envolve processos cognitivos de natureza
distinta, uma vez que o texto é uma rede complexa de pressupostos (referenciais,
seménticos, pragmdticos)” (2004: 19). Ou seja, como afirma Figueiredo (2004:
62), os programas “conceptualizam a leitura como um processo baseado no texto,
de natureza interactiva mais que sequencial, com propdsitos especificos e que

depende tanto do texto como da pessoa que 18.”

Face a esta constatacdo, a aprendizagem da leitura em contexto escolar terd
que partir deste conceito de “interaccdo estratégica” a fim de proporcionar ao
aluno o “desenvolvimento dessas capacidades estratégicas”, o “desenvolvimento de
tipos de leitura diversificados” e o “desenvolvimento da capacidade de utilizar e

transformar os conhecimentos anteriormente adquiridos” (2001: 19).

Efectivamente, e na esteira de Figueiredo (2004: 69), “ler é compreender”,
donde se conclui que “ler supde uma actividade produtiva, uma actividade em

construcdo”. Dai que o principio estabelecido pelo Programa de Portugués

“quantos mais conhecimentos o leitor tiver sobre o tema tratado no
texto, quanto maior for a sua competéncia linguistica, quanto melhor
dominar estratégias metacognitivas, mais informacdo serd integrada na
sua representagdo individual do texto e mais competente é como leitor”

(2001: 22)
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deverd ser um dos pressupostos da actuacdo pedagdgica do professor de
Portugués, pois hoje sdo cada vez mais os especialistas que “opdem ensino da
leitura aos alunos e aprendizagem da leitura pelos alunos, no sentido de que ler

ndo é um saber que possa transmitir-se, mas um saber que se constréi”, como

refere Figueiredo, citando Sequeira e Sim-Sim, 1989. (2004: 69)

Por conseguinte, a leitura em contexto escolar, de acordo com o Programa

em andlise,

“[...] exige, assim, prdticas diversificadas segundo o tipo de texto, a
sittacdo ou o objecto perseguido, podendo, por isso, admitir
estratégias pessoais mais consentéineas com o sucesso individual dos
membros da comunidade de leitores.” (2001: 20)

E porque formar leitores que sejom verdadeiramente flexiveis é um dos
desideratos mais evidentes do ponto de vista programdtico, é importante dotar o
aluno de uma série de mecanismos e procedimentos que permitam a concretizacdo

deste principio. Assim, pode ler-se ainda que

“[...] seja qual for a modalidade pedagdgica ou estratégias/actividades
escolhidas para abordar um texto, o que importa é fazer do aluno um
leitor activo, capaz de seleccionar informacdo, formular hipéteses,
construir o sentido, mobilizando referéncias culturais diversas,
comparar/confrontar textos lidos, tornando-se progressivamente mais
competente como leitor.” (2001: 20)

H4, portanto, um conjunto de conceitos-chave, elencados por Figueiredo
(2004), a partir da leitura do Programa de Portugués para o Ensino Secundério, que
deverdo ser considerados por qualquer docente de lingua materna, aquando da

planificacdo das actividades a desenvolver em contexto de sala de aula:
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“I...] reflexdo, autonomia, compreensdo, cdédigo linguistico,
funcionamento textual, esquema conceptual, representacéo individual,
tipo de texto, leitor activo, seleccdo da informacdo, formulacdo de
hipbteses, competéncia linguistica e literaria” (63).

Tais conceitos preconizam a activacdo de processos metacognitivos que
permitam ao aluno “reflectir acerca dos seus préprios processos de compreensdo e

aprendizagem”, como enfatiza Figueiredo.

Entretanto, convém ainda reter, a partir das orientagdes programéticas, que
& Escola competird promover diferentes modalidades de leitura a fim de se poder
criar leitores activos, auténomos e capazes de se ajustarem de acordo com a
situacdo em que necessitam de activar esta competéncia. Essas modalidades sao,

de acordo com o documento em andlise:

“Leitura funcional — pesquisa de dados e informacées para solucionar um

problema especifico;

Leitura analitica e critica — construcdo pormenorizada da significacdo do

texto, visando a capacidade de andlises criticas auténomas;

Leitura recreativa — fruic@o estética e pessoal dos textos.” (2001: 20)
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DESCRICAO DO ESTUDO

1. Introducéo

O presente estudo insere-se no dmbito da investigagdo-accdo, porque visa
uma reflexdo profunda sobre a nossa praxis em contexto de sala de aula, no sentido
de apurarmos resultados responsdveis por possiveis mudangas nas nossas
metodologias. Segundo Cohen e Manion, citados por Bell (2004), uma abordagem

da investigacdo-acgdo é um

“procedimento essencialmente /n Joco, com vista a lidar com um
problema concreto localizado numa situagdo imediata. Isto significa que
o processo é constantemente controlado passo a passo (isto é, numa
situacdo ideal), durante periodos varidveis, através de mecanismos
(questiondrios, didrios, entrevistas e estudos de caso, por exemplo), de
modo que os resultados subsequentes possam ser traduzidos em
modificacdes, ajustamentos, mudancas de direccdo, redefinicées, de
acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens duradouras
ao préprio processo em curso.” (idem: 20-21)

S& (2006) refere aquele processo como fundamental ao longo do nosso
trabalho na escola, pois vem fornecer indicacdes sobre o desenvolvimento das
capacidades dos nossos alunos. Assim sendo, actualmente cabe ao professor
compreender o processo de ensino-aprendizagem com a emergéncia das suas
enormes particularidades, mas também “desentranhar os significados de uma

educacdo institucionalizada.” (Gimeno: 1992)

Mediante tal pressuposto, o professor deverd ser capaz de levar a cabo

préticas que venham, eventualmente, a transformd-las ou ndo. Alids, uma das
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caracteristicas mais significativas da pesquisa-accdo é, segundo Bell (2004), o
trabalho néo estar terminado quando o projecto acaba. Os participantes continuam

a rever, a avaliar e a melhorar a sua prdtica.

Elliot (1991), referenciado por Bell (2004), vai ainda um pouco mais longe na
definicGo da pesquisa-accdo, definicGo que passamos a transcrever por reflectir

muito bem a nossa postura em relacéo ao trabalho que procuraremos desenvolver:

“A sua finalidade é estimular a capacidade de ajuizar de forma prdtica em
situacdes concretas, e a validade das «teorias» ou hipdteses que gera depende néo
tanto de testes «cientificos» de veracidade, como da sua utilidade na tarefa de
ajudar as pessoas a agir de forma mais inteligente e hébil. Na investigac@o-accao,
as «teorias» ndo sdo validadas independentemente e em seguida aplicadas &
prética. Sao validadas através da pratica.” (idem: 21)

Coloca-se, portanto, a énfase prdtica na resolucdo de problemas, pelo que
uma investigac@o-accdo acaba por ser uma abordagem interessante, sobretudo
para os profissionais da educacdo que frequentemente identificam problemas no
decurso do seu trabalho e se propdem investigd-los a fim de, se possivel,

aperfeicoarem a sua accéo.

A investigacdo-acc@o é, pois, a abordagem que utilizamos neste trabalho, por
ser aquela que melhor responde aos anseios dos educadores. Decorrente da sua
prética pedagdgica, surgem questées e/ou dificuldades que deixam o professor
apreensivo, levando-o a reflectir sobre eles no sentido de se alterarem préticas
pedagdgicas que possam inverter a tendéncia de “crise” no campo da escrita, em

particular.

Para percebermos melhor o problema que nos preocupa enquanto
profissionais de lingua materna, centraremos a nossa prdtica no estudo de caso por
ser o método que, de algum modo, em educacdo “proporciona uma oportunidade
para estudar, de uma forma mais ou menos aprofundada, um determinado aspecto

de um problema em pouco tempo.” (Bell, 2004: 23)
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Segundo aquele autor, o estudo de caso centra-se sobretudo na interacgéo de
factores e acontecimentos e, citando Nisbet e Watt (1980), salienta que “por vezes,
apenas tomando em consideragéo um caso prdtico pode obter-se uma ideia
completa desta interaccdo.” (idem: 23). O mesmo autor constata alguns perigos,
que também nés estamos conscientes deles, a saber: o perigo de distorcgo e a
impossibilidade frequente de generalizacdes. Porém, hé& vozes discordantes que
véem nestes eventuais obstdculos algumas virtudes. Bell (2004) recorre, a propdsito,

as palavras de Bassey (1981), pois este é da opinido que

“[...] um critério importante para avaliar o mérito de um estudo de caso
é considerar até que ponto os pormenores sd@o suficientes e apropriados
para um professor que trabalhe numa situacdo semelhante, de forma a
permitir-lhe relacionar a sua tomada de decisGo com a descrita no

estudo. E mais importante que um estudo possa ser relatado do que

n

possa ser generalizado.” (24)

Aquele autor vai ainda mais longe e considera que se os estudos de caso

“...] forem realizados sistemdtica e criticamente, se visarem o
melhoramento da educacdo, se forem relatdveis e se, através da
publicac@o das suas conclusées, alargarem os limites do conhecimento
existente, podem ser consideradas formas vdlidas de pesquisa
educacional.” (24)

E, com efeito, este o nosso propdsito: analisar uma situacdo concreta,
descrevé-la, avalid-la e criticd-la, eventualmente, para, a partir dai, procurarmos

melhorar a nossa prética pedagdgica e/ou aperfeicod-la de forma mais consciente.

Chegados ao 10.° ano de escolaridade, seria suposto os alunos possuirem
um dominio da escrita e da leitura j& suficientemente sélido. Porém, a nossa prdtica
tem-nos vindo a mostrar que os alunos chegam a este nivel de ensino com lacunas

graves, sem hdbitos de uma escrita assente nas trés componentes essenciais do
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processo descrito no modelo de Flower e Hayes (1981) — planificacéo, textualizagéo
e revisdo. Por outro lado, ao nivel da compreensdo na leitura também se registam
inumeras falhas, quando se coloca o aluno perante um texto e se convida a resumi-
lo ou a indicar aquilo que considerou essencial ai. O aluno ou ndo consegue
traduzir com correccdo o que leu, ou simplesmente adultera a informacdo que

constituia o fexto.

Efectivamente, colocados perante uma proposta de expressGo escrita,
rapidamente nos apercebemos da dificuldade dos alunos em escrever e maior se
torna ainda essa dificuldade na fase de planificacdo, momento propicio para “gerar
contetdo”, como afirma Sardinha (2001: 67). Este momento é simplesmente
ignorado e o discente, face a uma folha de papel em branco, comeca
imediatamente a produzir texto sem o estruturar. Escreve tudo aquilo que lhe ‘vem a
cabeca’, de forma pouco consistente e pobre (imediatista) em termos de conteddo
transmitido. O resultado é um conjunto de produtos escritos verdadeiramente
incoerentes e incoesos para este nivel de ensino. Esta situag@o é ainda agudizada
pelo facto de também ndo haver por parte dos discentes um verdadeiro dominio da

etapa de revisdo do texto produzido.

Quer isto dizer que a maioria dos alunos, no final da escolaridade
obrigatdria, traz interiorizada a ideia de que produzir um texto é escrever umas
frases, sem haver uma verdadeira reflexdo que dé origem a uma planificacdo onde
é necessdrio “gerar conteldo, saber organizé-lo e adaptd-lo, tendo em conta o
objectivo e o destinatério.” (idem:67), para além de descurar e/ou desconhecer em
absoluto a importdncia da revisGo enquanto sub-processo em que “o escrevente
compara o produto escrito com o plano inicial e procede a eventuais
transformacdes” (Sardinha, 2006: 157). Olha antes para esta etapa como o
momento em que corrige, pontualmente, pequenos erros na estrutura superficial do
texto, especialmente erros ortogrdficos, como afirma Carvalho (1999),

parafraseando Humes.

Este é o quadro que a prética nos permite tracar e é com o intuito de
procurar modificar esta situacdo que nos propomos trabalhar a compreensdo na

leitura em interaccdo com a escrita, por considerarmos que hoje estas duas
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competéncias sdo vitais para a construgéo de cidaddos competentes no dominio da
lingua materna. Alids, na senda de Colomer, pensamos que “a ideia de que saber
ler (e escrever) representa a chave do acesso & cultura e ao conhecimento estd

profundamente enraizada na nossa sociedade.” (2003: 159)

Giasson, na sua obra intitulada A Compreenséo na Leitura, atesta que o
conceito de compreens@o na leitura evoluiu significativamente nas Gltimas décadas
ao ponto de hoje se questionar exaustivamente a ideia de que “a leitura seja um
mosaico de habilidades isoladas” (1993:18). Quer isto dizer que ganha cada vez
mais terreno o conceito de que “a compreensdo na leitura é, antes, encarada hoje
como um processo holistico ou unitario” (idem), pelo que néGo se pode querer
ensinar a leitura por habilidades estanques e/ou isoladas, pois tal ndo “contribuird

automaticamente para uma actividade real de leitura”.

