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RESUMO

O presente estudo procura compreender como a escrita na escola, designadamente a
revisio de textos realizada sistematicamente e em interac¢do, pode contribuir para a
aprendizagem dos proprios processos de escrita pelas criangas, através da reflexdo

sobre a lingua.

Para isso foi realizado um estudo longitudinal de curta duragio, num contexto escolar
interactivo, em que a escrita, socialmente finalizada, era utilizada nas suas diversas
funcBes. Numa amostra de doze criangas de uma turma do 3° ano de escolaridade,
seis consideradas menos competentes na escrita e seis mais competentes, foi
observada, ao longo do ano, a revisdo de textos livres dos alunos, realizada
individualmente por metade da amostra e em diades heterogéneas, em situagio de co-
elaborac3o, pela outra metade. Este processo iniciou-se com um pré-teste individual

e terminou com um pos-teste realizado nas mesmas condigdes.

Do pré para o pos teste foi analisada a evolugdo da consciéncia da tarefa de reviséo,
bem como os niveis textuais e linguisticos, os tipos de operagdes utilizados pelos
alunos, comparando os resuitados dos que trabalharam individualmente e a pares
durante as revisdes de textos ao longo do ano. Analisou-se ainda a interdiscursidade
das diades para perceber os niveis de reflexdo sobre a escrita desenvolvida pelos

alunos.

Verificou-se que as criangas da amostra evoluiram positivamente do inicio para o
final do ano, no que se refere a consciéncia da tarefa, e registaram mais modificagGes
de profundidade e seménticas. Comparando os dois grupos, verificaram-se, no final
do ano, relativamente aqueles niveis textuais e linguisticos, valores
significativamente superiores nas criangas que trabalharam a pares, designadamente

nas menos competentes.
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Estes resultados apontam para a conclusio de que a instituigdo de rotinas de revisdo
de textos dos alunos, sobretudo em diades heterogéneas, inscritas em sistemas
pedagogicos cooperativos, propicia niveis superiores de reflexdo sobre a escrita, os
quais concorrem para a apropriagdo de saberes e de competéncias no dominio da

metatextualidade e da metalinguistica, cumprindo, assim, a sua fung¢do epistémica.
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INTRODUCAO

Na actual sociedade da informagao, 0 dominio da escrita é uma questdo de cidadania.
O seu exercicio pleno traduz-se nas competéncias de aceder a informagao, de
seleccionar criticamente o que ¢ relevante, mas fundamentalmente, na utilizagéo da
escrita, enquanto instrumento de intervengdio social, com todo o poder que ela

simboliza.

Os elevados niveis de iliteracia existentes na populacdo portuguesa escolarizada,
evidenciados no estudo promovido pelo Conselho Nacional de Educagdo nos anos
noventa, vieram alertar para a pouca utilizago que a maioria das pessoas faz da
linguagem escrita (Niza, 1997), o que as deixa muito mais expostas a manipulagdes
sociais e politicas. Este estudo veio ainda confrontar-nos com a ineficacia da escola
nesta matéria que, no entanto, s€ preconiza para todos, questao da qual ndo nos

podemos alhear.

A crenca de que o enfoque do ensino nas normas da escrita e na leitura, com base nos
modelos de autores consagrados, promove automaticamente bons escritores, tem
dominado as didacticas da lingua materna na escola. A auséncia de significado destas
aprendizagens tem contribuido para que a leitura e a escrita constituam, ainda hoje,
obstaculos, muitas vezes intransponiveis no quadro da escola, conduzindo a indices
elevados de insucesso e dificultando os processos de transferéncia de saberes para a
vida activa. Para além da evidéncia de que € pela utilizacdo funcional da escrita que
melhor se aprendem 0S seus processos, sabe-se hoje que a producdo de escrita em
contextos de comunicacio promove também a compreensao da leitura (Niza, 1990;

Niza, 1998b)

Nao querendo perpetuar a pobreza dos debates que tém acompanhado o discurso
sobre a escola, com a radiografia do desastre ou a paixdo do futuro, 0 nosso
proposito € o de participar no estudo do presente (Novoa, 2002), sem deixar de
perseguir utopias, focalizando o olhar em experiéncias inovadoras € reflectindo

acerca do papel da escola no desenvolvimento da linguagem escrita, de modo a
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melhor compreender como as suas funcdes podem ser potenciadas nos processos de

aprendizagem da propria escrita, pelas criangas.

De acordo com Miras (2000), a linguagem escrita, tal como a linguagem oral, para
além de uma dupla fungdo — a funcdo comunicativa € a funcdo representativa ou
ideacional — desempenha uma fungdo especifica: a fungdo epistémica, que também
pode ser considerada como uma sub-funcdo da anterior.
a) a fungio comunicativa traduz-se na possibilidade de comunicar em diferido
com outras pessoas, através da media¢ao do texto;
b) a fungdo representativa ou ideacional corresponde a possibilidade que a
escrita nos da de expressar pensamentos, opinides, ideias, sentimentos, bem
como de explicitar conhecimentos, organizar saberes, recriar situagoes e
representagdes.
¢) a fungio epistémica corresponde ao papel da escrita na constru¢do do
conhecimento, numa perspectiva metacognitiva, pelas tomadas de

consciéncia que o0 processo promove.

Estas varias funces interagem na utilizagdo da escrita como pratica social, mediada
pelo conhecimento, sempre num movimento do inter para o intrasubjectivo

(Vygosky, 1978/1988).

A escrita, enquanto ferramenta de aprendizagem e instrumento na construgdo do
pensamento, realiza a sua fungdo epistémica. Simultaneamente, concorre para a
apropriacdo do saber e para a reconceptualizagdo do mundo, através do recuo e da
reflexdao sobre o conteado que 0S seus processos propiciam, no quadro das
interacgdes sociais. Neste sentido, podemos dizer que a fungéo epistémica contém

em si as outras duas fungdes.

O papel central da escrita na construgio do pensamento € confirmado por Luria
(1987) numa das suas ultimas conferéncias:

A linguagem escrita € o instrumento essencial para os processos de
pensamento, incluindo, por um lado, operagbes conscientes com categorias
verbais, transcorre mais lentamente do que a oral; permitindo, por outro lado,
retornar a0 ja escrito, garante o conirole consciente sobre as operagdes que s
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realizam. Tudo isto faz da linguagem escrita um poderoso instrumento para
precisar e elaborar 0 processo de pensamento. (p.171)

Nesta perspectiva o texto — produto «polifonico» (Camps, 2003) — ndo é concebido
como o resultado de um trabaiho prévio e solitario que culmina na composi¢ao,
enquanto aplicagdo das normas gramaticais ou de procedimentos previamente
estabelecidos, mas corresponde a um fragmento de discurso interior, cuja
textualizagdo interage com as representagdes internas do individuo e com as

intertextualidades mobilizadas.

O saber construido, designadamente no campo da Psicologia, da Psicolinguistica, da
Sociolinguistica e da Pragmatica, permite-nos hoje perceber melhor os processos
complexos da escrita, entendida como actividade dialogica, e as suas implicages na

aprendizagem.

A Psicologia Cognitiva desempenhou um importante papel na compreensio dos
processos de composi¢do e de como estes actuam nas estruturas internas do
individuo. Mas, os contributos da perspectiva cultural de Vygotsky e da teoria da
enunciagio de Bakhtine constituiram marcos na evolugiio do conhecimento acerca da
funcdo representativa da linguagem e na ruptura com concepgdes sobre o ensino da
escrita. Esta perspectiva reafirma o caracter social da aprendizagem, mediada pelos
sistemas semibticos, dos quais a linguagem oral e escrita constituem um continuum

de comunicacdo (Camps, 2003).

A evidéncia das diversas funcdes da escrita, das quais a escola s6 utiliza uma infima
parte, bem como os estudos realizados no dominio da escrita precoce reforgaram a
posicdo de muitos autores quanto a necessidade de inscrever o ensino-aprendizagem
da escrita na escola em contextos comunicativos (Bartlett, 1982; Miras, 2000;

Schneuwly, 1985; Smolka, 1993).

Mas se a aprendizagem da escrita como pratica discursiva, inscrita numa perspectiva

dialogica (Smolka, 1988) implica, desde muito cedo, a apropriagdo das fungdes
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comunicativa e representativa da escrita, a reflexdo sobre a lingua que esses

processos potenciam, promove a sua fun¢io epistémica. (Miras, 2000)

No entanto, a escola pouco mais utiliza das fungdes da escrita para além de constituir
um meio de aceder e de exercitar um saber imposto e de ela propria ser um objecto
de estudo normativo. Contraditoriamente, ¢ através dela que se realiza a avalia¢io na
escola, tanto dos conhecimentos transmitidos como da propria composigdo, pela

correcgdo do produto final.

A perspectiva da aprendizagem normativa da morfologia, da ortografia e da sintaxe,
saberes que deverdo anteceder e sustentar a arte de bem escrever, escapa
necessariamente a vertente comunicativa, porque jamais uma analise parcelar podera

dar da frase a dimensdo da enuncia¢do completa (Bakhtine, 1929/1977).

Os estudos sobre composi¢do, realizados desde os anos setenta, através dos quais se
caracterizou o comportamento dos alunos considerados escritores competentes,
concluiram que, para se escrever satisfatoriamente, ndo era suficiente ter bons
conhecimentos de gramaética ou dominar o uso da lingua, mas era sobretudo
necessario apropriar-se do processo de composigdo de textos — gerar ideias, fazer
esquemas, rever escritos, corrigir, reformular textos. Como consequéncia foram
elaborados perfis do escritor competente e do escritor incompetente e concebidos,
sobretudo nos Estados Unidos, programas de ensino dos procedimentos utilizados

pelos escritores competentes durante a composig@o (Fassler et al, 1982, in Cassany,
1990).

A luz do paradigma socioconstrutivista, esta aplicacdo linear € redutora porque
considera ainda o ensino como um processo exo6geno, no qual o sujeito aprendente €
visto como uma entidade passiva € em que a vertente comunicativa da escrita €

secundarizada.

Em Portugal, a concepgdo normativa do ensino da linguagem escrita atravessa as

varias reformas de ensino ocorridas desde o século XIX e nem as tentativas
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inovadoras dos pedagogos da primeira republica, que muito contribuiram para
questionar o sistema vigente, sobreviveram a reforma do estado novo, onde o0s

exercicios mecinicos de escrita eram uma norima didactica.

A escrita como tradugio do pensamento, estimulada pela observagdo, quer figurativa
quer dos autores consagrados, domina a linguagem dos normativos anteriores ao 25
de Abril de 1974. Mas nos varios programas que se lhe sucederam, emerge

progressivamente uma perspectiva funcional da escrita.

Assim, de uma concepgdo de escrita como forma de expressdo, sustentada na ideia
romintica de desenvolvimento da criatividade individual (Foster, 1992), os discursos
curriculares evoluem para uma perspectiva comunicativa e dindmica da escrita, como
se evidencia nos objectivos gerais da Lingua Portuguesa, inscritos no actual
programa do 1° Ciclo do Ensino Bésico (1998):

- Praticar a escrita como meio de desenvolver a compreensao da leitura.

_ Promover a divulgagio dos escritos como meio de os enriquecer e de
encontrar sentidos para a sua produgio.

- Produzir textos escritos com intengdes comunicativas diversificadas.

- Aperfeigoar a competéncia de escrita pela utilizagdo de técnicas de auto e de
heterocorrecgdo (p. 143).

Mais do que aprender normas e saberes mecanicos, dificilmente mobiliziveis em
situacBes significativas, este programa aponta para O desenvolvimento de
competéncias metalinguisticas e metatextuais, perspectiva reforgada no “Curriculo
Nacional do Ensino Basico”(2001), no qual competéncia

integra conhecimentos, capacidades e atitudes [e ¢] entendida como saber em
acgio ou em uso. (...) Diz respeito ao processo de activar recursos
(conhecimentos, capacidades, estratégias) em diversos tipos de situagoes,
nomeadamente situacdes problematicas. Por isso nao se pode falar de
competéncia sem lhe associar o desenvolvimento de algum grau de
autonomia em relacdo ao uso do saber (p. 9).

Como refere uma das autoras do programa, trata-se de um “apelo a deslocagdo de
praticas centradas no Ensinar para praticas centradas no Aprender” (Soares, 1997,
p.22).

A evolugio da linguagem dos normativos traduz as mudangas de concepgdes do

ensino da escrita, que decorrem dos avangos da investigagio. No entanto, as praticas
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dos professores, enquanto agentes efectivos das reformas, nem sempre lhe

correspondem.

Assim, a escrita na escola, mesmo no primeiro ciclo, ainda se restringe, muitas vezes,
a redaccio (actualmente designada de “composi¢io” ou de “expressio escrita”)
imposta aos alunos, cujo unico destinatario é o professor, marcada pelo paradigma do
ensino da gramatica enquanto condigio para uma boa composi¢do e pelo

policiamento da escrita dos alunos, para que evitem o eIT0.

Apesar de algumas mudangas de fachada e da generalizagio de discursos inovadores
e com intencbes generosas, 0 peso de uma visio mecanicista da educagdo e de
concepgdes tradicionais do ensino, tal como a utilizagio de métodos muito colados a
uma perspectiva behaviorista da aprendizagem, ainda prevalecem na institui¢do

escolar e determinam as praticas de muitos professores.

O desfasamento entre as praticas escolares de ensino e o avango cientifico €, deste
modo, abissal. E tanto maior quanto mais se generaliza um discurso, muitas vezes
condensado de conceitos-chave, que, por ndo corresponderem a praticas coerentes,

perdem o sentido e sdo subvertidos na sua esséncia.

Apesar das normas instituidas e de todo o conhecimento cientifico adquirido, ainda
ha um longo caminho a percorrer pela escola, que passa por um processo interno de
reconstrugio da propria profisséo por cada profissional, onde a reflexdo sobre a
experiéncia assume um papel decisivo. Nessa analise metacognitiva dos percursos de
formagdo, pelos professores, ao longo da vida, a escrita reflexiva pode desempenhar
uma fungdo catalizadora de aprendizagens e, como tal de mudangas. (Tochon,

2002).

Para além disso, a construgio de um discurso profissional, fundamentado
teoricamente e socialmente finalizado e mediado, procurando compreender 0s

processos de aprendizagem € a forma como a acgiio pedagogica os pode promover,
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entrecruzando e interligando conceitos ¢ reconstruindo ~ significados, €
particularmente facilitado pelos movimentos recursivos que constituem, entre outras,

as especificidades da escrita.

A procura da formulagdo correcta, em permanente interacgdo com Os autores
mobilizados, de modo a manter o rigor necessario e a procurar a esséncia de um
pensamento que se vai reelaborando, trilham os caminhos do conhecimento e
conduzem 4 reconstrugdo de concepgdes, permitindo simultaneamente, pela tomada
de consciéncia dos percursos vividos e dos processos implicados nessas

aprendizagens, a reflexdo sobre os modos como se aprende.

Este percurso de formagdo que oS professores, enquanto profissionais reflexivos,
terdio de fazer (Alarciio, 1996; Miras, 2000), corresponde ndo ao aprender a dizer ou
a fazer, mas ao aprender a ser, conquistando uma atitude de permanente atengdo e
questionamento face a constru¢ao conceptual que as criangas empreendem e a0 seu

proprio papel nesse processo.

E hoje conhecida a importincia dos processos reflexivos na construgdo das
representagdes, desde idades muito precoces, nomeadamente atraves dos estudos no
dominio da metacogni¢io, bem como do papel que uma «escola curricularmente

inteligente» (Leite, 2003) pode ter na promogio do pensamento reflexivo.

Sabemos que a revisdo de textos, sobretudo se realizada posteriormente a produgo,
permite a aquisigio de competéncias metalinguisticas, pela reflexdo que a

necessidade de resolver problemas concretos da escrita implica (Chanquoy, 2001).

Apesar de todas as limitagbes que as criancas possam experimentar, € possivel
ajudéa-las a apropriarem-se dos processos de revisio de textos que lhes permitam
resolver problemas complexos da escrita, aqueles que interferem no sentido € na
textualidade, fornecendo-lhes wnodelos explicitos de competéncia maduray
(Scardamalia & Bereiter, 1992), de modo a desenvolverem, progressivamente,

competéncias de reflexdo sobre a escrita.
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A reflexdio desenvolvida durante estes processos pode activar a fungfio epistémica da
escrita na aprendizagem dos alunos. Miras (2000) considera mesmo que “a escrita
reflexiva é um dos instrumentos mais potentes que lhes podemos fornecer para 0s

ajudar a aprender e para que sejam capazes de continuar a aprender ao longo da vida”

(p. 78).

Aceitando este paradigma como um desafio e inconformadas com o papel de
reprodugdo e de avaliago a que a escrita ainda é remetida, na escola, com todas as
consequéncias para a aprendizagem ja conhecidas, e conscientes da escassez de
estudos sobre a importincia da escrita na construgao de conhecimentos (Pudelko &

Legros, 2000), apostamos em perseguir a escrita reflexiva.

Procuramos as suas implicagdes, as suas potencialidades na aprendizagem dos
alunos, tentando contribuir, desta forma, para a reflexdo sobre a optimizagdo da
funcdo epistémica da escrita na escola, no quadro da reconstrugdo da profissdo que se
impde. Assim, debrugamo-nos sobre os processos, procurando perceber quais as
condi¢des escolares facilitadoras da funcdo epistémica da escrita, € 0s ganhos
cognitivos e conceptuais que implicam, interagindo reflexivamente com 0s quadros

tedricos que a sustentam.

Como Miras (2000), consideramos que

ndio parece muito congruente perspectivar o ensino da escrita reflexiva num
contexto educativo em que se prioriza uma aprendizagem de caracter
mecanico e reprodutivo, num contexto em que se avalia fundamentalmente a
correcgio do produto e a precisdo da resposta, em vez do caracter reflexivo
do processo que o aluno leva a cabo (p. 77).

Por isso seleccionamos um contexto comunicativo de sala de aula, onde a interacgéo,
em tomo da revisio de textos significativos, fosse uma pratica instituida. Sabemos
que, nessas circunstincias, as criangas constroem conhecimentos enquanto fazem a
revisio dos seus textos, mas, tal como Castedo (2001), questionamo-nos acerca das
competéncias desenvolvidas durante essa actividade e quais os conceitos que as

criangas constroem.
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Mais precisamente, mesmo reunidas muitas das condigBes ecologicas para O

desenvolvimento da escrita reflexiva, prevalecem algumas questdes:

e Quais as competéncias de escrita que as criangas desenvolvem?
e Quais as condi¢bes em que ocorrem mais progressos?
e Como ¢ que as criangas se apropriam dos wnodelos explicitos de competéncia

madura»?

Para uma melhor compreensio destas questdes, propusemo-nos realizar um estudo
longitudinal de curta duragao merguthando num contexto real, e seleccionar doze
criancas de um terceiro ano de escolaridade que iriamos observar ao longo do ano, na
actividade de revisdo de textos. Apos um primeiro momento de pré-teste, o grupo de
criancas seria subdividido e, de forma negociada, os dois subgrupos passariam a
trabalhar em duas condigbes diferentes: um a pares € O outro individualmente,
processo que culminaria na realizacio de um poOs-teste, nas mesmas circunstancias

que o pré-teste.

Orientamo-nos pelos seguintes objectivos:

o Analisar a evolugdo da consciéncia da tarefa de revisdo, ao longo do ano, em
criangas do terceiro ano de escolaridade;

s Comparar os niveis de consciéncia da tarefa de revisio e as modificagoes
realizadas durante os processos de revisdo de textos nos dois sub-grupos da
amostra: o que trabalhou em situagdo de trabatho individual e o que trabathou
em diades heterogéneas;

e Comparar as modificacdes realizadas pelos alunos com mais dificuldades na
escrita, durante os processos de revisdo de textos, nos dois sub-grupos da
amostra: o que trabalhou em situacdo de trabalho individual e o que trabalhou
em diades heterogeéneas;

e Procurar perceber que competéncias e que tipo de reflexdo sobre a escrita
alunos do terceiro ano de escolaridade desenvolvem, a pares, ao longo do

ano, através dos processos de revisdo de textos significativos.
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Para a fundamentagiio deste estudo impunha-se-nos uma revisdo de literatura que
abordasse os processos de constru¢ao das aprendizagens no quadro das interacgoes

sociais e a sua relagio com o desenvolvimento, 0 que constitui o primeiro capitulo da

Segue-se-lhe, no segundo capitulo, uma sintese de duas perspectivas de estudo da
escrita: no ambito da psicologia cognitiva € no dominio da abordagem textual, por

constituirem, nesta matéria, o referencial tedrico que sustenta a nossa analise.

No terceiro capitulo apresenta-se uma reflexéo sobre a forma como a escrita tem sido

ensinada na escola.

No quarto capitulo tentamos perceber 0s mecanismos € as implicagdes da fung@o

epistémica da escrita, bem como a sua relagdo com o pensamento reflexivo.

Numa segunda parte apresentamos a metodologia do estudo e as condigdes de

realizaco, seguindo-se-lhe a apresentagao dos resultados e a sua discuss@o.

A conclusio procura sintetizar os contributos reunidos neste trabalho e apontar

algumas recomendagdes pedagbgicas que daqui decorrem.
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO1

A CONSTRUCAO SOCIAL DAS APRENDIZAGENS

As questdes sobre 0 que conhecemos, como conhecemos, quais as relagdes entre o
conhecimento e as estruturas psicologicas do individuo, tém ocupado a Psicologia do
Desenvolvimento desde a sua génese. Estas preocupagdes sobre o conhecimento
remontam aos filésofos da antiguidade classica. Contudo, ¢ na passagem do
paradigma do «conhecimento-estado» para o do «conhecimento-processo» (Piaget,
1972/1976), a partir das epistemologias das ciéncias, que se fundam os alicerces da

psicologia genética.

Desenvolvimento e aprendizagem

Desenvolvimento e aprendizagem sdo dois conceitos que se cruzam frequentemente
ao longo da historia da Psicologia e nem sempre foi muito clara a sua relacdo ou a

forma como interagem.

Varias foram as teorias elaboradas que Vygotsky (1978/1988), nos anos trinta,
agrupou em tirés categorias: as que consideram que as aprendizagens sao
independentes do desenvolvimento, embora possam decorrer deste, que, por sua vez,
funciona como pré-requisito as aprendizagens (Piaget, Binet e outros); as que
consideram que os dois processos sdo indissocidveis e ocorrem em simultineo,
reduzindo a aprendizagem & formagio de habitos (James e outros); as que defendem
que os dois processos sdo diferentes, mas estdo interrelacionados, sendo as
aprendizagens percursoras do desenvolvimento, fazendo-o avangar (Kofka e os

Gestaltistas).



A fung¢do epistémica da escrita 13

Vygotsky (1978/1988) demarca-se destes trés grupos de teorias, sustentando que
todo o funcionamento psicologico do individuo tem profundas raizes sociais.
Segundo ele,

cada fungdio aparece duas vezes ou a dois niveis, no desenvolvimento
cultural (quer dizer superior) da crianga. Primeiro ela aparece ao nivel
social, a seguir ao nivel psicoldgico. Primeiro ela manifesta-se ao nivel
interpessoal como categoria interpsicologica, a seguir ao nivel da crianga
enquanto categoria intrapsicologica. Isto é também verdade no que diz
respeito a atencdio voluntaria, 4 memoria logica, a formagdo de conceitos e
ao desenvolvimento da vontade (cit. Wertsch, 1985, p.142).

Vigotsky (1978/1988) aprofunda a analise da relacdo entre os dois processos,
introduzindo o conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP), fundamental
para a compreensio da relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Segundo
aquele autor, a ZDP

¢ a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (p. 99).

Este conceito constitui um marco na génese das teorias socio-construtivistas,
rompendo com a concep¢do de que o desenvolvimento cognitivo se processa atraves
de uma relagdo binaria (sujeito-objecto) e perspectivando-o como uma relagdo
ternaria, na qual aquela interac¢do é mediada socialmente por outro (o adulto ou um
par mais competente). Por outro lado, veio refor¢ar o papel da educagdo na
mediacdo social das aprendizagens, sendo que nem todas as aprendizagens fazem
avangar o desenvolvimento. Vygotsky (1978/1988) fala mesmo das «boas
aprendizagens» caracterizando-as como aquelas que operam dentro dessa zona e,

como tal, “se adiantam ao desenvolvimento” (p.101).

Estas aprendizagens caracterizam-se, segundo Gallimore e Tharp (1996), por um
processo socialmente assistido, que caminha de uma regulagio externa, mediada por
sistemas semioticos, designadamente a linguagem, para uma autoregulagio, a partir

da internalizagdo “das acg¢des e do discurso de outras pessoas” (p.179)
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Este processo de aprendizagem, actuando no quadro da zona de desenvolvimento
potencial, foi esquematizado por aqueles autores em 1988, em quatro etapas: 1-
execucdo apoiada por individuos mais competentes; 2 — execugao apoiada pelo
proprio; 3 — execugio interiorizada, automatizada, fossilizada e 4 — desautomatizagio

e retorno & zona de desenvolvimento potencial (fig.1).

Capacidade < Retorno
Inicial

ZONA DE DESENVOLVIMENTQ POTENCIAL

A 4 >
Apoio por individuos mais Auto- Interiorizagiio Desautomatizacio:
competentes: regulacio Automatiza¢io | opgdo pelo retorno
Fossilizacio a etapas iniciais

pais
professores
especialistas colegas

Tempo — Etapal Etapa I Etapa Il Etapa IV

Fig. 1 — Aprendizagem na zona de desenvolvimento potencial, segundo Gallimore e
Tharp (1988, cit. Gallimore & Tharp, 1996, p. 180)

Na etapa L que corresponde a execugdo apoiada por um parceiro mais competente,
a crianga n3o consegue executar a tarefa autonomamente, agindo de forma sustentada
pelo colega ou pelo professor, que regula as suas intervengdes. A medida que vai
compreendendo algumas componentes da tarefa e relacionando-as entre si, com O
reforgo da regulagio externa, vai-se, gradualmente, envolvendo na sua execugdo.
Esse processo nio linear, caracteriza-se por um percurso intencional, constituido por
avancos e recuos. No momento em que € possivel a responsabilizagdo por uma parte
da tarefa, podemos dizer que se passa & etapa seguinte;

Na etapa II, que corresponde a execugdo apoiada pelo proprio, a crianga consegue
levar a cabo a parte da tarefa pela qual se responsabilizou, muitas vezes sustentada
por um discurso proprio e auto-regulador. Este discurso, que indicia a passagem do
inter para o intra-subjectivo, constitui uma forma de melhor se apropriar da tarefa,
pela fungdo reguladora da linguagem social interiorizada.

Na etapa IIL, que se refere a execugdo interiorizada, automatizada, fossilizada, ja
existe maior autonomia na realizagdio, que se traduz num maior autocontrolo. O

recurso ao apoio externo ou interno j4 ndo se revela necessario. Segundo os autores,
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esta etapa refere-se a uma execugdo fossilizada, na medida em que, distante da
maleabilidade do funcionamento mental, assume alguma rigidez, com vista a sua
automatizacio.

Na etapa IV, que se refere g desautomatizagdo e retorno a zona de desenvolvimento
potencial, a crianga apresenta recursos cognitivos que lhe permitem identificar
dificuldades que lhe surjam, de modo a recorrer a alguém mais competente, mas ja
com um dominio superior da situagdo. Mesmo quando parece que se domina uma
situaglio ou tarefa, pode haver um momento de aparente recuo, provocado por uma
desautomatizagio, em que nos questionamos relativamente a uma situac¢@o ou tarefa
e em que seja necessario retomar a ajuda externa, o que, segundo os autores, pode

acontecer ao longo da vida toda.

Assim, a origem social das fun¢Ges mentais superiores traduz-se na interacg@o entre a
heranga cultural exterior ao individuo, que lhe vai sendo transmitida em processos
interindividuais, através da intervengdo sociocultural, mediada por signos e sistemas
de signos, e a interiorizagio da cultura, através da apropria¢éo desses mesmos signos,
promovendo, simultaneamente, mudangas qualitativas nas estruturas cognitivas, em

processos intraindividuais (Gilly, Roux & Trougnon, 1999, Matta, 2001).

A mediacdo semiotica €, pois, um elemento chave na teoria de Vygotsky, traduzindo
o processo de transformagio das fungdes interpessoais em intrapessoals na
estruturagdo da actividade mental superior. O desenvolvimento decorre, assim, da
interiorizag¢do das significa¢Ges sociais, ou seja, da gradual apropriac@o pela crianga
dos sistemas de signos constitutivos da cultura onde esta inserida, através das
interacgOes estabelecidas com as pessoas que a rodeiam, e da sua utilizagiio

dindmica.

Os sistemas de signos tém, nas perspectivas socioconstrutivistas, uma fungéo
mediadora do desenvolvimento da actividade cognitiva. Matta (2001), a partir das
concepgdes de Vygostky, Wertsh e Schneuwly, define-os como “instrumentos
psicoldgicos produzidos pela evolug@o sociocultural que se tornam mediadores da

actividade mental. A mediacdo pelos signos permite o controlo dos proprios
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processos de comportamento e a transformagio dos processos mentais do individuo™
(p. 400).

A linguagem ¢é o sistema de signos por exceléncia que opera no desenvolvimento
humano através da sua utilizacdo funcional na comunicagio, conduzindo a crianca a
uma progressiva atribuicio de significado para os diferentes signos. Nesta
perspectiva, e tal como o define Eco (1981), “o signo ndo ¢ apenas um elemento que
entra num processo de comunicagao [...] mas ¢ uma entidade que entra num processo

de significacio” (p.22).

Em termos do desenvolvimento da crianga, € na utilizacio da fala como forma de
agir sobre o mundo, ou seja, quando a fala acompanha a acg¢fo, primeiro seguindo-a,
depois antecipando-a, que ocorre a internaliza¢@o da linguagem, a qual, por sua vez,
interage com a estruturagdo das funcdes psicologicas superiores do individuo

(Vygotsky, 1978/1988).

A internaliza¢do, neste caso evidenciada pela utilizagdo da linguagem egocéntrica
como uma “transi¢do do discurso social para o discurso interior” (Smolka, 1993), é o
processo através do qual a crianca, ao longo do seu desenvolvimento, vai
conquistando e dominando os instrumentos e as competéncias sociais, COmo
ferramentas que lhe permitem agir sobre o meio de forma progressivamente mais

consciente, voluntaria e autonoma (Matta, 2001).

Mas a linguagem, para além de tornar mais visiveis os processos de internaliza¢do
dos sistemas de signos, constitui, em si mesma, um marco determinante no
desenvolvimento humano e a aquisigdio de um instrumento decisivo para a
construgdo do pensamento. Vygotsky (1934/1987) diz mesmo que “o crescimento
intelectual da crian¢a depende do seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto

¢, da linguagem” (p. 44).

Ao mesmo tempo que lhe permite agir e interagir socialmente e a0 mesmo tempo

integrar progressivamente as designagdes € as significagdes dos objectos e dos actos
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sociais, a linguagem conduz a formas cada vez mais estruturadas de auto-regulacgdo.
Efectivamente, agindo sobre os outros e sobre o mundo que a rodeia, pela
interiorizacdo do discurso social, a crianga aprende a agir também sobre si propria,

ou seja, a controlar os seus proprios impulsos (Gilly, 1995; Vygotsky, 1978/1988).

Esta dupla fungdo da linguagem (inter e intra-psicologica), decorrente, por um lado,
de situacdes socialmente contextualizadas produtoras de significagdo, por outro da
tendéncia que lhe é inerente, de categorizagdo e de generalizagdo dos signos, por
forma a poderem ser reutilizados noutros contextos de comunicag¢do, determina o

processo de organizagdo semidtica no individuo (Wertsch, 1985).

A organizacgio categorizada da linguagem, estruturada a partir da «significac¢do
descontextualizada» (Wertsch, 1985), permite também a formagdo de niveis
progressivamente mais elevados de formas de pensamento abstracto, (Sapir, cit.

Wertsch, 1985) o que traduz a fung&o epistémica da linguagem.

Podemos, portanto, dizer que a linguagem, através dos processos de mediagéo social,
promove progressivas tomadas de consciéncia do real por parte do individuo,
(Bruner, 1983) que interagem com a construgdo de niveis cada vez mais elevados de
pensamento e de controlo sobre a ac¢do. Este € outro dos aspectos em que se verifica
uma deslocacio entre a perspectiva estruturalista de Piaget e o socio-construtivismo,

de que Vygotsky foi um dos percursores.

Efectivamente, ndo basta agir sobre os objectos, como preconiza Piaget, para que se
opere o desenvolvimento. E preciso interiorizar a ac¢do e reflectir sobre ela, no
contexto das interaccdes sociais em que a crianga estd inserida, para dela tomar

consciéncia e assim a poder controlar e autorregular-se na acgao.

Numa perspectiva sociocultural do desenvolvimento cognitivo, a comunicagdo,
mediada pela linguagem, assume um papel primordial na estruturagdo das fungdes
mentais superiores do individuo, o que reenvia para a importancia da educago,

designadamente para uma concep¢do comunicativa da aprendizagem.
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Conceito de aprendizagem

Podemos dizer que, segundo as perspectivas construtivistas, aprender corresponde a
conquista, pelo individuo, de niveis gradualmente mais elevados de consciéncia do
mundo e da sua capacidade de agir sobre ele. Trata-se de um processo interior de
construgio de progressivas representagdes do mundo para melhor o dominar e nele
poder intervir. “As representa¢des ou concepgdes ndo sdo directamente observaveis,
mas transparecem nos comportamentos e nas competéncias das criangas. Pode
inferir-se que diferentes concepgdes correspondem a niveis distintos de apropriagdo

dos conhecimentos” (Matta, 2001, p.348).

Para Piaget, (1972/1976) estas incursdes no meio, desde os primeiros momentos de
vida, sio determinadas por impulsos biologicos em interacgio com os estimulos
sociais do ambiente, em processos de equilibragio consecutivos promovendo,

simultaneamente, a construgdo das fun¢des cognitivas.

Os socioconstrutivistas vieram reafirmar o papel do individuo nesse processo,
preconizando que o controlo progressivo da aten¢dio autodirigida, através dos
processos de mediagdo social, orientada para objectivos cada vez mais complexos,
permite 4 crianga a manipulagdo selectiva da sua curiosidade e direcciona-a para a
construcio de competéncias culturalmente aceites e consistentes com os modelos de

identificagdo por ela eleitos (Bruner, 1966/1999).

Como no que se refere ao desenvolvimento, Vygotsky (1978/1988) considera que “a
aprendizagem humana pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam”
(p.99). E caracterizada pela curiosidade, motivo intrinseco que impele o individuo no
sentido de se apropriar de novos saberes. Esta tdo colada ao desenvolvimento que se
torna, mesmo, quase involuntdria (Bruner, 1966/1999, p.142). Traduz-se numa

vontade de aprender que procura “satisfazer uma necessidade, a partir do momento



A fungio epistémica da escrita 19

em que esta ndo pode ser satisfeita através de uma acgdo imediata” (Berbaum, 1992,

p. 29).

Trata-se, pois, de um acto voluntario, regulado pela satisfagio interior do objectivo
que mobiliza o individuo para a acgdo, € cujo sucesso constitui a recompensa mais
eficaz, suficiente para alimentar essa necessidade intrinseca de aprendizagem

direccionando-a para alvos cada vez mais complexos.

Ao contrario do que preconizam as teorias behavioristas, ¢ um processo intencional e
significativo, que conduz o individuo para a apropriagio de modelos de acgéo,
através da imitacdo modelizante (Winnykamen, cit. Gilly, 1995), caracterizada por
“ajustamentos reciprocos conducentes a reproducio intencional do modelo” (p. 138),

o que reforga o caracter intrinseco e activo das aprendizagens.

Por essa razdo, a sua satisfacdo “ndo depende da recompensa externa a actividade
que impele. A recompensa é inerente a conclusdo bem sucedida dessa actividade, ou
mesmo a propria actividade” (Bruner, 1966/1999, p.143). Neste sentido, este autor
minimiza o papel do reforgo exterior na aprendizagem, que, apesar de poder ser, em
determinado momento, desencadeador de acgdes, nio € um procedimento

consistente.

Como se torna evidente, a intencionalidade do individuo para aprender €, neste
quadro teorico, condigdo fundamental para que haja aprendizagem e constitui o
motivo intrinseco que o mobiliza. E essa intencionalidade que promove a construgio
pessoal de significados, em situagBes de interacgdo social, a partir da analise,
argumentagio, comparagdo, reorganizagdo, verificac@o, generalizagdo, diversifica¢do
de conhecimentos anteriores, por forma a adaptar o novo saber aos seus esquemas
prévios de conhecimento e assim o poder manejar em situagdes reais (Alemany,
2000; Miras, 2001; Onrubia, 2001).
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Porque esta concepgio de aprendizagem como actividade intencional configura o
aluno como um individuo activo e com uma vontade mobilizadora, Ferreiro e

Teberosky (1986), preferem falar de

apropriagdo de conhecimento e ndo de aprendizagem de uma técnica [no que
se refere a aprendizagem da leitura]. Com tudo o que essa aprendizagem
significa, aqui como em qualquer outro dominio da actividade cognitiva: um
processo activo de reconstrugdo por parte do sujeito, que ndo se pode
apropriar verdadeiramente de um conhecimento sendo quando compreendeu

o seu modo de produgdio, quer dizer, quando o reconstruiu internamente
(p.275).

Bruner (1960/1998), considera que a aprendizagem compreende “trés processos
quase simultineos”: a aquisi¢do da nova informagdo, que muitas vezes vem
contradizer aprendizagens anteriores, a fransformagdo, que corresponde a andlise e
manipulagdo do novo conhecimento pelo individuo, para dele se apropriar de modo a
adapta-lo a situagbes concretas e a avaliagdo, que analisa a adequagio do
conhecimento as acgdes com ele relacionadas, o que permite, também, uma maior

regulagdo do processo.

Nesta perspectiva, a aquisi¢do de um conhecimento esta directamente relacionada
com a sua utilizacdio funcional pelo aprendente, o que reenvia para o conceito de
competéncia. Para Bruner (1983),

falar de competéncia € falar de inteligéncia no sentido mais amplo, de
inteligéncia operativa do saber como, mais do que simplesmente do saber que.
A competéncia supde com efeito a ac¢do, a modificagdo do meio como a
adaptagdo a esse meio (p.255).

Todo o desenvolvimento humano ¢ determinado pela aquisi¢io de grandes
competéncias, das quais o andar e o falar, mas também a apropriacdo da escrita e da
leitura em idade escolar sdo exemplo, que supdem o dominio de um conjunto de

habilidades mobilizadas na acgéo.

Deste ponto de vista podemos considerar que as competéncias sdo aquilo que, na

perspectiva de Vygotsky (1978/1988), constituem as «boas aprendizagens.



A fungdo epistémica da escrita 21

Estamos, como Bruner (1983), a “falar do «saber como» mais do que simplesmente
do «saber que»” (p.255), ou seja, da aquisigio de competéncias, € ndo da simples
memoriza¢do de contendos. Uma abordagem desta natureza coloca o enfoque na
forma como se atinge o conhecimento, mais do que nos contendos a ensinar. Tal
como adverte Perrenoud (2001),

As competéncias ndo se ensinam. SO podem ser criadas condigdes que
estimulem a sua construgio. Dar uma excelente aula ndo cria competéncias mas
transmite saberes. O acto de apresentar exercicios bem feitos apenas faz com
que os alunos trabalhem algumas capacidades. Para desenvolver competéncias
é necessario colocar o aluno em situagdes complexas, que exigem e treinam a
mobilizagio dos seus conhecimentos: um enigma a elucidar, um problema a
resolver, uma decisdo a tomar, um projecto a conceber e desenvolver (p.23).

Podemos sintetizar o conceito de aprendizagem, como o processo gradualmente auto-
gerido de construgdio pessoal de significados, que se traduz na apropriagéo, pelo
individuo, dos saberes, instrumentos e processos culturais, através do dominio
progressivo dos sistemas de signos que os caracterizam e da sua utilizagdo funcional.
Esta apropriagdo ndo se faz de forma solitaria, mas em processos de negociagdo, em
interac¢io comunicativa, para resolver problemas auténticos e, como tal,

significativos para os alunos (Alemany, 2000; Miras, 2001).

Aprender em interac¢do

Inscritos no quadro tedrico do socio-construtivismo, os estudos de analise das
interacgdes procuram perceber os mecanismos através dos quais se processa a
construcdo social do conhecimento, isto €, tentam explicar como os factores socio-
culturais determinam o desenvolvimento das aprendizagens no individuo (Peixoto &

Monteiro, 1999a).

As relagBes interpessoais sio sempre enquadradas por contextos condicionantes das
proprias interacgdes, que decorrem das condigdes institucionais onde se desenrolam e
da forma como os intervenientes se situam socialmente. Assim, a «defini¢do da

situacdioy, nogdo importante para a Psicologia Social, ¢ determinada pelo “contexto
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socio-institucional, estatutos e papéis dos participantes, objectivos da tarefa, meios
de resolucdo” (Gilly, 1995, p.137), os quais, por sua vez, configuram um “conjunto
de valores, normas, regras implicitas e acordos tacitos que estruturam as relagdes
tripolares entre os actores sociais e a tarefa” (op. cit. p.137) e que decorrem de

padrdes sociais interiorizados.

O contexto da interacgiio influencia também a forma como cada elemento vé a
situagdo e se percepciona a si proprio no seu interior, estabelecendo-se aquilo a que
Rommetveit (1976), referido por Gilly (1995), designou de wnetacontratoy. Consiste
no conjunto de regras implicitas, partilhadas por ambas as partes e que constituem as
intersubjectividades iniciais, as quais, negociadas ao longo da interacgio, se
traduzem num «contratoy final explicito, ou seja, num conjunto de «significagdes

partilhadas».

Para além da dimensdo do contexto situacional, Gilly et. al. (1999), citando Delau
(1990), considera os niveis funcionais «interaccional e interdiscursivo» do contexto
como aspectos centrais na analise das dindmicas das interacgdes e do seu papel na
apropriagio dos instrumentos cognitivos. O primeiro refere-se as dindmicas das
interacgdes propriamente ditas e o segundo centra-se nas questoes da linguagem e na
forma como se constroem as significagdes através do discurso gerado pelos

intervenientes no interior das interacgoes.

Efectivamente, sendo a linguagem o meio e a finalidade nos processos de
aprendizagem, dado que ela traduz as relages estabelecidas entre os conceitos e as
formas de articulagdo do pensamento e permite a construgdo negociada de novos
significados, manifesta-se de forma diferente e com fungSes diversas, consoante 0s
contextos em que se desenrolam as interacgdes. Exemplo disso € a importéncia das
interacgbes estabelecidas com o bebé para a aquisi¢io da linguagem, ou seja, do
contexto interaccional, mesmo antes que se possa estabelecer uma

interdiscursividade (Gilly, 1995).
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Mas ¢ a definicdo da situagio que condiciona o tipo de interac¢do — simétrica ou
assimétrica — determinada pelo papel assumido pelos intervenientes, pelo seu estatuto

e pelo conhecimento inicial da tarefa.

Retomando a analise dos processos cognitivos ocorridos em meio escolar, neste
como noutros contextos de vida, podem ocorrer os dois tipos de interacgdes. No
entanto, quando ¢é possivel falar de interacges no desenvolvimento das
aprendizagens, podemos dizer que sio as assimétricas que dominam, nomeadamente

quando se trata da relagdo professor-aluno.

Interacgdes assimétricas

As interacgdes assimétricas ocorrem entre individuos de niveis diferentes quanto a
sua competéncia e/ou ao seu estatuto social, bem como ao papel assumido durante a
tarefa. Para que se possa efectivamente falar de interacgio € suposto que ambos
estejam activamente envolvidos no processo e que os objectivos sejam convergentes,
ou seja, que o aprendente manifeste vontade de aprender e que o ensinante deseje que

o aprendiz realize aprendizagens, embora difiram consoante o papel de cada um
(Gilly, 1995).

Podemos falar de diferentes tipos de assimetria consoante a distdncia (em termos
etarios ou quanto ao grau de competéncia) existente entre os elementos que
interagem. O que mais vulgarmente ocorre na vida quotidiana e também na escola,
no que se refere ao desenvolvimento das aprendizagens, € a interaccdo de tutela, na
qual o elemento mais competente (neste caso o professor ou um aluno mais velho)

assume o papel de tutor e a crianga, o papel de aprendiz.

E uma acgio dirigida, intencional, mediada pela linguagem, que tem como objectivo
fazer aprender, guiar os caminhos da aprendizagem, ao longo da qual o adulto vai

regulando a sua actuagio e a da crianga, de forma a tornar eficaz a tarefa de ajuda.
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Na senda de Vygostky e a partir do conceito central de Zona de Desenvolvimento
Potencial (ZDP), autores como Bruner, Wersch, Gilly, aprofundaram o papel do
adulto nas interac¢des de tutela e a forma mais eficaz de intervir na ZDP, mediado

pela linguagem.

O conceito de «scaffolding» “pér, colocar andaimes” (Vasconcelos, 1999), constitui
a metéfora utilizada por Bruner e outros autores americanos da linha vygotskyana,
para operacionalizar o tipo de intervengdo do professor actuando na ZDP, como
forma de ajuda a crianga na resolugdo de um problema que ela ndo conseguiria

resolver sozinha, apenas até conquistar a sua autonomia nesse dominio.

Esta imagem corporiza a ideia de autoconstrug@o, suportada socialmente através de
“andaimes” transitorios, existentes s6 enquanto a crian¢a deles precisar, de forma a
ajuda-la a alcangar os objectivos mais elevados de uma tarefa, sem, contudo, impedir

a accdo independente nos aspectos que ja domina (Vasconcelos, 1999).

Este processo “pode produzir um desenvolvimento da competéncia do aprendiz nessa
tarefa a um ritmo que ultrapassa em muito aquele que seria esperado pelos seus

esforcos se eles se mantivessem sem ajuda” (Bruner, 1983, p. 263).

Este autor (1983), a partir de um estudo realizado com criangas de 3, 4-¢ de 5 anos,
acompanhadas de um adulto com a fungdo de ajudar a resolver uma tarefa de
montagem de uma pirdamide com blocos e tendo como pano de fundo a metafora da
criagio de «andaimes», que se transformou em conceito central da sua teoria,
sintetizou as principais caracteristicas de um sistema de interacgdo de tutela:

O tutor procede segundo uma teoria implicita das ac¢des daquele que aprende
a fim de envolver a sua atencio, reduzir os graus de liberdade da tarefa nos
limites superaveis, mantém a «orientagdo» para a resolucdo do problema,
assinala as caracteristicas determinantes, controla a frustragdo e mostra as
solugdes quando o aluno as pode reconhecer (p.279).

Qutros trabalhos (Freund, 1990; Winnykamen, 1990; Wood & Middleton, 1978, cit.