Queremos, por isso, mostrar aos alunos que a escrita é um processo
complexo do ponto de vista cognitivo, que exige da parte do individuo uma
interiorizacdo gradual de mecanismos que facilitardo a tarefa no momento em que
se é chamado a aplicé-los em situacdo real. Esta ideia é corroborada, hoje, pela
comunidade cientifica atenta a questdes que se prendem com o ensinar a lingua

para aprender a comunicar:

“Ninguém recusa a ideia de que o objectivo essencial da educacéo
linguistica é a aquisicdo e o desenvolvimento do conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes e capacidades que permitem, nas
nossas sociedades, um desempenho adequado e competente nas
diversas situacdes e contextos comunicativos da vida quotidiana.”

(Lomas, 2003: 14)

Pretendemos, ainda, articular esta ideia com a do ensino da leitura numa
nova perspectiva, defendida por Sim-Sim (2001: 32), “colocando a compreenséo
do que é lido como o grande objectivo da aprendizagem da leitura”. Acrescenta
ainda esta autora que “o fulcro central desta competéncia é o significado que o

leitor pode extrair dessa leitura, e a riqueza da recolha de significado depende nao
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s6 do nivel de capacidade de leitura do leitor mas também do propdsito

contextual.” (idem: 32)

2. Populacdo e Amostra

A populacdo da experiéncia que nos propomos realizar é a populacéo
escolar portuguesa que estd a frequentar o Ensino Secunddrio (10.° ano de
escolaridade), sendo a nossa amostra constituida pelos alunos que frequentam a

Escola Secunddria da Serta.

A propésito, convém referir que a Escola Secunddria é um estabelecimento
de ensino que esté integrado no Agrupamento de Escolas da Sertd (AES). Trata-se
de um Agrupamento com algumas particularidades, nomeadamente por agrupar
estabelecimentos de ensino do Ensino Pré-Escolar ao Ensino Secunddrio, bem como
por integrar todos os estabelecimentos de ensino do concelho da Serta. Congrega,
por conseguinte, cerca de dois mil alunos, sendo que 380 frequentam o Ensino
Secunddrio (do 10.° ao 12.° anos) na sede do concelho, onde esté situada a Escola
Secunddria (escola sede do AES). Nesta escola a oferta formativa é bastante
diversificada, especialmente se considerarmos o décimo ano de escolaridade.
Funcionam, presentemente, sete furmas no décimo ano, duas do Curso de Ciéncias
e Tecnologias, uma do Curso de Linguas e Humanidades e quatro de Cursos
Profissionais diversos (Técnico de Electrotecnia; Técnico de Energias Renovdveis;
Técnico de Apoio & Infancia; Técnico de Gestdo e Programacdo de Sistemas

Informdticos).

A turma-teste é constituida por vinte e oito alunos que se encontram a
frequentar, no ano lectivo 2007/2008, o 10.° ano na Escola Secundaria, que faz
parte do Agrupamento de Escolas da Sertd. Destes, doze alunos sdo do sexo
feminino e dezasseis alunos sdo do sexo masculino, com idades compreendidas

entre os quinze e os dezasseis anos de idade.
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Optou-se por este grupo por ser a turma com a qual trabalhamos neste
momento e que corresponde a 34,5% dos alunos dos Cursos Cientifico-
Humanisticos, para além de ser a primeira vez que estes alunos estdo a frequentar
este nivel de ensino, bem como esta escola. Para além disso, é comummente aceite
por todos os docentes que aqui leccionam este nivel de ensino, que os alunos no
final da escolaridade obrigatéria continuam a revelar imensas dificuldades no
dominio da lingua materna, especialmente no dominio da escrita enquanto
processo e no da leitura enquanto acto complexo que envolve trés varidveis

essenciais: leitor, texto e contexto, como afirma Giasson.

ya

E incontorndvel a ideia de que a Escola tem enormes responsabilidades no
desenvolvimento das capacidades literdcitas  dos alunos, porém, quando
confrontados com a diversidade de literatura produzida neste campo, verificamos
que nem sempre a escola estd a trabalhar nesta senda. Cabral (2001: 253),
relatando a sua experiéncia como formadora de professores de linguas constata
que “a producéo de escritos na sala de aula é, ainda, na maioria das situacées de
aprendizagem, uma actividade pouco estruturada e muito pouco apoiada por parte
do professor.” Efectivamente, essa é também a nossa leitura decorrente da
experiéncia enquanto orientadora de diversos nicleos de estdgio pedagdgico, entre

os anos 2000 e 2004.

3. Sequéncia Diddctica

3.1.  Justificacdo

Antes de mais, importa referir que o trabalho que nos propomos desenvolver
com os nossos alunos, assenta na concepcdo que temos encontrado na reviséo da
literatura, nomeadamente Cabral (2001), e que aponta para a ideia de que a

escrita € uma
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“[...] capacidade para cuja mestria é necessdria instrucéo formal, uma
vez que a sua aprendizagem ndo é resultado de um processo de
maturacdo biolégica, nem o seu dominio se adquire pela simples
exposicdo a um /nputlinguistico, mesmo que significativo.” (idem: 258)

Cabral (2001) afirma mesmo que “a escrita é uma competéncia
marcadamente cultural, transmitidoa de geragdo em geracdo, num contexto de
instrucdo formal.” Por conseguinte, procuraremos evitar incorrer nos erros que ao
longo de vdrias décadas tém vindo a ser cometidos pelos docentes de lingua
materna, que se “esquecem” frequentemente de estruturar sequéncias didécticas

que visem o ensino e o desenvolvimento efectivo da competéncia escrita.

Fala-se hoje insistentemente na necessidade de organizar verdadeiras
oficinas de escrita nas aulas de Portugués, seja no Ensino Bésico seja no Ensino
Secunddrio. Porém, estamos cientes da dificuldade sentida com frequéncia para a
sua concretizagdo. Os programas sdo bastante extensos, muitas vezes os docentes
ficam também “agarrados” d&s propostas apresentadas pelos manuais escolares e
ndo se orienta a prdtica pedagdgica para a acgGo e metodologias activas que
possibilitem a “interaccdo e a interajuda” preconizadas pelos textos oficiais do
Ministério da Educacdo para o 10.° ano de escolaridade, permitindo um
acompanhamento individualizado dos alunos, “atacando” as lacunas mais evidentes
no dominio da lingua, através de uma reflexdo sobre a lingua e a sua estrutura, por

exemplo.

O modelo de escrita apresentado por Flower e Hayes (1981) veio permitir
encarar a escrifa como um processo, ou como escreve Cabral (2001: 260) “a
escrita é hoje uma actividade processual e recursiva”, pelo que, explicando o
modelo destacado aqui bem como a sua utilidade pedagdgica, Amor elenca o
seguinte relativamente ao acto de escrita: desloca-se “a atencdo do produto para o

processo redaccional e para as estratégias e recursos mobilizados pelo sujeito, no

momento da escrita” e, por isso, acrescenta, este modelo constitui
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“um auxiliar para andlise de situagdes pedagdgicas e, em simulténeo,
um instrumento de apoio & concepgGo e desenvolvimento de
actividades de aprendizagem e treino dos processos e mecanismos de

escrita.” (1999: 111)

Assim, o modelo de Flower e Hayes integra trés componentes que sGo para
nds consideradas importantes para a estruturacdo da sequéncia didéctica que
iremos desenvolver: a componente atinente ao sujeito do processo de escrita — neste
caso os nossos alunos — a componente respeitante ao contexto da tarefa — a sala de

aula, encarada como a define Cabral (2001),

“[...]espago de encontro, de partilha de vivéncias e experiéncias pessoais, no
qual tém papel importante os infercémbios, contactos e influéncias reciprocas
estabelecidas na relacdo de interaccdo comunicativa (...)" (265)

— e a componente pertencente ao processo de escrita — que neste caso se centraré
no dominio do resumo, por ser uma técnica de estudo vital para os alunos, quer em
relacdo & disciplina de Portugués quer em relacGo as restantes disciplinas que

constituem o seu curriculo.

Face a estas consideracdes, importa afirmar que optémos por planear,
entdo, uma sequéncia de ensino-aprendizagem centrada no acto de escrita, o qual
pressupde, no caso concreto, o dominio da compreensdo da leitura, por se
trabalhar uma técnica textual especifica: o resumo. A esta sequéncia daremos o
nome de “sequéncia diddctica”, parafraseando a designacdo veiculada por Pereira
(2002) e entendendo-a como “um ciclo de ligdes organizadas para se trabalhar em

profundidade um determinado género textual.” (51-52)

Importa também considerar que nesta sequéncia diddctica tivemos em linha
de conta o facto do ensino e aprendizagem da lingua materna ser uma actividade

sistémica, tal como a define Figueiredo (2005), pelo que
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“[...]a andlise das actividades, dos seus objectivos, dos seus processos
de realizagéo, dos seus resultados requer a elaboragdo de modelos
heuristicos que permitam, por um lado, actuar e, por outro, fazer
perguntas e formular hipéteses que conduzam & investigacdo das
accdes que se levam a cabo, com a finalidade de buscar os melhores
caminhos possiveis.” (17)

Hé& ainda a referir um outro aspecto enunciado por Cabral (2001) e que é
considerado por nés vital na concepgdo desta sequéncia diddctica sobre o processo

de escrita:

“[...]a aprendizagem, a verdadeira aprendizagem, definida como
construcdo (ou transformac@o) e apropriacdo individual e/ou
colaborativa de conhecimento, sé ocorre quando a situacao a explorar,
o problema a resolver, ou a informacéo a adquirir tem sentido para os
aprendentes.” (265)

Cremos ainda, com Cabral (2001), que o acto de ensinar, e

especificamente o acto de ensinar a lingua materna,

“[...]constitui uma situacdo de relacdo de interacgGo comunicativa
complexa, determinantemente influenciada quer pelos contextos
ecolégicos, quer pelos contextos psicolégicos dessa mesma situagdo.”

(idem: 265)

Estamos, entdo, perante aquilo que Cabral (2001) designa uma abordagem
construcionista da educacGo e que perpassa nos documentos do Ministério da
Educacdo para a disciplina de Lingua Portuguesa e de Portugués, quando estes
colocam a ténica na interaccdo social como relevante na construcdo do
conhecimento, reconhecendo & linguagem um papel relevante no desenvolvimento

global dos aprendentes.
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Seguindo o modelo definido por Cabral (2001) no artigo que estamos a
citar, organizaremos esta sequéncia diddctica de acordo com as metodologias de
tarefa. Segundo a autora, estas metodologias tém sido, nas Ultimas décadas,
consideradas valiosas para o desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem das linguas, uma vez que incidem mais na construcdo e partilha de
sentidos do que no uso de formas e estruturas isoladas da lingua, permitindo quer
aos alunos quer aos professores explorar e construir autonomamente o
conhecimento da sua lingua em situacdes de verdadeira interaccéGo comunicativa,
proporcionando, simultaneamente, o desenvolvimento de competéncias pessoais e
sociais, determinantes do seu préprio crescimento como individuos e como

membros de uma comunidade social.

De salientar, também, que a organizagGo do processo de ensino-
aprendizagem da lingua materna, seguindo as metodologias de tarefa, partem do
principio de que o professor enfoca a sua acc@o nas necessidades de uso da lingua

fora do contexto escolar, nas mais diversas situacdes de interaccdo comunicativa.

Nesta senda, a sequéncia diddctica por nés preparada foi apresentada aos
alunos como um meio de aprenderem a sintetizar a informacdo essencial de um
qualquer texto, a apresentar nas mais diversas situacdes. Inclusivamente, alertaram-
se os discentes para a importdncia do resumo nas mais diversas situagdes, sejam
elas escolares e/ou académicas, sejam elas sociais. Quisemos com isto pdr em
pratica um dos principios definidos pelo Programa de Portugués do Ensino
Secunddrio e que assenta no desenvolvimento de técnicas ao servico do estudo e

organizacéo da informacéo.

Por outro lado, para evitar cair no erro diagnosticado por Cabral (2001) e

que passa pela constatacdo de que

“[...]a producdo de escritos na sala de aula é, ainda, na maioria das
situacdes de ensino-aprendizagem, uma actividade pouco estruturada e
muito pouco apoiada por parte do professor (...)" (255)
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procurdmos trabalhar o resumo numa sequéncia diddctica de cinco aulas, tal como
o prova a planificacdo das tarefas de escrita e o roteiro/esquema de aulas por nés

preparado, de acordo com o modelo de Cabral (2001):

Planificacdo das tarefas de escrita

Tarefa: producdo de um resumo de um texto expositivo-informativo

Objectivos de N _ Padrges o
P Conteddos Actividades Recursos Avaliacdo
roCesso Interaccao
*Ler Urm texto expositi- i *Leitura silendosa do * Formecimento de | * Textos policopia- * Eormativa:
wo-informativo; texto, feita individual- instrucdes relativas | dos para trabalho
s rmente; & elaboractio de um | individual efou de - cbservagio
*Perceber a informaciio resumo, por parte grupo; directa e repetida
textualmente importan- | *| or * producio individual da professora; do trabalho em
te e a informacio con- do resumo do texto * Acetato para aula;
textualments importan- | *Escrever expositivo- * Dialogo interacti- producio de um
te; informativo; wo professoras resumo colectivo; - escala de
. Registo de alunos e alunos” classificactio para
*Distinguir factos de SRS * Discuss&o sobre as alurnos; *Retroprojector; analise do preé-
opinifes; prindipais lacunas na texto;
BSOS elaboragiio do resu- * Trabalho indivi- | * Ficha informativa
*Inferir sentides implic- | g actwidade de mo; dual paraprodugio | corn as princpais - escala de
tos; produciic escrita B de}urn Fesamor= regras a considerar classificacio para
ern trés etapas: * Elaboracio colectiva | pre-texto; no resumo; analise doresumo
*fApreender sentidos planiflcacks, tex- de urmn resumo, com o cooperativo;
explicitos; tualizacto e revisio | auxilio daprofessore; | * Trabalho de gru- | * Lista de verifica-
po para aaplicacio | cfic (check-list); - lista de werifi-
*Reconhecer os meios . Resurno de um | * Confronto entre o HasUTSTHgoss cagfo (check-list)
linguisticos utilizados texto expositivo- trabalho produzido e relativas a produ- * Escalas de dassifi- | para autoavalia-
mas diferentes partes do | informativo as diferentes etapas clBo de um resumo; cacio cBHo do rabalho
texto: de um resumo, forne- dos alunos;
USRS TS cidas numa ficha infor- | * Trabalho conjun-
*Destacar os meios da Lingua: mativa; to de producio de
linguisticos utilizados na MM FESUMo Coope-
construcio da coesfio MMecanismos de | ¥ Aplicagio dessas rative; * Sumativa:
textual (referentes e coesfio textual etapas / regras na
conectoras) Cetoremtes o comec. | =scrita de um resumo, |'* MMonitorizag#io do “grelhaide
Sl emn trabalho de grupe, | trabalho dos alu- obsepratho.para
*Sublinhar palavras- cumprindo os passos | nos, feito pela avaliagio do pro-
chave ou expressdes previamente defini- professora e/ou duto final dos
rucleares no texto; des; pelos alunos; alunos.
T e * Reconstruciio de um | * Reviséo dos tex-
tos por pal avras-chave, resumo a partir da tos produzidos;
iR efae e et utiliza-cio de articula-
Sernarticos e Facili- dores discursivos; * Trabalho indivi-
tem a técnica do resu- dual para produgio
RS * Leitura analitica e de um neowve resumo
critica de um novo para avaliagho.
*Programar a producio texto expositivo- infor-
escrita, observando as mativo;
fases de planificacio,
tentualizacho e revisio; * Esquematizacio da

estrutura informacio-

*Seguir o plano elabora- peibdemade parasrate
- do texto-fonte;

* 5
*Apresentar ideias Resumo do texto;
essenciais; .

* Revisfo do metatex-
Shedlizaronsradiesda to produzido pelos
construclo da cossfio e alunos;

coeréncia textuais;
* Reescrita do texto
*Expressar-se com Final.

correccio linguistica;

* Reflectir sobre apro-
dug#o realizada;

*Reformular a producéo
de acorde com a avalia-
cao feita.

Figura 6 — Planificagdo das tarefas de escrita — O Resumo
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Roteiro/Esquema de Aulas

1.9 aula (90 minutos)

Actividade 1: Informar os alunos sobre a tarefa a desenvolver: Sistematizar o estudo da lirica

camoniana a partir de um texto expositivo-informativo.

Actividade 2: Leitura silenciosa do texto.
Actividade 3: Leitura analitica e critica do texto.

Actividade 4: Resumo do texto, feito individualmente.

2.9 aula (90 minutos)

Actividade 1: Comentdrio sobre os resumos produzidos pelos alunos (destacando aspectos

fortes e aspectos fracos).

Actividade 2: Reflexdo em torno daquilo que os alunos consideraram mais dificil para a

resolucéo da tarefa proposta na aula anterior.

Actividade 3: Explicitacdo das regras do resumo, a partir do fornecimento a todos os alunos

de uma ficha informativa.

Actividade 4: Construcdo de um resumo colectivo, feita em acetato.
Actividade 5: Identificacdo das ideias principais de cada um dos pardgrafos do texto-fonte.
Actividade 6: Sublinhar as palavras/expressées que marcam a rede semantica do texto-fonte.

Actividade 7: Levantamento dos articuladores discursivos mais importantes para a

articulacdo da informacéo no texto-fonte.

Actividade 8: Elaboracdo de um esquema do resumo num acetato & parte, com base nas

actividades produzidas anteriormente.

Actividade 9: Producdo do resumo final feita por toda a turma, aplicando as regras bdsicas

para a elaboracé@o desta técnica de estudo.

grupo.

3.2 aula (90 minutos)

Actividade 1: Divisdo da turma em grupos de 3 elementos.
Actividade 2: Leitura silenciosa de um novo texto expositivo-informativo.

Actividade 3: Leitura em voz alta de cada uma das partes do texto por cada elemento do

Actividade 4: Aplicac@o dos conhecimentos adquiridos sobre a elaboracdo de um resumo, a

partir de uma ficha de trabalho com as actividades a desenvolver em cada momento e

considerando: a planificacéo e a textualizacéo.

Actividade 5: Correccéo oral de cada uma das actividades, feita por cada um dos grupos.
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Actividade 6: Actividade de revisdo do resumo produzido por cada um dos grupos,
alterando os articuladores discursivos indicados por outros de sentido equivalente.
Actividade 7: Releitura do texto produzido para deteccdo e substituicdo de expressdes por

outras mais econdémicas.

4.9 aula (90 minutos) — Nesta aula, seguir-se-d o esquema apresentado em Giasson (129)

Actividade 1: Elaboracéo de um resumo cooperativo, depois de formados os grupos de 3
elementos.

Actividade 2: Leitura em voz alta, por cada um dos membros do grupo, de uma parte do
texto-fonte.

Actividade 3: Os elementos dos grupos escolhem em conjunto trés palavras que representem
o tema explorado no texto (registando-as numa folha em branco).

Actividade 4: Cada aluno dé& uma sugestdo da ideia principal e o grupo escolhe a melhor,
registando-a também.

Actividade 5: Cada membro do grupo sugere duas ideias secunddrias e o grupo escolhe as
que melhor se ligam & ideia principal.

Actividade 6: Elaboracéo do resumo final feita por cada grupo, centrando a atencéo nos
articuladores discursivos que melhor contribuem para a coesao textual.

Actividade 7: Revisdo final do texto produzido a partir do preenchimento de uma lista de
verificagdo (check-list).

Actividade 8: Reescrita do texto por parte dos grupos que detectaram falhas nos seus

produtos finais.

5.2 aula (90 minutos)

Actividade 1: Elaboracéo individual de um resumo de um texto informativo-expositivo, para
aplicacdo dos conhecimentos aprendidos ao longo desta sequéncia diddctica.

Actividade 2: Reviséo final do texto produzido por cada aluno, com recurso a uma lista de
verificacéo.

Actividade 3: Recolha dos textos para avaliacGo dos progressos realizados, apés o ensino

explicito do resumo.

Figura 7 — Esquema do Roteiro de aulas — O Resumo
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De salientar que no decurso da planificacdo, optdmos claramente pelo
trabalho de grupo por ter inGUmeras vantagens, sintetizadas por Cabral (2001) e

com as quais concordamos:

“A proximidade de um “outro” com quem aferir e/ou negociar ideias e
propostas de solucdo dos problemas encontrados promove o envolvimento dos
alunos na tarefa, para além de contribuir para o desenvolvimento da consciéncia da
existéncia de alternativas de pontos de vista, e de outros modos de organizacdo

textual.” (267)

4. O Resumo

4.1. Aplicagdo em Contexto de Sala de Aula

Indubitavelmente, a escrita é, como temos vindo a afirmar, uma competéncia
onde os alunos do ensino secunddrio vém revelando grandes dificuldades.
Colocados perante uma qualquer situacéo que implique a escrita de um texto, os
alunos escrevem sem recurso a qualquer plano ou um esquema mental prévio e
sem uma primeira andlise & proposta de trabalho, ao destinatdrio ou ao género
textual a utilizar. Esta tem sido uma das experiéncias que nos tem colocado
inbmeras preocupacdes no terreno pedagdgico, pois, ao invés daquilo que seria
pensdvel, estamos a trabalhar cada vez mais com alunos que se encontram ainda
centrados no processo de composicdo mais simples a que Bereiter e Scardamalia
(1987) chamam “modelo de explicitacGo do conhecimento”. Segundo Sardinha
(2005), “com este modelo, a producéo textual ndo obedece a um plano global.

Obedece, apenas, a uma série de pistas que sdo fornecidas por cada sujeito.” (60)

Mas se o desempenho em escrita apresenta grandes lacunas, a compreens@o
na leitura é também alvo de falhas por parte dos nossos alunos. Muitos deles 1éem
um texto mas ndo conseguem, a partir dele, perceber e explicitar a ideia principal,
ou resumir o texto, pois hd momentos em que a mensagem é completamente
deturpada. Este facto é tGo mais evidente quanto a complexidade dos textos vai

aumentado.

96



Partindo deste cendrio, optdmos, entdo, por trabalhar o resumo, por ser um
contetdo declarativo apontado pelo Programa de Portugués para o 10.° ano de
escolaridade. Para além disso, como este documento regulador preconiza a
interaccdo leitura-escrita como caminho proficuo para o desenvolvimento da
competéncia de escrita, considerémo-lo vital para a nossa experiéncia pedagédgica.
Por outro lado, ainda, é nossa conviccdo que se o aluno aprender a resumir bem
um qualquer texto informativo-expositivo, melhorard, cerfamente, o seu
desempenho enquanto leitor e escritor em qualquer outra disciplina curricular e
vice-versa. Finalmente, importa mencionar o facto de, até hd bem pouco tempo,
esta técnica textual ser alvo de avaliacdo externa, aquando dos Exames Nacionais
do 12.° ano, quer da disciplina de Portugués A, quer da de Portugués B. Alids, na
explicitacdo dos critérios de classificacdo da prova escrita de Portugués B de 2004

(2.% fase), por exemplo, podia ler-se o seguinte:

“O resumo de um texto ndo literdrio visa avaliar as competéncias de
compreensdo e de expressdo escritas.

Ao classificar o resumo elaborado pelo examinando, o professor
deverd observar o dominio das seguintes capacidades:

- compreensdo da estrutura global do texto a resumir, manifestada
numa seleccGo de tépicos convenientemente relacionados, que
apresente o elenco de todas as ideias fundamentais;

- contraccdo da informagédo, traduzida numa extensdo adequada aos
requisitos enunciados na prova;

- producdo de um discurso correcto nos planos lexical, morfolégico,
sintdctico e ortogrdfico.”

Actualmente, nos Exames Nacionais de Portugués o resumo ndo é alvo
directo de avaliagGo. Porém, a prova centra igualmente a atengdo nas
competéncias da leitura e de expressdo escrita. No primeiro grupo, centrado
particularmente no texto literério, procurar-se observar o dominio das seguintes

capacidades, por parte do aluno:

“- compreensdo do sentido global do texto;
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- adequagdo da resposta aos objectivos da pergunta;

- interpretacdo do texto, através da identificacdo e da relacionacé@o dos

elementos textuais produtores de sentido, na base de informacéo

explicita e de inferéncias;

- interpretacdo do texto, fundada no didlogo entre as referéncias
textuais, no seu contexto, e o leitor;

- formulacdo de juizos de leitura pessoais e fundamentados;

- producdo de um discurso correcto nos planos lexical, morfoldgico,

sintdctico, ortogrdfico e de pontuacdo.”

O segundo grupo, |G assenta na competéncia de leitura de um texto

predominantemente informativo e visa observar o dominio de:

“- compreensdo do sentido do texto;

- apreensdo dos valores semanticos e pragmdticos resultantes do uso
de estruturas linguisticas;

- mobilizacdo de conhecimentos linguisticos e metalinguisticos;

- identificacdo da funcdo das componentes do conhecimento linguistico
na estruturacéo de textos/discursos.”

Finalmente, o terceiro grupo visa avaliar a expressd@o escrita de um aluno &
saida do 12.° ano de escolaridade, pelo que ao classificar o texto, o professor deve

considerar o dominio das seguintes capacidades:

“- estruturagdo de um texto, com recurso a estratégias discursivas adequadas
& defesa de um ponto de vista e reflectindo a operacdo prévia de uma planificacdo
produtiva;

- elaboracdo de um texto coerente e coeso;

- producdo de um discurso correcto nos planos lexical, morfolégico,
sintdctico, ortogrdfico e de pontuacédo.”

Pela leitura destes critérios especificos se depreende a importéncia do
desenvolvimento das competéncias da leitura e da escrita no Ensino Secunddrio,
tanto mais que é esta uma etapa decisiva para a formac@o de individuos com

sucesso. Azevedo (2007), afirma que:
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“[...]Japrender a interagir com os textos e a exercitar estratégias de
leitura adequadas aos objectos em causa, em funcdo dos resultados de
aprendizagem que se procura desenvolver, constitui uma tarefa
imprescindivel e inadidvel numa escola que se deseja de sucesso.” (21)

Assim, assente no ensino explicito da compreensdo na leitura e no modelo
processual da escrita tracado por Flowers e Hayes (1981), organizdmos os nossos
instrumentos a aplicar em contexto de sala de aula, a fim de perceber a evolugdo

no desempenho dos nossos alunos, aquando da produgéo de um resumo.