Peixoto, & Monteiro, 1999a) vieram confirmar que a eficacia da ajuda do tutor €
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proporcional a sua capacidade de adaptagdo as dificuldades do aprendiz e as

necessidades manifestadas durante a realizagio da tarefa.

Estudos sobre as interacgdes mie-filho desenvolvidos por Matta (1999), com
criancas desde um ano de idade aos 7-8 anos, mostram que “as caracteristicas
organizativas dos contextos interactivos e a utilizagio da linguagem, tém um papel
enquanto instrumentos de mediagdo socio-cognitiva na construgdo de uma

significagdo partithada” (p.45).

Também Bruner (1983) introduziu o conceito de «formatos» para explicar “o
mecanismo geral dessas interacgdes entre adultos e criangas” (p.289) através dos
quais estas vdo dominando e transformando os sistemas de signos que lhes
“permitem o ajustamento entre os sistemas da crianga e do adulto fornecendo um

«microcosmos» dominavel” (p.289).

Gilly (1995; 1999) clarifica que “o formato ndo € a troca ela mesma mas a sua
estrutura de base” (p.20). Constroi-se a partir de rotinas instituidas, que permitem a
percep¢do de um conjunto de regularidades que tém como efeito “o contrato de
comunicagio inerente ao contexto situacional que pré-determina os objectivos, 0s

meios, os conteudos e as formas das interac¢des”(p. 20).

Segundo o mesmo autor, as noc¢des de rotina e de formafo nd3o se restringem a
aquisi¢do da linguagem, sdo centrais em todas as construgdes sociais dos processos
cognitivos, através da utilizagdo progressiva da linguagem como mediagdo na

negociacdo de significados.

Para além da grande assimetria que caracteriza as interac¢des de tutela entre adulto-
crianga, saberes ou saberes-fazer diferentes de dois elementos de uma diade face a
uma tarefa podem desencadear uma dindmica de tutorado, se o papel atribuido ao

elemento mais competente for o de tutor.
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Os estudos realizados sobre tutorado evidenciam que, ndo s6 os tutorandos
beneficiam da interac¢@o, tornando-se, mesmo, a comunicacdo mais eficaz do que,
muitas vezes, com um adulto, pela maior proximidade de linguagem e pelo maior a
vontade do elemento menos competente, como promovem o desenvolvimento do
tutor. Peixoto & Monteiro (1999a), citando Barnier (1989), explicam os progressos
cognitivos também nos tutores como a “consequéncia de uma situagdo em que um
sujeito, intervindo junto de um outro (nivel socio-cognitivo) para lhe explicar como
fazer (nivel metacognitivo) é levado a olhar, de forma diferente, a tarefa proposta

(nivel cognitivo)” (p.35).

As diades constituidas por niveis de assimetria mais pequenos, existentes entre
criancas de idades mais proximas, embora com competéncias diferentes, face a uma
tarefa, também podem envolver-se em dindmicas de tutorado, desde que seja
clarificado, no inicio da interacgdo, que a crianga mais competente sabe resolver a

tarefa e que esse papel seja reconhecido pelo seu par.

Segundo Peixoto e Monteiro, (1999a;1999b), outro conjunto de estudos empiricos
tem procurado analisar os efeitos cognitivos dos modos de resolugdo de tarefas por
diades de pequena assimetria, através da co-elaboragdo, ou seja, sendo dada aos
sujeitos a instrugdo de que deverdo por-se de acordo quanto a forma de resolugdo.
Nestes casos a assimetria ndo é explicitada, embora possa ser identificada pelos

pares.

Para os mesmos autores, os estudos realizados comprovam que os pares em situagdo
de tutorado retiram mais beneficios cognitivos do que os pares que, ndo tendo em
conta o estatuto dos pares, resolvem a tarefa em co-elaboragdo, uma vez que ha a
tendéncia de o elemento mais competente exercer supremacia sobre o

comportamento do outro, que ¢ remetido para uma posigao de aceitagdo passiva.

Os mesmos autores (1999b) reconhecem, no entanto, que numa mesma situagdo de
interacgdo assimétrica podem ocorrer diferentes “modos de organizagdo interactiva”.

Referem que “a predomindncia de um determinado modo de regulagdo sera
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determinado pelo tipo de relagdes interpessoais entre 0s sujeitos envolvidos e por

factores contextuais” (p.14).

Por outro lado, o nivel de linguagem utilizada ao longo da interaccdo, traduzido nos
“comportamentos verbais de explicagdo, indicagdes estratégicas e de reflexdo sobre a
acgdo” (Peixoto e Monteiro, 1999b, p.15) aparece associado a eficacia das dindmicas
das diades, o que vem reforgar a importéncia da mediagdo semiotica na apropriagio

dos instrumentos cognitivos.

Interacgdes simétricas

Segundo Gilly (1995), “a simetria de uma interacdo de co-resolugdo refere-se
sobretudo a trés aspectos: 0s papéis e estatutos reciprocos dos pares, 0s seus niveis de

desempenho iniciais e os seus funcionamentos iniciais de resolugdo” (p.144).

Os trabalhos realizados neste dominio incidem fundamentalmente sobre os
mecanismos das dinimicas das interacgdes e procuram analisar o papel do confronto
social nas constru¢des cognitivas. S3o duas as teorias que os enquadram: a do
conflito socio-cognitivo e a da perspectiva procedimental (Gilly 1995); (Peixoto &
Monteiro, 1999a; 1999b).

Teoria do conflito socio-cognitivo

Os primeiros trabalhos no campo da teoria do conflito socio-cognitivo tiveram lugar
nos anos setenta, com Doise, Mugny e Perret Clermont (1974/1975). Apesar de
inscrita na perspectiva estruturalista de Piaget, este modelo de explicagdo integra os
aspectos sociais como factores de aprendizagem, numa abordagem ternaria do

desenvolvimento cognitivo (Peixoto & Monteiro, 1999a; Gilly, 1988/1992).

Gilly (1988/1992) define-a como “uma dindmica interactiva caracterizada por uma
co-operagdo activa que considera a resposta ou o ponto de vista dos outros e busca,
na confrontacdo cognitiva, uma superagdo das diferengas e contradiges para chegar

a uma resposta comum’” (p.28).
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Considerada mais eficaz em determinadas etapas da aprendizagem, nomeadamente
no inicio da apropriagdo de uma nova nogdo, esta perspectiva equaciona o confronto
do individuo com outras respostas diferentes da sua como o grande motor de um
envolvimento activo na defesa dos seus pontos de vista e na analise das novas
informagdes mobilizadas na discussdo, até chegar a consenso, que se traduz na
reorganizagdo estrutural do individuo. “E a confronta¢io no momento de execugdo
de procedimentos de realizagdo que parece determinante e ndo sO a observagdo de

um resultado diferente do proprio” (Gilly, Fraisse & Ruox, 1988/1992, p.81).

Mas n3o basta que dois individuos discordem na forma de resolugio de uma tarefa
para que ocorra uma dindmica de conflito socio-cognitivo. E preciso que ndo haja
aceitacdo passiva das diferentes respostas e que o confronto de pontos de vista
provoque uma desestabilizagdo nos individuos, que desencadeie um conflito
cognitivo, 0 qual s6 serd resolvido no quadro de uma nova representagdo do
problema, através da procura de uma forma comum de resolugdo (Blaye, 1988/
1992).

Assim, a teoria do conflito cognitivo processa-se ao nivel social e cognitivo, de um
plano interpessoal para um plano intrapessoal, a semelhanca do que preconiza

Vygotsky para o desenvolvimento das estruturas mentais superiores.

Teoria procedimental

Cedo se verificou que ndo é fundamental haver situagdes de confronto para que
ocorram progressos cognitivos nos individuos envolvidos numa tarefa comum.
Assim, um conjunto de estudos (Blaye, 1988/1992; Gilly, Fraisse & Roux,
1988/1992) a partir da constatagdo de que existiam avangos nas diades onde ndo se
tinha verificado nenhuma manifestagdo de desacordo, procurou outros mecanismos
no funcionamento das diades que explicassem a eficacia das interacgdes em termos

de aprendizagem.
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Estes autores demonstraram que as fungdes de desestabilizagdo e de controlo,
assumidas pelos individuos envolvidos nas diades, sdo fundamentais a sua evolugdo

cognitiva.

Por desestabilizacdo entende-se a acg¢do, verbal ou ndo verbal, levada a cabo por um
elemento da diade, que provoca no outro uma mudanga de procedimento ou de
representagio da tarefa. Este comportamento, que pode ser assumido pelos dois
intervenientes em momentos diferentes, de acordo com a dinimica das diades, €
complementado com a fungdo de controlo, que se caracteriza por intervengdes de
ajuda a regulagdo da progressio da tarefa e que pode manifestar-se sob a forma de
verificacdo de um comportamento ou proposta de uma soluggo (Gilly, 1995; Peixoto

& Monteiro, 1999a).

Por isso, “esta desestabilizagdo tem mais sentido quando se insere numa estrutura
interactiva onde se combina com outras fungdes dos pares, especialmente:
estimulacdo, reforco, controlo, ampliagio da mudanga e das possibilidades™ (Gilly,

Fraisse & Roux, 1988/1992, p. 90).

Os trabalhos realizados neste dominio verificaram uma enorme diversidade de
dinamicas nas diades, decorrentes, nio s6 da forma como actuam estes dois
mecanismos nas interacgdes, como da natureza da tarefa e do processo desencadeado

por todos os factores nelas intervenientes (Gilly, 1995).

Assim, os autores chegaram a uma tipificagio das dinidmicas de acordo com as
interacgdes desenvolvidas ao longo do processo de co-elaboragao:

e colaboracdo concordante — um dos elementos propde uma solugdo que o
outro aceita, ndo numa atitude passiva, mas porque isso correspondeu a uma
reflexdio do sujeito, traduzida num ganho cognitivo;

e co-construcdo — um dos sujeitos propde ou inicia uma acg¢do que € continuada
pelo outro, construindo em co-operagdo uma solug@io conjunta que sozinhos

nfio conseguiriam encontrar na sua totalidade;
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e confrontagbes com desacordos — a solugio apresentada por um dos elementos
é recusada pelo outro sem justificagdo, remetendo um dos pares para trabalho

individual ou para uma retirada do processo;

confrontacbes contraditorias — dindmica caracterizada pelo desacordo
explicito, implicando uma confrontagdo de pontos de vista e de forma de

resolugdo da tarefa, na procura de uma solug@o conjunta.

Como se torna evidente, apenas duas destas dindmicas incluem o desacordo
explicito, sendo que s6 um dos casos parece conduzir os elementos da diade a
progressos cognitivos. Esta abordagem permite também evidenciar a eficacia de

outras dinimicas onde ndo se manifestam confrontagdes.

Em ambas as teorias se torna claro que as dindmicas de aceitagdo passiva ndo
facilitam a constru¢do das aprendizagens e que, apesar do confronto com respostas
diferentes poder ser feito através da ac¢do do outro, a linguagem ocupa um lugar
primordial na eficicia das dindmicas interactivas em termos de progressos

cOognitivos.

Assim, a explicitagdo do pensamento e a reflexdo sobre a ac¢do, que o envolvimento
activo com outro numa tarefa comum provoca, através de dindmicas que nfo sejam
de aceitagdo passiva, desencadeia importantes mecanismos de reformulagio do
problema, de reestruturagdo das estratégias e dos procedimentos, de regulagdo da
acgdo, enfim, da reorganizacdo cognitiva que corresponde aos processos de

construcdo social de aprendizagens.

O ensino como criacdo de condicdes a aprendizagem

Embora concordemos com a afirmac¢do de Gilly citada por Peixoto e Monteiro
(1999a) segundo a qual “sera vdo acreditar que a pedagogia pode deduzir

directamente regras de accdo das pesquisas em laboratorio da psicologia social das



A funcio epistémica da escrita 31

construcdes cognitivas”(p.38), sabemos que a concep¢do de aprendizagem e do

modo como se aprende influenciam a forma como se organiza o ensino.

Assim, de acordo com as teorias apresentadas, podemos dizer que o ensino € a
criacdo de um conjunto de condi¢des pedagogicas facilitadoras da construcdo social
de aprendizagens e o professor €, nesta perspectiva, um tutor, ajudando os alunos
nesse processo, de forma atenta e dindmica, actuando na sua ZDP. Numa perspectiva
interaccionista, podemos dizer que “ensinar ¢ interagir. O acto de ensinar tem que ser
intelectualmente estimulante ndo apenas para as criangas mas também para oS

adultos que interagem com elas” (Vasconcelos, 1999, p.11).

O papel do adulto (professor ou outro) €, pois, mais do que o de estimular a ac¢do da
crianga numa dimensdo em que ela se sente segura, o de provocar O seu avango,
confrontando-a com situagoes que ela domina mal, prontificando-se para a ajudar.
Trata-se de um suporte estruturado, que normalmente € mais intenso e directo numa
fase inicial, passando a realizar-se gradualmente de forma mais distanciada e
indirecta, através de um olhar atento sobre o processo para nele intervir quando
necessario. Assume, entdo, uma ajuda de natureza psicologica, incentivando
iniciativas, desdramatizando os insucessos e valorizando os avancgos (Alemany,

2000).

Nio se trata de simplificar a tarefa para que se possa encaixar no seu nivel de
desenvolvimento e assim ser compreendida pelo aluno, mas de o ajudar a lidar com
toda a complexidade que a mesma envolve, ndo desvirtuando o real e promovendo

um avango qualitativo das suas estruturas mentais superiores.

Esta abordagem reforca a importdncia da criagio de contextos ecologicos
estruturantes, através de uma organizagdo que institua rotinas, que “vao favorecer a

intercompreensdo das intencGes e das expectativas reciprocas” (Gilly, 1999, p.21).

Neste contexto, a comunicagdo assume um papel primordial na construgio social de

significados através de sucessivos processos de negocia¢do. Efectivamente, perante
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um novo conhecimento com o qual é confrontado, o aluno constréi um significado,
em funcdo de experiéncias e de saberes anteriores, € que é necessariamente diferente
da representacio que o professor tem do mesmo. E no interior da interacgio, em
complexos processos de negociagdo de sentidos e de reajustamentos de
intersubjectividades, mediados pela linguagem, na tentativa de compreensdo do
ponto de vista do outro e de satisfag@o da finalidade da comunica¢io que se produz a

aprendizagem.

Trata-se de uma dupla negociag@o, nfo s6 de significados ou de redes de significados
relativos ao referente, mas a constru¢do de um codigo comum. (Gilly, 1999) A
linguagem constitui, assim, no acto interlocutorio, ndo s6 o meio como o objecto da

propria negociacio e construcio.

Esta concep¢do comunicativa da aprendizagem ndo se compadece com a utilizagdo
permanente do modo simultdneo de La Salle do “ensinar a muitos como se fossem
um so” (Barroso, 1998, p.14). Sdo evidentes as diferengas individuais e as
ambiguidades que qualquer discurso produz e, se ndo houver a possibilidade de

negociar os diferentes significados, ndo € possivel clarificar o sentido do referente.

Para além da dimens3o da comunicag@o, o ensinar implica, como ja foi referido, a
criagdo de condi¢gbes contextuais favoraveis a construgdo social das aprendizagens,
ndo so através da instituicdo de rotinas que estruturam o trabalho e o pensamento dos
alunos, como pela criacdo de meios que permitam uma comunica¢do proxima e
eficaz entre o professor e os alunos, de forma a que aquele possa ajudar a aprender,
apercebendo-se das representacdes das criancas, negociando significados, enfim,

construindo os necessarios «andaimesy.

Questionando-se como pode um professor fazer para colocar todos os seus alunos
perante situagbes Optimas de aprendizagem Perrenoud (2000) demonstra a
necessidade de diferenciar o ensino, ou seja, “romper com a pedagogia magistral — a
mesma licdo e os mesmos exercicios para todos a0 mesmo tempo — mas €, sobretudo,

criar uma organizagio do trabalho que integre diferentes dispositivos didacticos, que
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coloquem cada um dos alunos perante uma situacdo 6ptima, priorizando aqueles que
tém mais a aprender” (p. 55). Isto ndo significa, para o autor, «a multiplica¢do das
relagGes a dois», mas a diversificagido de actividades e de situagdes de interac¢do, de
forma que o aluno tenha a possibilidade de se confrontar com os dispositivos

didacticos adequados a construggo das suas competéncias.

No entanto, retomando as questdes da comunicagdo, e sendo que € no interior das
interlocugdes que o acto de aprendizagem se constroi, ndo basta estarem montados os
mais sofisticados dispositivos materiais e organizacionais para que todos os alunos
desenvolvam naturalmente os seus processos de construgio de competéncias. E da
comunica¢do que um professor tera de cuidar no seu processo de ensino, ndo so da
sua propria elocu¢2o, mas dos canais e das vias que permitam uma rede de
interac¢des entre os alunos e entre estes e o professor. Em si mesma, “a comunica¢ao
ndo € boa nem ma. Tudo depende dos poderes, das estratégias e das finalidades que

ela serve.” (Perrenoud, 1991, p. 10).

Para além da comunicagdo unidireccional entre o professor e os alunos, uma
concepgdo de ensino coerente com uma perspectiva interaccionista da aprendizagem
pressupde a criagdo de canais de comunicagdo entre todos os elementos de uma
turma e a multiplicagdo de situagdes de aprendizagem em cooperacdo. Mais
importante “do que a protecg¢do do professor que pode sempre gerar dependéncias
desmobilizadoras indesejaveis, € o trabalho em cooperagio que se institui em matriz

da educagio intelectual, cultural e social” (Niza, 1998a, p. 95).

A aprendizagem cooperativa

De acordo com Arends (1995), a aprendizagem cooperativa remonta a Grécia antiga,
mas so no inicio do século XX esta abordagem surge de forma mais estruturada, com
Dewey e posteriormente com Thelen, através da implementa¢io de experiéncias
pedagogicas e da reflexdo sobre elas. Estes autores defendiam a organizagdo das
salas de aula a semelhanca de sociedades democraticas, em que a vivéncia das

interacgdes através dos varios papéis assumidos na resolug¢do de multiplos problemas
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concretos e reais do quotidiano se traduzisse na aprendizagem dos valores da
cooperagio e da democracia. “Para Dewey e Thelen, a forma logica de realizar estes
importantes objectivos educacionais passava pela estruturagio da sala de aula e das
actividades de aprendizagem dos alunos, de forma a que estas viessem a modelar os

resultados desejados” (Arends, 1995, p. 366).

Posteriormente, varios contributos tedricos, com Allport, Sharan, Slavin, os irméos
Johnson (cit. Arends, 1995), concorreram para a concep¢do e estruturagdo de
ambientes escolares cooperativos, na sequéncia dos graves problemas sociais e da
tomada de consciéncia da necessidade de integracdo étnica, sobretudo nos Estados

Unidos, a partir dos anos cinquenta.

Os resultados dos muitos estudos realizados, vieram reforcar a ideia de que “quando
uma classe esta estruturada de uma forma que permita aos alunos trabalhar co-
operativamente em tarefas de aprendizagem, eles beneficiam académica e

socialmente” (Slavin, 1990, p. 239)

Mostraram também que as estruturas cooperativas, entendidas como “actividades nas
quais as pessoas trabalham juntas para atingir objectivos comuns” (Arends, 1995, p.
367) fortalecem as relagBes entre as pessoas, aumentam as possibilidades de sucesso

escolar e influenciam a construcgdo do sistema de valores do individuo.

Distinguem-se das estruturas competitivas, em que cada um trabalha contra os
demais, porque so atinge os seus objectivos se outros os ndo alcangarem, bem como
das estruturas individualistas, em que cada um trabalha para si proprio, ignorando os

percursos dos outros (Johnson, Johnson & Holubec, 1999; Niza, 1998a).

Como consequéncia, muitas e diversificadas foram as abordagens, que
perspectivaram a organizacdo de ambientes de trabalho pedagogico de modo a
concretizar aprendizagens cooperativas, mas que tém como elemento comum apenas

a organizac¢do dos alunos em grupos (Damon & Phelps, 1989).
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Damon e Phelps (1989), a partir do conhecimento construido no dominio das
interaccdes e da aprendizagem cooperativa, consideraram serem trés as principais
abordagens neste campo: a “fuforia entre pares”, a “aprendizagem cooperativa’ ¢ a
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aprendizagem colaborativa” (Fontes, 2000).

McCarthey € MacMahon (1995) consideram a tutoria entre pares como um tipo de
interaccdo baseado na participagdo guiada, em que um dos elementos domina
explicitamente a situacdo e € suposto transmiti-la ao outro, embora implique uma
participagdo de ambos na resolugdo; a aprendizagem cooperativa como uma
dindmica em que o professor determina a tarefa e a estrutura do grupo, em que as
actividades sdo realizadas de forma independente, a partir de uma responsabilidade
atribuida a cada um dos elementos do grupo; e a colaboracdo entre pares como uma
participagdo activa dos varios elementos, através de contributos individuais para a

realizac¢do da tarefa.

Com base nestas concepgdes, estes fizeram uma analise mais aprofundada do papel,
da estrutura interactiva e do tipo de tarefa que caracterizam cada uma das
abordagens, a partir da analise de interacgdes em torno da realizacdo de tarefas de

escrita.

Assim, verificaram que o papel, entendido como as relagdes de poder existentes
entre os elementos do grupo, decorrentes do nivel de dominio sobre o texto, tem um
baixo nivel de igualdade na tutoria entre pares e um alto nivel de igualdade nas

outras duas abordagens.

Definiram a estrutura interactiva como o nivel de participacdo dos elementos do
grupo, qualificando-a através da muwtualidade, que corresponde a quantidade e
proveniéncia das interacgdes. Verificaram que na tutoria entre pares a mutualidade €
baixa, na aprendizagem cooperativa € média/alta e no contexto de grupos

colaborativos ¢ alta.
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Quanto a tarefa, considerada pelos autores, como um elemento fundamental, por
considerarem, a semelhanga de Gilly (1995), que o tipo de tarefa, no quadro do
contexto situacional, determina o tipo de relagGes estabelecidas no seu interior,
apresenta-se, no sistema tutorial, realizada de forma independente, na aprendizagem
cooperativa com contribuicdes multiplas dos seus elementos e nos grupos

colaborativos como uma tarefa conjunta (Fontes, 2000).

Posteriormente, analisaram as tré€s abordagens a luz das teorias socioconstrutivistas,
isolando, para isso, trés aspectos, considerados fundamentais, desse quadro tedrico:
as “concepgdes do conhecimento”, a “zona de desenvolvimento potencial’ e o

“discurso”, cujos resultados se podem resumir no seguinte quadro:

Abordagens da aprendizagem cooperativa

Tutoria entre Aprendizagem Grupos
pares cooperativa colaborativos
Multidireccional Bidireccional
Concepgoes de Unidireccional Transmisséo/ Transformagao
conhecimento Transmissio Transformacgdo Consensualidade
Consensualidade
Zona de Tutor ajuda Fluido e dindmico Fluido e dindmico
Desenvolvimento “tutorado”, O foco ndo éna O foco ndo é na
Potencial transferindo o transferéncia de transferéncia de
controlo controlo controlo
Discurso Unidireccional Uno e bidireccional Bidireccional

Quadro 1 — Caracteristicas de trés abordagens da aprendizagem cooperativa
(McCarthey & MacMahon, 1995. p. 29).

Assim, na perspectiva da concepc¢do do conhecimento, o sistema tutorial é o que se
apresenta mais transmissivo e unidireccional, uma vez que o elemento mais
competente tem como fung@o explicar ao outro o conhecimento. Nas outras duas
abordagens € mais participado pelos varios elementos, integrando a dimensdo de

transformacdo e da consensualidade.

A Zona de Desenvolvimento Potencial ¢ mais “fluida e dindmica” nos dois ultimos

modelos do que na tutoria entre pares, 0 que € compreensivel, uma vez que nas
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outras dindmicas os papéis assumidos sdo diversificados, dependendo da situagio e

das necessidades do grupo.

Estes aspectos estdo directamente ligados 2 direcgio do discurso, que, como €
evidente, no primeiro é unidireccional, uma vez que é dominado pelo tutor; no
segundo depende do papel assumido e da dindmica do grupo, podendo ser uni ou
bidireccional; no terceiro ¢ bidireccional, prevalecendo o dialogo entre os elementos

do grupo.

Niza (1998a) sintetiza o conceito de cooperagdo, retomando o seu sentido original,
de acordo com Dewey e Thelen, recentrando-o na forma como sdo assumidos os
papéis pelos elementos do grupo, enquanto condi¢io fundamental para uma
verdadeira aprendizagem cooperativa:

Varios trabalhos experimentais revelam, também, que quando os papéis
atribuidos a cada um dos elementos de um grupo s3o rigorosamente
distribuidos a priori e s@o diferentes para cada um, a estrutura de cooperagio
perde toda a eficacia. Quando porém, os papéis ndo sio determinados e
oferecem aos participantes uma oportunidade de diferenciagio e de
confronta¢do interindividual, fornece-se ao modelo de cooperagdo os meios de
expressdo da sua plena realizagio (p. 82).

A forma como se estruturam os grupos parece ser, deste modo, decisiva para que
cada um se assuma como um elemento fundamental da estrutura, empenhando-se e
responsabilizando-se pela tarefa, consciente da importincia do contributo de todos

para a eficacia dos resultados.

Para que se possa dizer que existe uma dindmica de aprendizagem cooperativa
Johnson, Johnson e Holubec (1999) consideram que os seus elementos deverdo estar
conscientes de que:

1 — a eficacia da tarefa depende da maximizac¢do dos contributos de cada um;

2 — o fracasso de um corresponde ao insucesso de todos;

3 — ¢ preciso trabalhar em colaboragio para chegar a consensos;

4 — a interajuda ¢ fundamental para potenciar as capacidades de cada um;

5 — € preciso ir regulando os percursos no sentido de avaliar os resultados

face aos objectivos comuns.
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Os mesmos autores acrescentam que o que pode maximizar as potencialidades de
uma dinimica cooperativa “é o nivel de compromisso que tém os membros entre si e
com o €xito do grupo” (p. 18), o que se traduz num profundo sentimento de afecto e

respeito mutuo.

Acresce que, segundo Deming e Juran (cit. Johnson, Johnson & Holubec, 1999),

mais de oitenta e cinco por cento da conduta dos membros de uma
organizacdo € directamente atribuivel a sua estrutura, e ndo ao caracter dos
individuos que a compdem. A aula nfio constitui uma excepgdo. Se nela
predominam a aprendizagem competitiva ou individualista, os alunos
comportam-se de acordo com isso, mesmo que o professor os reuna
ocasionalmente em grupos cooperativos. Se o que predomina € a
aprendizagem cooperativa, os alunos comportam-se de acordo com isso € 0
resultado € uma verdadeira comunidade de aprendizagem (p. 25).

Esta concep¢do reenvia para uma abordagem estrutural da classe, enquanto
organizagio cooperada, que sustente a implementagdo e avaliacdo de percursos de
aprendizagem no contexto de diversos grupos de trabalho. Estes, constituidos em
torno de tarefas voluntariamente assumidas e com objectivos comuns claramente
definidos, inscritos numa regulagdo em colectivo; favorecem a tomada de
consciéncia dos aspectos que concorrem para a eficidcia dos processos ou que

constituem obstaculos ao sucesso.

Ao analisar o contributo da teoria de Vygotsky para a pedagogia, Daniels (2001)
invoca a importdncia dos sistemas de mediagdo, enquanto factores culturais
simbolicos, para a constru¢do do autodominio pelos individuos. Podemos dizer que a
organizacio da turma (professor e alunos) como estrutura cooperativa, configura um
sistema cultural de mediagdo do clima da turma e da actividade dos pequenos grupos,
0s quais se vdo construindo e reconstruindo de forma negociada, entendidos como

sub-sistemas de construgdo social de aprendizagens.
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CAPITULO T

A ESCRITA COMO OBJECTO DE ESTUDO - DUAS
ABORDAGENS

No plano epistemologico a linguagem era considerada, até finais do sec. XIX, como
«expressio do pensamento» e esséncia da propria lingua. A linguagem escrita, que
perpetuava a lingua e se mantinha inacessivel a maioria das pessoas, era bastante

mais importante que a linguagem oral.

Com a viragem do século, a teoria designada por Bakhtine (1929/1977) de
“subjectivismo individualista®, veio atribuir “a4 enunciagdo o lugar ideal da
manifestacdo dos fendmenos linguisticos™ (Bortolotto, 1998, p. 4). Mas ndo tardou
que o estruturalismo de Saussure reafirmasse a lingua, enquanto sistema de signos,
por oposigio as enunciagdes individuais, como instrumento estruturado de
comunicacdo e circuito rigido de transmiss@o e recepgdo da informagdo, polarizado
no emissor e no receptor, o que Bakhtine (1929/1977) designou de “objectivismo

abstracto”.

Depois do estruturalismo de Saussure, para quem o fundamental da lingua estava na
linguagem oral, nem a perspectiva generativista de Chomsky reabilitou a escrita,
(Niza, 1998b) que se manteve como “um simples meio de transcricio da fala”

(Cassany, 1989, p. 40).

A escrita evoluiu, assim, segundo Vigner (1982, cit. Cassany, 1989) de uma
concepgio normativa classica, em que a lingua se constitui como um modelo rigido e
universal, para um papel de segundo plano, na linguistica moderna, onde a escrita

tem como funcio principal a representagio do oral.

Finalmente, a perspectiva comunicativa veio reafirmar o papel da linguagem como

elemento regulador fundamental da actividade social e cognitiva do individuo, onde
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o oral e o escrito, sistemas auténomos com caracteristicas proprias, passaram a ser

equacionados no mesmo plano na construgdo da comunicacio e das significagdes.

Abordagem cognitiva da compeosi¢iio escrita

A partir dos anos setenta as atengdes comecam a dirigir-se para 0s processos atraves
dos quais os escritores compoem 0s seus textos. Assim, estudos realizados tanto no
ambito da linguistica textual como no dominio da psicologia cognitiva, delinearam
varios modelos de composi¢do, mas foram as investigagdes “centradas na analise das
operagdes e estratégias cognitivas presentes no processo de escrita” (Alves Martins
& Niza, 1998, p.162), que mais evidenciaram os diferentes processos de elaboragéo
do texto pelos escritores e nos ddo conta das diferentes concepgdes de escrita que os

configuram.

Modelos lineares

A primeira geragdo de investigadores produziu um conjunto de modelos que
posteriormente se vieram a categorizar como lineares. Caracterizam-se pela
sequencializagdo uniforme, temporal e linear das operagdes cognitivas neles
incluidas: pré-escrita, escrita e reescrita (Rohman & Wleck, 1964); concepg¢io,
incubagdo e produgdo (Britton et al.,, 1975); previsdo, visdo e revisdo (Murray,

1978), pré-escrita, articulacdo e pds-escrita (King, 1978, cit. Carvalho, 1995).

Embora com designacOes diferentes, a primeira destas trés fases € sempre a que
precede a escrita, caracterizada pelos processos internos do pensamento que
antecedem a elaboragio de um plano. SO nas etapas seguintes se passa a escrita
propriamente dita, quer na composicdo das ideias entretanto delineadas, quer na
revisdo e correc¢do dos aspectos necessarios, até chegar a versdo final. Alguns

autores nao separam estas duas ultimas etapas.
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Estes modelos traduzem uma concepgdo rigida e simplificadora da escrita, entendida
como uma actividade que traduz o pensamento, realizada posteriormente a sua

elaboragio mental (Alves Martins & Niza1998).

Modelos ndo lineares ou de processo

Contrariando aquela perspectiva, Hayes e Flower (1980), nos anos oitenta, foram
pioneiros na construgio de uma nova concepgdo da escrita enquanto conjunto de
processos (planificagdo, tradugio e revisdo) que podem ocorrer em qualquer altura da
textualizagio. Elaboraram, assim, o primeiro dos modelos considerados ndo lineares,
que foi sofrendo algumas alteragdes ao longo dos tempos, a partir da analise de
protocolos de pensamento oralizado, metodologia também ela inovadora. Este
modelo, inspirado nos trabalhos de Newel e Simon, enquadra-se na perspectiva de
que a composi¢io ¢ uma actividade complexa de resolugéo de problemas. Distingue
os processos de revisio dos de correcgdo, considerando que os primeiros podem
ocorrer em qualquer altura do percurso de escrita, enquanto que os segundos exigem

uma atencio deliberada no sentido da melhoria do texto (Carvalho, 1995).

Nos anos noventa, Scardamalia e Bereiter (1992) compararam os processos de escrita
de escritores “novigos” com os de escritores experientes, a partir da consciéncia que
os escritores competentes verbalizaram acerca da sua crescente compreensdo dos
contetidos sobre os quais escreviam, & medida que avangavam na composigdo escrita,

(Lowenthal, 1980; Murray, 1978; Odell, 1980, cit Scardamalia &Bereiter, 1992).

Esse trabalho decorreu ainda da convicgio de que a evolugdo do conhecimento ao
longo da composigio era consequéncia dos procedimentos utilizados na escrita e de
que a compreensio do processo de composigdo dos dois tipos de escritores poderia
ser muito importante do ponto de vista educativo. A andlise desses processos
permitiu a elaboragio de dois modelos que tipificam os diferentes estilos de escrita:

“modelo de dizer o conhecimento” e “modelo de transformar o conhecimento”.
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Modelo de dizer o conhecimento
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O Modelo de dizer o conhecimento (fig 2) consiste na elaboragio de um produto

escrito, realizado a partir dos recursos de memoria do autor, de acordo com a

tematica seleccionada, que se limita a transmitir conhe

adquiridos.

Representagdo mental da tarefa

Conhecimento

do conteido

cimentos anteriormente

Processo de expressao

dos conhecimentos

-2
Identificadores Identificadores

locais do tema locais do género

\ 4 A 4

Construgao de estimulagdes

de memoria

L

Recuperacdo do conteudo

da memoria usando pistas

fracassa

Teste a adequagdo

passa

Escrita

(notas, rascunhos,...)

A 4

Nova representacdo mental

do texto

Conhe-

cimento

discursivo

Fig. 2 — Modelo de «dizer o conhecimenton, de Scardamalia e Bereiter, 1987, (in
Scardamalia & Breieter, 1998, p.43)
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Como se pode ver representado no esquema da figura 2, o processo de composi¢ao
de um texto decorre da representagdo inicial da tarefa e, em fungdo do tema a
desenvolver, hi um recurso 2 memoria para identificar topicos que se relacionem
com o tema e com o género adequado ao tema. Estes topicos funcionam como
estimuladores de memoria, que actuam em conjunto com os estimuladores de género,
na procura de adequagdo para a formulagéo de um primeiro enunciado. Este, por sua
vez, funciona como “fonte adicional de identificadores de topicos e de género,”
(Scardamalia & Bereiter, 1992, p. 46) os quais funcionam, ndo sO como
recuperadores de memoria no que se refere ao conteado, como também concorrem
para a coesdo do texto, j4 que uma ideia sugere outra seguinte. Os autores referem
ainda que a coesdo e a coeréncia do texto ndo sdo asseguradas apenas pelo bom
conhecimento do tema ou do género, mas decorrem de mecanismos activados

durante a composig¢io, que mobilizam ambas as fontes de conhecimento.

Pode, pois, dizer-se que é um modelo caracterizado pela explicitagio do que o autor
sabe, cujas enunciagdes se sucedem, & medida que o individuo se vai lembrando de
novos contributos, sem obedecerem a um plano prévio nem constituirem qualquer
problema retorico: elas sdo escritas da forma como sdo recuperadas na memoéria. No
processo de revisdo prevalece a preocupagdo por expor € ndo para transformar o

conhecimento.

Modelo de transformar o conhecimento

Este modelo caracteriza-se por ser “um processo complexo de resolu¢do de
problemas” (Scardamalia & Bereiter, 1992, p.46), que integra o modelo anterior.
Decorre entre dois espagos-problema que interagem entre si: “o espago do conteudo”
e “o espago retorico”. Os autores consideram o «espago de conteudo» como 0
conjunto de saberes, crengas, hipoteses, bem como de operagdes que possibilitam a
passagem de um estado do conhecimento para outro. O «espago reforicoy» integra as
representagdes do texto e dos seus objectivos, bem como as operagdes que permitem

alterar o texto (fig.3).
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Representagdo mental da tarefa

A 4
Analise do problema e

Estabelecimento de objectivos

Conhecimento Conhecimento

do conteudo do discurso

Espago Tradugio - Espago
Problema do problema ! problema
do contetdo retorico
) Tradugio
do problema

Processo de expressdo dos

Y
A

conhecimentos

Fig. 3 — Modelo de transformar o conhecimento, de Scardamalia e Bereiter, 1987,
(in Scardamalia & Breieter, 1998, p.47)

Como se pode perceber pelo esquema da figura 3, a partir da representacdo da tarefa,
a informacdo é organizada num plano. “A principal diferenca entre a composigdo
madura e imatura esta na maneira de introduzir o conhecimento € no que acontece a

esse conhecimento ao longo do processo de composi¢do” (Scardamalia & Bereiter,
1992, p.44)

Assim, os conhecimentos sio recuperados da memoria, & semelhanga do que
acontece com o modelo anterior, mas cada informagdo apresenta-se também como
um problema de retoérica, o que constitui um sub-objectivo do espago do conteido,

que interagem na tentativa de resolver o duplo problema.
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Na retorica classica a forma prevalecia independentemente do seu conteudo. Neste
modelo a retérica estda ao servico dos objectivos do discurso e, embora a
transformacdio do conhecimento se opere no espago de conteudo, € a partir da

interacgdo com o espago retorico que tal transformagdo ocorre.

Do processo dialéctico que constitui 0 vai-vem entre os dois espagos problema em
torno da resolucéo de problemas concretos da escrita, com vista a sua clarificagdo no
ambito daquilo que se quer explicitar, devera decorrer uma transformagdo de
conhecimentos do proprio escritor (Scaradamalia & Bereiter, 1998). Estes autores
consideram que “é este tipo de interac¢io entre espagos de problema que... forma a
base do pensamento reflexivo na escrita” (1987, cit. Carvalho, 1995, p. 28), e

concretiza a fungio epistémica da escrita.

Perspectivas sociais da escrita

Os modelos atras descritos s3o, ainda, essencialmente situados na actividade
cognitiva do escritor, valorizando fundamentalmente a interacgdo entre quem escreve
e o proprio texto, apesar de Hayes e Flower (1980) incluirem no seu modelo os
aspectos do ambiente em que ocorre a tarefa como factores que influenciam, mas ndo

determinam os processos cognitivos de composi¢do.

As perspectivas sociais, pelo contrario, consideram a escrita como uma construgao
social, que tem em conta a representacdo da tarefa por parte de quem escreve, ou
seja, as suas ideias acerca do tema e da situacdo, as finalidades do texto e os seus

destinatarios (Alves Martins & Niza 1998).

Hull (1989, cit. Carvalho, 1995) confirma que “dizer que a escrita esta embebida
num contexto ¢ admitir que o que conta como escrita, ou qualquer capacidade ou

conhecimento, € socialmente construido” (p. 42).

Tomando consciéncia do papel da motivagdo e do afecto nos processos de escrita, e

observando, por outro lado, as pausas que os escritores faziam para ler o texto ja
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escrito até ai, Hayes apresentou em 1996 um novo modelo de composi¢do que se
inscreve nesta perspectiva, afirmando mesmo que “a redacgdo € antes de tudo uma
actividade social” (Hayes, 1998, p. 57). Considera que o caracter social ndo tem
apenas a ver com o facto de escrevermos fundamentalmente para comunicar mas,
porque o proprio acto de escrita esta condicionado por um contexto socio-cultural,
institucional e individual. Deste modo, o contexto da tarefa passa a ser uma das

grandes componentes do novo modelo, para além do individuo.

Considera como contexto da tarefa os aspectos do meio que condicionam o acto de
escrita, nomeadamente o destinatario e os recursos materiais € humanos que o autor
tem a sua disposi¢io, bem como as condi¢des psiquicas, que se traduzem no texto ja
produzido e no suporte utilizado. A dimensio do individuo envolve quatro
componentes, trés das quais, do dominio cognitivo, ja integravam o seu modelo de
1980. A componente introduzida neste modelo corresponde a motivagdo/afecto e
integra aspectos como os objectivos, as predisposigdes, as crengas e as atitudes do

individuo, bem como a sua estimativa custo/beneficio.

Ao reconhecer a importincia da motivagio na actividade redaccional, Hayes (1998)
problematiza a eficacia do cognitivismo na anilise da complexidade do
comportamento humano, centrada nos processos de processamento da informaggo,

como uma abordagem demasiado redutora.

Modelos de revisdo

Os estudos sobre a revisdo acompanharam, desde cedo, a evolugdo das concepgdes
de escrita e dos modelos de composi¢do. Assim, as primeiras investigagdes
inscrevem-se na tradigio da retorica classica, (Fayol, 1997) ou seja, numa
perspectiva linear da escrita, entendida como uma sequéncia de fases, das quais a
revisdo seria a ultima. Esta consistia nas correcgdes das discrepancias detectadas, a
posteriori, no confronto com o texto escrito, face aquilo que eventualmente se teria

planeado.
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Nos modelos de composigio ndo lineares, a revisdo passa a ser entendida como um
dos procedimentos que pode acontecer em qualquer altura da produgdo. Esta
concepgdo reafirma o caracter recursivo da escrita e enquadra uma nova retorica,
onde “o estilo e a forma deixaram de ser entendidos como as vestes da significa¢io”
(Niza, 1995, p. 87). A forma interage com a construgio do significado, que ndo pre-

existe no pensamento, mas redefine-se 2 medida que se enforma.

Piolat (1988), fundamenta-se em diversos autores para afirmar que os modelos de
processo atribuem uma importéncia decisiva a revisio. Para esta autora, os escritores
experientes definem-se ndo tanto pela sua capacidade de planificar e de textualizar,

mas de rever “os aspectos mais complexos da organizagdo do seu texto” (p.149).

Bartlett (1982), ao apresentar as componentes do processo de revisdo, abre caminho
para estudos posteriores que permitiram a elaboragio de modelos. Segundo esta
autora, a revisdo “envolve a avaliagio e a correc¢do, sendo esta motivada pela
deteccdo e identificagdo de uma disfungdo ou discrepancia existente no texto” (p.
348).

No entanto, o facto de se ter detectado uma incorrec¢do, ndo implica a identificagdo
do tipo de problema e muito menos a sua correc¢do. Podem ainda acontecer as duas
primeiras operagdes e ndo se concretizar a terceira, ou ainda, se tal vier a acontecer,
ndo ser bem sucedida, o que evidencia a complexidade do processo.
a) a detec¢do — corresponde a “consciéncia (por muito incipiente que seja) de
uma disfunc¢iio ou discrepincia — talvez uma violagdo das conveng¢des da
escrita, uma ambiguidade ou inconsisténcia logica” (op.cit. p 348). Mas essa
percep¢do ainda ndo € suficientemente clara para se identificar qual € o
problema.
b) a identificagdo — pode dizer-se que se trata de um nivel superior de
consciéncia, em que ja se percebe qual € o problema, o que ndo significa que
se perceba qual a forma de o solucionar.
¢) a avaliagdo e correccdo — trata-se de perspectivar a correcgdo de uma

discrepancia identificada, em fungdo dos recursos cognitivos disponiveis, sem
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os quais nenhuma correcgio serd bem sucedida, ja que, segundo a propria
autora, a deteccio e identificagio de uma disfungdo ndo garante uma

correcgdo adequada.

Os inumeros estudos descritivos sobre a revisdo, desenvolvidos nos anos oitenta,
conduziram a distin¢dio entre as modificacbes operadas durante o processo («wetour
sur le texte») e as que decorrem de um olhar posterior sobre o texto construido
(Fayol, 1997). Permitiram ainda a identificagiio das componentes do processo, que
variam segundo os autores, bem como a categorizagdo dos tipos de modificagdes
ocorridas durante a revisdo, que, de acordo com Fayol, Gombert, € Baur (1987) se
designam de supressdo, adigdo, substitui¢do, acrescento formal, deslocamento,

pontuagdo ou grafismo e transformagdo.

Modelo de Hayes, Flower, Schriver, Startman e Carey
Estes autores (1987) desenvolveram um conjunto de estudos sobre revisdo, a partir
da analise critica do modelo de composigio de Hayes e Flower de 1980 e integrando
dados das investigagdes anteriores neste campo (Fayol, 1997). Nessa linha,
conceberam um modelo de revisio, que confere a esta operagdo uma dimensdo
construtiva, passando a ser vista como a identificagdo de estratégias que podem ser
seleccionadas pelo autor em qualquer altura do processo, ndo sendo apenas activado
quando se detecta uma incorrec¢o. Integra os seguintes elementos: a defini¢do da
tarefa, a avaliagdo, a representagdo do problema e a selecglo de estratégias.
a) adefinigdo da tarefa — corresponde a defini¢@o de objectivos de acgdo
e a mobiliza¢do de procedimentos face ao que se pretende do texto, em
fungio do conhecimento disponivel pelo proprio, tanto no que se refere ao
conteido como no campo textual. E uma dimensio metacognitiva
fundamental 4 eficacia da operagdo do ponto de vista da melhoria do texto e
de aprendizagens do sujeito.
b) aavaliagdo do texto e deteccdo de problemas — trata-se de uma leitura
critica do texto, num olhar distanciado, o que nem sempre € facil para
escritores pouco experientes. Integra dois sub-processos: um que

corresponde a detecgio de discrepancias e outro que procura a identifica¢do
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do tipo de problemas. Decorrem da confrontagio do autor com o texto
produzido, face ao que pretendia comunicar, o que the permite uma maior
consciéncia dos problemas de legibilidade e o implica na procura de
estratégias que methor resolvam as discrepéancias entre os seus objectivos e
a forma como se operacionalizam no escrito.

c) a selecgdo de estratégias — decorre da precisdo ‘da avaliagdo, e da
tomada de decisdo face aos procedimentos a adoptar e que se podem situar
entre varias hipoteses: 1) ignorar os problemas; 2) adiar a sua solugéo; 3)
tentar perceber melhor as discrepdncias, procurando mais informagdes na
memoria; 4) reescrever a ideia, mas nfo o texto; 5) rever o texto de modo a
conservar o que se deve manter.

d) a modificacdo do texto — trata-se da intervencio efectiva no texto, de

acordo com a decisdo tomada

Modelo de Scardamalia e Bereiter

Estes autores conceberam um modelo de revisdo baseado em trés grandes operagdes
que os escritores realizam durante a fase da revisdo: comparar, diagnosticar e operar
(CDO). A comparagio refere-se a duas representacdes que 0 autor mantém presente:
a do texto que idealizou, na sua globalidade e a do texto ja escrito. Assim, em fung¢do
de incongruéncias detectadas na comparagdo das duas representagdes, € activado o
processo de diagndstico, que corresponde a uma pesquisa, quer no proprio texto,
quer ao nivel dos conhecimentos do escritor, para perceber as causas da discrepincia,
que pode desencadear na seleccdo de estratégias de resolugdo do problema, de modo

a operar as necessarias modifica¢des no texto (Aleixo, 2001).