Para iniciarmos esta sequéncia didéctica, considerdmos, desde o seu inicio,

. oy ~ " . n
que o aluno possui estruturas cognitivas que s@o “activadas” quando colocados
perante uma qualquer situacGo: conhecimentos sobre a lingua e conhecimentos
sobre o mundo. Estes sGo para nés vitais neste caso prdtico, porque, tal como
Giasson (1993) refere, o aluno desenvolveu conhecimentos sobre o mundo que o
rodeia e que sdo, obviamente, elemento crucial na compreenséo dos textos que

lerd.

4.2. Aplicacéo da sequéncia diddctica

Por conseguinte, a nossa primeira actividade foi elaborada a partir deste
principio, ndo esquecendo, todavia, que as actividades de estudo estdo,
obviamente, integradas num plano de aulas que, por sua vez, integram uma
sequéncia interligada com as planificacées anuais para a disciplina de Portugués de

10.° ano.
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Ficha n.° 1

Agrupamento de Escolas da Serta

Escola Secundaria

Portugués + 10.2ano

Actividade de Escrita: O Resumo

Textualizacéio sem ensino explicito: Esta actividade visa perceber o nivel de escrita
dos nossos alunos, o nivel de compreensdo na leitura, bem como o conhecimento
metacognitivo sobre a técnica textual a utilizar para a realizacio da tarefa proposta.
Como tal, omitem-se explicacdes ou indicagdes por parte do professor, a fim dos resul-
tados serem a imagem real da situacdo dos alunos no inicio do Ensine Secundario.

Entende-se, aqui, por textualizacdo (Amor, 1999) ou redaccio (Carvalho, 1999) a con-
versiio, em linguagem escrita e em texto, do material seleccionado e organizado
aguando da planificagdo, etapas essenciais para o processo da escrita estabelecidas
no Modelo de Flower e Hayes.

Resume o excerto a seguir transcrito, constituido por duzentas e vinte e uma
palavras num texto de setenta e cinco a noventa palavras.

Luis de Camoes ¢ um homem do Renascimento, que brilhou como épica e coma lirico. tendo, ne
entanto, experimentade também o genero dramatico

Espirito irrequieto, meteu-se em brigas que o levaram a prisio ¢ depois ao exilio. Era de asc endén-
cia fidalga. nao se sabendo bem se nasceu em Lisboa ou em Coimbra, possivelmente em 1524, O dia
da sua morte € celebrado como leriado nacional em 10 de Junho (de 1580)

Ha também muitas duvidas em relagao a sua mae, referida em documentos da época como Ana de
Sa e Ana de Macedo

Camaes era essencialmente um lirico profundamente amoroso, havendo a necessidade de investigar
nomes reais ou supostos das suas inspiradoras, como € o caso mais [lagrante 0 nome Natércia que seri
um anagrama de Catarina. Mas quem era essa Catarina? Ha davidas de que fossse D. Catarina de Ataide

Também sobre o namero de desterros ha duvidas que nos exigem um estudo mais aprofundado,
visto serem referidos nos seus poemas.

Regressado a Portugal em 1570, depois de passar muita fome, conseguiu ver impressa a sua obra
imortal, a epopeia de Portugal, mas morren miseravelmente em Lisboa, sendo enterrado numa vala co:
mum, sem honras nem sinais de sepultura, Em 1595, foram os seus supostos restos mortais postos por
um admirador numa sepultura com ldpide, que o terramoto de 1755 dispersou.

Historia da Litevatura Portuguiesa, Vol. 11, Publicagoes Alla

A Professora:
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4.3. Escala de Classificacdo

Para percebermos qual o dominio desta técnica textual por parte dos nossos
alunos, optdmos por utilizar uma escala de classificacdo do resumo, através da qual
analisémos o pré-texto produzido por cada discente. Esta escala de verificacdo foi
construida por nés, a partir dos critérios de classificacGo estabelecidos para a
avaliagdo de um resumo nos Exames Nacionais de Portugués, onde se 1& que na
avaliacd@o deste grupo se deverd considerar, por um lado, a “estrutura informacional
(nivel de contetdo)”, entendendo-se por isso a “preservacdo da informacao nuclear
do texto, através da manutencdo dos topicos e da manutencdo da rede semdntica
relativa ao tema”, e por outro as “estratégias discursivas e linguisticas”, subdivididas
em dois aspectos “organizacdo da informacdo (discurso conciso; opgdo por
construcées mais econdmicas; manutencdo do registo discursivo do texto-fonte;
auséncia de marcas de enunciacdo do sujeito produtor do resumo; utilizacéo de
articuladores discursivos que déem coes@o ao texto e evidenciem nexos légicos;

mecanismos de coesdo referencial e temporal) e correccéo linguistica”.

De salientar, também, que optdmos por uma escala de classificacdo por ser
um instrumento que, segundo Pinhal (2000), permite valorizar o grau em que o
sujeito ou a situac@o possuem diferentes componentes, ou seja, este instrumento

ajuda a perceber o grau de desenvolvimento da actividade por parte do aluno.
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Escala de Classificagao do Resumo (Pré-Texto)

Nome:

Preservagdo da Informagao
texto-fonte

Manutengdo da
rede semantica

Sequencializacdo em relagdo
ao texto-fonte

Estrutura Informacional
(conteudo)

Auséncia de citagdes, ex.
comentarios

Articulagdo Discursiva

Coesdo Textual

Expressdo Econdmica

Sintaxe

Léxico

Morfologia

Ortografia

Pontuagdo

Redugdo
n.2 palavras

Estratégias discursivas e linguisticas (Forma)

Apreciagdo
Global

Figura 8 — Escala de Classificagdo

4.4. Resultados iniciais

Aplicado entdo o resumo sem ensino explicito, fizemos uma primeira leitura
dos resultados obtidos pelos alunos, recorrendo, para isso, & escala referenciada
anteriormente. Assim, dos 28 alunos que realizaram a tarefa, 8 situavam-se no nivel

2, 11 no nivel 3, 8 no nivel 4 e apenas 1 no nivel 5.

As estratégias discursivas e linguisticas constituiam o dominio onde os alunos
apresentavam maiores dificuldades, nomeadamente no que diz respeito a
articulacdo discursiva, o que se traduziu em graves lacunas no dominio da coesdo
textual, e & ufilizaggo de expressdes econdmicas que permitissem,

consequentemente, a reducdo do ndmero de palavras.
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Globalmente, verificou-se, também, que hd alunos que alteram a
sequencializacdo da informacd@o relativamente ao texto-fonte, outros fazem uma
colagem ao texto inicial e detém-se ainda em muitos pormenores desnecessdrios,
outros hd que ndo conseguem apreender as ideias-chave do texto dado o que
inviabiliza, desde logo, a preservacéo da informacdo do texto-fonte. H& ainda um
nimero considerdvel de alunos (7) que produziram um resumo que néo respeitou

nem o sentido nem a estrutura do texto-fonte.

Por Gltimo, constatou-se que a maioria dos discentes revelou imensas
dificuldades na reducdo do ndmero de palavras, ficando no limiar da extensdo

aceitdvel para um texto deste género.

Do exposto ressalta, portanto, a existéncia de lacunas evidentes no dominio
da compreensdo leitora e no dominio da escrita (quer no que se refere &
planificacdo do texto a partir das ideias principais do texto-fonte, quer no que se
refere & textualizagcdo, onde o dominio da coesdo textual estd muito aquém daquilo

que seria expectdvel para alunos que se encontram no 10.° ano de escolaridade).

Quisemos também com este trabalho inicial aferir das estratégias
metacognitivas dos nossos alunos, isto é, o conhecimento e o controlo que estes
possuem sobre o seu préprio pensamento e aprendizagem. Aquando da elaboracéo
do resumo sem qualquer indicacdo, o discente vé-se “forcado” a tomar consciéncia
dos processos e das competéncias necessdrias para a realizacdo da tarefa. Com
Morais (1988), cremos que se o aluno souber aquilo que sabe, aquilo que néo
sabe e aquilo que precisa de saber para efectuar uma dada tarefa, tornar-se-4

participante e responsdvel pelo préprio processo de aprendizagem.

4.5. Resumo colectivo com recurso ao ensino explicito

Apés o trabalho anterior, optémos por explicar aos nossos alunos as regras
essenciais para a elaboracdo de um resumo de um qualquer texto. No caso

concreto decidimos trabalhar o resumo do texto expositivo-informativo, uma vez que
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se frata de uma tipologia textual frequente no nosso quotidiano, logo mais familiar
aos alunos, e para além disso, uma vez que estamos a ensinar procedimentos

pareceu-nos ser o mais adequado a esse fim.

Partimos, entdo, de uma ficha informativa (ficha n.® 2) distribuida a todos os
alunos para que, & medida que a fossemos trabalhando, pudéssemos aplicar as
regras ao texto que estaria projectado, dando inicio & elaboracéo de um resumo

colectivo (ficha n.® 3).

Ficha n.° 2
Agrupamento de Escolas da Sertd
Escola Secundéria
Portugués + 10.2ano
Expressao Escrita: A Técnica do Resumo
O Resumo:

Resumir um texto é condensar as ideias principais, respeitando o sentido, a estrutura e o tipo
de enunciagdo, isto &, os tempos e as pessoas, com a ajuda do vocabulario e do estilo pessoais do
aluno. E, assim, reter as linhas de um raciocinio, o essencial dos dados de um problema, as
caracteristicas de uma situacdo, as concluses de uma analise, sem o mais pequeno comentario.
Trata-se, portanto, de produzir um texto de modo objectivo.

Resumir &, entdo, “criar um novo escrito mais sucinto, que do primeiro sé utiliza as
infarmagdes mais importantes”. [Serafini, 1986: 148) Assim, ao produzirmos um resumo estamos a
reelaborar o texto de partida “reduzindo-lhe” a extensao.

Percurso:
Compreensdo e apreensao do texto pela técnica do sublinhado.
Divisao hierarquica do texto em partes e subpartes.

Atribuicdo de um titulo a cada uma delas: pode ser tematico (baseado no conteuddo) ou expli-
cativo {caracteriza a parte).

Destacamento da oposicdo, simetria, crescendo ou diminuendo das ideias presentes no tex-
to.

Distingcao clara: das ideias principais, das ideias secundarias e dos exemplos.

Nota: Mo final deste percurso, sera canveniente construir um plano efou esquema do resu-
mo a redigir, com base nos titulos e na ordem das subpartes do texto-fonte.
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Regras:

Podemos observar quatro regras basicas para a elaboracao deste tipo de textos {idem: 151):

Supressdo Eliminar o que é secundario:
repeticdo efou redundancia
pormenor efou exemplificacdo
citagdo e/ou exmplos isolados
interjeicdo efou apreciacbes

discurso directo

Generalizacdo Substituir alguns elementos, palavras ou frases, por outros elementos
mais gerais efou abrangenteas.

Seleccdo Distinguir bem o essencial e o acessorio, suprimindo os elementos
que exprimem pormenores 6bvios e normais no contexto.

Construcdo Manter tempos e pessoas, respeitar a ordem do texto, atender a pro-
porgdo entre o texto dado e o texto a produzir, fazer tantos paragra-
fos guantas as partes que contiver o nosso plano, conservar a estrutu-
ra do texto de partida e, assim, as articulagtes logicas; ligar logica-
mente as frases redigidas.

Mota: “As quatro regras supracitadas levam a criar um texto em que ndo aparecem elementos de avaliacdo.” (idem: 151)

Defeitos a evitar:
Alain Pages e ). Pages-Pidon {1982: 179) destacam os seguintes:

- Imitagao do texto de partida: o resumo pode usar o mesmo vocabuldrio mas nao permite o
uso de expressoes ou de frases inteiras, isto &, de citagbes.

- Intromissdes pessoais: comentdrios ou deturpacdes.
- Destruicao do texto: auséncia de ligacdes ldgicas entre as frases ou os paragrafos.

- Desproporcao, tanto parcial, conservando um exemplo ou uma ideia secundéria em detri-
mento de uma ideia principal, como geral, atribuindo demasiada importéncia a uma parte do texto
em detrimento das outras.

{#daptado @ partir de: Rei (1995) e Sersfini (1996))

A Professora:
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Ficha n.° 3

Agrupamento de Escolas da Serta

Escola Secundaria

Portugués + 10.2 ano 'AGRUPMENTD DK ESCOLAS DA S6ATA

Expressao Escrita: A Técnica do Resumo

Resume o excerto que se segue, constituido por 227 palavras, num texto com cerca de 90 a
115 palavras.

A grande forgca de Miguel Torga nado reside, é evidente, nem na subtileza da sua
inteligéncia critica, nem na amplitude e félego dos seus dotes de criador; como é, por
exemplo, o caso de um José Régio. Torga é antes o artista dos impulsos intensos mas
fugazes, o admiravel registador de momentos de grande fulgor tellrico, o seguidor fiel e
caprichoso de imprevistos movimentos de humor; o fixador incomparavel de uma atmosfera
singular; de uma perscnagem violenta ou bizarra, de uma situagcao impressiva, o captador
nervoso de um certo instante, de uma certa indecisdo perturbante entre o animal e o
humano, o plastico admiravel, mas breve, da palavra sonora, esculpida, caprichosa e
carnuda.

[...] A sua poesia "desenvolve-se hum sentido inteiramente oposto, expressdo de um
humanismo reivindicador - duro, fustigando as misérias humanas e o empobrecimento da
vida de que o homem é culpado, exaltando a terra, o terroir, como ele diria, numa profunda
consciencializacdo dos lacos do homem com a natureza que lhe ditou muitos poemas
admiraveis". A natureza é, para o caso, Portugal, que o poeta conhece a palmo e a pé, como
ninguém, numa nunca acalmada paix8o minuciosa que estd na origem de algumas das mais
belas paginas do Didrio e do livro que expressamente intitulou de Portugal. Poeta de uma
natureza que mitifica e a que se liga numa espécie de lago transcendente - ela como que o
"segura" e defende contra outros maleficios e insegurancas que o ameagam e envolvem,
num mundo de isolamento, esquizofrenia e egoismo sibilinamente recuperado e valorizado,
a que s6 uma indiscutivel dignidade poética "levanta" para além, tantas vezes, de um
ruminar paroquial e de um pessimismo um tanto primario e expedito.

Eugénio Lisboa, Poesia portuguesa: do "Orpheu” ao Neo-Realismo

Para a elaboragdo deste resumo colectivo consideraram-se todos os passos

referenciados j@ no roteiro de aulas (cf. Figura 5). Primeiramente, optou-se pela

deteccdo das ideias principais de cada um dos pardgrafos do texto-fonte,

sublinhando, simultaneamente, as palavras/expressées que marcam a

rede

seméntica do texto. Seguidamente, optou-se por destacar os principais articuladores

discursivos e perceber a sua utilizacdo, j4 que este tinha sido um dos aspectos mais
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negativos da primeira andlise dos textos produzidos pelos alunos. Assim, os alunos
puderam também verificar as suas previsdes iniciais relativamente & leitura do texto

e & técnica textual que iria ser abordada ao longo da sequéncia diddctica.

Apés este levantamento, todos os alunos puderam dar o seu contributo para
a producdo do resumo final, o qual foi registado em acetato para que todos o
pudessem visualizar e assim interiorizar todos os passos dados até esta etapa final.
Por outro lado ainda, permitiv que todos o reproduzissem, depois, nos seus

cadernos.

De salientar que esta tarefa foi muito interessante, na medida em que os
alunos liam as regras essenciais para a producdo de um resumo e tentavam, de
imediato, proceder & sua aplicacGo no texto que estava projectado. Para
implementar esta estratégia, partimos da aplicacdo do treino informado, estratégia
metacognitiva definida em Santos (1994) como “caracterizado pelo facto de os
aprendentes serem instruidos no uso de uma estratégia e receberem informacao
acerca do significado da actividade” (150), para, posteriormente, nas aulas
seguintes, procedermos ao treino em autocontrolo, “caracterizado pelo facto de os
aprendentes serem instruidos no uso de uma estratégia e receberem, igualmente,

instruc@o sobre os modos de a empregar, regular, verificar e avaliar.” (idem)

e

E por isso que esta sequéncia diddctica partiu da explicacéo da razédo da
aprendizagem do resumo na escola, na tentativa de consciencializar os alunos da
relacdo entre a compreensdo processual das préticas e o aperfeicoamento da
realizacdo de tais prdticas, para, num segundo momento, explicitar, objectivamente,
em que consiste a prépria estratégia do resumo (conhecimento declarativo).
Seguidamente, a nossa accdo centrar-se-d na explanacdo do modo como se utiliza
a estratégia (conhecimento processual) e na explicitacdo das circunsténcias de

utilizac@o do resumo (conhecimento condicional) (Santos: 1994).
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4.6. Resumo: actividades de planificacdo e de textualizacdo.

Feito, entGo, um primeiro trabalho de resumo em grande grupo, procurou-se
sensibilizar os discentes para a importdncia desta técnica textual no quotidiano e,
simultaneamente, ajudé-los a perceber que o resumo é fundamental para o
desenvolvimento da compreensdo na leitura. Isto é, quisemos mostrar aos alunos
que o resumo serd melhor conseguido quanto mais eficaz for a maneira de o ler.
Para tal, explicitdmos, primeiramente, o tipo de informac@o esperado por um
determinado leitor se ler um texto narrativo ou se ler um texto informativo, para que

assim estes ficassem sensibilizados para esta diferenca essencial.

Apés este trabalho, centrémos a nossa atencdo na planificacdo do resumo a
produzir, pois o que se verificou, aquando da primeira tarefa (resumo sem ensino
explicito), é que os alunos com algum dominio desta técnica textual e j&@ numa fase
de transformacéo do conhecimento, demoravam muito mais tempo a iniciar a
actividade de resumo, pois canalizaram energias, inicialmente, para vdrias leituras
do texto-fonte e para a tomada de notas & margem, onde destacavam ainda
expressdes textuais necessdrias para a manutengéo da rede semdntica. Ao invés
destes, os alunos numa fase de escrita em desenvolvimento rapidamente iniciaram a
elaboracdo do resumo, tendo feito apenas uma ou duas leituras do texto-fonte e
sublinhado uma parte significativa do texto de origem, como se se tratasse da

manutengdo da rede semdntica e das ideias principais do texto.

Por conseguinte, e porque no ensino explicito o professor deverd ser um
facilitador da aprendizagem, optou-se por fornecer aos alunos uma ficha de
trabalho em que este teria ao seu dispor uma série de etapas necessdrias &

planificacdo do resumo a produzir, como o prova a ficha n.° 4.

Finalmente, para complementar todo este trabalho, foi projectado em
acetato um quadro contendo os diferentes conectores, a fim de servir de facilitador
processual, ou seja, tratou-se de um meio para a explicitacdo do conhecimento. Em
simulténeo, teve como obijectivo fazer a revisdo destes contetdos do funcionamento

da lingua, onde os alunos revelam imensas dificuldades e grande desconhecimento.
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Ficha n.° 4

Agrupamento de Escolas da Serta

Escola Secundaria

Portugués 4— 10.9 ano AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA SERTA

Expressao Escrita: A Técnica do Resumo

Planificagdo: Esta proposta de trabalho visa desenvolver nos alunos a consciéncia da
importdncia da etapa de planificagdo no desenvolvimento de qualquer actividade de
escrita, nomeadamente na construcdo de um resumo.

O conceito de planificagdo surge definido em Amor (1999) e em Carvalho (1999) e
ambos consideram que esta etapa do processo de escrita consiste na construcéo da
representagdo interna do saber, na mobilizagcdo de conhecimentos em sentido lato.
Amor considera ainda que esta mobilizacdo se refere ndo sé ao conhecimente do mundo
e das coisas, como aos conhecimentos procedimentais, relativos aos modos de actuar, e
contextuais referentes as situacées de producdo e visa-se ndo apenas a construgdo de
um plano no sentido tradicional do termo, mas também a representacdo de um destina-
tario e de um objectivo da comunicacdo — macroplanificacdo — e a concep¢céo de um
esquema organizativo — microplanificagdo — conducente ao discurso na sua forma final.

E com este intuito que se parte de um trabalho de seleccéo, por parte dos alunos, das
frases que melhor servem a preservacdo da estrutura informacional do texto-fonte,
para, num segundo momento, os alunos se consciencializarem da importéncia da gene-
ralizagdo da informagdo no cumprimento dos limites da extenséo do resumo, e, numa
terceira etapa, prestarem atencdo @ necessidade dos conectores na coesdo textual.
Estas estratégias assentam no principio estabelecido por Amor: “estes processos sGo
fundados e (in)formados pelas componentes «memdria» e «contexto» e, neles, a repre-
sentagdo do alvo e do objectivo a atingir desempenham um papel decisivo, quer na
selecgcdo da informagdo quer na orientagdo argumentativa do discurso.” (1999: 112)
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100 ANOS DE RADIODIFUSAO SONORA

Hoje em dia, o gesto de ligar um receptor radiofénico e sintonizar a emissora de radio favori-
ta é tdo simples, que praticamente nem se da conta disso. A radio é quase omnipresente nas nossas
vidas. Onde quer que esteja, se estiver a ouvir musica, € muito provavel que a fonte seja uma estagado
de radiodifusdo. As emissdes podem ser analdgicas ou digitais, hertzianas terrestres ou por satélite e,
ainda, através da Internet. Mas nem sempre foi assim.

Antes do advento da radiodifusdo, as unicas fontes musicais, para além das actuagdes de
musicos ao vivo, eram fonogramas (discos, cilindros ou fios de arame magnetizados) com uma quali-
dade sonora extremamente fraca e, como tinham um prego elevado, ndo estavam ao alcance de
todos. Também as noticias sé chegavam com os jornais e nem sempre eram recentes.

Foram muitos os que de alguma forma contribuiram com inventos ou estudos para que a
radio fosse uma realidade. N3o sé na forma, mas também no conteudo. Ainda antes do invento da
transmissdo de sinais a distancia sem fios, ja se utilizava o telefone de uma forma similar ao que viria
a ser a radio. O huingaro Tuvadar Puskas efectuou, em 1893, o primeiro noticiario para varios telefo-
nes. Estava criado o principio Broadcasting - de um para muitos.

A Telegrafia Sem Fios (T.S.F.), cuja patente foi atribuida a Guglielmo Marconi, existia desde
1896, sendo cada vez mais utilizada, dadas as suas vantagens. No entanto, desde logo houve quem
tentasse reunir a facilidade de comunicagdo sem fios a distdncia com o conforto do telefone, ja que
este, por possibilitar a transmissdo de sinais eléctricos complexos que permitiam a modulagdo de voz
ou musica, ndo exigia profundos conhecimentos de codigo Morse, necessario para comunicagdes de
T.S.F. O padre brasileiro Landell de Moura foi um dos que faziam, desde fins do século XIX, estas
experiéncias, tentando - e muitos dizem que o conseguiu - transmitir a voz a distancia através de
ondas electromagnéticas. Seria, no entanto, Reginald Aubrey Fessenden que em 1900 - ano em que
Marconi inventou a sintonizacdo do comprimento de onda - conseguiria transmitir a sua voz através
de um circuito sem fios. A experiéncia ficou registada para a posteridade num registo audio.

http://telefonia.no.sapo.pt/100anos.htm
1. Lé atentamente as expressdes transcritas e selecciona:
-as afirmac0es essenciais
-as afirmagdes supérfluas
1.1 Primeiro paragrafo:

a) «Hoje em dia, o gesto de ligar um receptor radiofénico e sintonizar a emissora de radio
favorita é tao simples, que praticamente nem se da conta disso.»

b) «Hoje em dia, (...) ligar um receptor radiofénico e sintonizar a emissora de radio (...) é tdo
simples...»

c) «A radio é quase omnipresente nas nossas vidas.»

d) «Onde quer que esteja, se estiver a ouvir musica, &€ muito provavel que a fonte seja uma
estacdo de radiodifusdo.»
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e) «As emissdes podem ser analdgicas ou digitais, hertzianas terrestres ou por satélite e, (...},
através da Internet.»

f} «As emisstes podem ser analdgicas ou digitais, hertzianas terrestres ou por satélite e, ain-
da, atraves da Internet. Mas nem sempre foi assim.»

1.2 Segundo paragrafo:
b} «... as noticias 56 chegavam com os jornais...»

b} «Antes do advento da radiodifusao, as Unicas fontes musicais, para além das actuacoes de
musicos ao vivo, eram fonogramas (discos, cilindros ou fios de arame magnetizados) com uma quali-
dade sonora extremamente fraca e, como tinham um preco elevado, nao estavam ao alcance de
todos.»

c) «Antes do advento da radiodifuséo, as Unicas fontes musicais, (...) eram fonogramas com
uma qualidade sonora extremamente fraca e {...) tinham um preco elevado...»

d) «Também as noticias s6 chegavam com os jornais e nem sempre eram recentes.»
1.3 Terceiro paragrafo:

a) «(...) muitos (...) contribuiram com inventos ou estudos para que a radio fosse uma realida-
de.»

b} «Foram muitos os que de alguma forma contribuiram com inventos ou estudos paraque a
radio fosse uma realidade. Nao 54 na forma, mas também no conteddo.»

] «antes do invento da transmissdo de sinais & distancia sem fios, j& se utilizava o telefone
de uma forma similar ao que viria a ser a radio. [...) Tuvadar Puskas efectuou, em 1893, o primeiro
noticidrio para varios telefones. Estava criado o principio Broadcasting...»

d) «Ainda antes do invento da transmissdo de sinais a distancia sem fios, ja se utilizava o tele-
fone de uma forma similar ao que viria a ser a radio. O hungaro Tuvadar Puskas efectuou, em 1893, o
primeiro noticiario para varios telefones. Estava criado o principio Broadcasting - de um para mui-
tos.»