Modelo de Butterfield; Hacker e Albertson

Estes autores (1997), a partir do modelo de Hayes et al. (1987), propuseram um novo
modelo, que acrescenta as fases descritas por aquele dois grandes factores que
interferem no processo de revisio, € que correspondem aos conhecimentos nele
inscritos, onde a memoria desempenha um papel fundamental: componente

ambiental e componente cognitivo e matacognitivo.
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Componente ambiental — inclui as questdes relativas & retorica e a textualidade e que
constituem recursos de memoéria de longo prazo mobilizadas durante a revisdo para a
definigdio do conteido e do tipo de texto face aos destinatarios.

Componente cognitivo e metacognitivo — corresponde ao  conhecimento
procedimental, linguistico, textual e relativo ao conteiido a tratar, que constitui um
recurso de memoéria mobilizaveis pelo autor quando revé o seu texto. Mas também as
suas competéncias para pensar, avaliar, prever, comparar, seleccionar estratégias,
assim como identificar o tipo de intervengdo a fazer, operar e regular todas essas
operagdes cognitivas, constituem aspectos de uma dimensdo cognitiva e
metacognitiva, que corresponde & capacidade de decisdo, a cada momento e face aos

problemas identificados, de optar pelos recursos adequados.

Modelo de Fayol

Fayol (1997), também com base nos contributos tedricos anteriores, nomeadamente a
partir do modelo de Flower et al. (1986), concebeu um modelo, perspectivado como
um sistema de releitura-revisdo, que integra processos € conhecimentos, € que
funciona em quatro etapas: defini¢do da tarefa, avaliacdo, detec¢do e instrugdo
reflexiva.

a) defini¢do da tarefa — é a fase de definigdo estratégica, em que o autor,
com base nos procedimentos disponiveis e nos conhecimentos
mobilizaveis, selecciona os objectivos a seguir e o tipo de produto
esperado.

b) avaliagdo — corresponde a uma leitura direccionada para a detecgdo de
discrepancias, insuficiéncias, incorrecgdes, em fungdo dos objectivos
definidos e de uma dupla representacdo: a do texto idealizado e aquela
que se lhe apresenta no texto ja escrito, o que constitui uma dificuldade
acrescida, sobretudo para escritores inexperientes. Esta dificuldade
aumenta com a proximidade de producdo do texto, j4 que a situagdo a que
se refere € activada pela releitura, representagdo que se sobrepde ao texto
escrito, tornando-se mais dificil a detec¢@o de discrepéncias.

c) detec¢do — trata-se da detecgio propriamente dita, que supOe a

identifica¢do das discrepincias, “eventualmente seguida dum diagnostico
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d)

preciso” (Fayol, 1997, p. 135), o que ndo significa a opg¢do de operar
modifica¢des no texto.

instrugdo reflexiva — decorre das operagdes anteriores € materializa-se na
intervengio sobre o texto, no sentido da resolugio dos problemas
detectados, para melhorar a legibilidade, de acordo com os recursos

procedimentais e linguisticos do autor.

Modelo de Hayes
Analisando o modelo de Hayes et al. (1986), Hayes (1998) considera que, sendo a

avaliacio a base de sustentagdo da revisdo, trata-se do processo de compreensdo da

leitura do que ja se encontra escrito.

A leitura realizada durante um processo de reviséo é de natureza diferente de uma

leitura para se apropriar do significado de um texto, uma vez que o autor 1€ para

detectar problemas, mas também para melhorar o proprio texto, pelo que essa

releitura constitui uma “estrutura de controlo” da revisio.

Assim, o seu modelo configura-se segundo trés componentes: a estrutura de

controlo, os processos fundamentais e os recursos (fig. 4).

a)

a estrutura de controlo — Hayes (1998) sustenta que, “para compreender a
revisdo, ndo é suficiente identificar os processos subjacentes implicados.
E também necessario tratar a estrutura de controlo que determina como
estes processos sdo mobilizados e se sucedem.” (p. 78) Trata-se de um
“esquema de tarefa”, que, de acordo com estudos realizados por Hayes et.
al. (1987), “pode ser modificado por uma directiva” e “desempenha um
papel importante na determinagio da natureza da qualidade das revisdes”
(Hayes, 1998, p. 82). Pode incluir decisdes relativamente a:

- objectivo da tarefa;

- actividades que se prevéem realizar;

- objectivos especificos, que direccionam a ateng@o sobre os

aspectos do texto a rever;

- critérios de qualidade e modelos;
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- estratégias para solucionar determinados tipos de problemas
do texto.

a) os processos fundamentais — sio as operagdes principais constituintes do
processo de revisdo e que incluem o tratamento do texto, em fungdo de
uma leitura critica; a reflexdo, fundamental a detecgio de problemas e as
tomadas de decisio para a sua resolugio e a produgio de texto, que
integra a textualiza¢@o que se vai construindo.

b) os recursos — inscritos na memoria de trabalho € na meméria de longo
prazo, os recursos sustentam todo o processo de revisdo e garantem a

articulacdo entre as fungbes asseguradas pelas componentes anteriores.

Estrutura de controlo

Revisdo
Esquemas da tarefa

Processos
fundamentais

Reflexdo
Resolugéo de problemas
Tomada de decisdes

Producio

Tratamento do texto de texto

Leitura critica

Memornia de
trabalho

Memoria a
longo prazo

Recursos

Fig. 4 — Modelo de reviséo de Hayes, 1998, p.80

Procurando linhas de for¢a emergentes destes modelos, podemos identificar algumas
regularidades, nomeadamente a relevédncia atribuida, em quase todos, a representagao

da tarefa, que em Hayes se pode identificar com a estrutura de controlo. Outro dos
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aspectos comuns é o caracter avaliativo que constitui a tarefa da revisdo e que “supde
a confrontagio de duas representagdes: a inicial, que presidiu a redac¢do e uma outra,
4 posteriori, construida a partir do texto efectivamente realizado”. (Fayol, Gombert &
Baur, 1987, p.1) Esta ocorre através da leitura, uma dimensdo fundamental da
revisio para varios autores, que opera a trés niveis diferentes: leitura para
compreender a globalidade do texto; leitura para avaliagdo, que procura testar as
incongruéncias do texto e leitura para a defini¢io de problemas, atraves da qual o

autor procura fazer um diagnéstico mais preciso do que é necessario fazer.

A maioria dos autores considerados reconhece que ndo basta uma boa tomada de
consciéncia dos problemas para que o processo de revisio seja eficaz, € preciso, para
os resolver, ter recursos procedimentais, linguisticos, técnicos e relacionados com a

natureza do conteudo, possiveis de serem mobilizados na acg@o.

Concluiram ainda que o desempenho dos escritores experientes € ndo experientes
difere em cada uma das componentes dos modelos (Fayol, 1997; Hayes, 1998; Piolat
& Roussey, 1991).

A revisdo na escrita precoce

A maior parte dos estudos empiricos, realizados no dmbito da revisio efectuada por
criangas, concluiu que estas raramente voltam ao seu texto depois de o terem
terminado, para o ler e, eventualmente, para o modificar. Quando essa tarefa lhes €
solicitada, fazem fundamentalmente modificagdes de superficie (ortografia,
caligrafia, vocabulario, pontuagio) ao contrario dos escritores experientes (Fabre-

Cols, 2002; Fayol, Gombert, & Baur, 1987; Rocha, 1999).

Este facto ndo surpreende, porquanto, tal como € descrita pela psicologia cognitiva, a
revisio comporta operagdes mentais de uma grande complexidade para criangas
muito novas, nomeadamente «comparar», «diagnosticar» e «produzir a modificagdo
necessdria» (Bartlett, 1982; Bracewell, 1983; Flower, Hayes, Carey, Schriver &
Startman, 1986; Graves, 1983, cit. Piolat, 1988). Para além disso, a capacidade de
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distanciagdo que essa tarefa implica, esta na base da grande dificuldade que os
escritores mais jovens tém em Ver Os €IT0s Nos Seus textos, cujo significado lhes €

bastante familiar (Bartlett, 1982).

No entanto, Fabre (1983) citado por Piolat (1988) sustenta, a partir de estudos
descritivos da escrita das criangas, que as rasuras, 0S borrdes, as hesitagdes, sdo
indicadores de actividades «metalinguisticas € metadiscursivas»y que ocorrem
durante o processo de composi¢do, o que justifica a insisténcia dos investigadores em

prosseguirem os estudos nesta area.

Fabre-Cols (2002) elaborou um estudo a partir da analise de rascunhos de alunos de
diversas faixas etérias, partindo da hipotese de “que as rasuras correspondem 2
interrogagdes metalinguisticas” (p. 37), procurando perceber a representagao que tém
acerca dos seus proprios processos de escrita. A autora recolheu depoimentos de
protocolos de pensamento oralizado e de entrevistas realizadas posteriormente a
elaboragdo dos escritos por escritores experientes (escritores ou jornalistas) e por

escritores pouco experientes (estudantes).

Identificou como caracteristicas da revisdo nos escritores pouco experientes, a
supressio e a substituigao lexical, numa procura de economia na escrita, centrando-se
na palavra como unidade de discurso e concluiu que, “em suma, para eles, escrever é

traduzir” (Fabre-Cols, 2002, p. 37).

Fayol, Gombert, € Baur (1987) realizaram uma investigagio com dois grupos de 10
criangas que possuiam a mesma idade mental mas com médias de idades reais de 7
anos, num grupo e de 11 anos no outro (cujos elementos apresentavam uma ligeira
deficiéncia intelectual) e com um nivel de leitura normal. Tinham como objectivo
perceber a frequéncia e a natureza das modificagdes operadas nos textos, quando a
tarefa de composigio lhes ¢ facilitada. Foi pedida a cada crianga que contasse duas
historias, a partir de um tema dado, as quais seriam escritas pelo experimentador,

para tornar a tarefa menos pesada. Em dois momentos seguintes, com uma semana de
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intervalo, foi pedido as criangas que fizessem a revisdo individual dos textos ditados

e entretanto dactilografados.

Em ambos os grupos, as modificagdes operadas foram muito mais frequentes na
primeira leitura, efectuada ap0s a escrita dos textos, que nas duas que se seguiram.
As diferencgas situaram-se no tipo de operagdes, que, no caso das criangas mais
novas, utilizaram fundamentalmente as supressdes, os acrescentos formais e, em
menor niimero, as adigdes, enquanto que as criangas mais velhas recorreram mais as
supressdes e s substitui¢des e, em menor quantidade, aos acrescentos formais e as
adicdes. As supressdes correspondiam a marcas do oral, as substituigdes e as adigdes
situavam-se, na maioria dos casos, no dominio da morfossintaxe e os acrescentos
formais traduziam as normas da escrita. Ou seja, o tipo de modifica¢des, em ambos
0s grupos, situou-se, tal como se esperava, ao nivel da superficie do texto, ndo sendo

sensiveis a problemas de coeréncia ou de adequagio aos objectivos.

Piolat (1988) realizou um estudo com 48 criancas de dois grupos, cujas idades
médias se situavam nos 8 e nos 10 anos, para analisar a quantidade e o nivel de
modifica¢des em dois tipos de textos propostos, em situagdo de revisdo diferida.
Assim, foi-lhes proposto que escrevessem uma historia e uma descrigéo e fizessem a
revisio imediata do texto, bem como em dois momentos posteriores mas pouco

tempo depois.

Concluiu que a facilidade de revisdo € muito menor que a capacidade de composigio
e que, em ambos os grupos difere na fluidez de produgdo, sendo a historia o tipo de
texto que menos hesitagdes suscita. As modificagdes operadas sdo,
fundamentalmente, no dominio da ortografia e situam-se mais na descrigdo, sendo as
criangas mais velhas quem manifesta uma maior preocupacdo de rigor ortografico

neste tipo de texto e fazem mais revisdes diferidas.

Surpreendentemente, o estudo de Chanquoy (2001) contradiz os resultados
anteriormente apresentados, numa investigagdo com criangas dos 3°, 4° e 5° anos de

escolaridade e que tinha como objectivo observar a influéncia da distincia entre o
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momento de produgdo e o da revisdo na natureza e na frequéncia das modificagGes.
Para isso colocou-as em situacdo de revisdo dos seus textos, imediatamente a seguir a

produgio, passado um dia e passados trés dias.

Concluiu que os alunos do terceiro ano produziram os textos mais pequenos e com
maior percentagem de erros: de gramatica, raramente corrigidos; de ortografia, mais
frequentemente corrigidos e de caligrafia, quase sistematicamente corrigidos. Foram
as que fizeram maior percentagem de revisdes nos seus textos (21%), aumentando
em 10% da revisio feita imediatamente para a que foi feita passados trés dias.

Contudo as suas revisdes eram principalmente correcgdes de superficie.

O quarto ano produziu textos com uma extensdo intermédia, com uma percentagem
de erros semelhante a dos alunos do quinto ano e com 13,62% de palavras revistas,
sendo a diferenca significativamente maior entre a primeira e a segunda modalidade
de revisdo que entre a segunda e a terceira, mas beneficiaram bastante com as duas

modalidades de revisdo a posteriori. Fizeram revisdes de superficie e de sentido.

O quinto ano produziu os textos mais longos, com aproximadamente a mesma
frequéncia de erros que o quarto ano e com uma propor¢do intermédia de revisdes
(18,83%). Fizeram fundamentalmente erros de gramatica, os quais ndo foram
sistematicamente revistos. Fizeram poucas revisdes formais (menos que o terceiro
ano), e reviram o sentido dos seus textos tdo frequentemente como as criangas mais
novas. Reviram mais nas segundas e terceiras condi¢des. A segunda parece ter sido a

mais eficaz para estas criangas.

Relativamente ao tipo de revisdes, a diferenga entre os niveis foi a seguinte: para o
terceiro ano, houve mais erros de palavras que de ortografia e gramatica; para o
quarto ano houve tantas revisdes de palavras como de gramatica; para o quinto ano
as revisoes de gramatica foram mais frequentes que as correcgoes de palavras, o que
leva a concluir que um maior dominio da ortografia conduz a uma maior atengdo a

gramatica.
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Separando o processo de produgdo do processo de revisdo do texto, este parece ser
mais eficaz, sobretudo no que se refere a modificagdes de significado (“meaning”) e
ndo apenas de superficie. A revisdo a posteriori conduziu as criangas a lerem

realmente os seus textos e, como tal, a corrigirem-nos.

Em sintese, concluiu que as criangas mais novas, embora produzindo textos mais
pequenos e com um maior nimero de incorrec¢des, operavam matis modificagdes nos
seus textos que as criangas dos outros dois grupos, embora se situassem numa
dimensdo superficial do texto (ortografia e caligrafia). Em todos os grupos as
modificagdes foram frequentes na revisdo feita em diferido, passados trés dias. As
criancas mais velhas, apesar de fazerem textos maiores e com menos incorrecgoes,
operavam menos modificagdes, que se situavam fundamentalmente ao nivel

morfossintactico.

Em todos os grupos aumentou a frequéncia e a profundidade (de sentido) das
modificages ocorridas com a distincia temporal da produgéo, o que demonstra que a
revisdo & posteriori parece ser uma estratégia poderosa para mobilizar 0s recursos
cognitivos e focaliza-los na correcgdo do texto. As modificagdes de superficie eram
fundamentalmente correccdes graficas e ortograficas enquanto que as de sentido

correspondiam a supressdes e adigdes de palavras ou frases.

Este estudo veio trazer alguns sinais de esperanca aos que apostam nas possibilidades
de promover o desenvolvimento da escrita em criangas mais novas. Scardamalia e
Bereiter (1992) descrevem mesmo investigagdes onde comprovam que “€ possivel
transmitir os procedimentos complexos de solugdo de problemas que possuem 0s

peritos, e que ao fazé-lo se podem ampliar as capacidades dos alunos para escrever”
(p. 63).
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Abordagem textual

Segundo Neves e Oliveira (2001), nos anos sessenta surge também um ramo da
Linguistica, designado por “Linguistica textual”, a partir de estudos alemdes e de
trabalhos de Coseriu e Weinrich, que se direcciona para a analise da semantica e da
pragmatica, anteriormente relegadas para segundo plano e preconiza o abandono “do
postulado generativista de autonomia da sintaxe” (p. 16). Assumindo a escrita com
toda a sua complexidade e n3o apenas através da analise linear e justaposta das suas
componentes mais simples, esta corrente teve como consequéncia a génese gradual

de uma gramatica textual e de uma teoria do texto.

O texto como construcdo dialogica

Etimologicamente derivado do termo latino “textum”, que significa tecido, o “texto”
aponta para a ideia de uma estrutura coesa e auténoma, pacientemente construida a
partir de elementos entrelagados e encadeados, cujo produto final se pode manipular

€ apreciar.

Segundo Figueiredo e Figueiredo (2003) o “texto, que constitui uma unidade
ordenada linearmente, possui a particularidade de constituir uma totalidade na qual
elementos de niveis diferentes de complexidade mantém uns com os outros relagdes

de interdependéncia mutua” (p. 420).

Neves e Oliveira (2001), analisam um conjunto de defini¢des de diversos autores
relativamente ao conceito de texto e, a partir das regularidades emergentes,
configuram-no como “possuindo uma fun¢iio comunicativa e social de especial
importéncia, sendo produto da actividade verbal em contexto, como assumindo um
estatuto de signo linguistico superior, como revelando um caracter de unidade e

totalidade seménticas, coesas e coerentes, marcadas pelo seu «fechamento»” (p.23).
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Estes contributos reafirmam o conceito de texto, nio apenas como uma justaposi¢do
de frases, ainda que inter-relacionadas, mas, na perspectiva de Bakhtine (1929/1977),
como um discurso, um acto de enunciagiio oral ou escrito, que constitui a “unidade
de base da lingua” (Yaguelo, 1929/1977, p.15) e é de natureza eminentemente

social.

Para este autor, a compreensio da lingua na sua totalidade nfo se compadece com
uma analise parcelar das suas estruturas linguisticas mais elementares. O acto de
enunciagio escapa a qualquer categorizagdo, pelo que se impde uma abordagem de

toda a sua complexidade — o texto, enquanto construgio de significado.

Na senda de Bakhtine, Camps (2003) considera que um texto “é sempre resposta a
outros textos, pedindo uma resposta aos leitores, isto €, estd inserido numa trama

comunicativa que possibilita a sua interpretagdo, que lhe da sentido” (p. 203).

Esta perspectiva dialogica do texto evidencia a relevéncia, ndo s6 do contexto de
elaboracdo, ou seja, o lugar, o tempo, as circunstincias materiais e sociais (Ferreiro
& Kriscautzky, no prelo), mas fundamentalmente a integracio do didlogo interior
com o destinatario ou seja, com o potencial leitor. Trata-se da “emergéncia da escrita
como pratica discursiva” (p.74), em que Smolka (1988), equacionando a
problematica da alfabetizagdo das criangas, coloca em primeiro plano “a dimenséo
interdiscursiva, a importincia da relacdo dialogica no trabalho simboélico da escrita”
(p.74).

Na sua teoria da enunciagiio, Bakhtine (19929/1977) considera que € a integragdo da
perspectiva do leitor que determina a organizagéo do discurso escrito em segmentos,
que se materializam em paragrafos. Para além disso, o contexto dialogico,
interiorizado pelo autor, configura o género discursivo, independentemente de
qualquer tipificagdio previamente estabelecida, ou seja, “os géneros discursivos estdo

estreitamente relacionados com as situagbGes comunicativas em que se usa a lingua”
(Camps, 2003, p. 213).
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Neves e Oliveira (2001) sustentam, na linha de Bakhtine, que a tipologia textual
constitui um conhecimento implicito que os sujeitos falantes adequam ao acto de
enunciacio. Numa perspectiva do ensino da lingua, ¢ este conhecimento emergente
da produgio que importa tornar consciente para os alunos, ao invés de lhes impor
uma aplicagio linear de tipologias pré-construidas. De acordo com aquelas autoras,

do estruturalismo a semiologia, passando pela semiotica, impde-se a ideia
da diferenca do texto e a taxonomia esvai-se diante da mudanga teodrica que
consagrou os vectores da recepgdo do texto e da enunciagdo. Assiste-se,
portanto, a uma recusa do proprio acto de classificagdo (p.58).

Esta postura ndo rejeita a necessidade de conhecer e analisar as diferentes tipologias

textuais, como forma de conhecimento da lingua e como actividade metatextual.

Apesar de remontar aos anos vinte a tentativa de andlise e tipificagdo dos géneros
discursivos, a selec¢do de critérios que presidem a essa categorizagdo ndo €
consensual, dada a natureza heterogénea e situada no contexto de enunciagdo do
texto, apresentando, portanto, um conjunto de variaveis muito diversas e dificeis de
controlar. E, para além do mais, uma problematica que se situa na encruzilhada de
perspectivas tedricas muito distintas e, por vezes, divergentes, embora possam ser

complementares no conhecimento produzido sobre o texto (Neves & Oliveira, 2001).

Camps (2003), utiliza a analise de Freedman (1994), que se fundamenta no trabalho
de Miller (1984), para distinguir “duas fontes de caracterizacdo dos géneros

discursivos: a) a situagdo e b) o contetido tematico” (p. 212).

Neves e Oliveira (2001) elegeram, do conjunto de trabalhos existentes, a tipologia de
Werlich (1976), que “distingue cinco tipos de texto, segundo um nicleo conceptual
ligado aos processos cognitivos” (p.61): a) descritivo, b) narrativo, c) expositivo, d)

argumentativo e e) instrutivo.

Figueiredo e Figueiredo (2003) consideram os interlocutores, 0 momento e o lugar da
enunciagdo como factores que permitem distinguir os diferentes tipos de texto, que

organizaram também em cinco categorias, com algumas diferengas da categorizagdo
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de Werlich: a) descritivo, b) narrativo, c) explicativo-expositivo, d) argumentativo e

e) conversacional.

Ambas as categorizagdes inscrevem no tipo descritivo os textos que descrevem
contextos espaciais, objectos, animais ou pessoas; no tipo narrativo os relatos de
acontecimentos reais ou imaginarios; no expositivo ou expositivo-explicativo, os
textos que procuram explicitar um conceito, uma representagdo, através da descrigdo
e analise de objectos ou de situagdes consistentes com o que se pretende explicar; no
tipo argumentativo os textos que apresentam uma tomada de posicdo sobre um
determinado assunto, através da emissdo de juizos de valor e de argumentos que
pretendem ser persuasivos. E fundamentalmente a quinta categoria que se distingue
nas duas tipologias, sendo que, para a primeira, o texto instrutivo ¢ um texto
dominado por imperativos, que tem como objectivo conduzir o comportamento do
leitor; para a segunda, o texto conversacional corresponde a um discurso muito

situado no contexto de enunciaco, considerando a proximidade dos interlocutores.

Estes diferentes tipos de textos distinguem-se, nestas como em outras tipologias, pela
organizagio global do texto, bem como pela estruturagdo dos seus diversos
elementos, ou seja, nos aspectos da super-estrutura, bem como ao nivel da macro e
da micro-estrutura, embora, segundo Figueiredo e Figueiredo (2003) seja “raro que
um texto contenha uma sé tipologia, isto é, que seja somente narrativo, descritivo,
argumentativo, etc. Um texto, normalmente, combina sequéncias tipologicas
diferenciadas. Neste sentido, seria mais correcto falar-se de dominante sequencial

que de tipo de texto” (p. 424).

Estes contributos permitem-nos perceber a dificuldade de inscrever o discurso escrito
em tipologias que pré-existem ao acto de enunciagdo, o que ndo desvaloriza a
importincia que o seu conhecimento constitui para o escritor, no sentido de melhor
adequar a textualizagio ao contexto enunciativo, atraves de uma aproximagdo a

quadros de referéncia considerados.
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Condicdes para a construgdo da textualidade

Dependendo do tipo de texto em causa, o discurso enquadra-se num esquema geral,
que pode ou ndo estar subdividido em sub-temas, e que constitui a superestrutura e,
em funcio da complexidade e da extensdo do texto, pode incluir diversas macro-
estruturas com uma coeréncia interna e com as necessarias ligagdes entre si para

assegurar a coeréncia global (Neves & Oliveira, 2001).

Segundo Costa Val (1991), é o dominio da textualidade que permite a constru¢o de
um texto. Fundamentando-se em Beugrande e Dressler (1983), aponta sete factores
que caracterizam essa propriedade:

a coeréncia e a coesdo, que se relacionam com o material conceptual e
linguistico do texto, e a intencionalidade, a aceitabilidade, a
situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, que tém a ver com
os factores pragmaticos envolvidos no processo sociocomunicativo (p. 5).

A escrita de um texto exige, deste modo, ndo s6 o dominio dos subsistemas da
lingua, como a selecgdo e organizagdo de um conjunto de elementos, que se
traduzem, segundo Cassany (1989), no dominio das regras de adequacio, coeréncia e
coesdo de um texto. Para o mesmo autor, a adequagdo “¢ a propriedade do texto que
determina a variedade (dialectal /standard) e o registo (geral/especifico, oral/escrito,
objectivo/subjectivo e formal/informal) que deve usar.” (p.29) A coesdo refere-se &
ligagdo entre as varias componentes do texto, de forma a assegurar a sua legibilidade.
A coeréncia, situada ao nivel da sua macroestrutura, decorre da informag@do

seleccionada e da sua organizagdo (op. cit).

Nesta linha e de acordo com Gombert (1990), falamos de coeréncia “quando as
variaveis manipuladas sio de natureza semantica e de coesdo quando elas s3o de

natureza morfossintactica” (p.161).

Para Costa Val (1991), a coeréncia cuida dos sentidos de um texto, traduz a sua
logica interna e configura uma constru¢do que integra a informagédo que o autor quer
comunicar e decorre da sua consciéncia da perspectiva do leitor. Nesta perspectiva, a

coesdo materializa a coeréncia, através da utilizagdo de um conjunto de recursos
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gramaticais e lexicais, devidamente organizados e enquadrados, os quais permitem a

relagdio entre os varios elementos do texto, favorecendo a sua legibilidade.

A mesma autora considera que “a coeréncia e a coesdo tém em comum a
caracteristica de promover a inter-relagio seméntica entre os elementos do discurso,

respondendo pelo que se pode chamar de conectividade textual” (p.7).

Fonseca (1992) fala da coesdo como a “textura nos tragos que fazem de um produto
verbal um todo seméintico unificado, como tal funcionando globalmente numa

situagdo de comunicagdo, em que se inscreve por forma adequada” (p.8).

Configura-se, assim uma interdependéncia entre a coeréncia e a coesdo. No dizer de
Neves e Oliveira (2001) “para que se possa falar em texto, € necessario que este seja

coeso micro-estruturalmente e coerente macro-estruturalmente” (p. 28).

Os mesmos autores (op. cit.) enunciam os principios que consideram presidir a
elaboracio de um texto. Deste modo, os principios (a) da cooperagdo, (b) da
pertinéncia, (c) da sinceridade e (d) da exaustividade, correspondem a necessidade de
ter presente, no acto de constru¢io de um discurso escrito, respectivamente (a) a
comunicabilidade do mesmo, ou seja, a possibilidade de o partithar com o potencial
leitor, (b) a sua adequacdo ao contexto da enunciag@o e / ou do destinatario, (c) o

rigor da informagdo a transmitir bem como (d) a riqueza do seu conteudo.

Para avaliar a coeréncia de um texto, foram elaborados critérios, que se constituiram
como regras de textualizagio, embora difiram em algumas designagdes, conforme os
autores: a continuidade, a progressdo, a ndo contradig¢do e a articulagdo, para Costa
Val (1991); a repeti¢do, a progressdo, a ndo contradi¢do e a relagdo, para Neves e

Oliveira (2001).

A continuidade ou repeti¢do — Os autores aqui considerados definem como critério
de coeréncia de um texto a preservagdo de uma linha discursiva em torno de um

tema, a qual vai sendo assegurada por elementos de coesdo, que obedecem a regras
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proprias, de forma a nfio criar rupturas. Assim, para manter uma memoria dos
elementos do texto que sustentam o tema em desenvolvimento € necessario ir
recuperando informagio ja referida anteriormente, sendo necessario recorrer,
frequentemente, a pronominalizacBes, “definitivizagBes, substituigdes lexicais,
referéncias contextuais” Neves e Oliveira (2001, p. 29) para que as repeti¢des ndo

constituam um ruido no texto que dificulte a legibilidade.

A progressdo — Directamente ligada a continuidade (alias, Neves e Oliveira mantém-
nas na mesma categoria de analise), este critério assegura que, apesar das necessarias
repeticdes para manter a memoria do enunciado, se avance, progressivamente, com
nova informacéo, estabelecendo sempre as devidas ligagSes, o que pode ser feito
através de um conjunto de “construcdes, palavras e locugdes que servem para
destacar de maneira especial o topico de uma passagem, colocando-o em posi¢ao de
foco” (Costa Val, 1991, p. 24). O acréscimo de nova informagao devera ser constante

e gradual, de forma a manter o equilibrio seméantico.

A ndo contradi¢dio — Refere-se a necessidade de manter uma congruéncia interna ao
texto, tanto do ponto de vista do proprio conteudo como no que se refere a sua
organizacdo. Efectivamente, mesmo mantendo uma linha discursiva do ponto de
vista do tema, pode haver elementos de coesdo seleccionados (conectores € tempos

verbais) que contradigam o que foi afirmado ou tornem ambiguo o seu significado.

A articulagdo ou relacdo — Podemos dizer que este critério se operacionaliza através
das condigdes anteriormente definidas. Isto €, a coeréncia do texto € assegurada
através da continuidade do conteudo, da progressdo da informagfo e da congruéncia

entre as varias ideias apresentadas.

Como se torna evidente, todos estes critérios de coeréncia se operacionalizam, ao
nivel da micro-estrutura do texto, através da utilizagdo dos varios elementos de
coesio de que a lingua dispde, o que comprova como estas dimensbes da

textualidade interagem na construcio dos enunciados (Fonseca, 1992).
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CAPITULO III

A APRENDIZAGEM DOS PROCESSOS DE ESCRITA
NA ESCOLA

Apesar dos estudos genéticos de aprendizagem de uma lingua nos terem
demonstrado que a aprendizagem da linguagem escrita pela crianga comega muito
antes da sua entrada na escola, isso nfo significa que todo o percurso se faga fora do
contexto escolar e sem uma forte intencionalidade, ja que o desenvolvimento da
escrita exige uma abordagem bastante estruturante, ou ndo haveria analfabetismo
(Teberosky, 1999). Sendo a escrita um sistema auténomo, ndo podemos deixar de

perspectivar o seu ensino de forma propria e intencional.

As pesquisas que incidiram sobre a escrita em idade escolar permitem concluir que
os comportamentos observados, correspondentes a competéncias desenvolvidas, nio
dependem apenas da maturagdo dos individuos mas também dos processos de ensino

a que foram sujeitos. (Perera, 1984)

No entanto, a forma como a escola aborda a escrita condiciona decisivamente a
forma como os aprendentes dela se apropriam e futuramente se relacionam com essa
ferramenta intelectual. Por outro lado, a forma como o professor ensina esta
condicionada pela maneira como ele proprio aprendeu e concebe o funcionamento

mental do aluno.

Bruner (1996) explica-nos muito bem este mecanismo psicologico, no capitulo
“Pedagogia Cultural” do seu livro “Cultura da Educag@o”, demonstrando que as
teorias implicitas do professor acerca do funcionamento da mente do aluno que
subjazem a relagdo pedagodgica, determinam o tipo de actuagdo dominante. Afirma
este autor que “as nossas interac¢gdes com os outros sdo profundamente afectadas
pelas nossas quotidianas teorias intuitivas sobre o modo como funcionam as outras
mentes. Estas teorias, raramente explicitas, sdo omnipresentes, mas so recentemente

tém sido sujeitas a um intenso estudo.” (p.72)
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O autor organizou em quatro modelos as concepgdes implicitas dos professores sobre
a forma como as criangas aprendem e que tém condicionado fortemente os modos de
ensino dominantes:

1 — As criangas enquanto aprendizes por imitaglio: a aquisi¢do do “saber-fazer” — ¢
uma concep¢do que esta na base do ensino como reprodutor de modelos fornecidos
pelos peritos (os professores), restando ao aluno o papel de treinar as capacidades e
habilidades em questdo, até adquirir um bom desempenho, numa perspectiva
cumulativa do saber.

2 — As criangas que aprendem a partir de uma exposi¢do diddctica. A aquisi¢do do
conhecimento proposicional — também inscrita numa perspectiva cumulativa do
conhecimento, esta concep¢do, no entanto, valoriza mais as “habilidades mentais”
que o saber fazer. Parte do pressuposto que a crianga ndo sabe nada antes do ensino a
que € sujeita, o qual se baseia na transmissdo verbal, unidireccional, da informagao.
O papel do aluno, mais uma vez, ¢ o de receptaculo passivo

3 — As criangas enquanto pensadoras: o desenvolvimento do intercdmbio
intersubjectivo — as criangas, nesta concepgdo, sdo vistas como capazes de construir
representagdes do mundo e de as ir reorganizando no contexto das interacgdes com
0s outros, processo que constitui a propria aprendizagem. Nesta perspectiva, o papel
do professor € o de acompanhar o raciocinio das criangas, ajudando a encontrar
sentidos, assim como o de propiciar ambientes de discussdo e de reflexdo sobre o
conhecimento, como forma de fazer avangar os alunos.

4 — As criancas enquanto detentoras de conhecimento: A gestdo do conhecimento
“objectivo” — baseia-se fundamentalmente na constru¢do do conhecimento pelas
criangas através da procura dos dados culturais objectivos, por compara¢do com 0s
processos de interpretagdo e de crengas acerca da mesma matéria. Defende “que o
ensino deveria auxiliar as criangas a captar a distingdo entre o conhecimento pessoal,

por um lado, e aquilo que ¢ tido por conhecido pela cultura, por outro” (p. 91).

Segundo o mesmo autor, a forma de o professor controlar este fendmeno na sua
acgdo, sobretudo quando se impde como fundamental uma nova atitude face ao
ensino, a aprendizagem e a relacdo com o saber, € analisar profundamente essas

concepgdes implicitas em si proprio, a partir do conhecimento produzido na area da
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“psicologia cultural”, no sentido de “pensar explicitamente nas suas convicgdes

psicologico-culturais, para as tirar da sombra do conhecimento tacito” (p.74).

A iniciacio a linguagem escrita

Podemos, deste modo, entender melhor, como muitas das teorias claramente postas
em causa ao longo do avango cientifico, prevalecem no ensino, apesar de Cabral
(1994) citando Vigner (1982), apresentar trés fases na historia da pedagogia da
lingua materna, como se as duas primeiras perspectivas ja ndo existissem nas
praticas dos professores:

- a tradicional (e ja distante) do primado do escrito sobre o oral;

- a que, sob a influéncia da linguistica estruturalista, erigiu como
fundamental a perspectiva comunicativa e deu primado a oralidade,
subordinando a esta a escrita;

- a mais recente que, retirando a escrita a sua fungio puramente fonologica,
afirma a sua independéncia e especificidade (p.109).

No entanto, a concep¢do da escrita como transcrigdo do oral parece subsistir e
constituir uma teoria implicita ao ensino da linguagem escrita, ainda dominante na
escola actual. Exemplo disso € a ideia subjacente ao processo de alfabetizac@o das
criangas, que preconiza como condi¢do a uma boa aprendizagem, o dominio da
linguagem oral. Mas, a experiéncia de trabalho com criangas com dificuldades
especificas na area da linguagem, bem como os estudos que se lhe associam
mostram que, ndo sO essa condi¢do ndo € essencial, como que o desenvolvimento

da escrita contribui para melhorar as suas competéncias no dominio da oralidade
(Lacerda, 1993) .

Uma outra concepg@o dominante € a de que a leitura é uma actividade perceptiva
de descodificagdo. Esta perspectiva tem condicionado, ndo sé a forma como a
escola faz a abordagem inicial da linguagem escrita, como o trabalho sobre o
desenvolvimento da escrita, ja que, se a leitura € vista como uma correspondéncia

grafema-fonema, a escrita € perspectivada segundo o processo oposto, ou seja,
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como a codificagio mecanica do oral em grafemas, organizados em palavras e

frases (Kress, 1994) .

Os trabalhos de Teberosky e Ferreiro, numa perspectiva construtivista, dos quais “A
Psicogénese da lingua escrita” (1986) constituiu um marco, abriram um vasto campo
de estudos no dominio da génese da escrita nas criangas e da forma como elas
aprendem antes da sua abordagem formal pela escola. Mais tarde, em Portugal, Alves
Martins (1987; 1993; 1994; 1996; 1997), desenvolveu e orientou um conjunto de
estudos sobre as conceptualizagdes infantis acerca da linguagem escrita. Estes
trabalhos vieram reforgar a ideia de que a leitura é um processo cognitivo e que sua a
apropriagdo pelas criangas persegue uma logica de atribui¢io de sentido face ao
escrito, o que contribuiu para a problematizagdo dos métodos tradicionais de

aprendizagem da escrita na escola.

Pode dizer-se que, neste momento, € consensual que a aprendizagem da linguagem
escrita constitui um momento-chave na aprendizagem da crianga. Vygotsky (1988)
considera-o mesmo “um ponto critico em todo o desenvolvimento cultural da
crianga” (p.120). Reconhece-se, contudo, que existem bastantes trabalhos sobre a
aprendizagem da leitura, ndo acontecendo o mesmo no que se refere a forma como as

criangas se apropriam da escrita.

Segundo Kroll (1981, cit. Perera, 1984), existem quatro fases no percurso de
apropriacdo das competéncias de escrita pela crianga: “preparagdo, consolidagao,
diferenciagdo e integracdo” (p.207). A primeira corresponde a aquisigdo dos
mecanismos basicos do codigo escrito; a segunda, as primeiras tentativas de
textualiza¢fo, com o que as aquisigdes entretanto realizadas lhe permitem exprimir-
se, embora ainda com muitas marcas do oral. Mas s6 quando a crianga conquista
alguma automatiza¢do nos processos de composicdo, a fase da diferenciagdo &
possivel, tornando-a disponivel para a discriminagdo das especificidades da escrita.
A fase seguinte traduz o controlo das estruturas e dos padrdes de cada um dos

sistemas.
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Porém, esse percurso serd tanto mais eficaz quanto for pautado pela utilizagdo
funcional da escrita no seu quotidiano, numa gradual aproximac@o aos diversos

sentidos da escrita.

Pompert ¢ Janssen-Vos (2003) apontam trés fases desta aproximagdo da crianga ao
codigo escrito, marcadas por uma forte intencionalidade:

17 etapa — “eu sei que escrevo” — em que a crianga escreve como se de um desenho se
tratasse. Aquilo que coloca no papel como sendo escrita ndo tem uma relagio directa
com a linguagem oral.

2° etapa — “eu escrevo mensagens em garatujas” — numa gradual aproximagio ao
sentido da escrita, ela escreve garatujas que designa de acordo com as diversas
fungdes da escrita que vai integrando.

3% etapa — “eu quero ser um escritor verdadeiro” — com as sucessivas tomadas de
consciéncia da relagdo entre a fala e a escrita, aproxima-se também da necessidade
de um sistema de convengdes que se traduz na escrita correcta, da qual ela se quer,

progressivamente, aproximar (pp.132-133).

Esta perspectiva é coerente com a de Vygotsky (1978/1988), que concebe o processo
de construgdo da linguagem escrita na crianga como uma transi¢do gradual da sua
concepgdo de escrita como um sistema de segunda ordem, ou seja, como o desenho
da fala, para um sistema de signos proprio, que representa o real, de forma autéonoma,

isto €, para um sistema de primeira ordem.

Lacerda (1993), com base neste paradigma de Vygostky, descreve as observagdes
que realizou durante um estudo de caso, onde se pode verificar como a linguagem
oral (mesmo que mediada por outro) acompanha e regula o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita, servindo-lhe de referéncia e de suporte, para progressivamente se
afastar dela e se ocupar da escrita directamente:

A linguagem oral serve como substrato para a construgdo da linguagem
escrita, que mais tarde ganha autonomia como sistema simbolico de
primeira ordem, autébnomo, podendo operar por si mesmo. A linguagem
escrita, ao ser internalizada, bem como a linguagem oral, transforma-se
para constituir o funcionamento interno” (Lacerda, 1993, p. 68).
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Ao operar esta transformagfo conceptual, obviamente o individuo transforma-se a si
mesmo.

Parece claro que o dominio de um tal sistema complexo de signos ndo pode
ser alcangado de maneira puramente mecénica e externa; ao invés disso,
esse dominio é o culminar, na crianga, de um longo processo de
desenvolvimento dos signos na crianga Vygotsky (1978/1988, p. 120).
A escrita, enquanto fragmento de um discurso interior, embora decorrente da
apropriagio do dialogo social €, contudo, para este autor, um acto monologico, na
medida em que o interlocutor estd ausente. Bakhtine, no entanto, considera que a

escrita ¢ fundamentalmente dialogia, uma vez que corresponde a uma enunciagdo

que interage com a representagdo de dialogos interiorizados (Smolka, 1993).

E neste sentido que a fala, ao ser organizada no acto da escrita, através de uma
progressiva explicitagdo que decorre da intengdo comunicativa, 20 mesmo tempo que
se vai integrando em sistema autonomo, concorre para uma gradual descentragdo da

linguagem interior, a qual regula a escrita e interage com a propria composigao.

A escrita e a leitura

A escrita e a leitura s3o, pois, dois percursos que se entrecruzam, ndo s6 no dominio
da investiga¢do, como no do ensino, o que nem sempre ¢é clarificador. Efectivamente,
os estudos sobre a leitura tém proliferado, o que contrasta com as investigagdes sobre
a escrita, que s6 recentemente comecam a surgir. Kress (1994) interroga-se quanto a
esse facto, considerando as teorias inscritas na linguistica moderna como entraves ao
avango da investigagdo nesta area, uma vez que se assume «o codigo» como objecto
de estudo, descontextualizando-o, retirando-lhe o sentido, e impedindo de “lidar

adequadamente com os aspectos textuais da escrita” (p.4).

Tal como na relagio escrita / oralidade, também a leitura prevalece sobre a escrita,
talvez pela maior facilidade de analise dos seus processos, mas também talvez por,

fundamentalmente, se considerar que aprendendo a ler, se aprende, automaticamente,
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a escrever. No entanto, verifica-se que o nimero de pessoas consideradas escritores

competentes ¢ bastante mais reduzido que as consideradas boas leitoras. (op. cit.)

E inegavel a interacgiio entre a escrita e a leitura, o que ficou demonstrado através de
estudos que evidenciam a correlag@o existente entre individuos competentes numa
area e noutra. Algumas dificuldades de revisio por parte de escritores nio
experientes, nomeadamente o facto de se situarem mais ao nivel da frase do que num
plano global do texto, foram atribuidas a dificuldades de compreensdo da leitura
(Hayes, 1998).

Este autor privilegia a leitura, inscrita no processo de avaliagdo do texto, como meio
de tomada de consciéncia dos problemas a resolver, e que se integra na estrutura de
controlo, ou seja, no esquema da tarefa de revisdo. Esta leitura tem caracteristicas
proprias, € mais direccionada para a detec¢io de problemas e para a procura

simultinea de solugdes, podendo mesmo considerar-se especializada.

Por outro lado, as observacdes de escritores experientes realizadas durante o
processo de composigdo permitiram registar o constante movimento de voltar atrés
para ler o texto ja escrito, de modo a adequar o novo segmento de discurso ao
produto anterior, na procura de coesd@o e de coeréncia, o que evidencia a importancia

da leitura no controle da textualidade.

Mas a relacdo entre a escrita e a leitura ndo se limita a revisdo, embora nesta area
tenha um papel decisivo, pelo caracter avaliativo do proprio texto e de regulagio do
processo. A leitura de instrugdes de actividades de escrita pode condicionar a propria
escrita, uma vez que exige uma compreensao rigorosa do que se pretende. Este € um
dos problemas com que se confrontam muitos estudantes que tém, muitas vezes,
maus resultados, ndo por desconhecimento da matéria em que sdo avaliados, mas por

dificuldades de interpretag@o do pedido (Pereira, 2000).

Importa, contudo, salientar o papel da escrita enquanto mobilizadora da leitura, pela

necessidade que cria de procura de informagdo para enriquecer a propria



A fungio epistémica da escrita 72

composi¢io. Desenvolve-se, entdo, uma interacgdo escrita-leitura, que ndo s6 vai
interferir nos processos de tomada de decisdo no espago de conteado, como
contribui, funcionalmente, para o desenvolvimento de competéncias de leitura. Trata-
se de uma leitura instrumental que desencadela uma m 'ltiplicidade de estratégias,

com vista a resolu¢io de problemas de escrita.

Esta dimensdo poderia ser mais explorada pela escola, o que contribuiria para
resolver ndo s6 problemas de escrita como, sobretudo, de compreensdo da leitura, o
que, alis, ja nos anos setenta, Barthes (1975) nos chamava a atengéo:

O grande problema, agora, ¢ fazer do leitor um escritor. No dia em que se
chegue a fazer do leitor um escritor virtual ou potencial, todos os problemas
de legibilidade desaparecerdo. Se se 1€ um texto aparentemente ilegivel, no
movimento da sua escrita compreendemo-lo muito bem (p.36).

Ao contrario das teorias implicitas de que a aprendizagem da leitura promove a
aprendizagem da escrita, podemos dizer que o autor propde uma inversdo nas
estratégias de ensino, baseada na perspectiva exactamente oposta: a escrita potencia a

leitura e promove o seu desenvolvimento.

Trata-se de passar de uma «logica de consumidor» para uma «logica de produtory
(Canario, 1992), no sentido de compreender profundamente a estrutura da escrita,
reconstruindo internamente o seu modo de producdo, (Ferreiro & Teberosky, 1986)
pela consciéncia do processo vivenciado e reflectido, melhorando,

consequentemente, a compreensdo da leitura de textos de outros autores.