1.4 Quarto paragrafo:

a) «A Telegrafia Sem Fios (T.S.F.} (...} existia desde 1896, sendo cada vez mais utilizada {...).
No entanta, [...) houve quem tentasse reunir a facilidade de comunicacao sem fios a distancia com o
(...) telefone...»

b} «A Telegrafia Sem Fios (T.5.F.}), cuja patente foi atribuida a Guglielmo Marconi, existia des-
de 1896, sendo cada vez mais utilizada (...). No entanto, desde logo houve quem tentasse reunir a
facilidade de comunicacao sem fios a distancia com o conforto do telefone, ja que este, por possibili-
tar a transmissao de sinais eléctricos complexos (...}, ndo exigia profundos conhecimentos de cédigo
Morse...»
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c) «{...) Landell de Moura foi um dos que faziam, desde fins do século XIX, estas experiéncias,
tentando (...) transmitir a voz a distancia...»

d) «Fessenden {...) em 1900 (...) conseguiria transmitir a sua voz através de um circuito sem

fios. (...) experiéncia (...) registada (...) num registo audio.»

e) «(...) Reginald Aubrey Fessenden (...) em 1900 -ano em que Marconi inventou a sintoniza-
¢do do comprimento de onda - conseguiria transmitir a sua voz através de um circuito sem fios. A
experiéncia ficou registada para a posteridade num registo audio.»

f) «O padre brasileiro Landell de Moura foi um dos que faziam, desde fins do século XIX, estas
experiéncias, tentando - e muitos dizem que o conseguiu -transmitir a voz a distancia...»

2. Estabelece a correspondéncia adequada entre as afirmag¢des fundamentais, seleccionadas na
pergunta anterior, e as seguintes expressoes generalizantes e sinonimicas:

2.1. Ha muitos tipos de emissdes técnicas disponiveis.

2.2. Actualmente, ligar e sintonizar um aparelho de radio é normal.
2.3. A radio esta omnipresente no quotidiano.

2.4. A informacdo noticiosa era veiculada pelos jornais.

2.5. Antes da radiodifusdo, as fontes musicais eram em nimero muito reduzido, tecnologica-
mente rudimentares e caras.

2.6. Muitos inventores e estudiosos trabalharam arduamente para que houvesse radio.

2.7. Antes da telegrafia sem fios, o telefone foi utilizado como uma emissora de radio, sendo
transmitido, em 1893, o primeiro noticiario por telefones por Puskas, iniciando o Broadcasting.

2.8. No final do século XIX, Landell de Moura encetou inimeros ensaios para transmitir a sua
voz a distancia.

2.9. Desde 1896, a Telegrafia Sem Fios foi rentabilizada, alguns tentaram unir as suas qualida-
des a facil utilizagdo do telefone.

2.10. Em 1900, foi Fessenden que conseguiu transmitir a sua voz a distancia num circuito sem
fios, feito testemunhado num registo sonoro.
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3. Chegados a este momento, é preciso elaborar o novo texto, ou seja, o resumo. Para isso, deveras
ordenar sequencialmente as ideias, utilizando os conectores discursivos especificados entre parén-
teses.

Actualmente, ligar e sintonizar um aparelho de radio é normal, (conector de conclusdo) a
radio esta omnipresente no quotidiano, (conector de causa) ha muitos tipos de emissdes técnicas
disponiveis.

Antes da radiodifusdo, as fontes musicais eram em niumero muito reduzido, tecnologicamen-
te rudimentares e caras (conector de adicdo) a informac3o noticiosa era veiculada pelos jornais.

(conector de confirmagdo), muitos inventores e estudiosos trabalharam arduamente para
que houvesse radio (conector de contraste) antes da telegrafia sem fios, o telefone foi utilizado como
uma emissora de radio, sendo transmitido, em 1893, o primeiro noticiario por telefones por Puskas,
iniciando o Broadcasting.

Desde 1896, a Telegrafia Sem Fios foi rentabilizada, alguns tentaram unir as suas qualidades
a facil utilizagdo do telefone (conector de conclusdo) no final do século XIX, Landell de Moura ence-
tou inimeros ensaios para transmitir a sua voz a distancia. (conector de contraste) em 1900, foi Fes-
senden que conseguiu transmitir a sua voz a distdncia num circuito sem fios, feito testemunhado
num registo sonoro.

4. Altera, agora, esses articuladores por outros de sentido equivalente.

(Material elaborado a partir do manual Pdgina Seguinte (2007))

Bom trabalho!

A Professora:

De salientar ainda que esta tarefa foi realizada em trabalho de pares, pois o
trabalho colaborativo é considerado um meio vital para ajudar o aluno a
desbloquear o seu trabalho e favorece a negociacé@o de diferentes pontos de vista,

salutar para a verdadeira interiorizacdo do saber.
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Cassany (2001) advoga que o trabalho cooperativo permite ao aluno falar
do que esté escrevendo o que, para este autor, as propostas de trabalho ou

aprendizagem cooperativa

“I...] constituyen una aplicaciéon prdactica sofisticada de estos
planteamientos para secundaria o para los denominados niveles
infermedios de composiciéon. Estas técnicas aportan contextos
interactivos motivadores, en que los eguipos de aprendices deben
solucionar de modo cooperativo y autoregulado los distintos
requerimientos de una tarea compositiva.” (15)

4.7. O Resumo Cooperativo

Apébs a correccdo do trabalho realizado na etapa anterior, optou-se por
executar, em seguida, uma outra técnica de resumo a que Giasson (1993) chama
resumo cooperativo. Este trabalho também parte da formacdo de grupos, agora
com ftrés elementos, pois esta autora considera que as discussdes em grupo
favorecem, indiscutivelmente, o desenvolvimento de estratégias cognitivas de alto

nivel.

Para o desenvolvimento da actividade, voltdmos a dar aos alunos uma ficha
de trabalho (ficha n.° 5), onde se explicitavam todos os passos da mesma.
Pretendiamos perceber se os alunos comecavam & a ter mais alguma autonomia na
producé@o de um resumo, ndo esquecendo nunca a importdncia da compreens@o na

leitura para a construcdo de um texto coeso e coerente.

114



Ficha n.° 5

Agrupamento de Escolas da Serta

Escola Secundaria

Portuguds % 10.2ano gEmeEns

Expressdo Escrita: A Técnica do Resumo

A proposta de trabalho que vos faco prende-se com a necessidade de aplicarem as regras do
resumo, de modo a elaborarem um texto coeso e coerente, mais sucinto que o primeiro. Para isso,
proponho-vos a elaboragdo de um resumo cooperativo. Deverao, entdo, comecgar por escolher mais
dois colegas com quem partilhardo a elaboracdo desta tarefa.

Procedimentos:

Num primeiro momento, cada elemento do grupo fara a leitura de um paragrafo do texto-
fonte. Depois, escolnem em conjunto palavras que representem o tema explorado no texto.
Seguidamente, cada um da uma sugestdo da ideia principal e o grupo escolhe a melhor. Se for caso
disso, cada um devera, ainda, escolher uma ou duas ideias secundarias, e em seguida, o grupo
escolhe as que se ligam melhor a ideia principal.

Texto

A Parque Expo deu o exemplo em Portugal, seguindo uma pratica corrente nos paises
nardicos. Incluiu nas suas infra-estruturas uma central que garante hoje a climatizagdo de cinquenta
por cento dos edificios de habitagdo, de escritérios, hotéis e até do Oceanario. Apds dez anos, a ideia
ndo teve ainda seguimento noutras zonas do pais, embora faca parte da lista de intenc¢des da politica
energética. Quando tanto se clama pela urgéncia em assegurar a sustentabilidade do planeta,
reduzindo, nomeadamente, as dependéncias do petrdleo e do gas natural, as redes comunitarias sdo
uma alternativa a ter em conta. Ao substituir-se as tradicionais caldeiras e radiadores eléctricos
individuais, elas contribuem claramente para a poupanca de energia e para a reducdo significativa da
emissdo de poluentes para a atmosfera.

Mas como a imaginacdo cientifica e tecnoldgica ndo para, sugere-se agora que mesmo o
desempenho dessas centrais pode melhorar bastante se forem introduzidos certos fluidos capazes
de, sabe-se agora, reduzir drasticamente as perdas de energia térmica e as necessidades de
bombagem durante o transporte entre uma central de producdo até aos acumuladores de cada uma
das habitagbes. Essa & pelo menos a hipotese de trabalho de uma equipa de investigadores do
Centro de Estudos de Fendmenos de Transporte, da Faculdade de Engenharia da Universidade do
Porto (FEUP), que ha alguns anos estuda, precisamente, o comportamento de alguns fluidos
sintéticos durante o transporte numa conduta. Embora ainda distante de qualquer aplicagdo pratica,
o projecto de investigacdo, coordenado por Fernando Tavares de Pinho, € um convite a uma visita
guiada por maquinas, condutas e calculos para conhecer, ainda que superficialmente, o trabalhe de
construgdo de modelos preditivos, um pouco a semelhanca do que acontece na previsdo
meteoroldgica, mas envolvendo fluidos de estrutura molecular bem mais complexa.
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Prosseguindo com o exemplo do transporte de fluidos térmicos, o objectivo das pesquisas é
duplo: por um lado, encontrar formas de reduzir ao maximo as inevitaveis perdas de pressdo e de
temperatura do escoamento que se pretende fazer chegar a um destino por vezes distante e, por
outro, ser capaz de prever esse tipo de comportamento. [...]

In Noticias Magazine, 25/11/2007

2. Procedam, agora, a elaboragdo do resumo, ndo esquecendo as regras desta tipologia textual
(supressdo, generalizacdo, seleccdo e construcdo). Deverdo considerar também a extensdo do

resumo.

3. Releiam, finalmente, o texto que acabaram de produzir, de modo a verificarem se foi evitada a
colagem ao texto-fonte, se o texto de chegada é coeso e coerente e se existem falhas a nivel da
ortografia, acentuagdo, pontuagdo, sintaxe e seleccdo vocabular.

Bom trabalho!

A Professora:

Ap6s a realizac@o desta ficha, e apds a releitura do resumo produzido por
cada grupo, decidimos partir para a revisdo efectiva do texto. Para isso, optdmos
pela aplicacdo de uma check-list, ou lista de verificacdo, que cada grupo teria de
preencher de acordo com o trabalho desenvolvido. Esta lista de verificacdo é
considerada por Pinhal (2000) facilitadora do processo de revisGo do texto, na
medida em que nela aparecem enunciados que indicam as diferentes componentes
a considerar na elaboracdo de um resumo, neste caso. Para além disso, séo listas
de verificacdo de sim ou ndo, o que facilita a reviséo, pois o sujeito apenas tem de
verificar se o seu trabalho evidencia ou ndo cada um dos aspectos ai elencados,
como ¢é visivel na check-/ist (ficha n.® 6) elaborada por nés, a partir dos critérios de
correccdo dos Exames Nacionais de Portugués do Ensino Secunddrio e das
diferentes componentes consideradas por Rei (1995) e Serafini (1996) como

essenciais para a elaboracdo desta tipologia textual.
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Acresce referir que este instrumento se destina & auto-regulacdo a

desenvolver pelo aluno, na fase de revisdo da sua produgédo (Amor, 1993).

Ficha n.° 6

Agrupamento de Escolas da Serta

Escola Secundaria

)

Portugués + 10.2 ano oSy o eGSR

Expressdo Escrita: A Técnica do Resumo

Revisdo: Esta é a ultima etapa a considerar no processo de escrita, ainda que muitas
vezes ela ocorra a@ medida que o sujeito vai realizando a (re)leitura do seu texto, no
momento em que estd a proceder a textualizagdo.

Neste fase, a (re)leitura é vital, segundo Amor (1999), para aperfeicoamentos e cor-
recgdes, sobretudo de superficie. Alids, Carvalho (1999) afirma mesmo que a revisdo
consiste na andlise do texto jd produzido e a sua eventual transformacdo.

Para que estes pressupostos sejam cumpridos, optdmos, no caso deste trabalho, por
fornecer aos alunos uma lista de verificagéo (check-list), com o intuito de auxiliar os
mesmos na revisdo do texto. Aqui indicam-se as diferentes componentes de uma con-
duta ou dimenséo da aprendizagem, no caso concreto do resumo, e os alunos terdo
de responder sim ou nGo consoante o seu produto final evidencie ou ndo cada uma
das componentes que figuram na lista. Caso o resultado ndo seja satisfatoério, deverdo
proceder a reescrita do texto, entendendo-se por reescrita aquilo que Cabral (2000)
considera ser o exercicio de melhoramento do texto escrito.

Agora que o texto ja esta construido, o proximo passo prende-se com a necessidade de fazer
uma revisdo mais profunda do texto, para percebermos se este é, de facto, um bom resumo. Para
isso, deverdo voltar a reler o vosso trabalho, em voz alta, para se centrarem nos seguintes aspectos:

# Estrutura informacional (ao nivel do conteddo);

* Estratégias discursivas e linguisticas.