Modelos didacticos da composicio escrita

Relativamente ao ensino dos processos da composicdo escrita, também ele
contaminado pelas concepgdes implicitas dos professores, diversas tém sido as
tendéncias, que Cassany (1990) organizou em quatro grandes modelos, com

caracteristicas de ensino préprias, com base: 1) na gramatica; 2) nas func¢des; 3) no
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processo e 4) no conteudo, de acordo com o que se apresenta no seguinte quadro

(quadro 2):
Modelos did4cticos da composicie escrita
Origens Caracteristicas Modo de ensino

1.Gramatica | Baseia-se no estudo da | Apresenta-se ao aluno Baseia-se na memorizagio das
gramatica classica, como uma estrutura regras de gramdtica, no trabalho
desde os gregos, até 4 homoggénea ¢ como com 0s manuais € nas nogdes de
actualidade. E estudada | modelo formal e rigido | correcto e incorrecto. Centra-se no
segundo os seus da lingua. E prescritivo | estudo das oragdes e na aplicagio
diversos sub-sistemas: | ¢ normativo. O discurso | das regras no texto. Utiliza a
sintaxe, léxico, corrente Ao é literatura classica como exemplo
morfologia, valorizado para a de boa escrita. Texto tipo:
ortografia, ... escrita. redacgio

2.Fungdes Surge a partir da Baseia-se na lingna Aprendem-se as varias fungdes da
filosofia da linguagem | como uma ferramenta lingua e os varios tipos de texto.
¢ da concepgdo comunicativa, na Baseia-se nos actos de fala e nos
funcionalista da lingua. | utilizagfo da fala em contextos funcionais de
Tem influéncias da contextos reais e numa | comunicagdo. As nogdes de
linguistica do texto e visdo descritiva da correcto e incorrecto sdo
das pedagogias activas. | lingua. Aceita varios substituidas pelas de adequado e

modelos linguisticos. inadequado. Texto tipo: textos
funcionais e com objectivos
comunicativos
3 Processo | Decorre das Considera que ndo Ensinam-se as fases de composi¢ao

investigagdes nos
Estados Unidos sobre
os modelos de processo
da composicio escrita €
da nocdo de escritor
competente

basta saber gramatica, €
preciso que os alunos
dominem o processo de
composicio de textos,
de acordo com as
estratégias do aluno e o
seu estilo cognitivo.

ao aluno: a pensar, a gerar ideias, a
fazer esquemas, a ordenar as
ideias, a rever, a avaliar o seu
escrito..., em ateliés de literatura
ou de expressdo escrita. Ndo se
corrige o produto mas o processo.

4 Conteudo

Desenvolveu-se nos
Estados Unidos durante
a década de oitenta, em
dois contextos
paralelos: nas
Universidades, nos
cursos de escrita e nas
escolas, através da
corrente “escrita
através do curriculo.”

O contendo ¢
considerado mais
importante que a forma.
A produgdo de textos
decorre das varias
necessidades de
expressdo escrita dos
alunos.

Aprende-se a escrita e através da
escrita, escrevendo textos diversos
e inscritos nas varias areas do
curriculo. Desenvolvem-se as
habilidades linguisticas através da
producio de textos tematicos, que
decorrem de propostas do
professor ou de investigagdes dos
alunos.

Quadro2 — Modelos didcdcticos da composigdo escrita segundo Cassany (1990)

Estas correntes evidenciam a influéncia que, do ponto de vista tedrico, a evolugdo da

investiga¢do vai produzindo nas praticas, pelo menos no que se refere ao curriculo

explicito ou oficial.
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Martin e Gallego (2001), com base nesta categorizagdo de Cassany e em outros
autores, aglutinam aqueles modelos em duas grandes tendéncias, na linha dos
modelos de composigio descritos na literatura: uma orientada para o produto e outra

orientada para o processo.

Os modelos orientados para o produto, como aponta a propria designagio, colocam
o seu enfoque no texto final e na competéncia linguistica do aluno que o texto traduz.
Sendo a competéncia textual perspectivada a dois niveis (micro-estrutural e macro-
estrutural) também os modelos de ensino podem incidir mais num ou noutro nivel,
consoante a importincia didactica atribuida a cada um deles. Assim, o enfoque numa
dimensdo micro-estrutural implica um trabalho fundamentalmente centrado no
ensino da gramatica tradicional e nos aspectos mais formais do texto. O enfoque
numa vertente macro-estrutural, supde um trabalho mais virado para a linguistica do
texto, ou seja, para as fungdes do discurso e para as caracteristicas das varias
tipologias’ de textos. As autoras incluem nesta categoria duas abordagens: uma

situada nas fungdes do texto e outra no conteido.

Os modelos orientados para o processo, sustentados nos modelos de composi¢do ndo
lineares e sociais, “consideram a escrita, por um lado, como um processo cognitivo,
constituido por diversos subprocessos que se organizam num sistema hierarquico,
que tém um caracter recursivo e ndo linear; e por outro, como um processo social

determinado pela sua finalidade comunicativa” (Martin & Gallego, 2001, p. 77).

Estas categorizagdes ndo correspondem a uma linha evolutiva das praticas de ensino
da lingua, nem sequer a uma tipificag@o linear. Como todos os modelos, trata-se de
conceptualizagdes que procuram sistematizar as orientagdes teoricas de actua¢do na
didactica da lingua. No entanto, ndo esgotam a discussdo, nem sequer atenuam a
polémica que atravessa a problematica da didactica do ensino da lingua materna,
entendendo-a como “a transposi¢do dos saberes (sabios) em saberes escolares”

(Pereira, 2000, p.44).
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Efectivamente, mais do que em qualquer outra area do curriculo escolar, a natureza
dos conteidos a ensinar e o caracter multidisciplinar da abordagem da lingua,
dificulta a identificagio do niicleo central da sua didactica. Esta dificuldade poderia
ser catalizadora de novas praticas coerentes com a aquisigio de saberes-fazer

complexos, como seja a composi¢do escrita, que se impde neste dominio.

Mas a persisténcia em facilitar o trabalho de ensino, através do aplicacionaismo
linear dos saberes conquistados pelas ciéncias a um saber escolarizado e, como tal,
reduzido e simplificado, ou mesmo empobrecido e residual, pronto a ser consumido
pelos alunos, processo inerente as didécticas tradicionais, mesmo tratando-se de
inovagdes conceptuais, perpetua a aprendizagem da lingua como um saber
espartilhado, que se supde que o aluno sintetize através da escrita (Pereira, 2000;
Fabre-Cols, 2002).

Outros autores convergem nesta perspectiva critica face ao ensino da escrita na
escola. Reuter (1996) afirma que “a escrita ndo € ensinada enquanto tal. Ela
apresenta-se como uma sintese «magica» dos outros ensinamentos, essencialmente

os sub-sistemas da lingua: ortografia, sintaxe, vocabulario, conjugacao” (p.53) .

Também Smolka (1988) considera que a escrita na escola é “apresentada como uma
técnica”, nio sendo objecto de ensino, apenas sujeita a avaliagdo. Cassany (1989)
sustenta que, “se consultarmos as gramaticas mais usuais, veremos que a analise de
uma lingua consta basicamente de trés partes: fonética e ortografia, morfologia e

sintaxe, e léxico” (p. 28).

Mesmo numa perspectiva discursiva do ensino da escrita ou seguindo modelos
orientados para o processo ou para o conteudo, o problema da didactica da lingua
mantém-se, se ndo se fizer uma abordagem critica e reflexiva do trabalho nesta area,

bem como do papel e das metodologias coerentes com a aprendizagem da escrita na

escola.



A fungdo epistémica da escrita 76

Designadamente, a abordagem das diversas tipologias de textos, mesmo enquadrada
funcionalmente, se concretizada na escola de forma normativa e exdgena, retira ao
aluno toda a possibilidade de construgdo intrinseca desse processo, enclausurando a

sua escrita em estruturas pré-construidas que condicionam a produgio discursiva.

Seria mais significativo se se permitisse aos alunos a apropriagio inferencial das
caracteristicas dos varios tipos de textos, a partir da analise comparativa de acordo
com as suas fun¢des comunicativas, com todos os ganhos cognitivos que tal processo

potencia.

Trata-se de questionarmos, mais uma vez, as concepg¢des implicitas dos professores
sobre o acto de ensinar e a sua relagio com os saberes disponiveis, de modo a “ndo

se trabalhar em didactica com uma caricatura desses saberes” (Pereira, 2000, p.46).

Da redaccio ao texto

Possivelmente ndo estariamos muito longe da verdade se afirmassemos que as
didacticas da escrita dominantes na escola se situam, ainda, genericamente, na

perspectiva do ensino da gramatica.

O exercicio da redac¢do, mais recentemente designado de «expressdo escritan,
continua ainda a ser, muitas vezes, o tinico formato de composi¢&o em que o aluno se
move. Trata-se da perspectiva da gramética-tradugdo, metodologia que remonta ao

século XVI e que teve o seu auge no século XIX (Cornaire & Raymond, 1999).

Reuter (1996) critica esta técnica, referindo que a situagdo de comunicag@o em que a
redacgdo estd inscrita é ambigua e pouco formativa, uma vez que, mesmo impondo
situagdes de escrita com destinatarios ficticios, a audiéncia e o avaliador situam-se
sempre no professor. Este avalia a textualidade ao nivel da micro-estrutura e das
estruturas de superficie, através do policiamento de tudo o que o aluno escreve. Este

trabalho imenso de corrigir obsessivamente toda a escrita dos alunos, a que o aluno ¢
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completamente alheio, ndo produz qualquer efeito nas suas aprendizagens (Cassany,
2000).

relacdes que se estabelecem entre o professor e os alunos. Neste caso, a falta de
autenticidade da comunica¢do gera situagdes artificiais, sendo mesmo perversas.
Pereira (2000) refere, a este propdsito que, muitas vezes, os professores pedem aos
alunos o desenvolvimento de temas que sabem ser bastante significativos para eles,
os quais respondem, por sua vez, ndo de acordo com aquilo que pensam, mas
segundo a representagio que tém do que a escola ou o professor gostariam que eles

respondessem.

O destinatario, o professor, é também o avaliador do texto, que sobre ele anota, risca,
corrige, aspectos normalmente ligados & superficie do texto, e numa perspectiva
punitiva, ou seja, assinalando o que esta mal, correcgdes que o aluno, ou ndo percebe
ou prefere nem dar atengo, uma vez que se trata de uma incursio no seu discurso

sem qualquer tentativa de compreender a inteng@o comunicativa do autor (Cassany,
2000).

O ensino desta técnica consiste, nos primeiros anos de escolaridade, na passagem de
um conjunto de ideias esteriotipadas traduzidas em frases que devem ser
reproduzidas cumulativamente pelos alunos, ou, numa fase mais avangada, na
imitagio dos escritores consagrados e valorizados pela escola. O exercicio de
redaccio é, mesmo, muitas vezes, precedido da leitura de autores de referéncia, e da
‘repetigio de exercicios de gramatica cujas regras € suposto serem aplicadas durante a

textualizagdo.

Charmeux (1988) faz uma caricatura desta situagdo:

Na pedagogia oficial, tudo se passa como se a capacidade de utilizar a
escrita para «compor», para «redigir» ou para «se exprimir» saisse
composta da «arte de tragar as letras», € como se uma simples progressdo
linear permitisse passar do tragado das letras & copia de textos simples,
depois a redacgdo, sendo que cada uma destas actividades se despegaria
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naturalmente da anterior como as bonecas de encaixe do folclore russo a
que chamamos «Matriochka» (p.15).

Esta postura da escola, para além de se situar no quadro do primeiro modelo da
mente definido por Bruner (1996), que se baseia na imita¢do acritica de
comportamentos e modos de fazer que séo fornecidos aos alunos como esteriotipos, €
coerente com a perspectiva da Linguistica classica, que considera o texto um
conjunto de frases organizadas, pelo que a anlise sintactica constitui o nucleo duro

da sua abordagem.

Geraldi (1997) distingue a produgdo de textos da redacgdo. Segundo ele, “nesta,
produzem-se textos para a escola; naquela produzem-se textos na escola.” (p.136)
Acrescenta que “a observagio mais despretensiosa do acto de escrever para a escola
mostra que, pelos textos produzidos, ha muita escrita e pouco texto (ou discurso)” (p.
137).

Vigner (1982) afirma que

todo o texto é uma resposta a uma solicitagio, interior (tensdo psicologica,
reaccdo emocional, afectiva, necessidade de compreensdo de si proprio) ou
exterior (contingéncias da vida social). Ha uma realizagéo, através do escrito,
de uma inten¢do comunicativa ligada & produgio de um efeito sobre o leitor
(p. 29).

Assim, a emergéncia da linguistica textual com a abertura que possibilitou a
seméntica e & pragmatica e, como tal, a considera¢do de dimensdes do enunciado e
do contexto, antes relegados para segundo plano, implicou a revalorizagio do
desenvolvimento da competéncia textual nos individuos, que Neves e Oliveira (2001)

definem como:

A capacidade que um sujeito tem de distinguir um aglomerado incoerente
de enunciados de um texto coerente, além de operacionalizar
metatextualmente actividades como as de parafrasear, condensar ou
contrair, resumir, avaliar da natureza incompleta ou interrompida de um
texto, poder atribuir um titulo, saber classificar o texto segundo um tipo ou
fungdo textual (p. 17).
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A necessidade de desenvolver nos alunos este tipo de competéncia ndo se compadece
com a continuidade das praticas de escrita com base nos exercicios de gramatica para
melhor redigir e na técnica de redac¢do como unica forma de textualizacio. A
producdo de textos impde-se como essencial para que os alunos tenham a
possibilidade de manipular as multiplas componentes da textualidade e de,
resolvendo funcionalmente os problemas que a complexidade do texto lhes coloca,

avancar no conhecimento da propria lingua.

Geraldi (1997) define cinco condi¢des para que se produza um texto, considerando
Ser preciso que:

a) setenha o que dizer;

b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha a quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo)

e) se escolham as estratégias para realizar a), b), ¢) e d) (p. 137).

Esta perspectiva acentua o cardcter comunicativo do texto e, consequentemente, a
assumpgdo pelo proprio, ndo s¢ do tema como da intengdo porque o faz e das
estratégias que segue. Na perspectiva de Bakhtine (1977), trata-se de construir uma

significag@o, um sentido, no acto de enunciagio.

Zamel diz mesmo que “escrever € um processo através do qual é criado um

significado” (p.195).

Parece claro que, no campo da construgio da textualidade, nio é treinando
parcelarmente cada um dos elementos que compdem a complexidade da escrita que,
numa perspectiva cumulativa, o aluno pode construir essa competéncia. Cassany
(1995) afirma que “para poder escrever bem ha que ter aptiddes, habilidades e
atitudes”, para além de constituir um factor determinante “o que pensamos, opinamos
e sentimos no nosso interior acerca da escrita” (p. 36). Neste contexto, é quando ele
mergulha no complexo processo de produgdo de textos com um significado pessoal e

com uma fungdo social auténtica que se constroem tais competéncias.
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Escrever para comunicar

No plano da didactica das linguas a afirmagfo da teoria do texto teve como
consequéncia a génese da abordagem comunicativa do ensino da escrita, segundo a
qual “os conteudos a ensinar devem ser determinados em fungio das necessidades
de comunicagdo dos aprendentes e ndo mais segundo os elementos linguisticos

preestabelecidos” (Cornaire & Raymond, 1999, p. 11).

O conceito de competéncia de escrita alarga-se, assim, a um conjunto de saberes
mobilizados na ac¢do, muito mais amplo que a exigéncia de reprodugdo restritiva e
impossivel dos autores consagrados ou a transposi¢éo linear para a composi¢do das
regras gramaticais. O saber escrever adquire-se na ac¢do intencional, através dos
processos complexos de resolugdo dos problemas concretos da textualizagdo, na
organiza¢io do encadeado do discurso, com todos os avangos e recuos que decorrem
da interac¢do com processos de revisdo e de planificagdo inerentes ao permanente
ajustamento entre o texto escrito e o discurso interior, tendo em conta o que se quer e

a quem Sse quer comunicar.

Efectivamente, ao produzir um discurso escrito para outro, o individuo mergulha
num processo complexo, marcado pelo dialogo interior com a representagdo que tem
da audiéncia, onde tem de resolver um conjunto de problemas de legibilidade, que,

por sua vez, serdo mobilizados na compreenséo da leitura de textos de outros autores.

Escrever para comunicar, constitui, simultaneamente, uma forma de construgdo da
fung¢do representativa da linguagem, correspondente a elaboragido de um discurso que
traduz a linguagem condensada do pensamento. Ao escrever para alguém que nio
esta presente e que, portanto, ndo partilha do mesmo contexto fisico nem psicologico,
a linguagem interna que, no dizer de Vygotsky (1934/1987), é fundamentalmente
predicativa, tem que fazer um exercicio de expansdo para que se torne claro para o
outro o que se quer comunicar. A escrita €, assim, segundo este autor, “a forma de

fala mais elaborada” ( p.124).



A funcdo epistémica da escrita 81

Por outro lado, este trabalho de explicitagdo da fala interior promove a tomada de
consciéncia de saberes implicitos e, como tal, o desenvolvimento do proprio
conhecimento. Assim, numa perspectiva comunicativa, a escrita, “no seu esforgo de
explicitagio seméntica e de organizagdo formal, transforma a estrutura do discurso

interior” (Niza, 1998b) assumindo, deste modo, uma dimensdo dialogica.

Tal como a fala egocéntrica, que acompanha a ac¢io da crianga nos primeiros anos
de vida, contribui fortemente para a internalizacdo da linguagem e das competéncias
sociais, actuando simultaneamente como uma forma de auto-regulagdo, também 0
mergulhar na escrita desde os primeiros anos de escola, através da produgio de
textos com intencdes comunicativas, permite 0 mesmo movimento do inter para o
intrasubjectivo que, segundo Vygotsky sempre ocorre na formagdo das fungdes
mentais superiores. Ou seja, a apropriagdo da linguagem escrita também se faz

através da sua utilizagio funcional mediada socialmente.

A importincia da passagem dos alunos do estatuto de consumidores de textos de
autor ou de esteredtipos de escrita, para o de produtores dos seus proprios textos,
bem como 0s processos e as condigdes em que tal deslocaco pode ocorrer na escola
foi demonstrada por Clanché (1976/1977), num estudo a partir do tratamento
exaustivo de textos livres de criangas dos primeiros anos de escolaridade. Mais tarde,
na sequéncia desse trabalho e como recomendacdo pedagogica, descreveu aquilo a
que designou de «efeito yogurte» (1988) enquanto estratégia para desencadear a
produgio de textos livres pelos alunos. Consiste simplesmente em apresentar aos
alunos textos escritos livremente por outras criangas da mesma idade, devidamente
identificados, convidando-os a fazer o mesmo € equacionando um sistema para a sua
circulagio e divulgagdo, o que sera suficiente para, passado algum tempo, os alunos

comegarem a €screver.

Afirma que a escola normalmente se preocupa primeiro em que as criangas saibam
como escrever para soO depois as levar a questionarem-se sobre o para qué? e porqué?
Na sua perspectiva, O fundamental é que as criangas saibam claramente o porqué

(que, diriamos nos, inclui o para quem) escrevem.
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A comunicacio €, nesta perspectiva, o motor da escrita, favorecendo progressivas
aproximacdes do aluno a um discurso escrito socialmente dirigido, o que se traduz
num “efeito comunicativo directo sobre o interlocutor (convencer, explicar,
informar) prestando-se muito melhor & discussdo e a reflexdo em classe e permitindo

uma melhor tomada de consciéncia do acto de escrita” (Schneuwly, 1985, p. 187).

Trata-se da construgio «da perspectiva do leitor» (Rocha, 1999), uma das
competéncias que subjaz & apropriagdo das habilidades textuais pela crianga. De
acordo com Schneuwly (1985), a produgio escrita exige a clarificagdo dos objectivos
e do destinatario do escrito, 0 que permite ao proprio uma visio global antecipada do
texto. E esta representaciio da situagdo sobre a qual se escreve que vai regular toda a
produgdo, numa interacgdo permanente entre o plano e o texto, num movimento

voluntario e consciente.

Fayol (1997) reforca a importéncia da clarificagdo do destinatario para a eficacia da
produgdo de texto e afirma que uma das principais dificuldades na escrita “reside no
caracter solitario da produgdo” (p. 144), situagdo que ocorre frequentemente na
escola, tornando-se dificil, nestas circunstancias, ter uma representagdo das
finalidades do texto e do diadlogo com o possivel leitor. Considera que é possivel
criar, nas escolas, mecanismos que instituam audiéncias para os textos dos alunos,

para que essa condigdo fundamental & produco escrita esteja assegurada.

E assim que o autor, em torno de um tema e com o que pretende comunicar ao leitor,
antecipa o que quer dizer, de acordo com o que sabe, recorrendo, para tal, a sua
memoria ou a leituras sobre o tema e organiza o discurso no escrito, interagindo com
a planificagio e com momentos de leitura e de revisdo do escrito, actividades
reguladoras da propria produgdio, recorrendo, eventualmente a uma revisdo e
reescrita finais. Pode dizer-se, deste modo, que o sistema de regula¢@o da produgdo
de um texto, ao longo das suas diversas fases, assenta na imagem que o escritor tem

da perspectiva de leitor.
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Assim, o grande problema que se coloca a escola, € o de criar destinatarios para 0s
textos, entendidos como «momentos discursivos» (Smolka, 1988), produzidos pelos
alunos, de modo a que a construgdo de um significado, traduzido num discurso que
corresponde a um processo dialogico interior, possa interagir com as significagdes do
individuo e com a representagio que ele tem das que o potencial leitor do seu texto
possa construir. Como refere Fayol (1997),

a auséncia de destinatario torna dificil a elaborac¢fio de uma representagdo
fiavel do destinatario e das suas capacidades. Uma engenharia da produgio
escrita pode ser concebida, recorrendo a situagdes interactivas, reais ou
simuladas, para conseguir a melhoria da qualidade dos textos ¢ a sua
adaptagiio a um certo publico e a certos objectivos (p. 144).
Esta condi¢io estd directamente relacionada com a situacionalidade, com a
intencionalidade e com a aceitabilidade, as quais condicionam as opgdes do autor
quanto a informatividade e & intertextualidade, aspectos inscritos na pragmatica da

textualizagdo e que, por sua vez, influenciam a organizacdo dos aspectos linguisticos

do texto (coeréncia e coesdo) (Costa Val, 1991).

Dagqui decorre a importancia do papel da escola na criagio de condig3es, ndo s de
producio de escrita significativa e funcional por parte das criangas, como no
acompanhamento dessa mesma produgio e no trabalho posterior sobre ela, no
sentido de promover nos alunos progressivas tomadas de consciéncia das estruturas e
funcionamento da linguagem escrita. Como defende Bartlett (1982) “temos que
aprender como criar oportunidades de escrita com sentido para as criangas € a nao
trivializar as utilizagdes da linguagem escrita. Devemos deixar as criangas escrever e

ajuda-las a descobrir a importéncia que a escrita pode ter para elas (p. 145).

A construcio da textualidade nas criancas

As actividades que presidem & materializa¢8o e & organizagdo do texto, implicam o
controlo, gradualmente tornado consciente, de um conjunto de operagdes, que, por

sua vez, promovem o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica do sujeito.
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Gombert (1990), a partir da analise dos trabathos de Flower e Hayes, (1981), de
Foulin e Fayol (1988) e Daiute (1985) sustenta que:

a maior parte das componentes da actividade redaccional sdo, num momento
ou noutro da aprendizagem, desde a iniciagdo a actividade de escrita ao
dominio da produgdio do texto escrito, controladas conscientemente pelo
sujeito e os diversos aspectos do dominio metalinguistico encontram-se
mobilizados, as capacidades metafonologicas, metassintacticas e
metassemanticas necessarias ao inicio da aprendizagem, deixam
progressivamente a prioridade as capacidades metapragmaticas e sobretudo
metatextuais (p. 220).

Para Kress (1984), aprender a escrever corresponde & “aprendizagem de novas
formas de estruturas sintacticas e textuais, novos géneros” (p.62), processo lento que
vai sendo desenvolvido ao longo da escolaridade. Define duas grandes fases na
construgdo da textualidade nas criangas: uma primeira, que se caracteriza pela
produgdo de enunciados condensados numa curta unidade — uma frase ou um titulo;
uma segunda fase, que corresponde ao controle gradual das marcas da coesdo, a
principio localmente e, posteriormente, ao nivel do texto e num crescendo de

complexidade.

Da analise de produgdes escritas infantis espontdneas, numa fase muito inicial,
Smolka (1988), concluiu que essa escrita “parece desconexa e incompleta, apresenta
uma tendéncia & condensacdo e a abreviagdo, apresenta aglutinagéo e contracgio de
palavras [...] revela também por¢des, fragmentos de ideias, influxo de sentidos —
marcas que Vygotsky atribui ao discurso interior” (p. 79). Segundo ela, esta escrita
ndo pode ser vista apenas & luz dos padrdes normativos das regras gramaticais

(ortograficas e outras).

Os diversos estudos levados a cabo com escritores pouco experientes permitiram
perceber que estes ocupam menos tempo a planificar (Foulin, 1989) e planificam
apenas localmente (Matsuhashi, 1981); manifestam dificuldades em delinear
objectivos mais elaborados (Humes, 1983) e a colocar-se no lugar do destinatério
(Martlew, 1983). Na textualizagdo revelam dificuldades em utilizar correctamente as
convengdes da escrita (De Goes & Martlew, 1983), nomeadamente as questdes

relativas a sintaxe, a ortografia e a pontuagdo (Gundlach, 1981) bem como de regular
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o processo (Printrich & Coll., 1986). Como ja foi referido, tambem fazem poucas

revisoes nos seus textos (Nold, 1981) (cit. Gombert, 1990).

No entanto, o caricter consciente e comunicativo da producdo escrita, de que fala
Vygotsky, permite a transicio gradual a niveis progressivamente superiores de
dominio da escrita, passando de um estilo conversacional a um estilo escrito
(Scardamalia e Bereiter, 1981 cit. Gombert, 1990, p. 217), sobretudo se a enunciacdo
constituir um acto de significagdo. Clanché (1988), na linha de Benveniste, considera
que este problema ndo se restringe 4 analise das marcas de superficie do texto, antes
implica a progressiva capacidade de as relacionar entre si ¢ com variaveis extra-

linguisticas, no quadro de situagdes comunicativas.

Acresce que a conquista do sentido comunicativo do acto da escrita ndo se
compadece com o policiamento que tradicionalmente ¢ feito & escrita das criangas,
para que nio cometam erros. Como observou Gundlach, (1981/1982) as incorrecgdes
que fazem quando comegam a escrever podem ser comparados aos erros de

enunciacdo das criangas que comecam a falar.

Controlo da coesdo e da coeréncia

Uma das caracteristicas da escrita é “o seu aspecto mais compacto, em comparagio a
modalidade oral, mais redundante” (Kato & Scavazza, 1988, p. 143). Dai as
repeticdes que as criangas, desde cedo, tentam controlar, muito por influéncia da
escola, através da aquisiciio progressiva de regras de coordenagio, de pontuacio, de
pronominalizagio, de subordinagdo... Estas inscrevem-se nos niveis intra-frasicos da
estrutura do sistema linguistico, que Karmiloff-Smith (1995) considera do dominio
da consciéncia metalinguistica, ou seja “a consciéncia que tém os meninos das
funcdes de nivel intra e inter-frase de dispositivos referenciais como pronomes e

frases substantivas” (p. 34).
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Abaurre (1988), desmistifica a ideia de que as criangas, inicialmente, «escrevem
como falamy», defendendo que elas investem, desde o inicio, na compreensdo das

marcas da escrita.

Ferreiro (1996) também sustenta que as repetigdes na escrita precoce ndo decorrem
propriamente da aproximagio do escrito ao oral, mas exactamente da diferenciagdo
que progressivamente vdo fazendo entre os dois sistemas e da ideia de escrita que

vAo construindo.

Para a mesma autora, “se conseguirmos compreender a razio dessas repetigdes
estaremos mais perto da possibilidade de adoptar o ponto de vista da crianca em

desenvolvimento que constroi narrativas por escrito” (Op. cit. p. 185).

Desempenhando um papel fundamental na compreensdo € no ritmo da narrativa, as
repeti¢des, nos textos infantis, vo gradualmente sendo substituidas pela pontuagio,

pelo que o controlo dos dois aspectos acaba por estar interligado.

Apesar de Ferreiro considerar que “o lugar da pontuagéo € o texto” (op.cit. p.125),
também reconhece que a escola ndo tem sabido tratar essa questdo, mantendo, sobre
ela, dois discursos: um relativo a sua fun¢do de organizagio sintactica e retorica e

outro sobre o seu papel na orientag@o do ritmo da leitura.

Fayol (1997) citando alguns estudos (Fayol, 1981; Kress, 1982; Lurgat, 1972;
Schneuwly, 1988; Shaughnessy, 1977; Simon, 1966/1973) que permitem perceber as
aquisicdes que as criangas vao fazendo ao longo dos primeiros quatro anos de
escolaridade basica, fruto da informagdo transmitida aos alunos ou da sua propria
construgio das fungGes das marcas de pontuagdo, verificou:

- por um lado, um crescimento lento e regular do numero de marcas
utilizadas: ndo existe ou existe pouca pontuagdo no primeiro ano; aparigio
do ponto no segundo ano; crescimento do emprego da virgula no quarto ano
do primeiro ciclo (Simon, 1973);

- por outro lado, uma normalizagiio formal das marcas utilizadas. Com
efeito, no segundo e terceiro anos, aparecem numerosos sinais desviantes,
particularmente o ponto sozinho (sem maiuscula) ou a maiscula s6 (sem
ponto) (p. 152).
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A crescente consciéncia da estruturagio do texto em segmentos interligados mas com
relativa autonomia, com o proposito de facilitar a legibilidade, traduz-se na utilizagao
progressivamente correcta da pontuagdo, designadamente na organizagio do texto

em paragrafos (Kato, 1988).

Segundo Gombert (1990), a opgdo pelo tipo de pontuagdo, de ortografia e de outros
aspectos da coesdo textual é realizada, inicialmente, de forma pouco consciente no
acto de composigdo de um texto, o que podera significar uma necessidade de o autor
se libertar destes aspectos, para que a sua atengdo se possa dirigir para a elaboragéo

do conteudo.

O controlo que a crianga faz da ortografia decorre, ndo so da interferéncia que a sua
percepgio dos sons possa ter na escrita das palavras, mas fundamentalmente do que
ela vai inferindo do sistema ortografico e que corresponde & sua aproximagdo ao
sistema convencional. Assim, uma mesma palavra pode aparecer escrita de diversas
maneiras, pela mesma crianga, em diversos contextos textuais, decorrente das
relacdes que ela estabelece entre os varios elementos fonéticos, gramaticais,
semanticos, graficos, apesar de se registar algumas regularidades nessas opgoes
(Pontecorvo & Moreira, 1996). Por essa razdo estas autoras, citando Ferreiro,
consideram que “em certos casos, ndo seria correcto dizer que ha erros de ortografia,

mas sim uma ortografia regularizada pela crianga” (p.80).

Para além das marcas de superficie que resolvem problemas de coesdo localmente, as
criangas vao conquistando um controlo progressivo da dimensio macro-estrutural do
texto, nomeadamente a nivel semantico, para preservar a sua coeréncia interna.
Baker (cit. Gombert, 1990), aponta cinco caracteristicas seménticas que devem ser
controladas durante a textualizagio: 1) a coeréncia proposicional, que corresponde a
articulagdo entre as ideias proximas; 2) a coeréncia estrutural, que se refere a
congruéncia tematica entre as varias ideias expressas no texto; 3) a compatibilidade
externa, que diz respeito a adequacdo do texto aquilo que o potencial leitor conhece
do tema; 4) a compatibilidade interna, que traduz a nio contradi¢io entre as varias

ideias expressas no texto e 5) a clareza e a exaustividade informacional.
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Scinto (1985), a partir do estudo da progressao tematica, referido por Rebelo et. al.
(2000), concluiu que o texto evolui por médulos, de maior ou menor complexidade.
Aquele autor considera trés fases na construgio da textualidade pela crianga: uma
inicial, que se caracteriza por uma sucessdo cumulativa de informagdes, constituindo
uma “cadeia simples de temas repetidos” (p. 138); uma segunda, que corresponde a
uma maior complexidade de inter-relagdes, com elementos de ligagdo a
desencadearem o aparecimento de nova informag8o; uma terceira, mais evoluida, em
que O sujeito se move com maior & vontade na estrutura global do texto, o que lhe
possibilita interagir com os diversos tipos de elementos e manipula-los no sentido de

melhorar a legibilidade do texto.

Segundo Vieira (1988) o dominio da coesdo e da coeréncia do texto “ndo depende
somente da maturidade cognitiva / escolar mas também da fungio da linguagem e do
objecto da comunicagdo que estdo estreitamente ligados aos «esquemas» do genero
discursivo” (p. 166). Este autor considera que a utilizagdo de determinadas
estratégias, ndo significa a sua total apropriagdo de modo a poderem ser mobilizadas
em qualquer tipo de texto. A macro-estrutura condiciona a resolugdo dos problemas
da textualidade e apela a estratégias diferentes, em fungdo do esquema global do

texto.

O mesmo autor, num trabalho que realizou no Brasil, a partir da analise de diversos
tipos de textos (narrativos, descritivos e argumentativos) de alunos da segunda,
quarta, sexta e oitava séries, concluiu que a narrativa € a estrutura em que 0s alunos
utilizam aquisi¢des mais complexas, nomeadamente a pronominalizagdo, no caso dos

mais novos, € a elipse, no caso dos mais crescidos.

Este facto deve-se, na perspectiva do autor, a0 maior dominio que as criangas t€ém da
estrutura narrativa, uma vez que, culturalmente, desde muito cedo as criangas sdo
familiarizadas com este tipo de texto, constituindo um saber implicito quando

chegam a escola.
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O texto descritivo implica uma descentragdo do objecto para que o texto ndo fique
dele dependente, o que exige o dominio ndo s6 da estrutura do texto como de
elementos de coesdo que facilitem a compreensdo do objecto, sem demasiado ruido,
nomeadamente através da utilizacio de anaforas, exoforas e elipses, o que, para
criangas muito novas, ¢ mais dificil. O mesmo se passa com 0 texto argumentativo,
que so a partir na 6* série se verifica um maior dominio, uma vez que antes as
criangas ainda ndo dispdem de recursos discursivos que lhes permitam manipular
essas estruturas. Falta-lhes “capacidade para estabelecer relagbes entre elementos
particulares de um texto por estratégias temporais, condicionais e causais, por

exemplo” (op. cit. p.191).

Isto ndo invalida que as criangas ndo utilizem, desde muito cedo, estes géneros
discursivos, o que promove a reflexdo sobre as caracteristicas de cada um, a partir da
sua propria experiéncia e a conquista, por via desse processo, do dominio das

dimens®es micro e macro-estruturais, bem como da interacgfo entre elas.

Gundlach (1981/1982), a partir dos estudos realizados por Applebee (1978) e Stein e
Glenn (1979) sobre os conceitos das criangas acerca da estrutura da narrativa,
confirma que a medida que as criangas vio produzindo frases complexas, inscritas
em contextos comunicativos, vio aprendendo também toda a complexidade das

historias, dos textos explicativos, argumentativos.
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CAPITULO IV

A FUNCAO EPISTEMICA DA ESCRITA

Segundo a perspectiva socioconstrutivista, a aprendizagem da crianga decorre €
manifesta-se através do seu gradual dominio do conhecimento, o qual vai sendo
construido na interaccio com os outros mediado pela linguagem, sendo que esta
desempenha um papel central nas progressivas tomadas de consciéncia, que

simultaneamente traduzem e promovem o seu nivel de desenvolvimento.

Definida por Gombert (1990), citando Level e Coll. (1978), “como um conhecimento
implicito que se tornou explicito” (p. 253) a comsciéncia tem constituido,
ultimamente, um importante objecto de estudo no dominio da psicologia cognitiva. A
metacognicdo, que Sprinthal e Sprinthal (1993) traduzem como a capacidade de os
individuos pensarem acerca do seu proprio pensamento e do dos outros, constitui um

importante factor de autorregulagio.

Segundo Sim-Sim (1998), o termo metacogni¢do foi utilizado pela primeira vez nos
anos setenta por Flavell (1976), e refere-se ao “controlo dos processos e produtos
cognitivos [ ... traduzindo] um nivel superior de conhecimento, na medida em que € a

consciéncia do proprio conhecimento” (p. 217).

Trata-se, simultaneamente, de um campo de estudo que tem procurado compreender
o papel dos varios niveis de consciéncia na construgio e reconstrucdo das nossas

representacoes.

Karmiloff-Smith (1994), concebeu um modelo de Redescricdo Representacional,
que se generalizou como RR, para explicar “de que maneira se tornam

progressivamente mais manipulaveis e flexiveis as representagGes das criangas, como
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surge 0 acesso consciente ao conhecimento e como as criangas constroem as teorias”

(p-37).

Este modelo estabelece trés fases, que caracterizam este processo nos varios
microdominios de aprendizagem, com um caracter recorrente ao longo do
desenvolvimento:

Fase 1, ou de «maestria conductaly - E uma fase de armazenamento de
informagc3o, no final da qual a crianga devera ser capaz de executar sistematicamente
de forma correcta as condutas do dominio a que se refere.

Fase 2 — Prevalece o dominio das representacGes internas o que pode tornar a
crianca mais inflexivel aos estimulos exteriores.

Fase 3 — Existe um maior equilibrio na procura de controlo interno e externo,

estabelecendo-se uma nova relacio entre as representacoes.

Mas a autora vai mais longe, identificando quatro niveis no formato de cada
uma das representagdes internas de qualquer tipo de conhecimento: Implicito (1),
Explicito 1 (E1), Explicito 2 (E2), Explicito 3 (E3).

Nivel implicito (I) — Os conhecimentos memorizados € justapostos sdo
reproduzidos sob a forma de procedimentos, sem se relacionarem entre si.

Nivel Explicito 1 (E1) — Apesar de ainda nfo poderem considerar-se
disponiveis a consciéncia, a reorganiza¢do dos conhecimentos implicitos ja permite
uma maior articulacdo entre eles em torno de aspectos comuns.

Nivel Explicito 2 (E2) — Os conhecimentos ja se encontram disponiveis a
consciéncia do sujeito, a partir da redistribuigdo das representagdes do nivel 1,
embora ainda se manifestem de forma semelhante a esse nivel.

Nivel Explicito 3 (E3) — Sdo representagdes disponiveis a consciéncia do
individuo, qualquer que sejz o tipo de codificagdo inicial, sendo explicitadas atraves

da linguagem verbal.

No dominio do desenvolvimento da linguagem, os trabalhos realizados tém
procurado identificar comportamentos metalinguisticos, definidos por Gombert

(1990) como “comportamentos que revelam uma reflexdo ou um controlo deliberado
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sobre a linguagem”, que distingue de comportamentos epilinguisticos, ou seja,
aqueles que se manifestam mais precocemente, embora correspondam a “uma
actividade cognitiva de controlo sobre as representagdes linguisticas, s@o exclusivas

de toda a gestdo consciente” (p. 227).

Karmiloff-Smith (1995), citando um conjunto de autores (Berthoud-Papandopoulou,
1978: Bialistok, 1993; Bialistok & Ryan, 1985; Cazden, 1986; Clark, 1978, Clark e
Anderson, 1979; Hakes, 1980; Karmiloff-Smith, 1979, 1986; Marshall & Morton,
1978; Sinclair, 1981; Smith & Tager-Fusberg, 1982; Tunmer & Harriman, 1984; Van
Kleeck, 1982), sustenta que “a consciéncia metalinguistica ¢ um processo evolutivo
mas bem lento, no final do qual as criangas constroem espontaneamente teorias
explicitas e elaboradas sobre certos aspectos do Iéxico, a morfologia, a estrutura da

frase e a pragmatica do sistema linguistico” (p. 34).

As “actividades metalinguisticas especificas ligadas ao tratamento dos textos”
Gombert (1990, p. 194) designa de metatextualidade, embora reconhega que existem
muito mais estudos sobre a metacompreensio do texto do que sobre as operagdes de
controlo deliberado da textualidade durante a produgdo, sendo que a

metatextualidade inclui a metacompreensao.

Varias tém sido as teorias em confronto sobre a relagio entre a competéncia
metalinguistica e a aprendizagem, umas que colocam maior enfoque no estadio de
desenvolvimento das criangas, outras nos processos de aprendizagem a que estdo

sujeitas.

De qualquer modo, parece claro que a fase de aprendizagem da linguagem escrita € a
altura a partir da qual comegam a surgir os primeiros comportamentos
metalinguisticos (Gombert, 1990). Este facto ndo pode deixar de nos alertar, mais
uma vez, para o papel da escrita como motor de aprendizagens, pela reflexdo que
suscita e pela conceptualizagio que implica, face ao confronto com os multiplos
problemas que a crianga tem de resolver quando mergulhada naquele complexo

sistema.
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A escrita e o pensamento reflexivo

Perante o conhecimento ja construido sobre o desenvolvimento humano, Bruner
(1996) defende que a pedagogia moderna ndo pode mais ignorar a crianga como ser
pensante, activo, intencional, capaz de negociar e de, gradualmente, aprender a gerir
os seus proprios processos de aprendizagem. Neste contexto, considera que o
principal papel do professor é “ajuda-la a tornar-se mais metacognitiva — a ser to
consciente do seu andamento no aprender e no pensar, como o € acerca da matéria
que estd a estudar” (p.95). Para isso, sustenta ainda, que as praticas escolares
ancoradas numa visdo mecanicista da aprendizagem e baseadas no saber cumulativo
s3o claramente insuficientes e redutoras. Como ele proprio refere:

O aluno pode ser ajudado a atingir o completo dominio, também através da
reflexdio sobre 0 modo como a sua abordagem pode ser melhorada. Equipa-
lo com uma boa teoria da mente — ou uma teoria do funcionamento mental
— é uma parte do auxilio nesse sentido (p. 95).
Mas a reflexfio nio ¢ uma técnica que se possa ensinar como um conjunto de
procedimentos a aplicar. Zeichner (1993), citando Dewey, perspectiva “a acgio
reflexiva como sendo uma acgiio que implica uma consideragdo activa, persistente e
cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o

justificam e das consequéncias a que conduz” (p.18).

Alarcio (1996) caracteriza o pensamento reflexivo como “a postura de
questionamento” (p.181) e estabelece um paralelo entre a formagéo reflexiva dos
professores e a necessidade de desenvolver nos alunos essa capacidade. Considera a
lingua um espago-conteudo privilegiado para o desenvolvimento do pensamento
reflexivo e faz uma sintese das actividades sugeridas na literatura, dirigidas a esse
objectivo, agrupando-as em trés categorias: (1) actividades retrospectivas, (2)
interactivas e (3) prospectivas. Define-as respectivamente como (1) aquelas em que
se pratica a reflexdo sobre a acgdo; (2) as que se referem a monitorizagio da
actividade em curso ou a consciencializagio das estratégias pessoais de

aprendizagem; e (3) as que se enquadram no dominio da reflexdo para a ac¢do futura.
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A escrita, pelo seu caracter recursivo, que se traduz nos constantes movimentos
retrospectivos e prospectivos, facilitada pelo seu ritmo necessariamente mais lento
face 4 linguagem oral, permite a distanciagdo, a reversibilidade, a reformulagio, a
materializagio das ideias, enfim, a interacgio com o discurso interior e com a
representagdo do destinatario, ajudando a reorganiza¢io do proprio pensamento.
Estas operagdes complexas promovem a estruturagdo do conhecimento € ©
desenvolvimento de competéncias metacognitivas, pelas tomadas de consciéncia que
propicia, cumprindo aquilo a que Miras (2000) designa, a semelhanca de
Scardamalia e Bereiter, de “funcdo epistémica” da escrita e que, na sua perspectiva,

se identifica com os processos da escrita reflexiva.

Decorre, segundo ela, do “uso da escrita como instrumento de tomada de consciéncia
e de autorregulagio intelectual e, em ultima analise, como instrumento para o
desenvolvimento e a construcdo do proprio conhecimento” (Emig, 1977, Olson,

1977, Applebee, 1984, cit. Miras, 2000).

Se, de acordo com o terceiro modelo da mente elaborado por Bruner (1990),
defendermos que o “conhecimento ¢ aquilo que se partilha num quadro de discurso,
dentro de uma comunidade textual”, em que “as verdades s&o o produto da prova, do
argumento e da construgio, mais do que da autoridade, textual ou pedagogica”
(p.86), e se, como Vygotsky (1987), considerarmos que “um conceito ndo ¢ uma
formacdo isolada, fossilizada e imutavel, mas sim uma parte activa do processo
intelectual, constantemente ao servigo da comunicagdo, do entendimento e da
solugdo de problemas” (p.46), podemos perceber melhor entdo como a reflexdo,
mediada pela escrita, com inten¢io comunicativa, pode também promover o

desenvolvimento conceptual.

No dizer de Perrenoud (2002), o tridngulo saberes-competéncias-habitus, actua
como estrutura conceptual na formagio dos individuos, preconizando que “ndo sdo
os saberes que guiam a mobilizagio de outros saberes, mas aquilo que, de acordo
com Piaget ¢ Bourdieu, denominaremos esquemas de acgdo e de pensamento, 0s

quais formam o Adbitus do sujeito” (p.73).
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Trata-se, segundo o autor, de criar uma postura reflexiva, que implica néo s6 a
apropriagio de saberes tedricos mas sobretudo a interiorizacdo de valores, de atitudes
face ao mundo e ao conhecimento, bem como de modos de fazer e de aceder a
informacdo. O mecanismo que opera essa postura ¢ efectivamente a gramatica das
praticas sociais. E ainda Perrenoud (2002) que o explicita:

No desenvolvimento da postura reflexiva, € preciso formar o habitus e
favorecer a instalacio de esquemas reflexivos. Para Bourdieu (1972, 1980),
o habitus é o nosso sistema de esquemas de pensamento, de percepgdo, de
avaliacio e de acgdo; é a “gramatica geradora” das nossas praticas. As
nossas acgdes possuem uma “memoria” que ndo existe sob a forma de
representagdes nem de saberes, mas de estruturas relativamente estaveis que
nos permitem tratar um conjunto de objectos, de situagdes ou de problemas

(p.81).

Estabelecendo um paralelo com a teoria de Karmiloff-Smith (1994), podemos inferir
que, tal como a autora, também Perrenoud, embora situado no dominio da sociologia
da educacdo, considera que a reflexdo, entendida como a forma mais elaborada de
consciéncia, supde a construgio gradual de estruturas cognitivas pelo individuo,
através da sua interacgiio com os outros, no contexto de experiéncias formativas e na

vivéncia de situacdes de aprendizagem complexas.

O mesmo autor aponta como necesséaria a criagdo de alguma distancia para que certos
esquemas possam mobilizar saberes declarativos e assim seja possivel proceder a
analises, raciocinios, inferéncias, no contexto de situa¢des singulares. Isto reenvia-
nos, mais uma vez, para a escrita, como potenciadora de uma analise distanciada e

retroactiva das situa¢des, sempre possivel de reajustar.

Olson (1984) afirma mesmo que “a escrita € um instrumento de aprendizagem que

ajuda a elevar e a redefinir o pensamento”( p. 30).

A escrita no desenvolvimento metacognitivo das criangas

Para estudar o conhecimento metalinguistico que as criangas vao construindo atraves
da sua pratica de escrita, Teberosky (1999) desenvolveu um estudo experimental

com 20 meninos alfabetizadas de oito anos de idade. Foi-lhes apresentada uma
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situagdo de tipo piagetiana, para categorizar palavras segundo as suas fungdes,
quando ainda nd3o tinham sido sujeitas a um ensino formal sobre as nogGes
gramaticais. Esta constituia uma “tarefa de reflexdo sobre elementos da lingua” (p.
173), uma vez que incluia a justificagio dos agrupamentos realizados pelas criangas.
Verificou que:
1. Todas as criangas identificaram os nomes proprios como uma categoria de
palavras diferenciada,;
2 Reconheceram os nomes comuns, apesar de terem organizado a categoria
segundo critérios sobrepostos e de nem todos a terem identificado.
3. Analisaram de modos diferentes as palavras da «classe fechada»' e as da
classe aberta’.
4. Aplicaram “o critério grafico da quantidade de letras”, segundo o qual ndo
sio consideradas palavras as que tém poucas letras, & excep¢do dos nomes

proprios, comuns e dos verbos.

Registaram-se ainda 4 meninos que utilizaram denominagdes gramaticais
convencionais, usando “denominagdes técnicas, uma metalinguagem que
seguramente aprenderam a partir da informagdo ndo sistematica proveniente do

contexto familiar ou escolar” (p.183).

Um estudo comparativo, no dominio da psicolinguistia, coordenado por Ferreiro,
Pontecorvo, Moreira e Hidalgo (1996), foi realizado em varios paises (Italia, México,
Uruguai e Brasil), com o objectivo de fazer uma anilise das competéncias
metalinguisticas que as criancas desenvolvem nos sistemas alfabéticos de trés
linguas. Entre os trabalhos, compilados na publicagio “Chapeuzinho Vermelho
aprende a escrever”, Moreira e Pontecorvo apresentaram os resultados da analise das
producdes infantis que se referem a construgdo da ortografia, com a intengdo de
“descobrir o conhecimento linguistico inferente numa fungfo grafica, de entre as

diversas possiveis embora ndo padronizadas” (p. 73).

! Classe fechada &, segundo a autora e de acordo com os linguistas, “a classe de palavras gramaticais,
vazias ou functores (os pronomes, os artigos, os verbos auxiliares, as conjuncdes, as preposicges)”

2 Classe aberta ¢, da mesma forma, “a classe de palavras lexicais, cheias, com contelido (os nomes, 0s
adjectivos e os verbos)”
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Das regularidades que observaram nas varias tentativas de escrita de uma mesma
palavra em vérias circunstincias de realizagdo fonética concluiram que, se no inicio a
crianca tenta uma aproximagio aos sons da fala, pouco a pouco vai organizando a
sua escrita em funcfo de outros critérios, nomeadamente gramaticais e graficos, que
se tornam mais dominantes, com base no conhecimento que vai construindo, a partir
da manipulagio da linguagem escrita. Isto ¢ demonstrado, segundo as autoras,

pela maior presenca da escrita convencional dos morfemas -zinho, -ou (em
portugués), -etto (em italiano), assim como pela predominante
convencionalidade das sequéncias vovd, rosso, devido a familiariaridade da
palavra. Além disso, também se destaca a funcionalidade de certas marcas
graficas como o acento (p.120).

Defendem, como uma das conclusdes deste estudo, que “pensar-se que a crianga
tenta traduzir a pronuncia em grafias ¢, no minimo, uma ingenuidade” (op. cit.
p.119), afirmando que uma das condi¢gGes para a apropriagio do sistema
convencional da escrita, ¢ “a experiéncia do sujeito com a imagem grdfica da

palavra no texto” (op. cit. p. 120).

Mais uma vez podemos verificar que é a produgio de escrita e a reflexio que sobre
ela as criancas operam, que lhes permite o conhecimento explicito da lingua, pela
analise progressiva dos seus elementos, em contextos textuais auténticos. E este
percurso que propicia uma gradual “consciencializagio das regularidades da lingua,
das unidades que a compdem e da estrutura de articulagdo dessas unidades” (Sim-

Sim, p.247).

A reflexfo, mediada e facilitada pelos processos da escrita, configura-se, assim,
como um importante instrumento conceptual, através do qual mais facilmente se
pode exercitar o pensamento analitico, comparando, mobilizando saberes e

experiéncias vividas, no contexto da elaborag@o de um discurso.

No entanto, ndo basta redigir para que a fungio epistémica da escrita se cumpra
porque, segundo Miras (2000),

se a mera experiéncia ou a pratica da composi¢@o escrita ndo ¢ suficiente, ja
que, se assim fosse, todos os escritores chegariam, antes ou depois, a
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escrever reflexivamente, sdo os diferentes tipos de processos de
aprendizagem da escrita os responsaveis pela mudanga de uma para outra
estratégia (p. 76). '
Fazendo um paralelo com os processos de leitura na escola (leitura mecénica versus
leitura compreensiva) Miras (2000) contrapde a “escrita mecdnica” a “escrita
reflexiva”, sendo que “os mecanismos e as estratégias implicadas em ambos os tipos
de escrita ndo sio os mesmos, mas, sobretudo, a diferenca fundamental reside no

impacto que uma e outra tém sobre o psiquismo da pessoa” (p.75).

Trata-se, pois, de procurar perceber quais 0s processos, ou em que circunstancias, a

escrita pode potenciar o pensamento reflexivo.

A reflexido sobre a escrita e a revisao de textos

Miras (2000) considera que um escritor tem a possibilidade de “levar a cabo um
processo de escrita reflexiva” se revelar:

a capacidade (e a intengdo) de reflectir e questionar os proprios
conhecimentos, a habilidade de identificar os aspectos confusos e
contraditorios no texto, a capacidade de ler de maneira estratégica e de se
reler a si mesmo com a crueldade de um inimigo desapiedado (p. 75).

Neste sentido, podemos dizer que a revisdo ¢ a fase da escrita mais geradora de

aprendizagens, sobretudo se se trata de uma acg¢do intencional com fungdes textuais.

Hayes (1998), ao fazer uma analise comparativa entre o modelo de composi¢ao de
1980 e o de 1996, reconhece que, contrariamente a importancia que atribuira, no
primeiro, a planificacdo, é durante os processos de revisdo que se regista uma maior
e mais profunda reflexdo sobre a escrita, condigdo para que a fungdo epistémica da

escrita se cumpra.

Efectivamente é a “interac¢do dialéctica entre os dois espagos-problemas”, o espaco

de contettdo e o espago retorico, que “pode produzir mudangas no conteudo e na



A fung¢do epistémica da escrita 99

organizagio do conhecimento do escritor” (Scardamalia & Bereiter, 1992, p. 48).

Esta estrutura ¢ particularmente estimulada pelos processos de reviséo.

Para Prat e Izquierdo (2000) a fungdo epistémica torna-se mais evidente na escrita de
textos expositivos ou argumentativos, no dominio das varias areas do saber, que
impliquem a parafrase e a inter relagdo de conceitos, definidos previamente por
outros. Trata-se de reconstituir internamente o percurso logico dos conceitos, com 0O
rigor que se impde, mas num discurso proprio e reflexivo. Por isso se comega a
defender, em alguns sistemas educativos, a necessidade de desenvolver estratégias de
escrita para aprender, ou da escrita através do curriculo nos seus diversos
dominios, como “um indispensavel instrumento de conceptualizagdo” (Rey, 1996,

p.179).

A escrita como estratégia de aprendizagem sera tanto mais eficaz se passar pela
revisdo dos escritos produzidos, pelos proprios autores e, através desse processo, pela

consciéncia que vdo construindo acerca da dimensdo metacognitiva da tarefa.

Fabre-Cols (2002), no estudo referido no segundo capitulo, identificou trés grandes
etapas na produgdo de textos de escritores experientes, que se traduzem em trés
objectivos por eles verbalizados:

1 — Numa primeira versdo, procuram a definicdo de um territorio, através da
organizacdo de um quadro argumentativo, ou de um esquema, que contém, mesmo
que de forma dispersa, as ideias-chave a serem desenvolvidas;

2 — O segundo objectivo, que se operacionaliza numa primeira revisio, é colocar-se
no papel do leitor e olhar o texto desse prisma, fazendo as necessarias adaptagdes;

3 — Na releitura que se segue ele perscruta o sentido e a clareza do texto, procurando
eventuais dissondncias, de forma a corrigi-las e assim assegurar a coeréncia interna

do texto e a congruéncia da argumentagio.

A escrita, ao contrario da fala, permite estas sucessivas releituras, como “processo

que faz progredir o texto, dispde de tempo e tem como objectivo encontrar 0 novo.
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De onde esta constatacdo paradoxal: é produzindo que eles inventam a sua produgéo”

(Fabre-Cols, 2002, p.38).

E um processo que, segundo a mesma autora, implica uma grande vigildncia
metalinguistica e metadiscursiva, uma vez que sao 0s proprios constrangimentos da
escrita que podem impedir ou contradizer os objectivos comunicativos do enunciado.
Trata-se do controlo dos processos de textualizacio, que Gombert (1990) define
como “um conjunto de comportamentos de controlo dos processos de tratamento do
texto, tanto no que respeita aos seus aspectos formais, como no que se refere as
representacdes nio estritamente linguisticas das informagdes que ele mobiliza” (p.

194) e que parecem ser bastante facilitados pela revisdo.

Deste modo, pode dizer-se que a escrita, sobretudo na sua fase da revisio «a
posteriori», para além de constituir um importante instrumento de reflexo sobre o
conteido do texto, propicia também uma reflexdo sobre os processos da propria
escrita, 0 que concorre para uma maior consciéncia da importincia da tarefa de

revisdo como potenciadora de aprendizagens sobre a lingua.

A reflexdo sobre a escrita nas criangas, em processos de revisdo

De acordo com a literatura cientifica, podemos questionar-nos quanto as dificuldades
que as criangas mais novas experimentam relativamente 4 competéncia de revisdo,
podendo-se inferir que a reflexdo sobre a escrita nesse contexto, com os ganhos

conceptuais que propicia, seria dificil nessa faixa etana.

No entanto, Rocha (1999), num contexto pedagogico interactivo, realizou uma
pesquisa com criangas do primeiro ano de escolaridade, com algum dominio da
escrita alfabética, sobre a apropriagdo das habilidades textuais, a partir da observagao
de situagdes de produgdo de textos, que posteriormente eram objecto de duas

revisdes distanciadas no tempo, em diades que incluiam os proprios autores.
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Apesar das suas expectativas quanto ao tipo de modificagdes que as criangas
poderiam operar nos textos, fundamentalmente ao nivel da superficie, procurava

indicios da constru¢io da textualidade. Um desses indicios traduziu-se na

2

constatacdo de que, nessa altura, “a crianga j4 identifica a importéncia de marcas
linguisticas na narrativa escrita e de que ela € capaz no so de explicita-las como

também de reflectir sobre a sua adequagdo” (op. cit. p. 45).

Mesmo para criangas muito pequenas, a revisdo revela-se, deste modo, potenciadora
da apropriagio de aspectos parcelares e de superficie da escrita, mas também da
construcdo gradual da metatextualidade. A autora considera-a mesmo uma
“estratégia constitutiva”, que “permite ndo apenas «ver» melhor, mas principalmente
«ver» de outro lugar.” Vai mais longe, afirmando:

O processo de revisio ¢ concebido, nesta pesquisa, como um importante
elemento mediador na apropriagdo/evolugdo da tessitura textual, na medida
em que viabiliza o exercicio de rever o texto, explicitar questdes, verificar o
ndo explicitado, repensar a escrita de palavras, reconstruir, rectificar.
Auxilia o aluno a construir e/ou reconstruir procedimentos da escrita, a
reflectir sobre ela, consciencializando-se dos seus proprios produtos e
processos (p.60).

A revisio permite, mesmo em criangas muito pequenas, operar no espago-conteudo
das suas proprias produgdes escritas, através do confronto com o texto. Interagindo
com ele, estabelece comparagdes e analises entre o oral e o escrito, entre o que
escreveu e o que realmente queria dizer, detecta discrepancias, a medida das suas
possibilidades, reflecte, modifica, enfim, pode 1é-lo como se fosse o seu destinatario.
Nesta perspectiva, favorece também a construgdo da representagio do leitor,
“dimensdo fundamental no desenvolvimento das habilidades textuais” (Rocha, 1999,

p. 54).

Ferreiro e Moreira (1996), no trabalho anteriormente referido, estudaram a fungio
das repeti¢des nos textos infantis e a sua relagio com o controlo da pontuagéo. Foi
possivel perceber que existe “um vinculo evolutivo (talvez psicogenético) enire
repetigdes e pontuagio, ou seja, a ideia de uma lexicalizagdo que lenta e penosamente

sera substituida pela pontuacdo” (p. 185).
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Por outro lado, e tendo em conta que a pontuagdo corresponde a uma capacidade de
distanciacdo do autor, uma vez que se trata de um conjunto de instrugdes dadas ao
leitor, exteriores ao codigo escrito propriamente dito, para facilitar a sua
compreensio do texto, Ferreiro (1996) considera que esta ¢ uma actividade que
ocorre fundamentalmente durante a revisio. Deste modo, sendo a pontuagdo “talvez,
o lugar emblematico para observar como o que se escreve difere da narrativa oral
para se converter em texto escrito” (p. 153), podemos inferir, que, mais uma vez, a
revisdo constitui um processo privilegiado para a construgdo da metatextualidade na

crianga.

Contextos escolares favoraveis
a0 desenvolvimento da reflexdo sobre a escrita

A escola constitui um contexto bastante complexo, onde as especificidades e as
funcdes sociais instituidas geram representagdes proprias do processo de ensino,
de aprendizagem, do que se aprende, do como se aprende e dos papéis dos actores
envolvidos no processo (Camps, 2003). Neste contexto fechado, desenvolvem-se
actividades e situagdes que, muitas vezes, desvirtuam a esséncia do conhecimento
e desvalorizam a natureza do pensamento humano, pela escolarizagdo dos saberes
«sabios» traduzida no reducionismo aplicacionista da didactica que implicam

(Pereira, 2000; Fabre-Cols, 2002).

O dominio do ensino e aprendizagem da escrita € particularmente permeavel a
estes perigos, porquanto, sendo uma actividade complexa, que mobiliza uma
multiplicidade de saberes e de saberes-fazer, nio se compadece com uma
abordagem cumulativa e parcelar dos saberes que a compdem, antes exige
condigbes ecologicas que permitam o desenvolvimento de competéncias,

entendidas como saberes em ac¢do (Bruner, 1988; Perrenoud, 2001; 2002).
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Se nos colocarmos na perspectiva da fungdo epistémica da escrita, mais razoes
teremos para equacionar o problema das condigSes escolares geradoras de escrita e do
trabalho intencional que se impde na escola para o desenvolvimento da reflexdo sobre
a lingua. Niio se trata de colocar os alunos perante a realizagio de algumas
actividades ocasionais de escrita, mas da organizagdo de um sistema interactivo de

produgio e partilha de textos pelos alunos.

FlorioRuane e Lensmire (1981) consideram que reabilitar a escrita e potencid-la para
a aprendizagem passa por abrir as tarefas escolares ao meio para permitir mais tempo
e maior variabilidade de escrita, encorajando as criangas a falar com os pares € com
os professores acerca dos seus escritos e criando situagdes significativas de escrita na
sala de aula. “Para os alunos como para os escritores, escrever ndo € apenas uma
questdo de saberes linguisticos, mas também de desejo e de projecto, e de equilibrios,

literarios e discursivos, a negociar” (Fabre-Cols, 2002, p.13).

Dai a importancia de criar na escola contextos reais de comunicagido, onde se
inscrevam projectos de escrita e onde a produgdo sistematica, pelas criangas, de
escrita intencional e socialmente mediada, se torne uma pratica funcional e
significativa e onde as interacgOes inscritas num sistema de cooperagdo concorrem
para uma gradual integragdo, por parte dos alunos, da representagdo da tarefa e da

sua fungdo social.

A emergéncia de projectos de escrita com intengdo comunicativa, no ambito da
escola, inscreve-se, segundo Camps (2003) em dois planos: o «contexto escolar» € o

«contexto da actividade de escrita».

Relativamente ao primeiro, refere-se a toda a rede de relagdes, de representagdes e de
papeis, que configuram o tipo de comunicagdo dominante, elementos que se
organizam num sistema complexo. Esses mecanismos, se se mantiverem opacos,
podem perverter toda a inteng@o inovadora das praticas educativas, no dominio do
ensino da lingua como em qualquer outro campo, mas uma vez tornados conscientes
podem ser potenciados na gestio metodologica do trabalho pedagodgico. Como refere

a propria autora:
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Uma concepgio socioconstrutivista do ensino da lingua deve aproximar-se
da compreensio dos mecanismos que actuam no modo como cada
individuo, em relagio com os outros, constréi a sua competéncia
comunicativa. Neste caso, aparecem em toda a sua complexidade os
distintos factores contextuais que influenciam tal construgio (op. cit.
p.216).
Esta postura, para além da implementagio de dispositivos coerentes com O0s
principios que se perseguem, no quadro dos modelos tedricos que os configuram,
exige uma atitude de permanente vigilancia do professor, sustentada na «reflexdo
na e sobre a accio», sem a qual serd dificil conceber o desenvolvimento do

pensamento reflexivo nos alunos (Alarcio, 1996, Perrenoud, 2001; 2002, Schon,
1992; Zeichner, 1993).

Como preconiza Niza (2001) evocando Bruner (1996), a organizago do curriculo
em torno da produgdo e socializagdo de projectos culturais, enquanto acc@o
intencional dos alunos, socialmente sustentada e direccionada, materializados pela
escrita, desencadeia complexas redes de problemas, cujos processos de resolugdo
tecem as malthas do pensamento reflexivo. Também Rogoff (1993) refere que

a resolucéo de problemas evidencia a natureza activa do pensamento, por
oposigdo & ideia de se considerar o processo de conhecimento como o
dominio passivo de objectos mentais, por exemplo, conteudos de
conhecimento e percepgdes. Quer dizer, as pessoas, mais do que limitar-
se a adquirir memorias, percepgdes e habilidades, exploram, resolvem
problemas e recordam. O objectivo do processo cognitivo ndo € produzir
pensamentos, mas guiar a ac¢io inteligente, interpessoal e pratica. (p. 32)

No plano especifico do trabalho na escrita, uma metodologia didactico-
pedagogica centrada no desenvolvimento de projectos dos alunos e na resolugéo de
problemas, concorre para o que Miras (2000), fundamentando-se em Cassany
(1997), considera fundamental: “o trabalho no espago de contelido e o foco no
significado como um aspecto prioritario para ajudar a promover a escrita

reflexiva” (p.76).

O género discursivo surge, neste contexto, da necessidade de adequar o discurso a
situacio real de enunciagdo e aos objectivos comunicativos e ndo da aplica¢do de

normas previamente elaboradas. A aprendizagem da tipologia textual podera
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decorrer, deste modo, da analise dos textos produzidos pelos alunos, num processo
de “desconstrugio das suas varias vertentes, ao nivel semdntico, sintactico,
pragmatico; na sistematiza¢do dessas recorréncias; e na defini¢do do tipo de

organizagio sequencial” (Neves & Oliveira, 2001, p. 57).

Mas esta aprendizagem, bem como o desenvolvimento de outras competéncias
metatextuais que contribuem para o dominio da escrita, ndo se limitam & situagdo
de produgfio, mesmo que instituida na sala de aula com diversos objectivos sociais

assumidos no grupo.

Se a revisio ¢ a fase da escrita mais potencializadora de aprendizagens, porque
catalizadora da reflexfo sobre a escrita, impOe-se que se instituam tambeém, no
quotidiano na sala de aula, rotinas de revisdo de textos dos alunos, tanto

colectivamente, como em pequenos grupos e individualmente.

Os estudos realizados neste dominio permitem-nos dizer que hé condi¢des
facilitadoras para a aprendizagem do processo de revisdo de textos, mesmo em
criangas muito novas. Miras (2000), referindo Scardamalia e Bereiter (1992)
defende a importincia do papel da escola no ensino e aprendizagem da escrita
reflexiva e refere que “as estratégias mais adequadas parecem ser aquelas que, de
um modo ou de outro, implicam mostrar o proprio procedimento em acgdo, quer

dizer, mostrar «modelos explicitos de competéncia madura»” (p.77).

Numa abordagem socioconstrutivista da aprendizagem, mais importante do que
ensinar modelos, é criar condi¢gdes ecologicas na escola para que as criangas deles
se apropriem, no contexto das interac¢des desenvolvidas em torno da resolugéo
dos problemas concretos da sua escrita, aprendendo a gerir, desde muito cedo, toda

a complexidade dos processos.

Nessa perspectiva, a estratégia de aperfeigoamento de textos dos alunos, na sala de
aula, instituida por alguns pedagogos da Escola Nova, no inicio do século XX,

desenvolvida por Freinet e posteriormente implementada pelos professores do
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Movimento da Escola Moderna, em Portugal, constitui um dispositivo que visa
promover a reflexio do grupo em torno da resolugdo de problemas reais de

legibilidade de um texto, em interacgdo, num clima de cooperagdo e interajuda.

Este trabalho sobre o texto, em que os alunos, com o professor, funcionalmente e
de forma integrada, negoceiam significados, questionam sentidos € modos de
dizer, pesquisam, problematizam, operam sobre o texto ao nivel micro e macro-
estrutural, no dominio da coesdo e da coeréncia, na tentativa de melhorar a
textualidade, construindo saberes a partir da explicitagio do saber implicito dos
alunos, enquanto utilizadores da lingua, pode constituir aquilo a que Scardamalia e

Bereiter (1992) consideram um «modelo explicito de competéncia maduray.

Trata-se, efectivamente de um conjunto de procedimentos com algumas
regularidades de processo, que uma vez identificadas com os alunos, podem ser
por eles apropriadas como um modelo, instituindo-se como um “habitus”, na
perspectiva de Bourdieu (s/d) e de Perrenoud (2002), ou como formatos, de acordo

com Bruner (1983), a partir de rotinas interiorizadas.

Rocha (1999), citando Calkins, fala de «conferéncias de escrita», que se podem
equiparar & estratégia anteriormente referida. Segundo ela,

podem ser realizadas entre professor-aluno e entre colegas, o aluno
aprende a revisitar os seus primeiros pensamentos, a reflectir sobre a
sua escrita e a indagar sobre ela, a reelaborar e tornar mais explicito o
que diz. Embora, num primeiro momento, o acto de acrescentar seja,
provavelmente, a forma mais comum de revisdo, os alunos também
podem aprender a tornar os seus proprios textos mais explicitos, desde
que seja criado na sala de aula um contexto que promova essa
construgdo (p.53).

Estes modelos de revisdo, serdo gradualmente apropriados pelos alunos se forem
mobilizados em situa¢des de trabalho de textos individualmente, a pares ou em
pequeno grupo, no contexto de estratégias de diferenciagdo pedagogica, onde o
professor intervém como suporte necessario & superagdo de dificuldades, podendo
mais facilmente intervir na ZDP do aluno, no sentido da progressio das suas

aprendizagens. A reutilizagdo intencional, pelo aluno, de modelos de revisdo
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trabalhados colectivamente, permite um dominio progressivamente superior das
suas representagdes, de acordo com o modelo RR (Karmiloff-Smith, 1994). Neste
caso, promove a construgdo de niveis superiores da consciéncia da tarefa de

revisio, condigdo para o desenvolvimento da competéncia metalinguistica.

Para isso pode contribuir a constru¢io de guides, a partir das regularidades
inscritas no padrdo de revisdo utilizado na turma. Nesta perspectiva, o professor
deixa de ser o corrector que policia permanentemente a escrita dos alunos para lhe
detectar erros. A autocorrecgdo, individualmente ou a pares, apoiada em
instrumentos construidos com os alunos, inscrita em processos de revisdo € mais

construtiva para a aprendizagem dos alunos (Barbeiro, 2003).

As competéncias de metatextualidade, metapragmatica e metalinguistica, ou seja,
os niveis de consciéncia das diversas componentes e mecanismos da linguagem
escrita, serdo, deste modo, desenvolvidas no contexto de milltiplas situagdes reais
de comunicagio, em interacgdes simétricas e assimétricas, na reflexdo em torno da

resolugio de problemas concretos da escrita, com fungdo comunicativa.

Como lembra Vasconcelos (1999), reflectindo sobre a aplicagdo do conceito de
“scaffolding” as situagdes pedagogicas, a construgdo do conhecimento € feita
através da resolucdo de problemas significativos “no processo de alcangar um fim
comum. O processo de cogni¢do é partilhado socialmente e ¢ sempre situado na

actividade” (p.13).

Evidencia-se, nesta perspectiva, o “papel construtivo das interacgdes entre pares no
desenvolvimento cognitivo” (Gilly, 1988, p. 23), interac¢des que se revelam
primordiais na promogio da cooperagdo nas aprendizagens. No campo especifico da
escrita podemos afirmar que as criangas detectam bastante mais erros quando revéem
os seus textos a pares do que quando o fazem individualmente, o que pode decorrer
de uma melhor definicio do problema provocada pela discussdo entre os elementos

do par (Paleoletti, 1996) .
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Também Fayol (1997), fundamentando-se em Pearl (1979) e Bartlett (1982), afirma
que os escritores muito jovens tém dificuldade em detectar os erros e as
discrepéncias nos seus proprios escritos, conseguindo-o mais facilmente nos textos

de outros.

As dificuldades das criangas mais novas de se descentrarem face a perspectiva do seu
potencial leitor, interagem com a sua capacidade de distanciagdo do seu proprio
texto, visto que este corresponde a um discurso seu, sendo-lhe dificil imaginar que o
leitor ndo possa dominar todos os contornos do contetido a que se refere. Dai que, em
termos de revisdo, lhes seja mais facil detectar incongruéncias nos textos de outros
que nos seus. (Bartlett, 1982) Essa possibilidade organizada de forma sistematica na
escola, ajuda-las-a a irem orientando'o seu olhar, de modo a poderem detectar as suas
falhas e, gradualmente, através das tentativas de resolugdo dos problemas do texto,
desenvolverem competéncias metapragmaticas e metatextuais. De acordo com Rocha
(1999),

a percepgio em tomo da adequagdo/insuficiéncia do nivel de
informatividade do texto, dada a complexidade de factores que se
entrecruzam no proprio processo gerativo do texto, acaba por criar as
condicdes para que se constituam inquietagdes relativas aos factores de
conexdo conceptual-cognitiva e aos demais factores de conecgdes de acgdes

(p. 99).

Também Alves Martins e Niza (1998) referem que a escrita em interacgdo intensifica
a riqueza do processo de escrita, pela negociagdo que implica no interior dos pares ou

grupos.

Os ambientes escolares sustentados na cooperagio, na acep¢io de Niza (1998a) e de
Johnson, Johnson e Holubec (1999), que integre redes de interacgdes, onde a escrita
circule e comunique, configuram-se assim, como a principal condigdo ecologica para

o desenvolvimento da reflexdo sobre a escrita.

Na senda de Vygotsky, trata-se de reorganizar o trabalho da escrita, na escola, de
forma congruente com a “relevincia de um processo de construgio do conhecimento,
na intersubjectividade, isto é, numa pratica dialogica, discursiva, num espago de

elaboracio, inter (intra) subjectivo” (Smolka, 1988, p.71).
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO I

AMBITO DO ESTUDO

Parece um dado adquirido que a revisio de textos proprios, em contextos
interactivos, provoca a interrogagédo sobre os sentidos dos escritos. Por outro lado, a
explicitagio verbal, para clarificar aspectos que possam ndo estar legiveis, que a
interaccdo em torno de um texto propicia, permite a manipulago da escrita em tomo
da resolucdo de problemas concretos em que o autor e o seu par estdo implicados.
Este processo, através do qual o autor vai tomando consciéncia dos desajustes da
escrita face aos seus objectivos comunicativos, promove, necessariamente, um maior

conhecimento sobre a propria Lingua.

Sabemos que a revisio é a fase da textualizagdo que propicia um maior
desenvolvimento da reflexfio sobre a escrita (Fayol, Gombert & Baur, 1987; Miras,
2000). As mudangas que os escritores operam nos seus textos constituem uma
manifestacio dos processos mentais da composi¢do e da sua maturidade na escrita
(Scardamalia & Bereiter, 1992). Por outro lado, as situagdes de interac¢do sdo mais
promotoras de desenvolvimento cognitivo (Doise, Mugny, & Perret-Clermont, A.
(1975); Gilly, 1988), designadamente no que se refere a fase da revisdo, onde € mais
dificil uma crianca detectar os erros dos seus proprios textos do que os dos outros

(Pearl, 1979; Bartlett, 1982, cit. Fayol, 1997).

Neste sentido, podemos dizer que as condi¢des para o desenvolvimento da “escrita
reflexiva” na escola correspondem a contextos comunicativos, onde as interacgdes

em torno de processos de revisdo de textos constituam uma rotina instituida.
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Objectivos

O estudo que nos propomos desenvolver procura aprofundar o conhecimento dos

processos de apropriagdo da metatextualidade pelas criangas, em contextos

comunicativos de aprendizagem da escrita e quando asseguradas as condi¢des de

transferéncia de processos de revisdo, realizados em colectivo na sala de aula.

S3o, assim, objectivos do estudo:

Analisar a evolucdo da consciéncia da tarefa de revisdo, ao longo do ano, em
criangas do terceiro ano de escolaridade

Comparar os niveis de consciéncia da tarefa de revisdo ¢ as modificagdes
realizadas durante os processos de revisio de textos nos dois sub-grupos da
amostra: 0 que trabalhou em situagdo de trabalho individual e o que trabalhou
em diades heterogéneas.

Comparar as modificagdes realizadas pelos alunos com mais dificuldades na
escrita, durante os processos de revisdo de textos, nos dois sub-grupos da
amostra: o que trabalhou em situagdo de trabalho individual e o que trabalhou
em diades heterogéneas,

Procurar perceber que competéncias e que tipo de reflexdo sobre a escrita os
alunos do terceiro ano de escolaridade desenvolvem, a pares, ao longo do

ano, através dos processos de revisdo de textos significativos.

Este ultimo objectivo aponta para uma anélise qualitativa, o que difere dos trés

primeiros que exigem uma analise quantitativa.

Hipoteses

Tendo em conta a pesquisa bibliografica efectuada, avangdmos como hipéteses:

1* hipétese - Num contexto ecolégico de interac¢do comunicativa em torno da

escrita;

- a consciéncia da tarefa de revisdo de textos;



A fungio epistémica da escrita 112

- a quantidade de modificagBes que as criangas operam nos seus proprios
textos;
- o numero de modifica¢des de profundidade;
- o nimero de modificacdes semanticas;,
aumentam significativamente, do inicio para o final do ano, se existirem
elementos facilitadores da transferéncia dos processos colectivos de revisdo
de textos (“modelos explicitos de competéncia madura™).
2" hipotese - Do inicio para o final do ano:
- a consciéncia da tarefa de revisdo de textos;
- a qualidade e a quantidade de modificagdes operadas nos textos;
sdo superiores nos alunos que trabalham sistematicamente em diades, em
relagdo as criancas que trabalham individualmente.
Espera-se, assim, que ndo existam diferengas significativas entre os grupos no
momento do pré-teste, mas que essas diferencas sejam significativas no pos-
teste.
3* hipotese - Do inicio para o final do ano, a qualidade e a quantidade de
modificagdes operadas nos textos, sdo superiores nos alunos menos
competentes que trabalham sistematicamente em diades, em relagdo as

criangas menos competentes que trabalham individualmente.

METODOLOGIA

A consecucdo dos objectivos que perseguimos, bem como a confirmagio das
hipoteses de partida, exigem uma reflexdo sobre a metodologia, ndo s6 no que se
refere ao desenho da investigagdio, como relativamente ao contexto de recolha de
dados, na procura de congruéncia entre os meios e os fins, sem a qual ficaria

comprometida a consisténcia do estudo.
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Tipo de estudo

Trata-se de um estudo longitudinal de curta duragfio, que integra duas vertentes de
analise. A primeira, de natureza quantitativa, que procura analisar o tipo de
modificacBes que os alunos operam nos seus textos durante o processo de revisio e
comparar quantitativamente as que ocorrem no inicio e no final do ano, bem como
em situagio de trabalho individual e em diades heterogéneas. Sera organizada em
trés fases: pré-teste, fase de experimentacio, a ser desenvolvida ao longo do ano e
pos-teste. Neste sentido, podemos dizer que se trata de uma metodologia quase
experimental, uma vez que, apesar de conter as trés fases inerentes ao estudo

experimental, nfo existe grupo de controlo.

A segunda, de natureza qualitativa, que procura analisar como ocorre, no interior das
interacgdes, a reflexdo sobre a escrita, no sentido de procurar indicadores que nos
permitam perceber o percurso do intersubjectivo para o intrasubjectivo, na

construcio da metatextualidade.

Embora a analise quantitativa nos sirva de guia a investigag¢do, ndo procuramos uma
comprovagio generalizavel das condigdes essenciais a criar na escola para o
desenvolvimento da reflexiio sobre a escrita. Procuramos compreender 0s processos
através dos quais as criangas constroem, na interacgd0 com OS seus pares, a
metatextualidade, quando reunidas algumas dessas condigdes, “tendo como foco a
perspectiva do sujeito que aprende, a partir da analise integrada de produtos e
processos” (Rocha, 1999, p. 25).

Desta forma, tornou-se necessario incluir uma componente descritiva e interpretativa,
na procura dos indicios que nos permitam analisar a “singularidade dos dados, a
partir de um «horizonte possivel de visibilidade», ndo se desconsiderando possiveis
regularidades, uma vez que ha (ou pode haver) regularidades constituidas e/ou
apresentadas a partir de episodios singulares que, eventualmente, sinalizem para

caracteristicas universais do sujeito” (Rocha, 1999, p. 27).
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Contexto e amostra

Contexto da recolha de dados

Um estudo desta natureza impunha-se que fosse realizado em contexto real, onde a
escrita fosse abordada numa perspectiva funcional e comunicativa € onde a reflexdo
sobre a escrita decorresse de processos de produciio dos alunos com um sentido
social. Para além disso, deveria existir disponibilidade da professora e dos alunos
para reflectirem sobre os seus processos e para se exporem perante um observador
externo, condi¢gdes que se traduziram numa amostra por conveniéncia € num

processo negociado.

A recolha foi realizada numa escola piblica de Lisboa, inserida num meio socio-
cultural médio-baixo, numa turma de dezanove alunos do 3° ano de escolaridade, que

tivera a mesma professora desde o primeiro ano.

A professora

Com seis anos de profissdo, na altura da recolha, a referida professora teve a sua
primeira experiéncia no primeiro ciclo com este grupo de criangas, uma vez que a
sua formagdo de base é no segundo ciclo, na variante de Matematica / Ciéncias.
Assim, os seus receios relativamente a esta nova experiéncia e uma imensa vontade
de aprender a profissdo, levaram-na a integrar um projecto de formagdo centrado na
escola, inscrito no Programa Socrates/Coménius, no qual tivemos a possibilidade de
trabalhar em cooperagio e onde investiu no aprofundamento do ensino /

aprendizagem da linguagem escrita.

Efectivamente, a professora, para além de ter iniciado os seus alunos na leitura e na
escrita segundo uma metodologia de trabalho interactiva e comunicativa, manteve
com eles, até ao 3° ano, um conjunto de rotinas e de estratégias promotoras da
produgio de textos livres e de trabalho sobre a escrita produzida, como ponto de
partida para a aprendizagem e desenvolvimento da linguagem escrita, procurando

uma aproximagdo ao Modelo do Movimento da Escola Moderna.
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O trabalho da escrita na sala de aula

Desde o primeiro ano, cada aluno tem um caderno de escrita livre para escrever
sempre que sente necessidade ou se compromete com a turma em fazé-lo. Estes
textos, que podem ser de diferentes tipos, tém um espago diario de leitura a turma,
num momento de apresenta¢do de produgdes, chamado de “Ler, contar e mostrar”,
constituindo a turma a audiéncia privilegiada de cada autor. Assim, um texto escrito
voluntariamente, tem uma forte intengio comunicativa, uma vez que a turma vai
interagir com o mesmo e com o proprio autor. Este momento de interacgdo constitui,
assim, uma primeira forma de revisdo dos escritos, ajudando o autor a tomar
consciéncia do impacto que o seu texto provoca nos auditores, e, deste modo,

facilitar a constru¢do da sua consciéncia do leitor.

O Plano Individual de Trabalho (fig. 5) constitui o instrumento por exceléncia de
diferenciagio pedagogica, sem a qual a escrita de textos livres, bem como a resposta
as varias necessidades, intencionalidades e ritmos de trabalho ndo seria possivel. As
actividades do primeiro quadro correspondem ao que cada aluno pode fazer durante

o Tempo de Estudo Auténomo.

Planeado pelos alunos no inicio da semana e avaliado no final da mesma, € o suporte
da organizagio de cada um ao longo do tempo instituido para o Estudo Autonomo
(TEA). Neste periodo (cerca de uma hora por dia) a professora tem a oportunidade de
apoiar individualmente ou em pequeno grupo, os alunos que mais precisam do seu

acompanhamento.
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Plano Individual de Trabalhe n° O

Nome:

A minha tarefa:

O gue penso fazer

Totais

Escrita de textos

Revisdo de textos

Escrita no computador

Fichas de Lingua Portug.

Fichas de Ortografia

Fichas de Func. da Lingua

Ditado a pares

Listas de palavras

Leitura

Correspondéncia

Fichas de Matemitica

Fichas de Contas

Fichas de Problemas

Inventar problemas

Fichas de Estudo do Meio

TOTAL

Projecto: O que fiz:

Avaliagio

O grupo:

Comunicagio a turma:

Apresentagio de trabalhos:

Qutros trabalhos:

Trabalho com a professora:

Apoio a outro colega:

A minha avaliagdo do trabatho:

Orientagdes e sugestdes dos colegas ¢ da professora:

Fig.5 — Plano Individual de Trabalho.

Mas os textos produzidos voluntariamente no Tempo de Estudo Autonomo ou em

casa ndo terminam na sua leitura a turma. Alguns deles sdo objecto de trabalho em

colectivo, para aperfeigopamento, uma vez por semana, processo que esta na base da

aprendizagem funcional das varias componentes da Linguagem Escrita. Este

constitui também uma estratégia privilegiada de apresentagdo de um «modelo

explicito de competéncia madura» (Scardamalia & Bereiter, 1992) ja que se trata de

uma revisdo realizada colectivamente, tendo como finalidade a apropriagdo pelos

alunos dos procedimentos de revisdo de textos, de modo a poderem utiliza-los nos

seus escritos.
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Trabalho de aperfeicoamento de texto
O trabalho de aperfeigoamento de texto é, neste quadro de referéncia, como ja se
disse, o ritual colectivo da revisio que, constituindo-se como um padrio de

procedimentos, devera concorrer para a sua apropriagao pelos alunos.

Nesta turma tivemos a oportunidade de observar algumas sessdes de
aperfeigoamento de texto em colectivo, que foi sofrendo algumas alteragdes ao longo
do ano, por influéncia da propria investigagio. Os procedimentos que a seguir

descreveremos brevemente registam ja algumas dessas alteragdes.

A professora comega por distribuir uma fotocopia do texto que vai ser trabalhado
nesse dia, com um espago destinado ao registo dos comentérios individuais.
Entretanto escreve o texto no quadro, tal como o autor o escreveu, para que todos,

em conjunto, o possam trabalhar.

De seguida pede ao autor para se dirigir ao quadro e ler o seu texto, convidando-o a
comunicar aos colegas as correcgdes que entretanto ja fez no seu caderno, durante
uma primeira revisio. Entdo, assinala-as no quadro, sobre o texto escrito, com um giz
de cor. Nos trabalhos de revisdo de texto que observamos, os autores limitaram-se a

correcgdes ortograficas.

Posteriormente, a professora pergunta ao resto da turma se alguém tem mais
correcgdes ortograficas para fazer, pelo que se segue uma deslocagdo um a um ao
quadro, por ordem de inscrigdo. Os meninos fazem as suas correcgdes ortograficas,

com giz de outra cor, por cima das palavras consideradas incorrectamente escritas.

Segue-se o registo de comentarios ao texto que entretanto os alunos escreveram na
sua folha individual e que colam nos seus cadernos. Inscrevem-se para opinar acerca
do que o texto precisa, de acordo com o que registaram na sua folha. A professora
regista no quadro o que os alunos véo dizendo, e que servira de guido a reescrita do

texto.
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Por fim, a professora vai reescrevendo o texto, a partir das propostas de reformulagio
das ideias e das frases, feitas pelos alunos, sempre debatidas na turma até se chegar a
consenso. Discute-se o encadeamento das ideias, a construgio das frases e das
expressdes, a pontuagdo, de modo a melhorar a textualidade, de acordo com os

comentarios feitos pelos alunos.

No final de um paragrafo ou sempre que se justifique, a professora convida os alunos
a lerem 0 que ja esta construido, questionando sempre o autor, de modo a ndo se

perder a coeréncia do texto nem o sentido do que aquele pretendia comunicar.

Por fim, discutem a adequagdo do titulo e, se for necessario, propdem e/ou escolhem

outro. Findo o trabalho colectivo, todos copiam a versdo final para o seu caderno.

(fig. 6)

Registo do trabalho de aperfeicoamento de texto

iAo

visitare ele: porque,

v BI&.6 meu pai & pai)do meu irmdo.
S b
?éjgié—‘ggs‘ru‘&ii;minﬁ;;};ég porque sdo
namorados e-a-minha-mge-gosta-do
meu-pai-&.6-meu pai gosta de ler o

dern ol L ,
Jornal ,‘\,(?‘L,CFLL e wkledy ¢ ¢

T

@ correccdes da Daniela

® correccBes da turma

TEXTO INICIAL COMENTARIOS TEXTO TRABALHADO POR |
TODOS
m'-‘Ech;f,&iL a casa do meu pai paraje continuar (¢ pai) - Jodo Cunha O Dani

devemos firar "bonito" - Danilo
muitos "pais” - Filipe

muitos "e" - Ricardp

muitos "mée" - Roberto

o parece que a mie e o irméo sdo

namorados - Jodo Cunha

e firar o "€" pai no (€ pai) - Jodo

Pedre

Os teus pais stio casados? -
Frederico '

Em que dia foste visitar o pai? -
Cristina

Eu nas férias do Natal fui
passar uma semana a casa do pai do
meu irmﬁo mais novo, que se chama
David e tem quairo anos.

O pai do meu irmdo chama-se

Dani. Ele tem 34 anos, é alto, magro,
tem cabelo preto, olhos castanhos e

: . i
quatro tatudgens.

O Dani gosta muito da minha mde, de
mim e do meu irmdo.
|

Fig. 6 — Registo do trabalho de aperfeicoamento de um fexto, na sua versio inicial e

final.



A fungfo epistémica da escrita 119

Estes textos trabalhados sdo, de seguida, passados a computador e distribuidos por
todos, no sentido de integrarem um livro de leitura que cada um vai construindo com
as produgdes escritas de todos os elementos da turma. Para além disso, estes ou
outros textos, uma vez revistos, colectivamente, a pares ou com a professora, podem
ser enviados para a turma com quem estabelecem correspondéncia interescolar ou
integrar livros ou jornais editados pela turma, como forma de divulgagéo e de reforgo

do sentido social e comunicativo que a escrita constitui neste contexto.

Para além do trabalho especifico no dmbito da Lingua Portuguesa, muito da dindmica
de trabalho desta turma passa pela escrita, utilizada com sentido. Assim, a
organizacio do trabalho partilhada com os alunos implica uma utilizagdo funcional
da escrita, através da elaboragio, exposicio e consulta de registos escritos
correspondentes ao planeamento, & produgdo, a avaliagdo e a regulagiio das
aprendizagens e dos conflitos. Também os diversos projectos, realizados pelos
alunos, a elaboragio de jornais, a correspondéncia interescolar, a leitura de historias a
turma, a realizagio de reunides de Conselho para gerir toda a organizagdo e tomar
decisBes em cooperagio, as quais sdo registadas em acta, passam pela utilizagdo da

escrita nas suas diversas fun¢des sociais e cognitivas.

Neste contexto os alunos elaboram, funcionalmente, diversos tipos de textos. Para
além dos relatos do quotidiano, que mais espontaneamente produzem, redigem actas,
resumos, noticias, textos narrativos, avisos, cartas, textos explicativos e

argumentativos.

Perante este modelo de funcionamento parecia estarem reunidas algumas condi¢des
fundamentais para a aprendizagem de procedimentos de revisdo de textos, de modo a
permitir aos alunos resolver problemas complexos e mais profundos da escrita, ou
seja, os que interferem no sentido e na textualidade, fornecendo-lhes «modelos
explicitos de competéncia madura» e desenvolvendo, progressivamente,
competéncias de reflexdo sobre a escrita, por se considerar existir uma dindmica em

que a escrita ¢ um meio de comunicaggo, tal como Miras (2000) o perspectiva.
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A amostra

Foi nesta turma e no quadro desta dindmica de trabalho na lingua portuguesa que
foram seleccionadas, por indicagio da professora, doze criancas (dez rapazes e duas
raparigas): seis mais competentes na escrita e seis menos competentes ou mesmo
com dificuldades nesta area. Constituiram-se entretanto dois sub-grupos de seis

elementos cada, um que iria trabalhar a pares e outro individualmente.

No primeiro grupo, trés das criangas mais competentes organizaram-se em par de
trabalho com trés das criangas menos competentes, de modo a constituirem trés
diades heterogéneas do ponto de vista da competéncia de escrita, para a reviséo
mensal de um texto de cada um dos elementos. Foram-lhes explicados os critérios de
constitui¢do das diades, numa perspectiva de entreajuda. Deste modo, apesar de
serem criangas com as mesmas idades (8 anos), as interac¢des sdo consideradas
assimétricas, mas nio de tutorado, uma vez que, apesar de haver a consciéncia da
heterogeneidade por parte das criangas, ndo foi atribuida qualquer fung¢io especifica

a nenhum elemento do par.

No outro sub-grupo, as seis criangas (trés mais competentes e trés menos
competentes) iriam fazer a revisdo mensal dos seus textos individualmente. Para
efeitos de estudo e de forma a ndo expor as criangas, apresentamo-las com nomes

ficticios (quadro 3):

Amostra
Menos competentes Mais competentes

Flavio Pedro
Trabalham individualmente Claudia Renato

Miguel Simio

Diana <«——+—— Joaquim
Trabalham em diades Diogo ¢, Francisco

Ana > Rui

Quadro 3 — Amostra
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O processo de selecgdo das criangas e de formagiio dos pares foi bastante negociado,
de modo a que percebessem o objectivo dos grupos, assumindo a situagdo proposta, €

assim se envolvessem mais na tarefa.

Instrumentos e procedimentos

A tarefa fundamental sobre a qual incidiu o estudo consiste na revisio de um texto
do quotidiano, entendido como um relato de uma situagdo corrente ou de uma
ocorréncia significativa, produzido espontaneamente por um aluno, em data anterior

ao dia da revisdo, para que pudesse ter alguma distancia¢@io em relag¢do ao escrito.