Revejam, entdo, o resumo, respondendo aos tdpicos que se seguem:
- O resumo preserva a informacdo nuclear do texto-fonte, porque:
Sim Nao
* mantém as ideias principais de cada paragrafo

1 L
* mantém a rede semantica relativa ao tema, integrando
palavras e/ou expressoes constantes do texto-fonte
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- Ao nivel da organizacdo da informag3o, o resumo:

Sim Nao
* apresenta um discurso conciso
* mantém o registo discursivo do texto-fonte

* nao manifesta marcas de subjectividade por parte do sujeito
produtor do resumo

* apresenta articuladores discursivos que ddo coesdo ao texto

* evidencia mecanismos de coesdo (referencial, temporal e
espacial)

* respeita as regras de correcgéo escrita

- Finalmente, o vosso texto:
Sim Nao
* respeita os limites de extensao
* evita a colagem ao texto-fonte
* respeita os principios da supressio e da selec¢do
* respeita a ordem e a organizagdo dos paragrafos

* revela uma boa apresentagdo, com uma caligrafia legivel

Se o resultado desta revisdo ndo for satisfatério, deverdo proceder a reescrita do vosso texto.

Bom trabalho!

A professora:

4.7.1. Resultados dos alunos no resumo cooperativo

Dado a nossa amostra contemplar vinte e oito alunos, formdmos nove
d &s el [ l fich ° 5 d
grupos de trés elementos, os quais realizaram a ficha n. apresentada
anteriormente. Essa tarefa mostrou jG@ um progresso por parte dos discentes na
elaboracdo de um resumo, como o mostram os resultados que a seguir

discriminamos:
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Trés grupos elaboraram resumos bastante satisfatérios: conseguiram
manter a estrutura informacional e, globalmente, demonstraram um
dominio assaz razodvel das estratégias discursivas e linguisticas.
Todavia, dois desses resumos terdo de ser alvo de revisGo para
melhorar o texto no que se refere & escolha de expressdes mais
econdmicas.

Quatro grupos produziram resumos razodveis, porém com algumas
falhas na deteccao das ideias principais do texto-fonte. Efectivamente,
estes grupos demonstraram uma preocupacdo excessiva aquando da
condensacdo da informacdo, o que prejudicou a preservacéo da
estrutura informacional nalguns momentos. Também estes grupos
terdo de proceder a uma revisdo do resumo produzido centrando-se
esta nas regras relativas & substituicdo (Giasson: 1993), no sentido de
optarem antes pela escolha de expressdes mais econdmicas
(hiperénimos, expressdes sinonimicas, entre outros) que possibilitem a
reducdo do numero de palavras, mas ndo inviabilize a selecgé@o
efectiva das ideias principais do texto, trabalhando-se aqui a
compreensdo na leitura em pequeno grupo, para o aperfeicoamento
do trabalho final.

Dois grupos revelaram ainda muitas falhas na elaboracdo desta
tipologia textual. Um deles produziu um resumo com lacunas
evidentes ao nivel da sintaxe, da orografia e da articulacéo
discursiva. Ainda assim, ressalve-se o facto de o grupo ter obtido um
desempenho satisfatério no que se refere a estrutura informacional,
na medida em que preservou a informacdo do texto-fonte, manteve a
rede semantica e sequencializou a informagédo em relacdo ao texto de
origem. O outro grupo realizou um resumo que necessita de uma
revisdo mais profunda, na medida em que o texto de chegada néo
preserva a informacdo do texto-fonte, nem hd uma sequencializacéo
da informagdo coerente. Por outro lado, ao nivel das estratégias
discursivas e linguisticas, o resumo apresenta graves lacunas:

ortografia, pontuacdo e estrutura sintdctica. Obviamente, este grupo
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necessitard de orientar o seu trabalho em duas vertentes: por um
lado, necessita de um maior acompanhamento, ainda, no dominio da
compreensdo na leitura, onde manifesta claras dificuldades; por
outro, é necessdrio investir no desenvolvimento da competéncia da
escrita, onde sdo notdrias dificuldades de base no dominio da escrita.
Para estes discentes, ndo seré ainda muito eficaz o preenchimento da
check-list de forma auténoma. Necessitam do acompanhamento do
professor, de modo a que este os auxilie na interiorizacdo dos
aspectos mais relevantes em termos de desenvolvimento da
competéncia da leitura e da escrita. Estamos, portanto, a conceber
aqui o papel do professor como monitor, segundo Flower e Hayes

(1980) e como facilitador do processo.

Note-se que no final, apds o preenchimento da lista de verificacéo feito por
cada grupo de trabalho, todos eles procederam & reescrita do texto, numa tentativa

de melhoramento do texto escrito, tal como é definido por Pereira (2000).

4.8. Resumo Individual

No seguimento de todo este trabalho exaustivo de levantamento dos pontos
fortes e fracos dos diferentes resumos, feito com a ajuda da professora, a aula
seguinte foi dedicada ao trabalho individual de elaboracéo do resumo. Todos estes
passos tiveram em considerac@o o principio enunciado por Giasson (1993) o qual
assenta na ideia de que a actividade de resumir é complexa e necessita de um
ensino gradual. Como tal, era importante perceber agora se a maioria dos alunos
i@ havia interiorizado grande parte das regras essenciais para a producdo de um
bom resumo, num momento em que |4 haviam sido trabalhados factores decisivos
para o sucesso dos alunos: concepcdo da actividade, regras do resumo e

experiéncia de resumo em grupo.

O resumo individual visava, entdo, levar os alunos a aplicarem todos os

conhecimentos & interiorizados, ainda assim poderiam, em qualquer momento,
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recorrer & ficha informativa fornecida no inicio da sequéncia diddéctica, para
recordarem qualquer aspecto que suscitasse mais dividas. Para a resolucéo desta
tarefa, e & semelhanca daquilo que foi acontecendo até este momento, optdmos

por fornecer uma ficha de trabalho (ficha n.° 7) a cada aluno.

Fichan.c7

Agrupamento de Escolas da Serta

Escola Secundaria

Portugués + 10.2 ano B

Expressdo Escrita: A Técnica do Resumo

O texto que se segue é constituido por quatrocentas e dezanove palavras. Deveras resumi-
lo, agora, num texto de cento e quarenta a cento e sessenta palavras.

Texto

Embora a imigracdo ndo seja um fenédmeno particular deste século, a verdade é que se intensificou
significativamente nos dultimos trinta anos. Com as independéncias pos 1974 e na sequéncia de
acontecimentos e circunstancias sociais € humanas que se verificaram nos paises que ficaram independentes,
Portugal foi o destino de muitos imigrantes, sobretudo aqueles que vinham dos PALOP.

Esta imigragcdo concentrou-se sobretudo na periferia das grandes cidades ou podlos de
desenvolvimento como Lisboa, Porto, Setubal e Algarve e estende-se hoje pela segunda e terceira geragdes.

Alguns anos mais tarde, habituamo-nos a ver cada vez mais brasileiros no nosso pais. Hoje em dia,
esta é uma das comunidades mais marcantes em Portugal e esta a ter um processo de regularizagdo
extraordinario, em que estdo prestes a ver as suas situacdes resolvidas cerca de 45 mil brasileiros.

Ja nos anos 90, o panorama politico-social da Unido Soviética trouxe a superficie toda uma realidade
social escondida e Portugal passou, como muitos outros, a ser um pais-destino.

O grande surto da imigracdo deu-se, no entanto, no fim dos anos 90 devido ao processo de
regularizacdo de autorizagbes de permanéncia. Esta abertura permitiu que as pessoas que ja ca trabalhavam
pudessem ver a sua situacdo regularizada e que outros pudessem entrar no pais.

Portugal, sendo um pais atraente pelo clima e pela forma razoavelmente hospitaleira como sempre
recebeu os estrangeiros, era também um pais em periodo de expansdao econdmica e, por isso, converteu-se
num destino possivel para muitos. Por outro lado, a entrada no espaco Schengen permitiu que os cidaddos
pudessem mover-se com mais facilidade e, concretamente, entrar em Portugal sem um controlo rigido,
sobretudo quando chegam por estrada ou de comboio.

Em numeros reais, os imigrantes representam cerca de 5% da populacdo portuguesa e 10% da
populacdo activa. Neste momento sdo indispensaveis para o desenvolvimento do pais e em inimeros casos a
sua mao-de-obra € a Unica que esta garantida. Ainda assim, ndo deixa de existir muito racismo e alguma
resisténcia dos portugueses. "O racismo em Portugal é uma realidade preocupante mas ndo é das piores",
esclarece Anténio Vaz Pinto, padre jesuita e Alto-Comissario para a Imigracio e Minorias Etnicas (ACIME).
"Ainda agora estive nas Nacdes Unidas a apresentar o relatério e ndo estamos nada mal colocados", sublinha o
Alto-Comissério. O fenémeno do racismo existe em todos os paises, tanto na China como em Africa, no Brasil
ou em Portugal, e o facto de ser uma realidade presente em todo o mundo ndo quer dizer que ndo tenha de
ser combatido, muito pelo contrario.

In Revista XIS - Ideias para Pensar, 2/10/2004

Bom trabalho! A Professora:
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Registe-se, entretanto, que esta actividade foi desenvolvida num bloco de 90

minutos, para que os alunos usufruissem de tempo suficiente para a sua

concretizacdo, sem qualquer outro constrangimento que pudesse funcionar como

barreira & elaboracdo do resumo.

No final, todos os alunos puderam realizar, novamente, uma revisdo do

texto, com recurso & lista de verificacdo que |4 havia sido fornecida nas aulas

anteriores. Esta opgdo prendeu-se com o facto de j& ser um instrumento conhecido

pelos discentes, podendo assim funcionar como facilitador deste sub-processo.

Analisados os vinte e oito resumos produzidos, com recurso & escala de

classificacdo j& apresentada, os resultados obtidos pelos alunos foram os seguintes:

6 alunos ainda revelavam dificuldades na deteccdo das ideias
principais do texto-fonte e na compreensdo na leitura desse mesmo
texto, pelo que ao nivel da estrutura informacional os textos
produzidos se revelavam incoerentes nalguns momentos.

5 alunos ainda optaram por incluir no seu resumo opinides que
surgiam no texto-fonte, o que ndo obedece aos principios da
seleccGo e da supressGo considerados como essenciais na
producéo desta tipologia textual.

4 alunos apresentaram, esporadicamente, dificuldades na
aplicac@o da regra da generalizacéo, facto resultante da auséncia
de expressdes mais econémicas que servissem, também, o principio
da reducdo do ndmero de palavras.

10 alunos produziram resumos com erros inequivocos de
ortografia, pontuacdo e acentuacao.

4 alunos apresentaram um texto com falhas graves ao nivel

morfossintdctico.

Nota-se, portanto, que ao nivel da forma, ou seja, da expresséo escrita, hé

ainda algum trabalho importante a desenvolver com os alunos, pois hd discentes

que ao nivel da textualizacGo terGo de investir na interiorizacdo de aspectos

relacionados com a coeréncia textual, fundamentalmente.
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Globalmente, podemos constatar que mesmo assim 22 alunos j& produziram
resumos muito satisfatérios, quer do ponto de vista da compreensdo na leitura, quer
do ponto de vista do processo da escrita. Os discentes comecam a revelar
preocupacdo com a planificacéo e a textualizacdo, embora a revisdo seja um sub-
processo da escrita que necessita de um trabalho mais aturado, talvez porque mais
complexo que os dois anteriores. Salienta-se ainda que este sub-processo da revisdo
ndo estd inferiorizado, na medida em que, até este nivel de ensino, ele néo foi alvo
de um trabalho sistemdtico e rigoroso nas aulas de lingua materna, essencialmente,

a avaliar pelas observagées dos alunos.

Contudo, do conjunto dos vinte e oito alunos com quem temos vindo a
trabalhar, podemos salientar que hé 8 alunos que & operam a revisdo do seu texto,
obtendo, por conseguinte, resultados francamente acima da média em termos de

resumo final.

Face a este cendrio, é nossa conviccdo que se deverd trabalhar com estes
alunos a revisdo do texto. Para isso, serd de considerar o trabalho de pares, com a
troca de textos para hetero-correccdo e a utilizacdo de um céddigo de correcgdo,
que seja conhecido por todos (alunos e professor), para que se possam promover
aulas de reflexdo em torno dos problemas diagnosticados e, assim, proceder &
reescrita dos textos. Obviamente, esta revisdo do texto ndo se cingird apenas a uma
reavaliacdo dos aspectos ortogrdficos ou tipogrdficos da superficie textual, mas
serd, antes, aquilo a que Santos (1994) designa de supervisdo, entendendo-se por
isso o cardcter multifacetado dos vérios niveis de andlise do texto produzido pelos
alunos, uma vez realizada a sua construcéo linguistica. Assim, serdo de considerar,
segundo aquela investigadora, operacdes de supervisdo que assentem na detecc@o
do erro e na identificacdo da natureza do mesmo, bem como actividades que se
centrem na determinacdo de estratégios de correccdo a adoptar (supressdo,

substituicdo, deslocacdo, comutacdo, por exemplo).