A revisdo consistia no registo das alteragdes que cada um (ou o par) considerasse
pertinentes, feitas com caneta vermelha, por cima do texto escrito. As trés fases do

estudo foram operacionalizadas da seguinte forma:

Pré-teste
A primeira situagdo de avaliagdo — pré-teste — ocorreu em Novembro e traduziu-se
em:

e Entrevista audiogravada a cada um dos elementos dos dois grupos, para
avaliar a sua consciéncia acerca da revisdo de textos, do que aprendem com
ela, bem como da forma como integram a estratégia de trabalho de texto,
enquanto modelo de competéncia madura;

e Observagio directa de cada crianga enquanto fazia a revisdo de um texto do
quotidiano e realizagdo posterior de uma entrevista, audiogravada, sobre o

processo de revisdo.

Para facilitar a gravagdo e a concentragdo dos alunos e porque € uma prética inscrita
nos seus habitos durante o Tempo de Estudo Auténomo ou durante o Trabalho de

Projectos, esta actividade passou a ser realizada no Centro de Recursos da Escola.
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Para a realizacdo da entrevista foi construido um guifio, que procura explicitar as

finalidades da mesma. (fig 7)

Guiag de entrevista

Objectivos Perguntas Observacdes
1. Procurar perceber qual a|l. Gostas de escrever?
relagdo do aluno com a escrita. | 2. Achas que escreves bem?
3. Epara que é que tu escreves?
4. Achas que se aprende quando se
escreve?
5. O que é que achas que se aprende
quando se escreve?
2.  Tentar perceber que|6. O que achas que é a revisdo de textos?
consciéncia tem acerca do que é
a revisio de textos
3. Tentar perceber qual € a|7. Achas que é importante fazer a revisdo | Se 0s alunos '
concepgdo de cada um acerca da |de textos? (ou achas que é importante responderem negativamente
a questdo anterior

importancia da revis@o de textos
na aprendizagem.

melhorar os textos que se escrevem) E
porqué?

8. Achas que se aprende quando se faz a
revisdo (ou se melhoram) de textos?

9. O que é que tu achas que se aprende?

reformulam-se as perguntas
de modo a aproximar a
forma de revisdo de textos
instituida na turma e que se
designa de “trabalho de
texto”, sem nunca utilizar
essa terminologia.

4. Procurar perceber se o aluno
compreendeu que o trabalho de
texto em colectivo € uma forma
de revisdo de textos.

10. Na tua sala costumam fazer revisdo
de textos? (ou costumam melhorar os
textos depois de escritos? Como o
fazem?)

11. Costumas fazer a revisdo (ou
melhorar) dos teus textos?

Fig. 7 — Guido da entrevista

Fase de experimentacio

Seguiram-se as observa¢Ges mensais de seis criangas em situagio de revisdo

individual de um dos seus textos do quotidiano e de outras seis em situagdo de

revisdo dos seus textos a pares, interagindo de forma a chegarem a consenso, em
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torno do texto de cada um, alternadamente: em Dezembro/Janeiro; em Fevereiro; em

Mar¢o; em Abril; em Maio; em Junho.

Traduziu-se na:

e Observagio naturalista das 3 diades durante a revisdo de textos do quotidiano
de sua autoria e recolha dos produtos da sessdo de trabalho. Cada par fazia a
revisdo do texto de um dos elementos e a seguir do outro, com a indicagdo de
que deveriam chegar a um consenso quanto as modifica¢des a introduzir,
num processo de co-elaboraciio. Foi feita a gravagdo em audio das
interaccOes estabelecidas;

e (Observagdo naturalista das outras seis criangas enquanto faziam sozinhas a
revisdo de textos do quotidiano e recolha dos produtos da sessdo de trabalho.
Foi feita a gravagdo em 4udio do seu pensamento oralizado durante o

processo de revisio;

Esta avaliagdo mensal consistia na observagdo e registo gravado do processo de
revisdo do texto seleccionado de cada um dos alunos, bem como na recolha dos
produtos, ou seja, do texto inicial com as correc¢des introduzidas e o texto reescrito,

na versdo final.

Foi ainda realizada a observagio de algumas sessdes colectivas de aperfeicoamento
de textos dos alunos, rotina inscrita no trabalho semanalmente agendado na sala de
aula, orientado pela professora, para descricdo da dinimica de trabalho nesta area.
Houve também a preocupagdo de acompanhamento da professora, num processo de
autoformagio cooperada, procurando ajudar a melhorar alguns aspectos do sistema

pedagogico.

A propria tarefa foi sofrendo alguma evolugdo ao longo da fase de experimentagio,
na tentativa de adequagiio permanente ao contexto e no sentido de potenciar ao

mMAaXimo o processo.
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Logo na realizagio do pré-teste se tornou claro que a maioria dos alunos ndo tinha a
nocdo de que o trabaltho colectivo de textos era uma actividade de revisio. Numa
conversa com a professora combindmos estratégias para ajudar os alunos a fazer essa
transferéncia. Assim, a actividade de revisfio de textos passou a ser inscrita no Plano

Individual de Trabalho como mais uma actividade (ver fig. 5).

Para facilitar a tarefa de revisdo, individualmente ou a pares, combinamos que, a
partir do trabalho de texto em colectivo, seria feito, com as criangas, o levantamento
dos procedimentos normalmente executados pela turma. Desse levantamento resultou
um guifo que inicialmente ficou exposto, para consulta por todos os elementos da
turma e posteriormente, para tornar mais facil as criangas a realizagdo das referidas
operagdes, foi fotocopiado para folhas pequenas que cada aluno podia retirar de uma

caixa, colar no caderno e onde deveria ir registando as opera¢des que ia realizando.
(fig.8)

Guido de revisio de textos

O que tenho de fazer para rever e melhorar o meu texto:

e lerotexto

o Pensar o que o texto precisa

e Corrigir 0s erros

e Melhorar as frases que ndo estio correctas (pdr a pontuagio...)

e Ler outra vez as frases melhoradas

e Voltar a ler o texto

e Pensar no titulo

e Escrever de novo o texto melhorado

Fig.8 — Guidio de revisdo de textos a realizar individualmente ou a pares.

A utilizagio do guifio, tornou-se num auxiliar ao processo de revisdo, embora, de
certo modo, condicionando também os processos dos alunos aos procedimentos

seguidos na turma, ou & forma como os mesmos foram registados naquele
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instrumento, o que também pode ser limitativo, como viemos posteriormente a

perceber.

A partir do pedido de uma das criangas da amostra para passar o seu texto a limpo,
passamos a pedir a todas as criangas que reescrevessem o seu texto, uma vez que
verificamos que, no acto de reescrita, operam ainda algumas modificagbes

importantes.

Para além da introdugfo do guido, apos a observacio de alguns trabalhos de texto em
colectivo, foi proposto a professora da turma que, quando o texto fosse escrito no
quadro, o autor do texto desse conta aos colegas da revisdo que entretanto tinha feito
do seu texto e das razdes pelas quais as fizera, para dar um maior sentido social a
revisdo efectuada e para poder haver maior interac¢iio em torno dessas modificagdes,

sobretudo para quem tivesse realizado a revis@o individualmente.

Uma outra sugestdo, aceite pela professora, foi a edigdo de um jornal de turma, com
uma periodicidade estabelecida, para refor¢ar a funcionalidade das revisdes de

textos, por parte dos alunos e torna-las mais sistematicas.

Pés-teste

Em Julho foi feito o pos-teste aos alunos que constituiram a amostra nas mesmas
circunstancias que o pré-teste, ou seja, todas as criancas responderam a uma
entrevista audiogravada. Seguidamente foram observadas durante a actividade de
revisdo de um texto seu, individualmente, embora, tal como no pré-teste, sem o

auxilio de qualquer guido.

Assim, voltou a ser realizada:
e Uma entrevista (a mesma do pré-teste) audiogravada a cada um dos
elementos dos dois grupos, para avaliar a sua consciéncia acerca da revisio
de textos, que aprenderam com ela, bem como a forma como integraram a

estratégia de trabalho de texto, enquanto modelo de competéncia madura;
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e Observagido directa de cada crianga enquanto fazia a revisdo de um texto do
quotidiano e realizagdo posterior de uma entrevista, audiogravada, sobre o

processo de revisdo.

ANALISE DE DADOS

Evoluc¢io da consciéncia da tarefa

Para tentar perceber o nivel de consciéncia da tarefa de revisgo, foi feita a analise de
conteudo das entrevistas, procurando identificar os diversos niveis de consciéncia
sobre o que € a revisdo de textos, a sua importancia em termos de aprendizagem e no
que se refere a identificag¢do da revisdo com o trabalho realizado ao nivel da sala de
aula, a partir de categorias emergentes do discurso das criangas, nos dois momentos

de avaliac@o: pré-teste e pos-teste.

Apesar de, durante as entrevistas, terem sido realizadas todas as perguntas inscritas
no guido, foram apenas considerados para analise os trés Gltimos objectivos, uma vez
que verificamos, genericamente, que a relagdo destas criangas com a escrita era
bastante boa. Para cada um dos objectivos considerados (os trés ultimos), foram
estabelecidas quatro categorias emergentes do discurso das criangas, segundo os

niveis de elaboracdo de respostas que indiciavam.

Assim, para o objectivo — Tentar perceber que consciéncia tem acerca do que é a

revisdo de textos — foram estabelecidos os seguintes niveis:

Nivel 1
Nio sabe o que €, ndo sabe para que serve ou associa a revisio a outras
actividades de escrita.

Ex: “Revisdo de textos € escrever textos.” (Claudia)
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Nivel 2

Define a revisdo de textos através de alguns procedimentos possiveis, ou de
instrumentos utilizados, sem transmitir uma representagio global da tarefa nem
identificar a sua funcgao.

Ex: “E uma folhinha a dizer «corrigir erros ler o texto o mimero de vezes que for

preciso, pensar no titulo...».” (Miguel)

Nivel 3

Tem uma representagdo global da tarefa e da sua fungdo, numa perspectiva de
correc¢do do que esta mal.

Ex: “E emendar os textos para ver se os textos estdo mal escritos, se ha alguma

coisa para melhorar.” (Diana)

Nivel 4

Define a revisio como uma forma de melhorar a textualidade, nomeadamente
através da resolugdo de problemas, numa aproximag¢do a uma consciéncia
metacognitiva.

Ex: “E ajudar a resolver problemas que tem num texto e essa propria pessoa

perceber os erros que tem no seu texto.” (Diana)

Da mesma forma se procedeu para o objectivo — Tentar perceber qual é a concep¢do
de cada um acerca da importdncia da revisdo de textos na aprendizagem. Foram

estabelecidos os seguintes niveis:

Nivel 1

Considera que ndo se aprende nada.

Nivel 2

Considera que se aprende, mas apresenta uma concep¢do vaga sobre aquilo que
se aprende, ou refere apenas um aspecto parcelar da escrita.

Exs: “aprende-se um bocadito...” (Joaquim)

ou “aprende-se a pOr os acentos nas letras” (Renato)
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Nivel 3
Refere como elementos de aprendizagem os proprios procedimentos de revisao
ou diversas componentes da escrita: ortografia, pontuagdo, léxico.

Ex: “aprende-se a escrever bem as palavras e o significado de novas palavras...”

(Diogo)

Nivel 4

Refere a aprendizagem de aspectos da textualidade, aproximando-se de uma
consciéncia metacognitiva sobre a escrita.

Ex: “Aprende-se a fazer a revisdo de textos, a aprender a escrever textos,

historias para depois melhorar mais do que antes.” (Miguel)

O mesmo aconteceu quanto ao objectivo — Procurar perceber se o aluno integrou o
trabalho de texto em colectivo como uma forma de revisdo de textos. Foram

estabelecidos os seguintes niveis:

Nivel 1

Nio relaciona

Nivel 2
Estabelece alguma relagio, mas ndo se mostra muito seguro dessa aproximagao.
Ex: “faz-se uma coisa parecida, em que todas as semanas € um texto ou uma

historia, mas ndo é isso.” (Joaquim)

Nivel 3
Relaciona claramente.
Ex: “As vezes fazemos (revisio de textos) juntos ... quando ha trabalhos de

textos dos meninos.” (Simao)

Nivel 4

Relaciona claramente e explica como se faz.
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Ex: “primeiro damos oportunidade ao menino, ao dono do texto, para ele ver os

erros que ainda ndo corrigiu. A seguir nos corrigimos pela pontuagdo e pelas

frases que estdo incorrectas.” (Diogo)

Em sintese, podemos resumir no seguinte quadro, a grelha de analise do conteado

emergente das entrevistas (quadro 4):

Grelha de analise de conteddo das entrevistas

Objectivos Niveis de resposta
Perceber que Nivel 1 - Nio sabe o que €, ndo sabe para que serve ou associa a revisao
consciéncia o a outras actividades de escrita.
aluno tem Nivel 2 - Define a revisio de textos através de alguns procedimentos

acerca do que é
a revisdo de
textos

possiveis, ou de instrumentos utilizados, sem transmitir uma
representagio global da tarefa nem identificar a sua fungéo.

Nivel 3 - Tem uma representacdo global da tarefa e da sua fungio, numa
perspectiva de correcgdo do que esta mal.

Nivel 4 - Define a revisdo como uma forma de melhorar a textualidade,
nomeadamente através da resolugio de problemas, numa aproximagio a
uma consciéncia metacognitiva.

Perceber qual é
a concepgdo de
cada um acerca
da importdncia
da revisdo de
textos na
aprendizagem.

Nivel 1 - Considera que ndo se aprende nada.

Nivel 2 - Considera que se aprende mas apresenta uma concepgdo vaga
sobre aquilo que se aprende, ou refere apenas um aspecto parcelar da
escrita.

Nivel 3 - Refere como elementos de aprendizagem os proprios
procedimentos de revisio ou diversas componentes da escrita:
ortografia, pontuagio, léxico.

Nivel 4 - Refere a aprendizagem de aspectos da textualidade,
aproximando-se de uma consciéncia metacognitiva sobre a escrita.

Perceber se o
aluno integrou o
trabalho de texto
em colectivo
como uma forma
de revisdo de
textos.

Nivel 1 - N&o relaciona

Nivel 2 - Estabelece alguma relagdo, mas ndo se mostra muito seguro
dessa aproximacao.

Nivel 3 - Relaciona claramente.

Nivel 4 - Relaciona claramente e explica como se faz.

Quadro 4 — Grelha de andlise de conteudo das entrevistas.
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Modificagcdes operadas nos textos

Para perceber quais as modificacdes efectuadas, fizemos a analise dos textos
enquanto produtos, na sua vers3o inicial e final. Para tal categorizamos o nivel
textual das modificagdes em: medificacées de profundidade ¢ modificacdes de
superficie, de acordo com Fayol (1997) e Chanquoy (2001). Em cada uma destas,
analissamos o nivel linguistico das modificagdes realizadas: semintica,
morfossintictica, de pontuacdo, lexical, ortografica, formal, grafismo.
Registamos ainda o fipo de operagdes efectuadas para proceder as referidas
modificagdes:  adigdes, supressdes, substituicdes, deslocamentos ou
transformacdes. (Fayol, 1997). Tentaremos definir cada uma destas categorias, de
acordo com os autores referidos, apresentando alguns exemplos, assinalando a azul
os aspectos que foram objecto de modificago e a vermelho a forma como ficou na

versdo final.

Nivel textual
e Modificacdes de superficie: ModificacBes que nio interferem com a
textualidade
Ex: voulhe —vou-lhe (Francisco)
e Modificacdes de profundidade: ModificagSes que clarificam o sentido e
melhoram a textualidade.
Ex: Quando acabdmos (...) as malas fomos para Lisboa — Quando acabdmos

de fazer as malas fomos para Lisboa (Pedro)

Em sintese, temos:

”S“u'pe jcie Profundidade

Nivel linguistico
e Semintico: Deslocagio, adigdo, supressio ou substituicio de palavras,

expressdes ou frases que interfiram com o sentido do texto. Trata-se de
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“relagbes dos signos verbais com os objectos que referem” (Neves &
Oliveira, 2001, p.18).

Ex: 0 meu pai gosta de ler o jornal — O meu pai gosta de ler o jornal porque é

bonito e tem noficias. (Diana)

e Morfossintictico: Deslocagio, adigio, supressdo ou substitui¢do de palavras,
expresses ou frases que ndo interfiram com o sentido do texto, mas apenas
com a estrutura gramatical dos seus elementos. Constituem “relagBes entre os
signos verbais” (Neves & Oliveira, 2001, p.18).

Ex: se chama branguinho — chama-se branquinho (Diogo)

e Pontuacio: Adicio, supressio ou substitui¢io de marcas de pontuagdo ou
ainda substituicio de conectores por sinais de pontuagdo. Consoante interfira
ou nio no sentido do texto, a modifica¢io é considerada de profundidade ou
de superficie.

Exs: Depois fomos embora (...) a noite fomos a minha tia que se chama Guida.

— Depois fomos embora. A noite fomos & minha tia que se chama Guida. (Ana)

(modificagio de profundidade)

fomos ao Colombo e diverti-me imenso — fomos ao Colombo, diverti-me imenso
(Miguel) (modificagio de superficie)
e Lexical: Substitui¢gio de uma palavra por outra que lhe ¢ sinonima.

Ex: Como comi muito rdpido ainda tive tempo de ir para o recreio.

— Como comi muito depressa ainda tive tempo de ir para o recreio. (Pedro)

e Ortografico: Correcciio de aspectos ortograficos.

Ex: depois fos comer um gelado — depois fomos comer um gelado:?fF lavio)

e Formal: Pequenos ajustamentos decorrentes das convengdes formais da
escrita.

Ex: Fomos jantar ao Bifalo Grill” no jardim Zooldgico — Fomos jantar ao

Bifalo Grill” no Jardim Zooldgico (Rui)

e Grafismo: Correcgiio de uma letra ou uma palavra cuja caligrafia ndo esteja
completamente perceptivel, mas que ndo interfere na ortografia ou no aspecto

formal da palavra.
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Em sintese, utilizamos as seguintes categorias de analise:

Semantico | Morfossintdctico Pontuacio

Tipo de operacoes
e Adicio: Acgio de juntar uma palavra, expressio, frase ou marca de
pontuacao.
Ex: (...) dormio de Sdbado para Domingo — que dormio de Sdabado para
Domingo (Joaquim)
e Supressdo: Acgdo de retirar uma palavra, expressdo, frase ou marca de
pontuagao.
Ex: ..voltaram da Religido e Moral fomos lanchar — ...voltaram, fomos
lanchar (Pedro)
e Substitui¢io: Accio de retirar uma palavra, expressio, frase ou marca de
pontuagio e colocar um destes elementos em seu lugar.
Ex: Fui ver os carros do século 50. — Fui ver os carros do ano 50. (Simdo)
Deslocamentos: Accdo de retirar uma palavra, expressdo ou frase e de a colocar
noutro local do texto.
(Ndo se verificaram)
e Transformacgio: modificagdo da estrutura de uma frase, periodo ou
paragrafo, melhorando a textualidade.

(Ndo se verificaram)

Em sintese, estas foram as categorias de nivel linguistico consideradas:

Supressio Substituicio | Deslocamento | Transformacio
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Para perceber o tipo de competéncias textuais que os alunos desenvolvem,
nomeadamente a reflexdio sobre a escrita que emerge das intervencdes entre os dois
elementos, foi feita a analise do discurso das diades com base na transcri¢io das
gravagdes. Para isso foi elaborada uma grelha de anilise, inspirada em trabalhos
realizados anteriormente (Monteiro, 1996; Guerreiro, 1996). Tendo em conta a
especificidade da tarefa e o discurso emergente, nio s6 adaptamos as categorias
como a definicdo das proprias sub-categorias, o que se traduziu na definigdo de trés
grandes categorias: organizacio da accio, regula¢io/controlo da accio e reflexdo

sobre a escrita.

Organizac¢io da accio (OA)
Refere-se a todo o tipo de comportamentos dos sujeitos, verbais ou ndo verbais, que
dizem respeito a acgfio propriamente dita, no quadro da tarefa que tém de realizar.

e 18 para desencadear a acgio (Diana — “Era uma vez uma escola que era

muito bonito tinha muitos meninos e meninas.”)

e explica, ordena, propde, da pistas sobre a acgdo (Diana — Lé ld s0 esta frase.
A primeira frase de todas, so a primeira frase.)
e questiona sobre a acgdo (Joaquim- Escrevo aqui, ndo é?)

e consulta ou regista no guido

Regulacio / controlo da ac¢io (RA)
Refere-se ao tipo de reacgfio desencadeada nos sujeitos, decorrentes dos varios
comportamentos de ambos face a tarefa que desempenham:

o regula positivamente o outro (aceita) (Diogo — Concordo.)

e regula negativamente o outro (rejeita) (Diogo — Eu acho que ndo é.)

o auto-regula-se positivamente (Diogo — Um “a ». Estd bem. Eu sei que é um

“q”

e auto-regula-se negativamente (Diogo — Esqueci-me do acento.)
e 1€ para regular o processo (Diogo — “Era manso e brincalhdo” — Concordo.)
e repde o sentido do texto /explica o que esta escrito (Francisco — “Chamava-

se” é o que la esta. Era assim que estava.)

e Treescreve



A fungfo epistémica da escrita 134

modifica

ignora

Reflexio sobre a escrita (RE)

Refere-se ao questionamento face ao escrito ou ao discurso analitico ou explicativo

para fazer valer ou rebater uma proposta realizada por um dos elementos.

levanta questBes sobre a escrita (Rui — “beijinhos™ é com “g” ou com “j”'?)
detecta um problema de escrita (Francisco — “Eu jd tive um cdo e ele
chamava-se tarzan e o...” fica mal, tem muitos “e”.)

18 para evidenciar um problema (Joaquim — “visitalo ele porque™?)

da explicagbes acerca da escrita (Joaquim — Se eu agora mudasse o titulo,
tinha que fazer o texto inteirinho todo. Quando a minha avo fez anos foi na
Sexta-feira... Mas tu estds a confundir com outra coisa. O titulo é para
arranjar para condizer com este texto, ndo ¢ para fazer um novo.)

sugere / propde novas formula¢des ou outra forma de escrita (Joaquim - Eu
acho melhor... vé Id se é assim: “Eu fui a casa do meu pai para visitd-lo
porque ele é meu pai e é pai do meu irmdo. Ele gosta da minha mde”. Achas
que assim fica melhor?)

aceita a observa¢do do outro porque toma consciéncia (Diana - Esfou a
perceber. Estou-me a repetir. E: “0 meu irmdo. E 0 meu irmdo...” E "o meu

pai gosta do meu irmdo e da minha mde”.)
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Grelha de analise da interaccio diddica

Categorias Sub-categorias

Organizacio da acgle 1€ para desencadear a acgdo

(0A) explica, ordena, propde, da pistas sobre a acgio
questiona sobre a ac¢io

consulta ou regista no guido

® 6 ©® O

Regulacio da accdo (RA) regula positivamente 0 outro

regula negativamente o outro

auto-regula-se positivamente

auto-regula-se negativamente

1€ para regular o processo

repde o sentido do texto /explica o que esta escrito
reescreve

modifica

ignora

o © © © ¢© o o

&

Reflexido sobre a escrita
(RE)

levanta questdes sobre a escrita

detecta um problema de escrita

1€ para evidenciar um problema

da explicagdes acerca da escrita

sugere / propde novas formulagdes ou outra forma
de escrita

e aceita a observagio do outro porque toma
consciéncia

Quadro 5 — Grelha de andlise de interacgdo diddica.

Niveis de reflexiao sobre a escrita

Sendo um dos nossos grandes objectivos a compreensdo do tipo de reflexdo sobre a
escrita, para procurar perceber a conceptualizagdo que as criangas sdo capazes de
explicitar, bem como a sua consciéncia metalinguistica, debrugdmo-nos, ento, sobre
a categoria “reflexdo sobre a escrita”, tentando ir mais fundo na analise. Uma vez
identificadas as interacgdes que correspondem a essa categoria, analisamo-las e
hierarquizamo-las de acordo com o nivel de consciéncia metalinguistico que

indiciam, em trés niveis:
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Nivel 1 — Detecta um problema, mas ndo ¢ claro que o consiga identificar.
Ex: - “Ele era preto e branco...” isto aqui ndo estd muito bem. (Diogo)
Nivel 2 — Identifica um problema e é capaz de o explicitar ou de o evidenciar,
nomeadamente pela leitura.
Exs: — “eu descobi” ... (Francisco)
— E que tu mudaste de linha e tem de ser dois tracinhos. (Francisco)
Nivel 3 — Reflecte sobre a adequagdo de um elemento ao contexto da frase ou do
texto, explicando os seus argumentos e/ou sugere propostas de alteragdo.

Ex: — “Um comando” ndo é feminino (Diogo)

Niveis de reflexio sobre a escrita

Niveis de RE Indicadores de analise do discurso
Nivel 1 Detecta um problema, mas nfo € claro que o consiga
identificar.
Nivel 2 Identifica um problema e é capaz de o explicitar ou de o

evidenciar, nomeadamente pela leitura.

Nivel 3 Reflecte sobre a adequagio de um elemento ao contexto da

frase ou do texto e/ou sugere propostas de alteracfo.

Quadro 6 — Grelha de andlise dos niveis de reflexdo sobre a escrita.

Para além disso, o conteido acerca do qual as criangas reflectem, pode ainda ser
analisado em duas grandes categorias, coeréncia e coesdo, na perspectiva de Gombert
(1990), Cassany (1989), Costa Val (1991), Fonseca (1992) e Neves e Oliveira

(2001), de acordo com a sua natureza.
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CAPITULO T

APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Para testar a primeira hipotese utilizou-se o teste T para medidas repetidas e, quando

nio havia homogeneidade de variancia, o teste de Wilcoxon (ver anexo III, pp.1-5).

Para testar a segunda e a terceira hipoteses foram efectuados testes T para amostras
independentes, através dos quais se compararam os dois sub-grupos: o que trabalhou
a pares e o que trabalhou individualmente. Quando ndo havia homogeneidade de

variancia recorreu-se ao teste Mann-Whitney (ver anexo IIL, pp. 6-30).

Fizemos ainda a analise interpretativa das interacgdes, a partir da categorizagdo dos
discursos das criancas, recolhidos durante a fase de experimentagdo, para cumprir o

quarto objectivo.

Evoluciio da consciéncia da tarefa de revisao

A consciéncia da tarefa de revisio foi aferida através da realizagdo de uma entrevista
a cada crianca antes e apos a recolha de dados. Nessas entrevistas cada crianga foi
inquirida acerca do que representava para si a revisdo de textos, quais as
aprendizagens que ela pensava que se desenvolviam durante esse processo € que tipo
de trabalho era feito habitualmente na sala, que podia corresponder a essa tarefa, o
que deveria reenviar para o “trabalho de texto”, estratégia desenvolvida

intencionalmente pela professora, para cumprir aquele objectivo.

Cada resposta foi cotada com o valor de um a quatro, consoante o nivel de evolugao

manifestado e de acordo com a escala definida (ver quadro 4). Assim, através das
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médias do somatorio dos valores das respostas no pré e no pos teste podemos

analisar, na globalidade, o grau de evolugdo relativamente a cada um dos itens

avaliados.

Pré-teste e Desvio padrao
(médias) (médias)
Consciéncia da revis@o 1,9 0,9 2,9 0,5
Anélise do tipo de 2.3 0,6 3.4 0,7
aprendizagens
Integragdo do trabalho
de tex’to. como i 2.1 L1 3 0.3
estratégia de revisdo

Quadro 7 — Comparagdo entre os niveis de consciéncia da tarefa no pré e no pos-
teste — andlise global da amostra

Podemos constatar, através da anélise do quadro 7, que integra todas as criangas da
amostra, que, em média, se regista uma evolugao tendencial do nivel 2 para o nivel 3
de respostas, a0 mesmo tempo que se verifica uma diminui¢ao dos valores do desvio
padrio, a excepgio do segundo item, em que ha a subida de uma décima. Ou seja,
podemos inferir que ndo s6 houve uma evolug&o no nivel de representagio da tarefa,
como que essa evolugio passou a corresponder, no pos-teste, a um maior numero de

criangas que no pre-teste.

O mesmo se pode dizer na analise comparativa entre os dois grupos da amostra
(quadro 8), continuando a registar-se a subida do nivel dois para o nivel trés de

respostas para a generalidade dos casos.
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%

odalidade de Pos-teste | Desvio
trabalho (médias) | padrio | (médias) | padrdo
Individualmente 1,5 0,8 2,7 0,5
Consciéncia da revisdo
Em diades 2,3 1 3,2 0,4
Anélise do tipo de Individualmente 2,3 0,8 3.3 0,8
aprendizagens
Em diades 2,2 0,4 3.5 0,5
Integragdo do trabalho | Individualmente 1,7 1 2,3 1,2
de texto como estratégia
de revisdo Em diades 2,5 1 3,7 0,5

Quadro 8 — Comparagdo entre os niveis de consciéncia da tarefa no pré e no pos-
teste — andlise por grupos de acordo com a modalidade de trabalho

Podemos verificar algumas diferengas qualitativas no grupo de criangas que
trabalharam em diades, no pos-teste, designadamente uma aproximagdo ao nivel
mais elevado de respostas na analise das médias relativas ao tipo de aprendizagens
realizadas durante o processo de revisdo de textos e na identificago do trabalho de
texto realizado na sala como uma estratégia de revisdo. Para além disso, neste ltimo

item, regista-se uma redugio, para metade, do valor do desvio padrao.

Ffectivamente, é no grupo de criangas que trabalhou a pares que se verifica uma
maior descida deste valor, o que pode querer significar que a evolugio se estendeu &

generalidade das criangas.

Em sintese, podemos afirmar que todas as criangas evoluiram na consciéncia da
tarefa, sendo que, no grupo de criangas que trabalharam a pares ao longo do ano,
existem indicadores através dos quais podemos inferir que nfio s6 evoluiram mais,
embora ligeiramente, como fundamentalmente, que essa evolugdo foi mais

generalizavel a todo o grupo.
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Analise das competéncias textuais

Um dos obiectivos do nosso estudo era fazer a anélise das modificagdes efectuadas
durante os processos de revisdo de textos bem como comparar quantitativamente as
que foram realizados em duas condi¢des diferentes: individualmente e a pares.
Assim, depois de analisar as modificagdes operadas nos doze textos do pré-teste e
nos doze do pos-teste, procedemos, numa primeira fase, & comparagdo global dos
resultados, do inicio para o final do ano para todo o grupo da amostra. Numa segunda
fase, fizemos uma analise comparativa entre os resultados dos dois grupos, para
perceber se do inicio para o final do ano se registavam diferengas significativas entre

os dois grupos da amostra.

Resultados globais

Analisamos o desempenho de todas as criangas em situagdo de pré e de pos-teste, em
que, individualmente, fizeram a revisdo de textos de sua autoria. Assim, a partir da
quantificagio das ocorréncias relativas aos diferentes tipos de operagdes € niveis
linguisticos considerados, podemos observar, globalmente, uma evolucdo

consideravel do primeiro para o segundo momento (quadro 9).

_ Nimero de modificacdes

Pré-teste | Desvio padrao Péé—tesfe Desvio padrdo
(médias) (médias)
Total de modifica¢des 2,2 1,8 9.4 6,7

Quadro 9 — Médias das modificacdes no pré e no pos-teste

Procurando analisar, nos dois momentos, os niveis textuais das modificagdes
ocorridas para a totalidade da amostra, verificamos que ¢ bastante mais significativo
o aumento das modificagdes de profundidade face as modificagdes de superficie

(quadro 10).
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2 SRR R RIS F R AT
Nivel textual Pré-teste
(médias) (médias)
Modificac¢Ges de 0,7 0,9 53 4,1
profundidade
Modificagdes de 1,5 2,0 4,2 3,9
superficie

Quadro 10 — Médias das modificacdes, por niveis textuais, no pré e no pos-teste

Olhando agora para cada um dos niveis linguisticos considerados, a partir dos niveis

textuais, podemos verificar que, nas modificagdes de profundidade, se destacam as

de nivel semintico e de pontuagdo como tendo tido uma maior subida do pre para o

pos teste (quadro 11).

Pré-teste

Nivel hnguié’uco Desvio padrdo Pos-teste Desvio padrio
(médias) (médias)
Semantico 0,4 0,7 2,2 1,6
Morfossintactico 0,0 0,3 0,8 1,3
Lexical 0,0 0,0 0,0 0,0
Pontuagio (profun.) 0,3 0,5 2,3 2,5
Pontuacgdo (superf.) 0,0 0,0 0,3 0,5
Grafismo 0,8 1,5 0,7 1,2
Ortografia 0,6 1,2 1,3 1,6
Formal 0,0 0,3 1,8 2,4

Quadro 11 — Médias das modificagdes realizadas no pré e no pos-teste, segundo os

niveis linguisticos

Quanto as modificacdes de superficie, evoluem mais significativamente, embora ndo

de forma tdo evidente, as modificagdes do dominio da ortografia e as de tipo formal.

Relativamente ao tipo de operagdes realizadas que estiveram na origem das

modificacdes referidas, podemos considerar como mais significativa a evolugdo das

adigdes e das substituigdes. (quadro 12)
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T1po de operagoes Pre-teste 7 Desv1o padrao “Pos-teste | Desvio padréo
(medlas) (médias)
Supressdo 0,2 0,4 0,2 0,4
Adicdo 0,3 0,5 3,9 3,8
Substitui¢io 0,3 0,7 1,2 1,2
Deslocamento 0,0 0,0 0,0 0,0
Transformagdo 0,0 0,0 0,0 0,0

Quadro 12 — Médias dos tipos de operagdes realizadas no pré e no pos-teste.

E ainda de salientar o facto de ndo terem ocorrido operagdes de deslocamento nem
de transformagio, pelo que ndo iremos considerar, a partir daqui, estes dois tipos de

operagdes.

Em sintese, podemos considerar como tendo evoluido significativamente, na
globalidade da amostra, entre o pré-teste e o pos-teste (confirmado estatisticamente,
conforme anexo IIT), as modificagdes de profundidade mais que as modificagdes de
superficie e, dentro daquelas, as modificagBes semanticas e de pontuago. O valor do
desvio padrio € sempre bastante elevado, o que ndo surpreende, uma vez que a
amostra era constituida, equitativamente, por elementos mais competentes e menos

competentes na escrita.

Andlise comparativa dos resultados dos dois grupos da amostra

Ao analisar as ocorréncias de revisdo nas criangas que trabalharam, ao longo do ano,
em diades e individualmente, podemos observar que a evolugdo € significativamente
maior no primeiro grupo apesar de se verificar, no pré-teste, uma média de
modificacdes maior no grupo de criangas que posteriormente trabalhou em diades
face ao grupo que trabalhou individualmente. No entanto, o numero total de
modificagbes, no pos-teste, realizado pelo grupo de criangas que trabalhou a pares, €

significativamente superior ao do grupo que trabathou individualmente (quadro 13).
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Pre-teste Desvio Pos-teste Desvio
Condigdo de (médias) padrédo (médias) padrdo
realizacdo
Individualmente 0,8 0,8 6.3 3.1
Total de
modificagtes Em diades 3,5 1,6 12,5 82

Quadro 13 — Andlise do total de modificacBes no pré e nos pos-teste, segundo as
condicdes de realizagdo ao longo do ano (individualmente e a pares)

Comparando os dois grupos, face aos niveis textuais evidenciados nas ocorréncias,
observa-se uma notoria evolugéo do grupo que trabalthou em diades, no que se refere
as modifica¢des de profundidade. Quanto as modificagdes de superficie o nivel de

evolugdo ¢ muito semelhante, manifestando uma diferenga proporcional aos valores

apresentados inicialmente (quadro 14).

Niveis textuais Condigdo de Pré-teste Pos-teste
realizagdo (médias) padrdo (médias) padrdo

Total de Individualmente 0,3 0,5 3,2 2,9
modificagdes
de Em diades 1 1,3 7.3 473
profundidade

Individualmente 0,5 0,5 3.2 3,1
Total de
modificagbes Em diades 2,5 2,5 5,2 4.6
de superficie

Quadro 14 — Andlise dos niveis textuais de modificagbes no pré e no pos-teste,
segundo as condigdes de realizagdo ao longo do ano (individualmente e a pares)

Fazendo uma analise mais detalhada das modificagdes de profundidade, nos dois
grupos, verificamos que os resultados de pré-teste sdo muito semelhantes, 0 mesmo
nio se verificando nos resultados do pos-teste, onde as médias do grupo que
trabalhou em diades sio mais elevadas, embora a diferenga ndo seja muito grande.
No entanto, destacam-se as ocorréncias de nivel seméntico e de pontuagdo no grupo

que trabalhou em diades por serem claramente superiores (quadro 15).
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Mwmm diﬁo de Pré-teste Desvio Desvio
linguisticos ~ realizag@o (médias) padrdo (médias) padrdo
Semintico Individualmente 0,2 0,4 1,8 1,6
Em diades 0,6 0,8 2,5 1,6
Morfossintactico | Individualmente 0,0 0,0 0,2 04
Em diades 0,2 0,4 1.5 1,6
Lexical Individualmente 0,0 0,0 0,0 0,0
Em diades 0,0 0,0 0.0 0,0
Pontuagio Individualmente 0,2 0,4 1,2 1,5
(profundidade) | Em diades 0,3 0,5 3.3 3,0
Pontuagio Individualmente 0,0 0,0 0,3 0,5
(superficie) Em diades 0,0 0,0 1,2 0,4
Grafismo Individualmente 0,3 0,5 0,7 1,6
Em diades 1,2 2,0 0,7 0,8
Ortografia Individualmente 0,2 0,4 1,0 1,3
Em diades 1,0 1,5 1,7 1,9
Formal Individualmente 0,0 0,0 1,2 0,9
Em diades 0,2 0,4 2,3 3,3

Quadro 15 — Andlise dos niveis linguisticos das modificagdes realizadas no pré e no
pos-teste, segundo as condigdes de realizagdo ao longo do ano (individualmente e a

pares)

Nas modificagdes de superficie evidencia-se um maior niimero de frequéncias nas

ocorréncias de tipo formal, durante o pds-teste, para ambos 0s grupos, destacando-se

o grupo que trabalhou em diades.

Relativamente ao tipo de operagdes, considerando apenas as registadas no pré e no

pos-teste, verificamos que € nas diades que a evolugdo das adi¢gdes e das

substituigdes € mais significativa (quadro 16).
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Tibo de bohdigio de Pré-teste Desvio Pos-teste |
operagdes realizagio (médias) padrdo (médias) padrdo
Supressdes Individualmente 0,0 0,0 0,0 0,0

Em diades 0,3 0,5 0,3 0,5

Adigdes Individualmente 0,2 0,4 2,7 3,2

Em diades 0,3 0,5 5,2 4,1
Substituigdes | Individualmente 0,2 0,4 0,5 0,8
Em diades 0.5 0,8 1.8 1,2

Quadro 16 — Tipos de operagdes segundo as condigdes de realizagdo

Em sintese, podemos afirmar que o grupo de criangas que trabalhou em diades, ao
longo do ano, evidenciou uma maior evolugdo nos comportamentos de revisdo, o que
se destaca de imediato quando observamos os resultados globais. E de salientar o
aumento das modificagBes de profundidade, nomeadamente as ocorréncias de nivel
semantico e de pontuagdo, em ambos Os grupos mas mais claramente no que
trabalhou em diades. Para além disso, destaca-se o aumento, fundamentalmente das
adi¢cGes, mas também das substitui¢des, do pré para o pos-teste, sobretudo no grupo
de criangas que trabalhou em diades. Como era de esperar, tal como vimos para a
totalidade da amostra, também nesta anélise parcelar é visivel um elevado do valor
do desvio padrio, o que indicia algum desnivel no tipo de desempenho das criangas e

que se deve a constitui¢do heterogénea dos grupos.

Andlise comparativa dos resultados dos elementos menos competentes dos dois
grupos da amostra

Ao compararmos os resultados referentes as criangas menos competentes de ambos
os grupos, verificam-se, no pos-teste, resultados significativamente superiores nos
individuos que trabalharam em diades. Esse facto, contudo, ndo € uniforme nos trés

elementos, ja que o desvio padrio se mantém bastante elevado (quadro 17).
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""" S
e
Condigdo de Pré-teste Desvio Pos-teste
realizacdo (médias) padrdo (médias) padrdo
Total de Individualmente 0,7 0,6 6,7 32
modificagdes g des 4,3 2,1 15,7 11,1

Quadro 17 — Andlise do total de modificacdes dos elementos menos competentes no
pré e no pos-teste, segundo as condigbes de realizacdo ao longo do ano
(individualmente e a pares)

Esta constatagio ¢ mais evidente quando analisamos a evolugdo das modifica¢des de
profundidade de ambos os grupos, os quais partem de valores de médias e de desvio
padrio aproximados e em que os elementos que trabatharam a pares chegam a
valores bastante elevados, apesar de ter aumentado também o desvio padrdo (quadro

18).

Niveis textuais Condigdo de Pos-testes Desvio

realizagdo teste(médi | padrdo (médias) padrdo
as)

Total de Individualmente 0,3 0,6 1,7 0,6

modificag¢des

de Em diades 0,7 1,2 8,3 5,5

profundidade

Total de Individualmente 0,3 5,6 5,0 3,6

modificagdes

de superficie Em diades 3,7 3,2 7,3 5,7

Quadro 18 — Andlise dos niveis textuais de modificagbes dos elementos menos
competentes, no pré e no pos-teste, segundo as condi¢des de realizagdo ao longo do
ano (individualmente e a pares)

Também neste caso se destaca a evolugdo do grupo que trabalhou a pares,
designadamente na evolugdo das modifica¢des de nivel seméntico, de forma mais
evidente, seguindo-se as de nivel morfossintictico (quadrol9). Destacam-se os
valores da pontuagio (de profundidade) para o grupo que trabalhou em diades,
embora o aumento do desvio padrio seja proporcional a subida dos valores das
médias, o que se pode facilmente identificar com o percurso da Ana, cuja evolugdo

no dominio da pontuagdo foi notéria. E curioso também verificar que nos niveis de
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superficie os valores das modificagSes do &mbito do grafismo aumentaram para o

grupo que trabalhou individualmente e diminuiu para o grupo que trabalhou a pares,

invertendo-se também os valores do desvio padrio. Este grupo manteve a frequéncia

Coﬁdiéo“ de Pré-teste Desv1o a Posh-.‘t‘este

linguisticos realizagdo (médias) padrdo (médias) padrdo
Semaéntico Individualmente 0,3 0,6 1,0 0,0
Em diades 0,7 1,2 3,0 1,7
Morfossintactico | Individualmente 0,0 0,0 0,3 0,6
Em diades 0,0 0,0 1,3 1,5
Lexical Individualmente 0,0 0,0 0,0 0,0
Em diades 0,0 0,0 0,0 0,0
Pontuacgio Individualmente 0,0 0,0 0,3 0,6
(profundidade) | Em diades 0,0 0,0 4,0 4.6
Pontuacio Individualmente 0,0 0,0 0,3 0,6
(superficie) Em diades 0,0 0,0 0,3 0,6
Grafismo Individualmente 0,3 0,6 1,3 2,3
Em diades 1,7 2,9 1,0 1,0
Ortografia Individualmente 0,0 0,0 1,7 1,5
Em diades 1,7 2,1 1,7 1,1
Formal Individualmente 0,0 0,0 1,7 1,2
Em diades 0,3 0,5 3,7 4,7

Quadro 19 — Andlise dos niveis linguisticos das modificacdes realizadas no pré e no
pos-teste, pelos elementos menos competentes, segundo as condigdes de realizagdo
ao longo do ano (individualmente e a pares)

Relativamente ao tipo de operagdes, no pré-teste ambos os grupos utilizaram adigdes,

com o mesmo valor de média e de desvio padrio. O grupo que trabalhou

individualmente nio utilizou outras operagdes, mas o outro grupo utilizou também as

supressdes. No pos-teste o grupo que trabalhou em diades utilizou os trés tipos de

operagdes considerados e o outro grupo ndo chegou a utilizar as supressdes. Em
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ambos se destaca a subida dos valores das adigBes, com bastante mais evidéncia para

o que trabalhou em diades, embora com uma subida também bastante elevada do

desvio padréo (quadro 20).

e
Tipo de Condigéo de Pré-teste Desvio Pos-teste Desvio
operagoes realizacio (médias) padrdo (médias) padrdo
Supressdes Individualmente 0,0 0,0 0,0 0,0
Em diades 0,3 0,6 0,7 0,6
Adicdes Individualmente 0,3 0,6 1,0 1,0
Em diades 0,3 0,6 6,0 5,6
Substitui¢des | Individualmente 0,0 0,0 0,7 1,2
Em diades 0,0 0,0 1,7 1,5

Quadro 20 — Tipos de operacdes realizadas pelos elementos menos competentes,

segundo as condi¢oes de realizacdo

Em sintese, podemos dizer que as criangas menos competentes na escrita, que

trabalharam em diades, evoluiram mais que as criangas que trabalharam

individualmente. A sua capacidade de detectar e de operar modificagdes de

profundidade bem sucedidas nos seus textos aumentou significativamente face ao

outro grupo. Destaca-se 0 nivel seméntico, morfossintactico e de pontuagdo (de

profundidade), embora essa evolugdo ndo se possa generalizar igualmente a todo o

grupo, tendo em conta os elevados valores de desvio padrdo. O grupo que trabalhou

em diades também diversificou mais o tipo de operagdes que utilizou, do pré para o

pos teste, sendo particularmente evidente o aumento das adigdes.
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A reflexdo sobre a escrita em processos de revisdo de textos a pares

Um dos objectivos deste estudo era tentar compreender como as interacgdes operam
na construgio da metatextualidade das criancas, através da reflexdo sobre a escrita
que a revisio de textos em cooperagio desencadeia. Para isso impunha-se que
fizéssemos uma analise mais detathada do discurso das diades ao longo do processo
de revisdo, identificando as elocugdes inscritas no ambito da reflexdo sobre a escrita
e analisando o seu nivel de reflexiio, bem como o referente linguistico sobre o qual

reflectiam.

Uma vez classificadas as intervengdes das diades de acordo com a grelha de analise
diadica (ver quadro 5), construimos graficos referentes ao processo de revisio de
cada texto, para ter uma leitura mais clara da evolucdo do comportamento das diades
ao longo do ano. Focalizdmos, de seguida, o nosso olhar na reflexdo sobre a escrita
nos textos em que essa ocorréncia era mais evidente. Posteriormente, detivemo-nos
em dois textos (um mais do inicio do ano e outro mais do final do ano) de cada
elemento da diade onde se registassem mais comportamentos do dominio da reflexdo

sobre a escrita, a fim de analisar mais em pormenor o que ocorria no seu interior.

Andlise das interaccées do par Diana / Joaquim

Revisdo dos textos da Diana

A evolugio do comportamento da diade, constituida pela Diana (elemento menos
competente) € pelo Joaquim (elemento mais competente), ao longo da revisdo dos
textos da Diana, & descontinua. Podemos evidenciar algumas regularidades,
designadamente o facto de as modificagdes e as reflexdes sobre a escrita serem, em
todas as situacdes, dominadas pelo Joaquim (elemento mais competente), enquanto
que a Diana se destaca na regulagio da ac¢do. Estes comportamentos s3o
particularmente evidentes nos textos 1 e 4 (fig. 9), onde a Diana empreende uma
ideia que o Joaquim considera pouco pertinente, pelo que se desdobra em

explicagBes para a demover, processos dos quais resultam, ndo tanto um grande
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namero de modificagdes, mas um conjunto de interacgdes muito rico de reflexdes

sobre a escrita.

Numero de interacgbes
Numero de Interacgdes

Elementos da diade Elementos da diade

Texto 1 da Diana revisto com o Joaquim

Texto 4 da Diana revisto com o Joaquim

Legenda: OA — Organizacdo da accio, RA — Regulago da acgdo; MOD — Modificacdes; RE -
Reflexdo sobre a escrita; RP — Retirada do processo
Elementos da diade: 1 —Diana; 2 — Joaquim

Fig. 9 — Grdficos das interacgbes ocorridas durante as revisdes dos textos 1 e 4 da
Diana

Assim, ao analisar o processo de revisio do texto 1, realizada a 14/12/01, desde logo
se destaca o nimero de intervengdes situadas no dominio da reflexfio sobre a escrita

(32), das quais a maioria (18) sdo protagonizadas pelo Joaquim, embora a Diana

também registe bastantes (14) (quadro 21).

Coeréncia Coesao

Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 1 | Nivel 2 Nivel 3 | Total
Diana 9 2 3 14
Joaquim 1 1 10 1 5 18
Total 21 11 32

Quadro 21 — A reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 1 da Diana




A fungdo epistémica da escrita 151

Estes dados evidenciam a natureza das interacgdes deste par, podendo, a partida,
dizer-se que se centram em problemas relacionados directamente com a construcio
negociada do sentido do texto, com niveis de reflexiio bastante elaborados, de acordo
com a categorizagio estabelecida (ver quadro 6) onde se verifica uma participagdo

praticamente equilibrada de ambos os elementos.

Procurando analisar mais em detalhe, verificamos que comegam por um problema
levantado pelo Joaquim, o que s6 por si foi suficiente para a tomada de consciéncia
do erro, por parte da Diana, o que se tornou pacifico:

0 Joaquim faz uma primeira leitura.

Joaquim - Acho que aqui ndo estd uma coisa bem...

Mas continua a leitura.

Joaquim - Acho que o texto devia ter mais pontuagdo, alguns pontos finais e aqui
esta parte ndo percebi muito bem.

Diana - Qual?

Joaquim - ...«visitalo ele porque»?

O Joaquim faz uma segunda leitura.

Risca «visitar ele porque» e escreve por cima wvisitaloy.

Risca também o «porque».

- Ah! Era para escrever «visitd-lo porquey, ndo era para escrever weley. SO que
enganei-me.

O Joaquim continua a ler o texto, mas a Diana detém-no relendo ainda a frase
anterior.

- Mas espera ai, «visita-lo porque... ele é meu pai»

O Joaquim aceita e volia a escrever “porque’.

Texto inicial Texto final

Eu fui a casa do meu pai Eu fui a casa do meu pai
para visitare ele porque. para visitalo porque

Ele é meu pai ele é meu pai

Apesar de ndo ter sido correctamente escrito do ponto de vista ortografico, ndo s6
ficou resolvido um importante problema de pronominalizagdo, essencial & coesao do

texto, como, fundamentalmente, a Diana tomou dele consciéncia.

Depois de uma pequena expansao do texto, acrescentando uma ideia no final, com a
ajuda do Joaquim, parecia que tudo estava resolvido em termos de revisdo daquele

texto, quando a Diana, voltando atras:
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Diana - Mas eu ndo percebo aqui uma coisa: “do meu irmdo” ponto. “Ele gosta da
minha mde, porque...?” Entdio mas o meu irmdo néo é namorado da minha mde...

A Diana lé o texto outra vez, até & referida frase.

Joaquim - Ah! Ja estou a perceber! Ele gosta do meu irmdo... Parece que o irmdo é
que gosta da mde.

Diana - Sim. E assim: “Ele”... espera.

Joagquim - Eu acho que se escrevia aqui por cima: "0 meu pai gosta da minha mde”.
Diana - O meu irmdo gosta da minha mde. Isso estd bem. Mas s6 que “porque sdo
namorados”... O meu irmdo ndo é namorado da minha mde.

Joaquim - Ndo estou a perceber nada. Isto estd “porque ele é meu pai e é pai do
meu irmdo.” Ponto.

Diana - Espera ai, entdo: “o meu irmdo gosia do meu pai e o meu pai gosta da
minha mde.” Pode ficar assim.

Joaquim - Mas ndo é preciso. Basta dizer...

O Joaquim volia a ler desde o principio, mantendo a ideia dele.

A Diana pediu uma folha de papel para escrever a frase que queria introduzir.
Diana - “irmdo gosta do meu pai e o meu pai gosida da minha mde”

Diana - Entdo é assim, riscamos esta frase de irmdo até aqui a mde...

Joaquim - Espera ai. Achas que isto aqui soa muito bem? “porque ele é meu pai e é
pai do meu irmdo e o meu irmdo gosta do meu pai e 0 meu pai gosid da minha
mde”. Achas que isto assim soa bem?

Diana - Sim. E na frase onde esta esta.

Joaquim - Eu vou-te ler com isto:

O Joaquim Ié o texto desde o inicio, integrando a frase que a Diana quer introduzir.

Verifica-se, neste excerto, a dificuldade da Diana em integrar fragmentos de discurso
no texto ja construido, por ndo ler o texto desde o seu inicio, fixando-se apenas no
espaco grafico da linha. De acordo com Baker (cit. Gombert, 1990), podemos dizer
que estamos perante uma dificuldade em controlar a “coeréncia proposicional”, um
dos cinco tipos de caracteristicas seménticas, que consiste na articulagdo entre as

ideias expressas pelas proposigoes adjacentes”(p.161).

Texto inicial Texto final

Ele é meu pai e é pai do meu ele é meu pai e é pai do meu irméo. O
Irmao e ele gosta da minha mée porque | meu pai gosta do meu irmfo e da minha
s3o namorados e a minha mie porque sdo namorados e a minha
m3e gosta do meu pai miae gosta do meu pai.

Estava dado o mote de uma discussdo que se arrastou durante bastante tempo, € em
que o Joaquim, com toda a paciéncia, procurava tornar o mais explicita possivel a

incongruéncia das descrigdes das relacBes de afecto relativas aos diversos elementos
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da familia da Diana. O Joaquim apresenta-lhe uma proposta alternativa, mas a Diana,

afinal tem outro objectivo lateral:

Joaquim - Eu acho melhor... v ld se é assim: “Eu fui a casa do meu pai para visitd-
lo porque ele é meu pai e é pai do meu irméo. Ele gosta da minha mde”. Achas que
assim fica melhor?

Diana - Néio, é assim. Eu queria fazer assim....

Joaquim - A tinica coisa é que... ndo pode estar aqui. E assim: “Ele é meu pai e é
pai do meu o meu irmdo. Ele”... que parece o feu irmdo, como se estivesse assim:
“o meu irmdo gosta da minha mae”.

Diana - Mas ndo é isso que eu estou a dizer.

Esid aqui: “irmdo ¢ ele gosta da minha mde”, ndo é? Sim pronto.

Joaquim - Mas é o teu irmdo que gosta da tua mde

Joagquim - O melhor, sabes o que é?

Diana - Espera al. Esta parte estd aqui. Para fazer melhor o texto que eu escrevi...
Joaquim - Néio. O melhor é por assim: “Eu fui a casa do meu pai porque ele é meu
pai e é pai do meu irmdo. O meu pai gosta da minha mde porque s@o namorados. A
minha mde...”

Diana - Estou de acordo é com isto.

Joaquim - Eu acho que ficava melhor como eu disse.

Diana - Mas é gue eu quero ser en a passar o meu texto.

CombinAmos que passaria a ser ela a escrever, mas quando se pusessem de acordo.

Para além das preocupagdes com 0S aspectos formais do texto, percebeu-se que oS
obstaculos a proposta do Joaquim, levantados pela Diana, se prendiam com questdes
de outra natureza que ndo da textualidade. Satisfeito o pedido, o par retomou a
discussio, com o Joaquim sempre extremamente envolvido, persistindo nas
explicagdes a Diana, atitude que nao lhe desagradava e da qual ela acabava por tirar

partido. Comegou a reescrever o texto, para organizar methor as ideias.

A Diana relé desde o inicio. Pdra em irmdo.

Diana - Mas hé uma coisa que ndo soa bem. Eu pedi ao Joaquim para escrever a
frase dele que era para ver cOmo ficava o texto.

Diana - Devia ser “o meu irmdo gosta do meu pai e o meu pai gosta de..”

Joaquim - Mas porque é que vais por isso se estds a falar de ti e do teu pai?

Diana - Néo era isso que eu queria dizer. Eu estava a por a tua frase, que era pard
ver como ficava, mas como o texto ficou ainda mais pequeno, queres ver, ficou mais
pequeno.

Joaquim - Ndo, ndo, porque essa letra ¢ mais pequenina e esta folha tem mais
espago, tive que alargar mais as linhas.

Diana - Entdo eu queria por esta, estava a ver como é que ficava a do Joaquim,
mas...

Joagquim - Entdio eu vou-te ler como se fosse...

Lé o texto integrando a frase da Diana.

Joaguim - Assim parece que 0 teu pai ndio gosta do teu irmdo, gosta é da tua mde.
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Diana - Mas ndo é isso. Eu queria por: “o meu irmdo gosta do meu pai e o meu pai
gosta da minha mde

Joaquim - Assim parece... por exemplo, a Diana diz que gosta da professora Indacia
e a professora Inacia diz que gosta de mim. Parece, oh! Diz la a professora Indcia
“gosto de ti”... Ela depois diz-me a mim que gosta de mim. Portanto, estd, lipo a
dizer que ndo gosta de ti, gosta ¢ de mim.

Diana - Estou a perceber. Estou-me a repefir. E: “o0 meu irmdo. E o meu irmdo...” E
*'0 meu pai gosta do meu irmdo e da minka mde”. Da minha mde jé estd, agora falia
“0 meu pai gosta do meu irméo.”

Finalmente tinha conseguido clarificar, na confusdo dos enunciados de afectos aos
quais os mesmos se referiam, o problema por detras da sua propria subjectividade.
Esta capacidade espantosa de ver com 0 olhar do outro, perceber o que ele quer dizer,
para além do que ele consegue explicitar, e reorganizar um enunciado que
corresponda ao sentido implicito do texto, conseguindo fazer-The entender qual ¢ o
obstaculo & compreensio dessa ideia, ¢ notavel para uma crianca de 8 anos. Mas, sO a
insisténcia da Diana e a exigéncia em se colocarem de acordo, «obrigou» a que 0
Joaquim persistisse em mobilizar todo o seu saber e capacidade de argumentagdo

para explicar e fundamentar a sua idela.

Efectivamente, contextos em que & possivel, em mltiplas situagdes, interagir com os
seus pares em torno de uma tarefa comum, tentando perceber o ponto de vista do
outro e regulando, pela reacgdo do par, a sua propria acgdo, ao longo do percurso da
resolucio de problemas em cooperagdo, na procura de modos de chegar a sua
resolugdo, promovem a COnstrugao de tais competéncias (Johnson; Johnson &

Holuec, 1999).

Relativamente a revisio do texto 4, realizada a 10/04/02, o que se evidencia € 0O
elevado nimero de intervengdes do Joaquim, no dominio da reflexfio sobre a escrita
(cerca de 40), todas da ordem da coesdo do texto. A participagio da Diana, embora

menos activa neste dominio, ¢ da mesma natureza. (quadro 22)



A fungio epistémica da escrita 155

Coeréncia Coesio

Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 1 | Nivel 2 Nivel 3 | Total
Diana 1 3 3 7
Joaquim 2 13 25 40
Total 1 46 47

Quadro 22 — 4 reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 4 da Diana

Toda a revisio deste texto se centra, fundamentalmente, na ortografia e € em torno
dessas questdes que se prolongam algumas discussdes. Assim, 0 Joaquim, sempre
assumindo um papel de tutor, vai lendo e evidenciando os erros ortograficos de
forma a que a Diana os identifique e procure solucio, em vez de dizer logo a
resposta. As vezes explica a regra ortografica com alguma exaustividade. A Diana,
por seu turno, umas vezes toma consciéncia e corrige, outras simplesmente aceita a
correcgio do Joaquim, outras ainda apressa-se a repor a leitura da palavra correcta,
mas as vezes resolve ndo querer perceber. Foi o que aconteceu com a palavra

“srofessora”. que surgiu logo no inicio do texto:
2

Joaquim — Vamos corrigir os erros? Lé la. Lé bem. (O Joaquim assume-se como um

professor. Mas ¢ ele que I, pausadamente a palavra “professoras” &
silabadamente tal como ela tem escrito). “Eu gosto das por-fe-ssras.”

Joaquim — Como ¢é que se ha-de escrever isto? Tu dizes “porfessoras” ou dizes
“professoras”?

Diana — Eu digo “provessoras”

Joaquim — “professoras”. Néo é “por”.

O Joagquim vai escrevendo e silabando.

Joaquim — “pro-fe-sso-ras”. Niio é professras.

Joaquim - Agora aqui estou jd a ver.... Nadio é erro, mas é uma coisa que ds vezes
também acontece com 0S NOMES ... E com letra grande porque aqui tem um ponio.
(modifica)

Joaquim — “Porque elds sdo bonitas. 7

A Diana tomou consciéncia e riscou o acento no “a’ e voltou a ler, em unissono
com o Joaquim. Depois ele continuou a ler sozinho tal como ela tinha escrito.

Todo o resto do texto gira em torno de questdes desta natureza, mas O problema da
palavra “professora” ndo ficou resolvido, apesar do Joaquim ter corrigido, e quando a

Diana o foi escrever no titulo que ela propria escolheu “As professoras”, voltou a
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fazer 0 MeSMO erro e escreveu “As porfessoras”. Na reescrita do texto, volta a surgir

a discussio:

A Diana comega a reescrever o seu lexto e 0 Joaquim dita-lhe.
Joaquim- “As professoras » Quem é que escreveu aqui “as”?
Diana — Fui eu.

Joaquim — “As pro...” (corrige para “as”)

Diana — Mas eu escrevo como sei.

Joaquim — Mas tu ndo dizes “porfessora”, dizes “professora”
Diana — Mas é po-vessora...

Joaquim — E “povessoras™? E professoras. Dizes: “Oh professora”
Diana — Digo: “Oh provessora”

Joaquim — Entéo... Oh! Professora, ndo é? Ndo dizes: “Oh porfessora.
Diana — Eu digo: “Oh provessora”

Joaquim — Mas ndo é “vessora » nem vassoura. E professora.

€ 3

Diana — E pro-ve-sso-ra. Eum "0

Joaquim — Quando tu dizes: “fim de semana”, ndo dizes: “fim-de-se-ma-na”. Tu

dizes fim de semana.
Diana — Fim de semana.

Joaquim — Nao vais dizer: “olha eu no fim-de-se-ma-na”. (silabando) E também ndo

dizes: “posso ir pa-ra-o-re-Creio. * Dizes: “posso ir pro recreio 7
Diana — Eu digo: “professora posso ir para 0 recreio”
Joaquim — Bem, é melhor nélo complicar mais.

A Diana teima em escrever cOmo ela acha.

Prudentemente, o Joaquim distancia-se da discussdo, que percebe que ja nada tem a

ver com a necessidade de resolver um problema de escrita, mas ¢ da ordem do

confronto relacional. A Diana escreve com €f1o. Mas a certa altura ela engana-se ¢,

perante a hipotese de ter de passar o texto outra vez, O Joaquim oferece-se € ela

aceita. A discussdo é retomada nessa altura:

Diana — Vou ter que escrever o texto outra vez?

Joaquim — Queres que eu passe?

Diana — Sim.

Diana — Olha, ali escreve como eu escrevi. O “o” primeiro.
Joaquim — Queres pOr assim ou como eu fago?

Diana — Entdo faz como tu achas, fu é que estds a passar o texto. Mas é primeiro o

1

o”.

Joaquim — A mim sempre me ensinaram com “0”.

Diana — A mim sempre me ensinaraim com “p”

Joaquim — Como é que tu dizes professora? Assim na escrita, diz la.

Diana — Eu ndo digo “professora”, eu digo “stora’’. Eu vou fazer aqui como eu

escrevo.

Joaquim — Mas ndo é como 1u escreves, ¢ como tu dizes.
Diana — Eu digo “professora’.

Joagquim — Ah! Dizes professora, ndo dizes “porfessora”.
Diana — Por-ve-sso-ra.

Joaquim — Entdo como é que queres que eu faca? Ndo escrevas. Diz sé pela palavra.
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[{Pet

Diana — “Provessora”. O “o” primeiro.
Joaquim — Estd bem, é professora.

cc 37

Diana — E o “o” primeiro.
Joaquim — “porofessora ”?

[1

Diana — E o “o” primeiro, ndo me inferessa.

Joaquim — Entende-te, que et ndo sou capaz de escrever com 0 “0” primeiro.
Passas tu o texto.

Diana — Olha, eu escrevo o titulo e tu escreves 0 resto.

Joaquim — Ndo, porque depois também hci “professora’.

O Joaquim escreveu cOmo ela queria. Quando conseguiu 0 que queria cedeu.
Diana — Estd bem, escreve como achas que é.

O Joaquim corrigiu d palavra e continuou a reescrever o texto.

A generosidade do Joaquim, tal como a sua cedéncia no momento final, podem ter
sido estratégias para conseguir 0 que queria, 0 que, se assim foi, se revelou eficaz.
Esta nio tera sido uma dinamica tao rica do ponto de vista da reflexdo sobre a escrita,
apesar da enorme quantidade de intervengdes dessa natureza. No entanto, pode
revelar-nos o peso que 0s aspectos relacionais assumem nestas dindmicas. Aqui, mais
uma vez, pode ter a ver com o papel do Joaquim, que s€ foi tornando, ao longo das
sessBes de revisdo de textos, talvez demasiado professoral, o que tera provocado, da
parte da Diana, uma reaccdo negativa que O obrigou a recuar € eventualmente a

regular o seu comportamento.

Podemos observar também que domina, nesta sequéncia de interacgdes, O problema
das diferencas entre o c6digo oral e o escrito, no que se refere & construgao das regras
ortograficas, que O Joaquim parece ter muito claro e tenta explicitar, mas que para a

Diana constitui ainda alguma dificuldade.

Revisdo dos textos do Joaquim

Da analise das interacgdes podemos constatar que, na revisio dos textos do Joaquim,
se verifica um decréscimo consideravel do nimero de interacgdes em relacdio ao
texto da Diana. S6 em dois dos textos ela se atreve a fazer algumas (muito poucas)
modificacdes e a reflexdo sobre a escrita também € muito pequena, ndo existindo
mesmo, num dos casos. Mas também o Joaquim tem menos necessidade de se
confrontar com a Diana e de desenvolver explicagdes. E clara, efectivamente, a
atitude de inibiciio da Diana face aos textos do Joaquim, que considera muito bem

escritos.
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Apesar de tudo, no texto namero 3 ha um aumento de intervengdes de ambos os
clementos do par e, da parte do Joaquim, um elevado mimero de intervengdes
situadas no dominio da reflexdo sobre a escrita. Nesse mesmo texto, da parte da
Diana, é a regulagio da acgio que domina. No texto numero 6 ha também uma
subida consideravel da reflexdo sobre a escrita por parte da Diana, superando mesmo
o Joaquim, o que nos despertou a curiosidade para perceber o que se passa a0 longo

da revisio destes dois textos. (fig. 10)

40 40

35 35

30% 30

251 25

Numero de intsracgoes

Namero de Interacgdes

Elementos da diade Elementos da diade

Texto 3 do Joaquim revisto com a Diana Testo 6 do Joaquim revisto com a Diana

Legenda: OA — Organizagao da acgio; RA — Regulacio da acciio; MOD — Modificagdes; RE -
Reflexio sobre a escrita; RP — Retirada do processo
Elementos da diade: 1 —Diana; 2 — Joaquim

Fig. 10 — Grdficos das interaccdes ocorridas durante as revisbes dos textos 3 e 6 do
Joaquim.

Na revisio do texto 3, realizada a 6/03/02, a reflexdo sobre a escrita ¢ dominada,
mais uma vez, pelo Joaquim (14 de entre 18 intervencdes). A maioria das

intervengdes sdo de nivel mais evoluido e giram em torno da coeréncia (quadro 23).
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Coeréncia Coesiao

Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 1 Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Diana 1 1 2 4
Joaquim 2 9 3 14
Total 12 6 18

Quadro 23 — A4 reflexdo sobre a scrita durante a revisio do texto 3 do Joaquim

As grandes discussdes, neste processo, giram & volta do titulo. Tendo em conta a
maneira de ser de ambos os elementos € a dinimica que acabou por caracterizar este
par, a discussdo arrastou-se bastante.

A Diana consulta o guido

Diana — Mas como é que é o titulo?

Joaquim — O titulo é “A festa de anos da minha avo™

Diana — Eu acho que néio fica muito bem. Vamos pensar num titulo em vez de “A
festa de anos da minha avo » Diz lé outro. Podia ser... “A ... Eu acho que este nio
fica muito bem... Podia ser “A minha avé faz anos no Domingo”

Joaquim — Mas isso parece que estamos a dizer um texto que ela vai fazer anos
depois. Ela fez anos. No texto estd a festa de anos dela.

Diana — Diz ld outro titulo.

Joaquim — Eu acho que este aqui fica bem.

Diana — Mas é melhor outro.

Joaquim — “Quando a minha avo fez anos’...

Diana — Também é um titulo muito bom...

Joaquim — Mas eu acho que este aqui fica melhor.

Diana — Pode ser.

Joagquim — Ja estd tudo.

Diana — Joaquim, espera at. Eu acho que, para mim, o titulo ndo estd muito bem. Se
para ti estiver, tudo bem, mas para mim ndio estd. Eu acho que o titulo que disseste
ha bocado era bom.

Joaquim — Mas ndo faz muito sentido, porque o titulo que eu disse ndo faz muito
sentido.

Diagna — Faz. E assim, ...

Joaquim — Quando a minha avé fez anos. A minha avo fez anos ndo sei quantos do
néio sei quantos do 2002.

Diana — Espera. Eu era o Joaquim A fingir que eu era 0 Joaquim e escrevia... Qual
era o titulo?

Joaquim — “Quando a minha avo fez anos”™

Diana — “Quando a minha avo fez anos. A minha avo fez anos no Domingo, ponto,
e eu fui a festa dela. Como é que se chama tua prima ou que ér”

Joaquim — E assim. Ndo faz muito sentido esse titulo. Eu explico: “quando a minha
avo fez anos™ parece que é so o dia...

Diana — Mas ela fez so esse dia anos.



A funcio epistémica da escrita 160

Joaquim — Mas é a festa da minha avo. A festa... foi s0 aquela festa, estds a
perceber?

Diana — Mas ndo fica muito bem, percebes? Ndo me soa bem

Joaquim — Arranja ld um titulo.

Diana — “Quando a minha avo fez anos. 7

Joaquim — A minha avo fez anos numa Sexta-feira e a festa foi no Domingo...
Diana — Entdo “A minha avo fez anos numa Sexta-feira. S6 que e fui ld no
Domingo... festejar.”

Diana — Eu sei que para ti ndo soa bem...

Joaquim — Eu quero assim, ela quer de outra maneira. E que ndo faz muito sentido,
porque isto parece que foi feito antes da minha avo fazer anos.

Diana — Ela fez quantos anos?

Joaquim - 64 ou ld o que é.

Diana — Ela fez na Sexta-feira, ndo fez no Domingo. Entdo “Quando a minha avé
fez anos”.

Joaquim — Mas eu estou a dizer aqui a festa de anos.

Diana — Entdo “Quando a minha avo fez anos. A minha avo fez anos na Sexta-feira.
So que festejamos...”

Joaquim — Mas isso ai ja ndo tinha nada a ver com o texto que eu ia fazer,
percebeste? E que posso escrever aqui 0 titulo. 86 que para e mudar para esse
titulo tinha que mudar o texto completamente todo. Quando a minha avo fez anos
foi na Sexta-feira. Na Sexta-feira foi como um dia normal.

Diana — Eu néo me soa bem. Se a 1i soq...

Joaquim — Se eu agora mudasse o titulo, tinha que fazer o texto inteirinho todo.
Quando a minha avo fez anos foi na Sexta-feira... Mas tu estas a confundir com
outra coisa. O titulo é para arranjar para condizer com este texto, ndo € para fazer
un novo.

Diana — Estd bem, o titulo pode ficar assim, mas isto aqui ndo estd bem: 42-20. E
20-42.

Mais uma vez a Diana a persistir numa ideia, mesmo que ndo seja de todo pertinente.
So6 que desta vez, com ganhos consideraveis para O par, do ponto de vista da
construgio de teorias explicitas, por parte do Joaquim, nomeadamente quanto a
funcdo do titulo num texto. E um exemplo de como estes processos de negociagdo no
interior das diades, durante a revisdo de textos, podem acelerar a necessidade de
construir “teorias explicitas” por parte dos seus elementos, para validar as suas
propostas perante 0 outro, 0 que, segundo Karmiloff-Smith (1994), pde em

evidéncia, e é um pilar fundamental da competéncia metalinguistica.

Podemos dizer que esta crianga revela, de facto, uma enorme consciéncia metatextual
tendo em conta a sua idade. Mas ndo teria necessidade de ir tdo longe nessa
actividade metacognitiva se ndo interagisse com uma menina desafiadora e insistente

como a Diana, em torno de um texto 3o significativo para ele.
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Relativamente a revisio do texto 6, realizada a 12/06/02, as 14 intervengdes

classificadas como de reflexdo sobre 2 escrita estdo equitativamente distribuidas

entre os dois elementos (7/7) (quadro 24).

Coeréncia Coesio
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Diana 2 5 7
Joaquim 6 1 7
Total 13 1 14

Quadro 24 — A reflexdo sobre a scrita durante a revisdo do texto 6 do Joaquim

A semelhanga do texto anterior, as questdes de coeréncia dominam, desta vez de
forma esmagadora (13/1) este processo de revisdo, com reflexdes maioritariamente

de nivel mais elevado.

A discussdo parte de uma discrepancia detectada pela Diana, decorrente de uma ma

leitura, uma vez que comeca a ler a frase no inicio da linha e ndo no inicio da mesma.:

Texto inicial Texto final T
No Domingo como ia para Lisboa No Domingo como ia para Lisboa
3 tarde fui 4 praia de manh&. a tarde, fui & praia de manhd.

Diana — ©... & tarde fisi a praia de manhd...”?

Joaquim — Entdlo risca-se aqui... Jé me estds a confundir. Ndo, estd bem. So falta
aqui uma virgula. “No Domingo como ia para Lisboa a tarde, fui embora de
manhd.” Euia para Lisboa a tarde, por is50 tive que ir & praia de manhd.

Diana — Ah! Jé estou a perceber. Tu foste para Lisboa a tarde e antes de ir para
Lisboa, primeiro foste a praia. Ahl.. Entdo, “...fui & praia e depois fui para
Lisboa.”

O Joagquim relé desde o inicio do pardgrafo.

Diana — “Fui a praia de manhd e depois ¢ que fui para Lisboa.”

J— Mas ja esta a dizer que fui a tarde.

Diana — Néo, dizes assim. “No Domingo de manhd eu fui primeiro a praia depois é
que fui para Lisboa”.
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Joaquim- Mas como eu ia a praia todos os dias a tarde, aqui diz que cOmo no
Domingo ia & tarde, depois do almogo, para Lisboa, fii a praia de manhd.

Diana — Sim, mas...

Joaquim — Entdo?

Diana — S6 que eu ndo estou a perceber muito bem se foste a praia ou se foste...
Foste para casa?

Joaquim — Fui para casa.

Diana — Podias ter ido ter com 0s teus amigos, ou assim...

Joaquim — E faz sentido? Fui para Lisboa.

Diana — Pode ficar essa ideia. O texto dele ndo tem muita coisa para emendar. Ele é
um menino que sabe muito, é muito experiente. Ele até as vezes ajuda outros
meninos da sala...

Joaquim — Também ndo quer dizer que eu ndo tenha erros.

Diana — Nesta iltima parte podias dizer assim: “No Domingo de manhd, fui a praia
depois fii almogar. Depois de almogo fui para Lisboa para minha casa.”

Joaquim — Néo é por nada, mas eu tenho de ter uma justificagdio. Porque ¢é que nos
outros dias todos fui & praia de tarde e Domingo fui a praia de manhd?

Diana — Porque foste para Lisboa.

Joaquim — Mas eu posso ler dito & tarde depois de ter ido a praia.

Diana — Esta bem, se ndo achas, por mim tudo bem

Joaquim — Tem que haver uma Justificagdo.

Diana — O que ¢é iss0?

Joaquim — Tens que dizer porqué, tem que haver uma explicagdo.

Diana — Ele explica tudo antes de fazer ...

Apesar do Joaquim repor o sentido, voltando a ler a frase desde o inicio e propondo
mesmo a adi¢do de uma virgula, a Diana tende a reformular completamente o texto,
revelando alguma dificuldade em se vincular ao que 14 esta, de modo a, mais uma

vez, estabelecer ligagdes com O que esta antes e depois.

Andlise das interaccées do par Diogo/ Francisco

Revisdo dos textos do Diogo

Analisando o par Diogo (elemento menos competente) / Francisco (elemento mais
competente), durante a revisdo dos textos do primeiro, podemos constatar que, a
semelhanga do par anterior, ¢ o elemento mais competente que domina as
interacgdes, em todos os textos, nomeadamente no que se refere as modificagOes e a
reflexdo sobre a escrita. Depois do primeiro texto, em que oS dois elementos do par
estio mais equilibrados, sobretudo na reflexdo sobre a escrita, o elemento mais
competente vai num crescendo de intervengdes, atingindo o seu auge no texto n° 4

(fig. 11), embora, curiosamente ultrapassado pelo elemento menos competente no
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Gltimo texto, no que se refere ao namero de modificagdes bem sucedidas e na
regulaciio da acgéo. Também as intervengdes do elemento menos competente vao
aumentando ao longo dos momentos de avaliacdo, nomeadamente no dominio da

reflexdio sobre a escrita.

40 -‘ 40
35

30

Nimero de interacgbes
Numero de interacgdes

Elementos da diade Elementos da diade

Texto 1 do Diogo revisto com o Francisco Texto 4 do Diogo revisto com o Francisco J

Legenda: OA - Organizagio da acgio; RA — Regulaciio da acgio; MOD - Modificagdes; RE —
Reflexdo sobre a escrita; RP — Retirada do processo
Elementos da diade: 1 —Diogo; 2 — Francisco

Fig. 11 — Grdficos das interacgdes ocorridas durante as revisbes dos textos 1 e 4 do
Diogo.

Detendo-nos na revisdo do texto 1 do Diogo (realizada a 6/2/02), constatamos que a
reflexdo sobre a escrita se situa predominantemente no terceiro nivel, embora quase
sempre assumida pelo elemento mais competente (10 das 14 intervencgOes deste
nivel). As interac¢oes observadas referem-se fundamentalmente 2 problemas de
coesio do texto, embora possam Ser desencadeados por discrepancias de tipo

semantico (quadro 25).



A fungio epistémica da escrita 164

Coeréncia Coesﬁﬁ'o
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Total
Diogo 1 1 4 4 10
Francisco 1 2 1 5 8 17
Total 4 23 27

Quadro 25 — A reflexdo sobre a oscrita durante a revisdo do texto 1 do Diogo

Iniciam com um problema levantado pelo Francisco, relacionado com oS conectores

(“tem muitos «e»”):

Texto inicial Texto final

Eu ja tive um céo e ele chamava-se Eu ja tive um cio, ele chamava-se Tarzan
tarzan e o tarzan er um cdo obediente... | €0 Tarzan era um cio obediente

O Francisco vai substituindo alguns “€” por virgulas, coloca pontos finais e faz, pelo
meio, algumas correcgdes ortograficas, até detectar um outro problema que, de

imediato ndo explicita:

Francisco — “ia”. Eu ndo concordo.

3 $

Diogo - “e...ia.. " Eu acho que estava bem “...en id... ’
Francisco — Mas eras tu que ias ou era ele?
Diogo — “...eeuiadrud.. » _ repde o sentido, remetendo para o texto.
Francisco — Ahl, tu ias. Entdo primeiro é “eu”, depois é que é 0 “e”, depois éque é
o “ia”.. “eueeleia.. mos”
Texto inicial Texto final

eu ia a Tua pasear ele, e ele era preto € ) €u © ele iamos 4 rua passear. Era preto €
bran eu dizia da-me a pata e ele dava me branco eu dizia da-me a pata. Ele dava-

ele era manso. me era manso ¢ brincalhfo.
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Nesta situagdo, para além da discrepancia detectada inicialmente pelo Francisco,
quando este se propde reconstruir a frase, depara-se com outro problema de

concordancia verbal que ainda ndo tinha detectado e que acaba por resolver.

A seguir, ¢ 0 proprio Diogo que detecta 0 problema de coesdo seguinte (“passear
ele”), sem o identificar muito bem, mas que € completado com a acgo do Francisco:

Diogo .- ... “ele era prefo e branco” ... Isto aqui ndo esta muito bem.
Francisco — Espera ai. Pode-se tirar a virgula.

Diogo — Porqué?

Francisco — Porque fica melhor sem 0 “ele” e pbe-se aqui: “Era preto”
Diogo — “Era preto e branco

O Francisco risca “ele e”, faz um ponio e escreve “Era”

Propondo uma solucdio do dominio da coesdo, a verdade € que, fais uma vez, sem o
explicitar, toma consciéneia e acaba por resolver um problema semantico, retirando o

pronome, que estava a atrapalhar a coeréncia do texto.

E notorio, na revisdo deste texto, O trabalho em co-construgdo, que se traduz na
complementaridade de acgdes, as quais resultam num percurso mais eficaz do ponto

de vista da construgio das aprendizagens.

Olhando agora para a revisiao do texto 4 (realizada a 8/4/02), onde o Francisco
regista 31 intervengdes do dominio da reflex@o sobre a escrita, verificamos que 2
coeréneia € a coesdo sdo aqui bastante reflectidas, prevalecendo a segunda. Em

relagio aos elementos da diade, continua a ser O Francisco (mais competente) a

dominar as intervengdes (quadro 26) .

Coeréncia " Coesiio
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Diogo 2 3 2 7
Francisco 1 5 7 10 8 31
Total 15 23 38

Quadro 26 — A reflexdo <obre a escrita durante a revisdo do texto 4 do Diogo
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Assumindo-se como corrector, o Francisco vai evidenciando, numa primeira leitura,
todos os erros ortograficos, lendo as palavras exactamente da forma como estdo
escritas e ndo aquilo que ele sabe que o autor quer dizer. Vai, deste modo, ajudando o
Diogo a tomar consciéncia dos seus erros, dos quais se apressa a explicar a razao ou

a repor o sentido do que queria dizer, relendo.

A certa altura o Francisco sai um pouco do dominio da ortografia para se questionar,
detectando um problema de natureza semantica, embora ainda sem identificar

exactamente 0 problema:

Francisco — “...e se chama branquinho...” Se chama...
Diogo — Branquinho.
Francisco — “Se chama...” ou “chamam’? “e chama-se...” “e um deles chama-

2

se...

Diogo - “Branquinho”. S6 que aqui estd uma coisa...

Francisco — “e um deles chama-se branquinho™. Estas de acordo?
Diogo — Sim.

Acrescenta e continua a ler.

Texto inicial Texto final

compramo dois ratos € s¢ chama compramo dois ratos e um deles chama-
branguinho se branquinho

A medida que se questiona, com 0 autor 2 repor rapidamente O sentido do texto, vai
procurando uma construgdo que corresponda aquilo que © autor quer transmitir,
evoluindo de um nivel mais elementar de reflexdo sobre a escrita, para um nivel
progressivamente mais elevado, ou seja, para 2 elaboragio de uma solugdo
sintacticamente correcta, que traduza o sentido do que se quer comunicar, corrigindo,

para isso, aspectos que s€ prendem com a pronominalizagio.

As interacgdes que se seguem dio conta de uma co-construgdo em torno da procura
conjunta da ortografia correcta de algumas palavras. No entanto, pelo meio vao

detectando e corrigindo aspectos da estrutura da frase:
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rl‘exto inicial Texto final

ele andao pela casa ¢ 0 meu cato ndo fas | eles andam pela casa inteira o meu gato

Mal a ele ndo faz mal a eles J
Francisco — “...eles andam”. Temos que por aqui um “s”. (corrige “eles”)
Francisco — “...andam”. E com “m” acho eu.

Diogo — E, é, é com “m’.

Francisco — Espera ai, espera ai... Estou-me a lembrar de qualquer coisa... de uma
palavra parecida...

Diogo — E com “m”, estou-te a dizer.

Francisco — Ah! E. (corrige)

Francisco — “...e andam pela casa inteira”, ndo é? Ou é pela casa?

Diogo — E “pela casa inteira”.

Acrescenta.

Francisco — Tirdvamos o “e”. "..inteira 0 meu gato...” Como metemos inteira, ja
ndio precisa do “e ” ndo é?

Riscao “e”.

Francisco — “...0 meu gato nao...” E um acento circunflexo.

Corrige.

Francisco — Francisco, estds a dormir, acento circunflexo.

Diogo — Também podias melhorar esse acento. Ndo gosto de acentos mal feitos no
meu caderno.

Francisco — “...faz mal...” Assim estd bem escrito mal, ndo é?

Corrige “faz” e “mal”.

Francisco — “...a ele...”. “q eles”, niio é?
Francisco “ele” ou “eles”?

Diogo — “eles”

Corrige.

A pontuagdio € outro dos aspectos recorrentes na revisio dos textos, muitas vezes
induzida pela utilizagdo frequente do guidio, o que nos pode levar a reflectir acerca da
importancia deste tipo de instrumentos para a estimulagdo do avango nas criangas. A
procura de coesdo do texto pode conduzir 0s elementos, mesmo Os mMENOs

competentes, como € 0 €aso, a niveis de reflexdo mais elaborados:

Fl'exto inicial Texto final 4‘

O meu cio foi embora porque na minha | O meu cdo foi embora porque na minha

nao tinha muito espaso. casa nio tinha muito espaso.




A fungio epistémica da escrita 168

Francisco — Ainda tenho um comentdrio a fazer.

Volta ao registo do guido e escreve “ndo tem pontuagdo”.

Continua a ler os itens a seguir e regisia.

Volta a ler o texto desde o inicio.

Diogo — Aqui eu acho que devia levar uma pontuagdo: “O meu céio foi embora”,
virgula

Francisco — “...porque ndo tinha muito espaco ” virgula.

Diogo — Mas ai vai mudar de assunto.

Francisco — Mas devia ser virgula, acho eu.

Substitui o ponto pela virgula e continua a ler.

Francisco — “...feira do relogio”, tirdvamos este “e”
Diogo — Qual?

Francisco — Este aqui.

Diogo — Sim. Mas o que el estava a dizer é que ndo concordo com essa virgula em
vez do ponto. Eu estava a dizer é que “0 meu cdo foi embora” devia ser uma
virgula. Estd a mudar de assunio.

Francisco — Ndo estd. “...porque nd minha casa...” confinua a mesma frase.

Diogo —Mas aqui estd e acho que deve ser um ponlo.

Francisco — “...muito espago. Eu e o meu gato ficamos muito tristes... ” Meto o
ponto, pronto.

e punhamos uma virgula.

A necessidade de preservar um ponto final que o autor considerava fundamental, fé-
lo desviar as atengdes da proposta de colocagdo de uma virgula que passou a Ser
secundéria, para a procura de fundamentagio mais consistente que impedisse 0
colega de fazer uma modificagdo com a qual ele ndo concordava, porque “vai mudar
de assunto”, verificando-se, mais uma vez, a elaboragéo de uma teoria explicita, 0
que, de acordo com Karmiloff-Smith (1994), corresponde a um nivel superior de

tomada de consciéncia, ou seja, a um maior dominio da representagao conceptual.

Revisdio dos textos do Francisco

Tal como acontece nos textos do Diogo, embora nio se torne tdo not6rio porque a
reflexdio sobre a escrita € as modificacdes bem sucedidas também se evidenciam, nos
textos do Francisco dominam as intervengdes do tipo “regulagio da acgdo”. A
semelhanga de outros pares, este facto traduz uma dindmica caracterizada
fundamentalmente pelas tentativas de incursio do texto, por parte do elemento
menos competente € na rejei¢ao das propostas de modificagao, por parte do elemento

mais competente (e autor do texto).
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No entanto, a reflexdo sobre a escrita ¢ o namero de modificagdes bem sucedidas
(14) vai aumentando, progressivamente, para 08 dois elementos, ficando
praticamente equiparados no texto numero 5 e destacando-se, no texto numero 6, a

reflexiio sobre a escrita manifestada pelo Diogo (fig.12).
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Namero de interacgoes

Nimero de interacgoes
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Elementos da diade Elementos da diade

Texto 5 do Francisco revisto com o Diogo Texto 6 do Francisco revisto com o Diogo

Legenda: OA — Organizacdo da acgio; RA — Regulagdo da acgdo, MOD — Modificagtes; RE —
Reflexdo sobre a escrita; RP — Retirada do processo
Elementos da diade: 1 — Diogo; 2 — Francisco

Fig. 12 — Grdficos das interacgdes ocorridas durante as revisbes dos textos 5 ¢ 6 do
Francisco.

Analisando as interacgdes desenvolvidas em torno da revisie do texto 5 do
Francisco (realizado a 10/05/03), verificamos que O namero de intervengdes situadas
no dominio da reflexdo sobre a escrita estd muito equilibrado nos dois elementos
(Diogo 6; Francisco 7). O mesmo ndo acontece no que Se refere aos niveis de
reflexdo que para o Diogo s€ situam maioritariamente no nivel 2 (4), enquanto que
para o Francisco se situam maioritariamente no nivel 3 (6). Ambos incidem mais

sobre aspectos da coesao textual do que de coeréncia (quadro 27).
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Coeréncia Coesao

Nivel 1 Nivel3 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel3 | Total
Diogo 2 4 6
Francisco 2 1 4 7
Total 4 9 13

Quadro 27 — A reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 5 do Francisco

As primeiras interacgdes d3o-nos conta de alguma ansiedade, manifestada pelo
Diogo, em fazer modificacdes no texto do colega, o que acaba por se verificar
sobretudo ao nivel grafico e ortografico. Muitas vezes €ssas propostas sdo pouco
pertinenies € por isso tém de ser continuamente reguladas pelo autor, 0 que lhe
desvia a atencdo de aspectos relevantes, que acaba por detectar posteriormente.

Diogo — Ja tenho uma coisa para melhorar. “escola” estd mal.
Francisco — Estd mal porqué?

Diogo — Isto é um “x”...

Francisco — Ndio é nada um “x”. Isto éum “s” eum “c”.
Francisco — Agora é que parece mais um “x”

Diogo — Ndo parece ndo. Estd aqui a cabega do “s”.

Francisco — Aqui: “fizemos 0 T E.A. Depois do Tempo de Estudo Auténomo...” Ja
ndio era preciso.

Diogo — O que é isto?

Francisco — “feira”

Diogo — “feira”? Com um “g7?

Francisco — Isso ndo é um “s”. Néio percebe nada a minha letra...

Diogo — Isto aqui ndo é um “s” Francisco?

Francisco — Ndoll! “feira”

Diogo — Entdio que letra é esta?

Francisco — Eum “r”

Diogo — “feira”. O “r” na sltima palavra, estd mal.

Francisco — Esta mal, td... Mas qual ¢é que tu dizes que ¢ “s7?

Diogo — Isto.
Francisco — Isto? Isto é um “a”.
Diogo—Um “a”. Ta bem, eu sei que é um “a”

I

Francisco — E aqui “depois do tempo de estudo auténomo”, ndo era preciso
“Depois do Tempo de Estudo Auténomo”. Era: “depois fomos almogar. Ficava
melhor, acho eu.

Diogo — Sim, fica bem.
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Texto inicial Texto final

Depois do recreio fizemos o TE.A. Depois do recreio fizemos 0 TEA.
depois do Tempo de Estudo Auténomo | e fomos almogar.
fomos almocar.

Acaba por ser o autor sozinho que, mais tarde, quando o Diogo se desliga
temporariamente do processo (amua), chega a estrutura mais simplificada e mais

clara da frase, através da opgao pelo conector certo “e”):

Francisco — Ja que eu tenho que trabalhar o meu texto sozinho... Ai, agora é que eu
vi: “Depois do recreio fizemos 0 Tempo de Estudo Autonomo depois fomos
almogar.” Acho que ficava melhor riscavamos o “depois”, metiamos uma virgula,
“fomos almogar”... Ndo “e fomos almogar”

Esta atitude do Diogo constituiu, no processo de revisio deste texto, um entrave ao
melhoramento da textualidade, uma vez que, apesar de o autor propor expandir o
texto, o colega, focalizando a sua atengdo sobre questdes de superficie, fez
concentrar o autor também em aspectos periféricos, mesmo quando aceitou pensar

sobre a expansdo do texto.

Francisco — Podia-se continuar o 1ex1o. Porque eu ndo acabei logo 0 dia, ainda fui
para casa do meu avo, ainda joguei computador, porianio 0 dia ndo acaba aqui... S0
que como eu ndo tive mais tempo, no fiz mais...

Diogo — Eu acho que aqui deviamos arranjar um espacinho e diziamos 0 més...
Francisco — O més, foi o més passado... Mas ndo ¢ preciso.

Diogo—-Eodia.. E entdo? O que é que tu achas?

Francisco — Eu ndo me lembro qual é o dia, mas lembro-me qual é o més. Foi este
periodo.

Diogo — Foi Abril?

Francisco — Deixa-me cd ver... Foi a primeira semand. Foi a primeira Segunda-
feira, ndo me lembro que dia é que foi. E muito dificil.

Diogo — A data...

Francisco — Foi a primeira Segunda-feira, foi a primeira Segunda-feira

O Diogo pareceu amuar, mas foi solicitado pelo Francisco e por mim para
introduzir a informagdo de que falavam.

Diogo — Entdio como ¢ que €u fago?

Francisco — “Na primeira Segunda-feira do 3°Periodo”
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S6 no final da revisdo do texto, e pela persisténcia do Francisco, depois de novas
discussbes acerca da caligrafia iniciadas pelo Diogo, foi possivel retomar essa
proposta de expansdo, mas ja sem muito entusiasmo, a qual acabou por ficar mais
reduzida na escrita do que 1O enunciado oral que o autor tinha elaborado

anteriormente:

Francisco — Podiamos dizer “e ful jantar para casa do mew avé”... “e fui jantar”.
«..fui para 0 ATL”, virgula, “jantei e fui para casa. "

Diogo — Sim.
O Diogo transforma o ponto final em virgula e acrescenta o que 0 Francisco lhe
dita.
Texto inicial Texto final ‘}
Aceguir ao almoso fizemos © Aseguir ao almogo fizemos ©
trabalho de texto do Michael depois fui | trabalho de texto do Michael depois fui
parao ATL.. paraoc ATL., jantei e fui para casa.