A este propdsito, acrescenta ainda Santos no artigo que estamos a citar

(1994):
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“[...] este trabalho pedagdgico de supervisdo das producdes textuais
dos aprendentes, para além de fomentar as suas capacidades de
andlise das préprias producdes, leva a “desconstrucdo” do texto e a
explicitacdo dos mecanismos que o instituem. Por outras palavras:
fundem-se, nestas actividades, os processos de auto-avaliacdo e de
autoformacédo.” (148)

Com efeito, considera Santos (idem) que este trabalho serd mais proficuo
quanto se recorrer a textos produzidos por outrem ou pelo préprio aluno, pois sé a
partir deles se podem “analisar estratégias de producao diversificadas e aquilatar da
sua eficacia comunicativa.” (148) Daqui ressalta entdo a importéncia extrema da
leitura no desenvolvimento da competéncia de producdo escrita que tem estado na

base do desenvolvimento do nosso trabalho prético.

4.9. Validacao dos resultados individuais

Finalmente, no decorrer da nossa parte prética, quisemos revalidar os
resultados obtidos anteriormente. Para isso, decorridas trés semanas sobre o
trabalho realizado, propusemos aos nossos alunos a producdo de um novo resumo.
Agora, essa tarefa seria concretizada em trabalho individual, sem recurso a
qualquer instrumento ou ficha informativa, a fim de percebermos se todo o processo
relativo & elaboracdo do resumo de um texto informativo-expositivo estaria &

interiorizado.

Assim, distribuimos pelos vinte e oito alunos um texto-fonte que iria ser alvo
de trabalho num bloco de 90 minutos. No final, esse resumo seria recolhido pela

docente, agora sim para efectuar uma avaliagdo quantitativa do mesmo.

Recolhidos os trabalhos e feita a sua avaliacdo, com recurso a uma grelha
de avaliacdo, devemos destacar aqui os efeitos bastante positivos do ensino
explicito, aplicado na sequéncia diddctica elaborada para o ensino-aprendizagem

desta técnica textual. Dos 28 alunos, 20 obtiveram um nivel francamente satisfatério
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nos dominios da preservacdo da estrutura informacional do texto-fonte e da
manutencdo da rede semdntica, trés obtiveram resultados suficientes nos dominios
supracitados e apenas cinco ainda estdo um pouco abaixo dos valores

considerados aceitdveis.

Ao nivel do processo de escrita, houve também progressos nitidos na medida
em que hé |4 doze discentes com desempenhos muito préximos do muito bom, seis
alunos com um desempenho francamente satisfatério e apenas dez alunos ainda
tem dificuldades ébvias no dominio da planificacdo da informacéo e da utilizacéo

de conectores discursivos que permitam a coesdo do texto.

Por conseguinte, é clara a vantagem do ensino explicito, quer no que diz
respeito & compreensdo do texto, quer no que se relaciona com a escrita enquanto
processo, que obriga a uma aprendizagem gradual dos sub-processos que

conduzirdo, certamente, & formacdo de escreventes com uma escrita desenvolvida.
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CONCLUSAO:

ya

E competente a resumir textos o escrevente que compreendeu o que leu. Esta
ideia é essencial no final do estudo realizado. De facto, num momento em que a
Escola se confronta com mdltiplas exigéncias, muitas delas feitas pela sociedade
civil, € premente acompanhar os ventos de mudanca e fazer do espaco escolar um
terreno de aprendizagens sélidas, reflectidas e adequadas as mdltiplas fungdes que
o individuo terd de vir a desempenhar, enquanto cidadéo de um Mundo cada vez

mais mutante.

E neste contexto que a lingua materna assume particular relevo. De facto,
enquanto a oralidade se aprende no seio familiar, a leitura e a escrita sdo
competéncias que exigem uma aprendizagem escolar. Na verdade, ambas
pressupdem processos cognitivos e metacognitivos complexos que terdo de ser
transmitidos e aplicados recorrentemente, para que a sua interiorizacdo permita a
construcdo de leitores competentes (Sardinha, 2007), ou seja, leitores que
compreendam e interpretem aquilo que |éem, conseguindo relacionar os textos
entre si, sintetizando a informacdo e, posteriormente, que conseguim aplicé-la a
novas situacdes, ou a formacdo de escreventes que desenvolveram a capacidade de
escrever (Carvalho, 1999), isto é, escreventes que tenham interiorizado o processo
de escrita como conducente & escrita desenvolvida. Para tal, serd vital que o aluno
interiorize o modelo de transformacdo do conhecimento, aquele que segundo
Scardamalia e Bereiter (1987) seré correspondente ao processo mais complexo de

composicdo.

Porém, ser leitor competente néGo é inato a qualquer individuo. Ler pressupde
aprender a ler, aprender a compreender o texto escrito. Para isso serd vital o ensino
explicito, tal como aqui foi apresentado por Giasson (1993). O professor deve
planificar verdadeiras sequéncias diddcticas quer para a aprendizagem da leitura,

quer para a aprendizagem da escrita.
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Evidentemente, este estudo exaustivo em torno destas duas competéncias
exige um trabalho drduo e longo, no tempo, o que ndo se compadece com a
extensGo dos programas para a disciplina de Portugués e de Lingua Portuguesa,
quer do Ensino Bésico, quer do Ensino Secunddrio. Por outro lado, dada a
heterogeneidade do publico existente na sala de aula, ndo é possivel trabalhar a
leitura ou a escrita, particularmente se quisermos pér em prética a “Oficina de
Escrita” propalada pelos programas de lingua materna. Efectivamente, trabalhar
com turmas de vinte e oito alunos ndo se coaduna com um trabalho que se
pretende individualizado, pois cada escrevente em desenvolvimento apresenta um
ritmo e uma visGo que lhe é peculiar. Logo, o professor que deveria ser monitor
(Flower e Hayes, 1981), isto &, facilitador da aprendizagem, nem sempre consegue
acompanhar de forma eficaz, no decorrer do processo, cada um dos seus alunos.
Talvez por isso os alunos no inicio do Ensino Secundério revelem tanta relutdncia

em relacdo & leitura e & escrita.

Ainda assim, face aos resultados obtidos ao longo da aplicacdo da parte
prética deste estudo, estamos convictos que o ensino explicito, considerado por nés
uma hipétese de trabalho eficaz, no inicio desta investigacdo, se confirma. Na
verdade, se se explicar aos alunos a eficdcia de uma determinada técnica, seja de
leitura seja de escrita, o contexto em que deverd ser aplicada e os mecanismos que
terd de interiorizar, facilmente ela se tornard clara para o aluno e este aprende a

pensar sobre o seu préprio pensar.

Note-se que, aquando do primeiro impacto com o resumo, os alunos
afirmaram ter muita dificuldode em produzi-lo. Para a maioria dos elementos da
nossa amostra, havia um conjunto de aspectos que funcionava como bloqueio a
aplicacdo desta técnica textual. Por um lado, segundo os alunos, havia a tendéncia
para copiar frases do tfexto-fonte, muita dificuldade na seleccGo das ideias
principais, ser imparcial e objectivo na transmissdo da informacdo ou manter a
ordem da informacdo; por outro, muitos diziam ser um obstdculo encontrar “elos de
ligacdo” para o seu texto, em dizer por outras palavras o que estava escrito no
texto-fonte, “ndo ter a certeza sobre que palavras usar para substituir algumas

frases”, ou ainda em “reduzir as frases do texto-fonte de forma a retirar o essencial
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e a manter a coeréncia do texto”. Estas afirmacées denotam, desde logo, que o
resumo ndo foi alvo de um ensino explicito até este nivel de ensino, facto que se
traduz nos resultados obtidos nas restantes disciplinas. Efectivamente, resumir
pressupde o dominio da compreensGo na leitura e aqui importa delimitar este

conceito. Para tal, recorremos a Sim-Sim e Micaelo (2006), quando afirmam que

“Delimitar o conceito de /eifura obriga a restringir o referente apenas as
mensagens concebidas segundo um qualquer sistema linguistico de
escrita. Ou seja, aceitando ser indissocidvel o par leitura-escrita,

4

considerar que «ndo hd leitura senéo onde hd (...) escrita».” (36)

Por conseguinte, a leitura e a escrita surgem neste trabalho interligadas,
dado que é nossa convicgGo que uma boa adesdo & leitura proporcionard uma
escrita mais fécil. Por outro lado, o inverso também é aceitdvel. Basta atentarmos no
facto de, no nosso século, o texto verbal escrito (Santos, 1994) continuar a vigorar
nas mais diferentes dreas, até mesmo com a avalanche de tecnologias de
informacdo e comunicacdo. Donde se destaca a ideia de que se houver na escola
um verdadeiro favorecimento das capacidades préprias de processamento do texto
linguistico, estar-se-d a conduzir o aluno a atingir “graus cada vez mais elaborados
de compreenséo da producéo verbal’ (idem: 152), isto é, estar-se-a a favorecer a
compreensdo dos textos escritos com que convive diariamente na escola e até

mesmo fora dela.

’

E importante, todavia, que ndo se esqueca que a escrita é uma actividade
processual que pressupde uma multiplicidade de dimensées e nem sempre o
professor de lingua materna estd sensibilizado para esta situacdo. Efectivamente,
aquilo que muitas vezes parece ébvio na nossa praxis acaba por se cristalizar no
nosso quotidiano. Portanto, é nossa convicgdo que a promogdo da capacidade de
escrever depende mais do papel do professor, do conhecimento que este possui
sobre o processo de escrita, das actividades que desenvolve e do acompanhamento
que poderd promover junto dos seus alunos na procura da interiorizacdo da

dimensdo processual da escrita.
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Por conseguinte, na figura do professor que estd o cerne da mudanca do
ensino da escrita, enquanto processo complexo que obriga o sujeito a uma enorme
carga mental, pois o facto de se tratar de uma comunicacéo diferida é, desde logo,
mais exigente na enunciacdo do discurso. Portanto, o professor terd de orientar a
sua prdtica para o ensino de estratégias de resolugdo de problemas, pois é disso
que se trata sempre que se produz um texto escrito. Ha sub-processos que é preciso
respeitar se se quiser criar um escrevente com uma escrita desenvolvida e, por isso,
é importante trabalhar estratégias especificas no dominio da planificacéo, da
textualizacGo e da revisdo, para que os aprendentes disponham de um controlo

adequado de todo o processo de criagdo textual.

Consideramos, deste modo, que é na participagéo em experiéncias diversas
e com sentido, e que envolvam conhecimentos especificos sobre caracteristicas
processuais, que o aluno consegue compreender o significado da actividade de

escrita.

Na verdade, na escola o aluno é quase exclusivamente avaliado pela escrita
nas mais diversas disciplinas, mas o que se constata é que este, ainda muito
raramente, aprende a escrever com eficdcia. Daf resultam os fracos resultados que
o PISA 2000, por exemplo, evidencia, e por isso também o olhar critico da

sociedade face & escola que ndo ensina os alunos.

Em suma, escrita e leitura séo actos individuais, que encerram um processo
pessoal de construcdo de significados, mas sdo também, e essencialmente, actos
sociais, quando se partilham e contribuem para o desenvolvimento colectivo.
Gracas a esta complexidade, o professor de lingua materna estd num campo
privilegiado de accéo, pois ensinar a lingua é, como afirma Fonseca (1994), “[...]
fazer ver a prépria lingud” entendendo-se, por isso, “[...] fazer ver a lingua como

sendo ela prépria uma realidade e uma forma de criar realidade.” (120-121)

Terminamos, pois, parafraseando Amor (2001):

“A aprendizagem da escrita é um desiderato inesgotavel, um projecto
de vida. No vasto territério aberto & exploracdo que ela proporciona,
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hé& que ir fazendo pequenas viagens, doseando o espaco, o tempo e o
esforco da descoberta, ao ritmo de cada um. Né&o se aprende a
escrever por um caminho Unico e linear, num percurso com hora de
partida e de chegada. Parte-se sempre sem saber exactamente quando
e onde se chega. E chega-se sem se saber bem se se avangou ou se

4

recuou. Importante é continuar a viagem...” (168)

Outras questdes para investigacdes futuras

Deixamos entéo a porta aberta para viagens futuras da investigacdo no
dmbito da leitura e da escrita, numa perspectiva que assente no trabalho simulténeo
das duas competéncias. Na verdade, seria Util repetir-se este estudo num tempo
mais alargado e com uma abrangéncia maior, até ao nivel de ciclos de ensino
diferentes. Para além disso, poder-se-iam conceber outras estratégias que
complementassem aquelas por nés utilizadas, a fim de verificar os progressos e os
efeitos na aprendizagem da escrita e da compreensdo na leitura, assente,

obviamente, no texto escrito.

Cremos, também, que seria pertinente um estudo relativo ao dominio do
resumo nas prdticas pedagdgicas de outros professores, bem como os efeitos do
dominio desta técnica textual no desempenho dos alunos noutras disciplinas. Sao
questdes que nos preocupam, mas que, no dmbito da presente investigacdo, néo é
possivel tratar. O tempo é reduzido e tal estudo pressupde, inevitavelmente, um

prazo mais alargado.

Ainda assim, estd aberta a entrada para a reflexdo sobre as nossas préticas
pedagdgicas. Resta dar-lhe seguimento e que outros possam, igualmente, partir da
investigac@o-accdo e analisar outros problemas inerentes ao dominio da escrita e

da leitura por parte dos alunos das escolas portuguesas...
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