Neste processo torna-se evidente a enorme complexidade das dinimicas relacionais,
que podem, muitas vezes, constituir obstaculos & prossecucao dos objectivos do
proprio par na execucio da tarefa. Mas é no seu interior que acabam por se encontrar
mecanismos de regulagdo que permitem supera-los, tendo, muitas vezes, para tal, que

haver a mediagio do adulto.

Como refere Gilly (1995), nestas dindmicas interferem directamente as
representagdes de papéis assumidos por ambos os elementos, enquadrados por
contextos condicionantes das proprias interacg0es, que decorrem das condigdes
institucionais onde se desenrolam e da forma como os intervenientes se situam

socialmente.

Relativamente & revisio do texto 6, apesar das modifica¢des bem sucedidas
continuarem a ser fundamentalmente protagonizadas pelo Francisco, € 0 Diogo que
supera largamente as intervencdes situadas no dominio da reflexdo sobre a escrita,

sendo a incidéncia das questdes abordadas por ambos os elementos maioritariamente
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da ordem da coesdo (17 entr

problemas de natureza semantica terem sido abordadas

curioso verificar que a reflexdo

fundament

sete pelo Francisco. (quadro 28)

almente no nivel 3, sendo oito das intervengOes

173

e 24). No entanto, ha a assinalar o facto de 6 dos 7
pelo Diogo. Também ¢
sobre a escrita se situa, na revisdo deste texto,

realizadas pelo Diogo e

Coeréncia Coesio
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Nivel 1 | Nivel 2 Total
Diogo 1 4 1 2 15
Francisco 2 6 9
Total 14 10 24

Quadro 28 — 4 reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 6 do

A semelhanga do texto anterior 0 Diogo, assumindo o papel

Francisco

de corrector, comega a

ler procurando aspectos da ortografia e da caligrafia que néo estejam correctos ou
completamente claros. O Francisco, detecta erros enquanto vai lendo em simultdneo

com o Diogo, e antecipa, por vezes, a correcgdo, para que o colega nao o corrija:

Francisco — Espera ai, posso so fazer uma coisa, é rdpida. A fingir que ja estava 1o
texto. (Coloca um acento em “jogamos”)

Mas é quando o Francisco relé o texto em voz alta, depois de consultar o guido, e
quando procura explicar a razdo de um sinal de pontuagdo, que O Diogo detecta um
problema de concordancia que alimentou a discussio durante algum tempo, mas que

se revelou produtiva, tanto do ponto de vista relacional como da melhoria da coesao

do texto:
Francisco — ... fomos logo comprar d minha prenda...” Aqui estd trés pontos
porque ndo digo logo o que é que é a minha prenda.
Diogo — “...ela era um comando para jogar computador... ’? “A prenda...”

Francisco — Para ndo repetir outra vez “prenda’...
Diogo — Em vez de escrever prenda podias escrever “o presente”.



A fungdo epistémica da escrita 174

Francisco — O melhor era ser como estd. Espera ai. (1é o texto desde o inicio e
substitui “ela” por “o presente”.) Ndo fica bem. Assim ndo soa muito bem.

Diogo — E assim soa-te?

Francisco — Também ndo.

Diogo — Eu acho que era. ““ .. 0 presente era um comando para jogar computador.”
Francisco — Foi assim que eu li e ndo te soa bem, pois ndo?

Diogo — Nédio soa bem é “... elaera..”

Francisco — Néo foi assim que eu Ii.

Diogo - Um comando nio ¢ feminino.

Francisco — ... ela era um comando.. * Porque aqui, “prenda...” Trés pontos.
“.elaera..’”

Diogo — Porque é que tens tania dificuldade em aceitar uma coisa que estd certa?
Francisco — E tu também tens.

Francisco — Espera at, vou ler como 11 queres. (relé o texto, tal como esta.) Também
ndo soa bem.

Diogo — Leste o que estd e ndo te soa bem.

Francisco — Enganei-me. Deixa-me ler outra vez, pard tu veres. (1é de novo,
substituindo “ela” por “o presente”)

Diogo — Néo te soa bem?

Francisco — Ndo.

Diogo — Entlio estd bem, entdo deixa assim. E melhor mesmo trabalhar
individualmente do que com pessoas que nao aceitam nenhuma modificagdo. Passa
a frente.

FErancisco — Espera ai, deixa-me ver. (1¢ baixinho) Se calhar fica bemaqui “...ela
era um comando”’, ndo é? Deixa ver se fica bem. Aqui em vez de “prenda”
metiamos “um presente” e aqui jd podiamos por “ele era... 7

Texto inicial Texto final 4\

No Domingo, quando acordamos No Domingo, quando acordamos
fomos logo comprar a minha prenda... | fomos logo comprar o meu presente...
porque era o Dia da Crianga, ela era um | porque era o Dia da Crianga, ele era um
comando para jogar computador. comando para jogar computador.

As sucessivas leituras do texto inicial, com as varias modificagbes propostas,
constituiram importantes elemento de controle da textualidade e alimento da propria
reflexiio, obrigando mesmo o Diogo a explicitar, o que, na sua perspectiva, constituia

o cerne da discrepancia (“Um comando ndo é feminino”).
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Andlise das interaccées do par Ana/ Rui

Revisdo dos textos da Ana

Ao analisarmos os graficos das interacgdes a0 longo dos varios momentos de revisao
de textos do elemento menos competente, podemos observar globalmente uma
progressio notoria na quantidade de intervengdes realizadas pela autora do texto. No
entanto, tal facto ndo significou a reducdo da intervengio do elemento mais
competente (Rui). Pelo contrario, na revisdo do quinto texto, onde se registou uma
maior quantidade de intervengdes do elemento menos competente (Ana), foi tambem
onde se registou maior nimero de intervencdes do elemento mais competente. (fig.

13)

401

35

30

2%

NGmero de interacgdes
Numero de interacgdes

Elementos da diade Elementos da diade

Texto 2 da Ana revisto com o Rui Texto 5 da Ana revisto com o Rui

|

Legenda: OA - Organizaco da acgao; RA - Regulagdo da acclo; MOD — Modificagdes, RE —
Reflexdio sobre a escrita; RP — Retirada do processo
Elementos da diade: 1 — Ana; 2 — Rui

Fig. 13 — Grdficos das interaccdes ocorridas durante as revisdes dos textos 2 e 5 da
Ana.

Podemos dizer que, tanio num cOmMo noutro, se destacaram as intervengdes
classificadas como de regulagdo da acgio e as modificagdes bem sucedidas. Embora
o elemento mais competente tivesse dominado as modificagdes (o que também se

pode atribuir ao estatuto de «revisor» assumido por ambos para 0 elemento que ndo €
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o autor do texto), a verdade é que foi o elemento menos competente, quem fez um

maior numero de modificagdes, no ultimo texto.

A reflexfio sobre a escrita comega por Ser protagonizada pelo Rui e gradualmente vai

passando a ser assumida pela Ana, acabando praticamente 0S8 dois a0 mesmo nivel.

Othando mais detalhadamente para oS graficos das revisoes dos textos 2 € 5, onde se
evidencia um maior namero de intervencdes situadas no dominio da reflexdo sobre a
escrita por parte de ambos 0S elementos, poderemos tentar perceber melhor a sua

génese € O seu conteudo.

Numa primeira analise quantitativa, podemos dizer que em ambos o0s textos
dominam as reflexdes de nivel 3 (12 em 17), sendo 2 maioria protagonizada pelo
Rui, embora sem grande diferenca da Ana (7/5). Dominam também as interacgdes

referentes 4 coesdo do texto (8 para o Rui e 4 para a Ana), mantendo-se a propor¢ao

das intervencdes dos dois elementos direccionadas para as questdes da coeréncia
(2/3) (quadro 29).

Coeréncia
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 1 Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Ana 2 1 3 6
Rui 1 1 1 2 6 11
Total 5 12 17
Quadro 29 — 4 reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 2 da Ana.
Analisando o percurso do par ao longo da revisio do texto 2 (realizada a 5/2/02) ¢

possivel verificar que as questde
Rui, neste caso fazendo o papel de revisor. A An
escrita par.

a explicar a situagdo ou para tomar consciéncia das incongruéncias

existentes.

s sio despoletadas pelo elemento mais competente, O

a acaba por reflectir sobre a sua
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Assim, a reflexdo sobre a escrita parte de um problema de coeréncia evidenciado
pelo Rui:

“No Sabado eu fui a minha avo™?

Texto inicial Texto final

No Sabado eu fui a minha avo... No Sabado eu fui @ minha avo. ..

Embora nio explicite qual € 0 problema, identifica-o e destaca-o, lendo exactamente
o que l1a esta, resolvendo-o a seguir através de uma correcgio ortografica. Apesar de
ser uma modificacio de superficie, a forma como ele o explicitou transformou-0 num
problema semintico, evidenciando a interferéncia que tal incorrecgdo constituia no

contexto da frase.

Depois de um esclarecimento pedido pelo Rui, relativo ao sentido, seguem-se
questdes do dominio da coesdo do texto, uma das quais enuncia claramente como
sendo o facto de haver muitas repetigdes, mas que ndio consegue resolver, apelando a
intervengio da Ana, que toma consciéneia do facto, (- Eu ld em casa ja tinha
pensado: estdo ai muitas coisas... hd muitas palavras que se repetem ai. Concordo
contigo.) embora também nio resolva. Acaba por fazer uma proposta de alteragdo

situada apenas numa das frases do enunciado:

Ana - Aqui esta: “as 9h fiquei... » g fiquei” (I& baixinho) aqui estd uma coisa que
estd mal: “as 9h e fiquei em casa da minha avé”. Nao: “Eram 9h da manhd fui para

casa da minha avé” Eu acho que ficava bem.

Texto inicial Texto final T
fu para casa da minha avo fu para casa da minha avo.
as OH00 e ficaem em casa da minha As 9HO0O fui a casa da minha
av6 ate as 9h30 da noite e depois avé. Ate 4s 9h30 da noite e depois
fui para a cama. fui para a cama.
" d |

Ao tentar resolver o problema, acaba por se desviar para outra questao, situando-se

apenas num enunciado, desligando-o do contexto. Nio conseguiu, deste modo,
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controlar a “coeréncia proposicional” (Baker, cit. Gombert, 1990). O Rui aceita a sua
proposta que pontualmente resolve uma situagdo, mas tem consciéncia de que O
problema da repeticio de expressdes que ele colocou ndo se resolve com esta
proposta:

Rui — Eu também acho. Como ¢ que eu hei-de fazer?

A partir dai ela assume a reflexio sobre a sua escrita e protagoniza a propria
correcgdo. Fica centrada na forma como ha-de colocar a frase no texto e ele acaba
por se conformar com a :deia e desviar-se do problema que tinha colocado, cedendo-
lhe o papel de revisor:

Ana — Jé vi aqui uma coisa que term um erro. “4” tem acento, ndo tem?

Rui — Com “a mde”?

Ana — Néo. Agora eu queria era escrever esta frase naquela forma em que eu tinha
dito. Agora como, ¢ que ja ndo estou a ver bem como é que eu Vou escrever. AH! Ja
sei. Fazendo assim um tipo linha... Concordas?

Rui — Sim.

Ana — Entdo escreve.

Rui — Es tu que escreves.

Ana — “As 9h eu fui para casa da minha avé.” Aqui podia trocar “fiquei ” com
“f1i”. Era s6 isso que estava a fazer mal na frase.

A Ana escreve a frase fora do texto, assinalando o sitio onde a quer introduzir.
Ana — Aqui eu acho que devia levar um ponto e depois por “4is nove horas eu fui a
casa da minha avé”. Concordas?

O Rui acena que sim com a cabega, mas jd estd muito pouco investido no texto. A
Ana pée um ponto a seguir “avo”.

Ana — Eu acho que ja esta.

Nesta procura acaba por tomar consciéncia de que a formulagdo que quer introduzir
n3o & muito diferente da que ja la estava e que 0 que estava a atrapalhar a ideia era
mesmo o verbo (ficar, em vez de ir), embora ndo tome consciéncia de que acaba por
repetir a ideia ja expressa na frase anterior. Torna-se aqui evidente como a
construgdo da morfossintaxe se opera na interac¢do com Os pares, no contexto da
resolugiio de problemas semAnticos, na procura de coeréncia entre 0 que se procura
comunicar e 0 que a escrita devolve ao autor. Mas a dimensio interfrasica, que € do

dominio da coeréncia proposicional, aqui acabou por lhes escapar.

Olhando com mais detalhe para o percurso de revisio do texto 5, realizado a 8/5/02,
podemos observar uma dinimica mais protagonizada pela Ana, que problematiza

fundamentalmente aspectos ligados a coesio do texto. Contrariamente a0 que S€
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passa no texto 2, no texto 5, a Ana, nio sO aumentou O numero de intervengdes
situadas na reflex@o sobre a escrita como as ultrapassou em relagdo ao Rui. Para além
disso, é de destacar que 2 grande maioria dessas ocorréncias se situam no nivel 3 (7

em 9) e se referem, na sua totalidade, a questdes de coesdo do texto (quadro 30).

Coeréncia Coesio

Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Ana 1 1 7 9
Rui 1 1 1 3
Total 2 10 12

Quadro 30 — 4 reflexdo <obre a escrita durante a revisdo do texio 5 da Ana

A Ana comeca por ler o texto € identificar e resolver com sucesso um problema de
pontuagdo, que, embora situando-se 1nO dominio da coesdo, melhora
significativamente 0 sentido do texto. O Rui apenas intervém para colocar uma
questdo exterior ao texio, mas que constituia um obstaculo a sua compreensao (“A

Bata?), que a Ana prontamente explicou.

]7Texto inicial Texto final ]
No dia seguinte fomos au colombo No dia seguinte fomos ao Colombo
comer uma haburgar depois quando comer uma haburgar depois quando
acabamos de comer fomos a Bata e acabamos de comer fomos a Bata e
fomos depois para casa(...) depois fomos para casa.

Numa segunda leitura, embora feita pelo Rui, ela continua a detectar e a resolver
problemas de coesao, explicando as modificacbes que vai operando, situadas,
fundamentalmente, no dominio da pontuagio, embora nem todas bem sucedidas. De
vez em quando, as questoes graficas colocadas pelo Rui ajudam-no a tomar
consciéncia ndo so de aspectos de caligrafia, como de incongruéncias de tipo

semantico:
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Rui — “... depois fomos para d ... * quem?

Ana — “... depois fomos para a cama... ”

O Rui faz uma correc¢do grdfica em “cama”, acrescenta um “m” em “era”,
enquanto vai lendo pausadamente.

Texto inicial Texto final

Quando chegou ela ainda estivemos a Quando chegou ainda estivemos a
brincar e depois fomos para a cama era brincar, depois fomos para a cama eram
10 horas. 10 horas.

Estas questdes graficas, que resultam em modificacdes de caligrafia, e que, por
vezes, conduzem a outro tipo de modificagdes, nomeadamente 2 adigio de elementos
seminticos, de acordo com as explicagdes da autora, vio alternando com as

propostas de introdugao de pontuagio avangadas pela Ana.

Se, de um para o outro texio, parece poder dizer-se que ocorreu uma notavel
evolugio na reflexdo sobre a escrita protagonizada pela Ana, a verdade € que,
possivelmente, 0s tipos de texto podem influenciar o tipo de interacgoes. Por outro
lado, as intervengdes da Ana, situadas no dominio da reflexdo sobre a escrita,
centram-se fundamentalmente na pontuacio (7 em 10), o que parece querer significar
que, no momento, ¢ esta a sua procura. O presente texto parece corresponder a um
exemplo de experimentago a €sse nivel, balizado pelo elemento mais competente,
que vai regulando essas propostas. Dai que, por vezes, tome consciéncia de que a

solugiio encontrada ndo ¢ a mais adequada:

Continuou a ler. A Ana volta a interrompé-lo e a pedir para voltar atrds.

Ana. — Espera, espera, espera. “ eu e a minha prima fomos arrumar o quarto ¢
limpar o po”. Aqui em “quarto” acho que tem que ser virgula.

Rui. — “arrumar o quarto virgula limpar o p6”. Néo fica bem, estd bem o “e”.
“qrrumar o quarto e limpar o po ». Aqui é que tem que ser virgula.

Ana. — Sim.

O Rui coloca a virgula e continua a ler.
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Texto inicial Texto final

e depois quando ele acordou eu e a | depois quando ele acordou eu e a minha
minha prima fomos arrumar O quarto e | prima fomos arrumar o quarto e limpar 0

lipar o po(...) po,

L |

Acaba por ocorref, assim, uma dindmica de co-constru¢do, em que 08 dois elementos

se complementam na sua accao, diversificando, implicitamente, as tarefas entre si, de
acordo com 0s aspectos a que ambos sio mais sensiveis no momento, 0 que se traduz
num percurso eficaz, ndo apenas do ponto de vista do produto final, mas,

fundamentalmente, das tomadas de consciéncia que parece terem ocorrido.

Revisdio dos textos do Rui

Na revisdo dos textos do elemento mais competente € a regulagio da ac¢do que
domina claramente todas as situagbes, logo seguida da reflexio sobre a escrita. A
contrastar com os textos da Ana € com 0S tipos de intervengdes referidos, o total de

modificacdes ¢, ao longo das 6 sessdes de avaliagio, muito pequeno.

O facto de ser este tipo de intervengdes verbais o dominante em ambos 08 elementos,
pode ter decorrido das timidas tentativas, por parte do elemento menos competente,
de operar algumas modificacdes no texto do elemento mais competente, ¢ das

resisténcias do autor.

E de assinalar que, em todas as situagdes, o elemento mMenos competente supera O
outro, nalguns casos largamente, na reflexiio sobre a escrita. No percurso de revisdo
dos textos evidencia-se um progressivo aumento do nimero de intervengdes dos dois

elementos, mas sobretudo do elemento menos competente.

A semelhanca do que fizemos para 0S textos da Ana, olhimos mais detalhadamente
para os dois textos onde se verificou um maior nimero de interacgdes,

nomeadamente no ambito da reflexdo sobre a escrita. (fig.14)
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20 _,_‘ 40 r ——————-‘ T

Nimero de interacgoes

Numero deinteracgoes

Elementos da diade Elementos da diade

L Texto 2 do Rui revisto com a Ana Texto 4 do Rui revisto com a Ana

Legenda: OA — Organizacdo da accio; RA - Regulacio da acgio; MOD — Modificacdes; RE -
Reflexdo sobre a escrita; RP — Retirada do processo
Elementos da diade: 1 — Ana; 2 — Rui

Fig. 14 — Grdficos das interacgdes ocorridas durante as revisdes dos textos 2 e 4 do
Rui.

Assim, na revisio do texto 2, ocorrida a 6/2/02, num total de 24 interacgdes situadas

no dominio da reflexdo sobre a escrita, 19 sdo protagonizadas pela Ana, na sua

maioria de nivel 3. As 5 intervengdes do Rui situam-se todas nesse nivel (quadro 31).

Coeréncia Coesio
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Ana 2 2 8 5 2 19
Rui 4 1 5
Total 16 8 24

Quadro 31 — A reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 2 da Rui

A Ana comega por por um problema de coesdio, nomeadamente de pontuagao, que
ele regulou negativamente explicando a razdo da sua ndo concordéncia, situando-se
no dominio da coeréncia do texto, 0 que a ajudou a tomar consciéncia e a avangar

para questdes dessa natureza.
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Ana — “Na segunda sala.” Eu aqui acho que ndo devia ser ponto.
Rui — Mas eu ndo estou a falar da mesma sala.

Ana — Sim... Ah!
Ana — “A mesma wsulay”?
Rui — Sala.

Ana — “...acabei os desenhos e estive... » Néo, isto aqui hd uma coisa que ndo estd

1& muito bem.

« .de espera acabei 05 desenhos e depois fui brincar...” Concordas?

Rui — Sim.
Ana —

« qcabei os desenhos. E depois...” Ponho aqui..., depois ponho aqui o fui,

depois tiro o “a”... Estd aqui 0 “g” ¢ s6 tirar e por letra grande ... “E depois fui

Brincar com a minha irmd. ”

Pensa oralmente enquanto vai fazendo modificagdes: Acrescenta um ponio e

substitui “estive a” por “depois fui”.

ﬁexto inicial

Fu ontem fui a0 médico com a minha
irm3 enquanto nds estavamos nas salas
de espera e na primeira sala de espera eu
estive a fazer desenhos. Na segunda sala
de espera acabei 0s desenhos e estive 2
brincar com a minha irma,

Texto final j
Na Segunda feira fui ao médico com a
minha irm3 enquanto nds estavamos nas
salas de espera. E na primeira sala de
espera eu estive a fazer desenhos. Na
segunda sala de espera acabel 0s
desenhos. E depois fui brincar com a
minha irma,

A atencio da Ana, focalizada na pontuagio, leva-a & experimentagio dessa

competéncia.

No entanto, ¢ notoria ainda a sua dificuldade na coeréncia

proposicional, deixando-se facilmente conduzir para a construgdo de outro

significado. Pode dizer-se que aqui o autor ndo exerce eficazmente a sua fun¢do

reguladora por, tambem ele, niio ter tomado consciéncia desse facto.

O problema que a Ana coloca a seguir é de tipo semantico:

Ana — Isto aqui foi quando, em que dia é que foi?

Rui — Foi anteonfem.

Ana — Anteontem foi Segunda-feira. Entdo podias por. Porque, por exemplo se
pusessem isto agora ld fora e pensassem se fosse ontem...
Ana — Era melhor por assim: “Eu na Segunda-feira...” Isto foi tudo na Segunda-

feira?

Rui — Foi antes de Segunda-feira. Ah! Nao! Foi, foi.

Ana — Entdo aqui podias pér “Euna
irmd. Porque se pusesses, por exemp

Segunda-feira fui ao médico com a minha
lo 1d fora colado, pensavam que fosse ontem.

Rui — Entdio mas eu fiz o texto ontem. Ndo trabalhamos foi ontem.
Ana — Concordas que eu ponha aqui “Na Segunda-feira eu fui ao médico”?

Rui — Sim.
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Este tipo de reflexdio que a Ana faz sobre a escrita do Rui e que se evidencia nos
argumentos que ela encontrou para 0 convencer a aceitar a sua proposta, conduz o
autor a construgio da sua consciéncia de leitor, “possibilitando assim que o autor ndo
s6 tenha algo a dizer, mas que concretize, no proprio ato da escrita, 0 seu
interlocutor, o seu «leitor-modelo», colocando-se, assim, como sujeito da propria
interlocucdo — dimensdo fundamental no desenvolvimento das habilidades textuais”
(Eco, 1986, cit. Rocha, 1999, p.54).

As incursdes no texto que se seguiram, efectuadas pela Ana, sdo fundamentaimente
de natureza seméintica, na tentativa de clarificar o sentido, embora as interacgdes
posteriores reenviem o par para problemas da ordem da coesdio, como forma de

regulacio do processo, nomeadamente as propostas do Rui:

Ana— “..Sat de la...” Saiste da onde? Do consultorio?
Rui — Sim.

Entéio riscou “sai de la” e escreveu “do consultorio”.
Rui — “e do consultorio™?

Ana — Néo.

1

Risca “e” e escreve por cima “e sai”. Continua a ler.

Texto inicial Texto final

... e sai de ld as 22:30H.

... € sai do consultério as 22:30H.

A questiio do titulo, induzida pela consulta do guifio, acaba por conduzir o par para
problemas de ordem seméntica e para reflexdes de nivel superior.

Ana — “Pensar no titulo”. Que titulo?

Ana — “Segunda-feira”?

Rui — Ou entdo “Eu fui ao médico com a minha irmd” .

Ana - E aquela que eu disse?

Rui — Qual?

Ana — “Na Segunda-feira™?

Rui — “Na Segunda-feira” ja estd aqui.

Ana — Mas isto era para aqui: “Na Segunda-feira fui ao médico...” Mas agora ja
escrevi “Na”

Rui — Podia ser “Eu fii ao médico com a minha irmd”. Acho que assim fica bem. Hd
muita coisa que eu fiz sem ser no médico na Segunda-feira.

A Ana aceita e escreve.
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Nestas interac¢des verifica-se, mais uma vez, a co-resolucdo, evidenciando-se a
funcdo de desestabiliza¢do provocada por um dos elementos, neste caso pela Ana,

compensada pela regulagio exercida pelo Rui, através do controlo, mas que o obriga

(Blaye, 1988; Gilly, Fraisse & Roux, 1988; Gilly, 1995; Peixoto & Monteiro, 1999a)
Relativamente ao percurso do par na revisiio do texto 4, realizada a 9/4/02, verifica-
se, que a reflexdo sobre a escrita, situada no nivel 3, € dominada pela Ana. Estas

interacgdes referem-se, mais uma vez, a problemas de pontuagéo, ou seja, situam-se

no dominio da coesdo (quadro 32).

Coereilcia Coesio
Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Total
Ana 14 14
Rui 2 2
Total 16 16

Quadro32 — 4 reflexdo sobre a escrita durante a revisdo do texto 4 do Rui

No entanto, das propostas avangadas pela Ana, verifica-se que s6 algumas foram
aceites pelo autor e destas, apenas 3 foram bem sucedidas, consideradas mesmo de

profundidade face & sua fun¢io na textualidade.

Nessa sua preocupacio pela pontuagio, quando relé o texto procurando convencer o
autor da necessidade desses conectores, vai detectando outros problemas. Mesmo
retomando as propostas iniciais, acaba por ndo as conseguir sustentar, apesar de

serem correctas.

Ana. — “Eu no Domingo levantei-me e fomei o pequeno almogo.” Concordas que aqui seja
um ponto final?

Rui. — Tu ainda ndo leste o texio...

Ana. — “.._fui cortar o cabelo... ” Entdo, mas aqui devia ser ponto. “E depois fui cortar o
cabelo e foi a minha mde que cortou. (ponto) De repente eu mexi a cabega e ela rapou a
minha orelha esquerda.” Aqui devia ser ponto final. “Foi assim, (virgula) depois fui
tomar... ” Fui é separado de fomar.

Rui. — Esta separado.
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Ana. — Ndo estd, ndo, estd junto.

Ana. — Olha, “‘fuitomar”

Rui. — Entéio pde um risco.

A Ana separa as palavras com um risco.

Texto inicial Texto final

Eu no domingo levantei-me e tomei o
pequeno almogo e fui cortar o cabelo e
foi aminha mde que (...) cortou (...)
derrepente eu mexi a cabeca e ela rapou
a minha orelha esquerda, foi assim,
depois fuitomar banho ¢ vesti-me fui
almogar ao Edmundo,

Eu no Domingo levantei-me e tomei o
pequeno almogo e fui cortar o cabelo e foi
a minha mée que o cortou, derrepente eu
mexi a cabeca e ela rapou a minha orelha
esquerda, foi assim... depois fui tomar
banho, vesti-me fui almogar ao Edmundo,

Ana. — Entdo mas concordas com aqueles pontos finais que eu disse?

Rui. — Eu acho que estd bem como esta.

Ana. — Eu aqui s6 vejo dois pontos finais, que é o Domingo e este (em cortou). SO vejo dois.
Ana. — Aqui devia ser ponto: “Eu no Domingo levantei-me e tomei o pequeno almogo.”
Ponto. “Fui cortar o cabelo e foi a minha mdo que me o cortou.” ... que me cortou..., que me
o cortou...

Rui. — “... que cortou... ” Fica bem.

Ana. — “...que mo o cortou.” Devia ser um “0”.

Rui. — Pode ser.

A Ana acrescenta “o”

Ana. — E achas que devia ser aqui ponto final? (em pequeno almogo)

Rui. — Eu acho que era mais virgula.

Ana. - E que eu agora também consigo... Ja a minha professora até dizia que eu s6 punha
pontos finais no fim do texto, ndo punha pelos textos, mas ontem estive a rever um texto e
punha pontos finais onde eu achei e que levava... “Euno Domingo fui com a minha mde, o
meu pai e 0 meu irmédo ao Colombo.” Ponto. Continuava a por pontos quando achava. E no
texto do Rui também acho que devia ser: “Eu no Domingo levantei-me e tomei o pequeno
almogo.” Este texto tem muitas virgulas mas lem poucos pontos finais.

Rui. — Ali pode pdr-se um ponto, mas eu queria era aqui uma virgula. (em cortou)

Ana. — Aqui uma virgula? Em “cortou”?

Ana. — Também concordo, ali devia ser uma virgula, nido um ponto final.

Torna-se aqui evidente, mais uma vez, a importancia do estatuto implicito assumido
pelo elemento considerado mais competente, embora ndo lhe tenha sido atribuido

nenhum papel especifico.

A insisténcia da Ana com a pontuagdo continua a par da resisténcia do Rui, que se
limita a pouco mais do que a dizer que ndo esta de acordo ou que quer de outra

maneira.
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Pelo caminho, a4 semelhanca de outras situagdes, vai detectando e resolvendo
questdes de coesdo importantes, de que sdo exemplo, na sequéncia anterior, as suas

sucessivas tentativas, até conseguir resolver o problema da pronominalizagéo.

Mas a questdo da pontuagdo, que é recorrente nos processos de revisdo de texto em
que a Ana participa, a partir de certa altura do ano, ¢ bem o exemplo de que os
percursos de aprendizagem, pautam-se, provavelmente, mais por problemas
perseguidos pelos aprendentes, a partir do seu confronto com as situagdes ¢ com 0s
pares, em interac¢des multiplas e diversificadas, do que por um qualquer caminho

imposto do exterior, por mais racional e didacticamente correcto que parega.
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CAPITULO II1

Evolucio da competéncia de revisdo

Sem pretender tragar conclusdes generalizaveis, podemos afirmar que, perante a
analise de um primeiro conjunto de dados, se verificou, neste contexto, uma evolugdo
da consciéncia da tarefa de revisdio, do principio para o final do ano, em todas as
criancas da amostra, mas em especial nas que trabalharam a pares, o que vem

confirmar parte da primeira e da segunda hip6teses.

Este tipo de aquisi¢io parece-nos fundamental, porquanto a maioria dos estudos
sobre a revisdo na escrita precoce apontam para as dificuldades experimentadas pelas
criancas, nesta tarefa, e para a sua pouca sensibilizagio para o fazerem (Fayol,
Gombert & Baur, 1987, Fayol, 1997, Hayes, 1998; Piolat, 1988; Piolat & Roussey,
1991).

Mais do que um conjunto de procedimentos aplicaveis, da ordem do saber fazer, a
consciéncia da tarefa configura-se como uma apropriagio reflectida da ac¢do, que se

inscreve no dominio da metacogni¢ao.

Os modelos de composigio mais actualizados contemplam a representagio da tarefa
como uma dimensdo importante, se bem que situada no texto em produgdo. Mas
também no seu modelo de revisio, Hayes (1998) a considera «uma estrutura de
controlo», responsavel pela activagdo de outras componentes do processo. Na
perspectiva deste autor, trata-se de um «esquema de tarefa», que corresponde “a um

conjunto de conhecimentos adquiridos pela pratica, util para realizar a tarefa e
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recebido como um todo quando os indices que indicam a pertinéncia do esquema sdo

percepcionados” (p. 78).

Mesmo sem nenhum programa de ensino de procedimentos, foi possivel, a estas
criancas, a apropriacdo de um elevado nivel de representacdo da tarefa de revisao, 0
que ndo significa, na nossa perspectiva, que esta dimensao seja automatica e que nao
deva ser trabalhada na escola. Pelo contrério, se aquelas crian¢as estavam
mergulhadas num sistema de trabalho na escrita, que manteve as mesmas linhas de
accdo ao longo dos dois anos anteriores e algumas delas ainda ndo tinham uma clara
representagio da tarefa, podemos inferir que a introdugdo de mecanismos que
facilitaram os processos de transferéncia de modelos de acco, ao longo do ano, tera
contribuido para essa apropriagdo. Na perspectiva de Perrenoud:

Sabemos hoje em dia que a transferéncia de conhecimentos ndo €
automatica, adquire-se pelo exercicio e por uma pratica reflexiva, nas
situacdes que permitem mobilizar, transpor combinar os saberes, bem
como inventar uma estratégia original a partir dos recursos que ndo a
contém, nem a ditam.

A mobilizagio exercita-se nas situagoes complexas, que obrigam a colocar
o problema antes de o resolver, a determinar os conhecimentos pertinentes,
a reorganiza-los em fungdo da situagdo, a extrapolar ou tapar 0s vazios
(Perrenoud, 2001, p.32).

Para Nunziati (1988), que, com base em Galpérine, Savoyant e Amigues, analisa as
etapas de uma acgdo complexa, a representacdo da tarefa constitui a primeira de
cinco fases do percurso do individuo quando a assume por inteiro, seguindo-se-lhe a
antecipacdo do percurso, a planificagdo ou escolha da estratégia e a avaliac@o /

controlo.

Sendo a escrita uma acgio complexa, €, pois, na sua complexidade que os alunos
terio de mergulhar para se apropriarem dos seus mecanismos e com eles construirem
os complexos processos da escrita, através da tomada de consciéncia de percursos

vividos.

Ao constatarmos que foram as criangas que, ao longo do ano, fizeram a revisdo dos

seus textos em pares heterogéneos, as que manifestaram um nivel de evolugdo
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superior de representagdo da tarefa, podemos inferir que as dindmicas de interacgo
constituiram, neste caso, um factor importante nessa construgdo, através do confronto
com diferentes representagdes e modos de funcionamento em ac¢do, 0 que vem na
linha de um largo campo de investigagdo nesta matéria (Blaye, 1988/1992; Doise,
Mugny & Clermont, 1974/1975; Gilly, 1988/1992; 1995; Gilly, Fraisse & Roux,
1988/1992; Gilly, Roux & Trognon, 1999).

Por outro lado, sendo a integragdo do trabalho de texto como estratégia de revisio o
item em que se verificou uma cotagao mais elevada, nomeadamente nas criangas que
trabalharam a pares (ver quadros 7 e 8), podemos também avangar que a construgao,
participada pelos alunos, de um guido para revisdo dos seus textos, a partir da tomada
de consciéncia dos procedimentos realizados ao longo de uma rotina de trabatho na
turma — o aperfeicoamento de fexto — COncorreu para a construcdo da representacéo

da tarefa.

A estratégia de aperfeicoamento de texto configurou-se-nos como um bom “modelo
explicito de competéncia madura” (Scardamalia & Bereiter, 1992), na medida em
que permitiu, neste contexto, a partir da analise das suas regularidades de processo, a
apropriagdo pelas criancas dos procedimentos que constituem os estimulos

mobilizadores dos recursos linguisticos e textuais.

A quantidade de modificagdes que as criangas operaram nos seus textos, aumentou
do inicio para o final do ano, evidenciando-se o numero de modificagdes de
profundidade e, mais especificamente as de nivel semantico, sobretudo no grupo de
criancas que trabalhou a pares, dados que nos faltavam para concluir 2 confirmagio

da primeira e da segunda hipoteses.

No inicio do ano, as médias das modificagdes operadas nos textos, correspondiam,
maioritariamente, a intervencdes ao nivel da superficie, para a totalidade do grupo da
amostra, 0 que vem na linha da maioria dos estudos sobre a revisio na escrita
precoce (Fayol, Gombert & Baur, 1987; Fabre-Cols, 2002; Rocha, 1999). No

entanto, do inicio para o final do ano, estas criancas, ndo sO manifestaram uma maior
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evolugio nas modificagdes de profundidade do que nas de superficie, como se
verificou uma inversdo da situagio no pos-teste, onde se evidenciou a superioridade

na quantidade de modificacdes de profundidade (ver quadro 10).

Esta verificagiio vem contrariar tendencialmente os resultados da maioria dos estudos
realizados com escritores inexperientes, (Fayol, 1997, Hayes, 1998; Piolat &
Roussey, 1991;), segundo os quais as criangas mais novas revelam um
comportamento diferente face aos mais velhos, relativamente as diferentes fases da
composigio, controlando fundamentalmente aspectos de superficie (a ortografia, a
pontuagco, a caligrafia, o 1éxico), e ndo tanto os que se prendem com a significagdo e
a adequagio comunicativas, (Gombert, 1990) embora estes aspectos se resolvam ao

nivel da coesdo do texto.

No entanto, alguns estudos mais recentes, nomeadamente o trabalho de Chanquoy
(2001), demonstraram a competéncia de criangas mais novas para realizarem mais
modificagdes nos seus textos, face & comparagio com criancas mais velhas,
sobretudo durante as revisdes & «posterioriy, “quando OS seus recursos nio eram
repartidos entre os diferentes processos de escrita e revisdo”, isto €, quando se
podiam distanciar do acto de enunciacdo, para poderem olhar melhor o texto escrito.

“Contudo, as suas revisdes eram principalmente correcgoes de superficie” (p.33).

Uma vez que as modificagbes de profundidade durante um processo de revisdo
traduzem a manipulacio do sentido do texto (“meaning”, segundo Chanquoy, 2001),
podemos dizer que aquelas correspondem & capacidade da crianga operar
ceflexivamente ao nivel da textualidade, ou seja, dizem respeito 4 sua competéncia

metatextual.

Essa verificacdo é reforgada numa analise mais detalhada, onde percebemos que as
modificacdes de profundidade que mais significativamente evoluiram do inicio para
o final do ano, se situam na pontuagéo, o que, de acordo com Ferreiro (1996), traduz
o percurso de diferenciac@o das especificidades do sistema de escrita face ao oral,
bem como no nivel seméntico, que Gombert (1990) considera do dominio da

coeréncia do texto (ver quadro 11).
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Para além de podermos dizer que este era um contexto favoravel ao desenvolvimento
da reflexdo sobre a escrita, por trabalhar no espacgo de conteudo, com o enfoque no
significado (Miras, 2000), consideramos que as condigdes que se introduziram
permitem identificar mecanismos que facilitam a apropriago, pelas criangas, dos
processos complexos de resolugio de problemas da textualidade, o que promove
importantes conquistas no dominio da sua competéncia metatextual (Scardamalia &

Bereiter, 1992).

Um dos factores introduzidos e que parece ter constituido um importante motor na
evolugdo das criangas foi o trabalho em diades heterogéneas, ja que as criangas que
trabalharam a pares evidenciaram uma evolugiio mais significativa nas modificagdes

de pontuagéo € de nivel semantico (ver quadro 15).

As modificagdes de superficie que no final do ano tiveram uma cotagdo mais
elevada, nomeadamente para as criangas que trabalharam em diades, foram as de tipo
formal. Pode dizer-se que este facto € coerente com a pesquisa de Chanquoy (2001),
que identifica um maior nivel de modificacdes de grafismo (script) nas criangas mais
novas, uma vez que estes dois aspectos sio da mesma ordem, embora as questoes
formais remetam para regras da linguagem escrita. Mas contrariamente ao referido
estudo, evidenciam-se as adigdes, 0 que Nos reenvia para a ideia da expansao do

texto (ver quadro 16).

A inexisténcia de deslocamentos e de transformacdes nas revisdes dos textos destas
criangas foi outro dos aspectos coincidentes com a pesquisa anteriormente referida,
em que estes tipos de operagdes apareceram muito raramente, na totalidade da

amostra (incluindo as criancas do 5° ano).

Este facto leva-nos, assim, a considerar que a estratégia de aperfeicoamento de texto
pode ser ainda melhorada, no sentido de potenciar a reflexdio sobre os aspectos da

textualidade que operam ao nivel da macro-estrutura.
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Aprender em cooperacio

A reflexdo sobre a escrita surge, neste contexto, como uma regularidade dos
processos que conduzem a desempenhos superiores, o que € reforcado pelos
resultados das criancas que trabalharam a pares face as que trabalharam
‘ndividualmente. Efectivamente a reflexdo sobre a escrita assume um papel
importante na tomada de consciéncia dos mecanismos da escrita, O que,
naturalmente, ocorre mais no interior das diades do que no confronto individual com
o texto produzido e que, mais uma vez, confirma o papel catalizador das interacgdes

na realizagio das «boas aprendizagens», no dizer de Vygostky (1978/1988).

Efectivamente, o confronto com outro face 3 tarefa da revisio do texto de um dos
elementos, com a condi¢do de ambos se colocarem de acordo antes de procederem a
qualquer modificagdo, coloca o autor perante problemas de coeréncia, que, muitas
vezes, nao detectaria por si O, por dificuldade de descentracdo. As incursdes 1o
dominio do funcionamento da lingua que as vérias tentativas de resolugio destes
problemas de textualidade provocam, os quais, muitas vezes, se mostram de uma
enorme complexidade para criangas tdo novas (Bartlett, 1982; Bracewell, 1983;
Flower, Hayes, Carey, Schriver & Startman, 1986; Graves, 1983, cit. Piolat, 1988),
desencadeiam niveis superiores de reflexdes sobre a escrita, actuando, muitas vezes,

na zoha de desenvolvimento potencial das criangas (Vygostky,1978/1988).

Acresce que, tendo 0s pares caracteristicas heterogéneas, o nivel de confronto que se
desencadeia e a dindmica que se estabelece, colocam mesmo OS individuos,
sobretudo os menos competentes, em situagdo de conflito cognitivo, cuja resolugao
corresponde, muitas vezes, a conquistas importantes no dominio da
metatextualidade, sem a qual, provavelmente, esses avangos ndo se fariam ou seriam

mais lentos.

A forma como essas dindmicas ocorrem € O nivel de reflexdo que, em situagdo de

cooperacio, as criangas indiciam, para resolver problemas complexos e situados da
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sua escrita, levou-nos a «espreitar» para dentro dessas interaccdes, no sentido de
perceber melhor as suas regularidades e diversidades, as complexidades de caminhos
e de solugdes encontradas, bem como o que reflectem, como reflectem e como

constroem consensos em torno da construgao de significados.

Num nivel interaccional, sabemos que 2 definicdo da situagdo das diades condiciona
a forma como os intervenientes percepcionam a tarefa, se véem a si proprios € ao
outro e, consequentemente, reagem face ao contexto (Gilly, 1995). Neste caso, sendo
as diades heterogéneas de pequena assimetria, ndo eram de tutorado, embora os
elementos tivessem um conhecimento implicito do nivel de competéncia um do

outro. Tratava-se de uma situagdo de co-elaboragao.

Apesar de, segundo Peixoto e Monteiro, (1999a;1999b) este tipo de dindmica se
revelar menos eficaz do ponto de vista das aprendizagens, pelo facto de, muitas
vezes, o elemento menos competente se remeter para uma atitude passiva, deixando a
resolugdo do problema para o mais competente, 0 comportamento das trés diades que
observamos ao longo do ano e que analisamos mais de perto na revisio de doze

textos, ndo confirma esta teoria.

De facto, as criangas menos competentes que integraram as diades nos processos de
revisdo de textos, parecem ter beneficiado dessa situagdo, uma vez que, no final do
ano, tiveram resultados significativamente superiores em relagio ao grupo que
trabalhou sempre individualmente (ver quadros 17 a 20), confirmando-se assim a
terceira hipotese. Essa verificagdo foi particularmente evidente no que se refere as
competéncias de nivel semantico e morfossintactico, 0 que revaloriza o papel das
interacgdes na construgdo da metatextualidade nas criangas que apresentam mais
dificuldades.

Os estudos anteriormente referidos (Peixoto & Monteiro, 1999a;, 1999b)
evidenciaram maiores beneficios, nestas circunstincias, para as criangas mais
competentes, uma vez que s3o impelidas a mobilizar saberes e a explicitar teoras,

embora aqueles autores relativizem estas conclusdes com as diferentes dindmicas
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desenvolvidas pelas diades e dependendo do contexto da tarefa. Os resultados do
presente estudo vém evidenciar a importncia, para a aprendizagem das criangas com
mais dificuldades, de estas integrarem pares de trabalho em situacio de co-
elaboragdo, inscritas em contextos sociais de cooperagdo, o que é consistente com as
perspectivas de alguns autores sobre a relevincia de um sistema de aprendizagem
cooperativa (Johnson, Johnson & Holuec, 1999; McCarthey & MacMahon, 1995;
Niza, 1998a;).

De acordo com MaCarthey e McMahon (1995), nestas estruturas (diades)
colaborativas, cujas dinimicas observadas poderiamos enquadrar na “aprendizagem
cooperativa” ou mMo0s “grupos colaborativos”, a comunicagdo dominante €
bidireccional, as concepgdes implicitas de conhecimento traduzem-se numa oscilagio
entre a transmissdo € a transformagdo, num quadro de consensualidade e de

aprendizagem fluida e dindmica.

Efectivamente, apesar de se verificar, em todas as diades, a domindncia do elemento
mais competente face a0 menos competente, no que se refere a reflexdo sobre a
escrita e ao numero de modificagdes, esse ndo foi, em nenhum dos casos, um
processo pacifico e sofreu evolucio ao longo do ano, consoante a dinimica das

diades, verificando-se mesmo, nalguns casos, a inversio da situacio de desempenho.

Ao colocarmos como unica condigdo a instrugdo de que se deveriam por de acordo
antes de operarem modificagBes nos seus textos (condigdo de co-elaboragdo), cada
uma das diades desenvolveu uma dindmica propria, com caracteristicas diferentes, de
acordo com relacdes ja estabelecidas, com 08 papéis assumidos, com 0 autoconceito,

com a representacdo da tarefa, embora possamos identificar algumas regularidades.

O papel de revisor, assumido espontaneamente por cada um dos elementos das
diades face ao texto do colega, foi uma dessas regularidades que se manteve a0 longo
do ano nas varias diades, mas que, simultaneamente, permitiu diferenciar as
dinimicas, pela forma como 08 elementos, em fungdo do estatuto implicito,

assumiram os diferentes papeis.
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Assim, numa das diades (Diana-Joaguim), 0 elemento mais competente assumiu-se,
na maior parte das vezes, como tutor, até pela assimetria mais acentuada e
percepcionada pelo elemento menos competente. No entanto, isso ndo implicou uma
atitude passiva por parte deste: pelo contrario, a certa altura do processo denota-se
mesmo uma atitude reactiva, que parece Ser consequéncia de um papel
excessivamente professoral assumido pelo mais competente, apesar das suas
capacidades serem verbalmente reconhecidas pelo outro:

Diana — Pode ficar essa ideia. O texto dele néo tem muita coisa para emendar. Ele ¢
um menino que sabe muito, é muito experiente. Ele até as vezes ajuda outros
meninos da sala...

Nas outras duas diades o papel de revisor era assumido de forma mais equitativa,
traduzindo-se, nalguns casos, num sistema de co-resolucdo, em que ambos se
debrucavam sobre 0 mesmo iexto, numa complementaridade de procedimentos, que

culminavam em modificacSes normalmente bem sucedidas.

Mas o problema do estatuto esteve sempre presente, sendo resolvido de formas
diferentes, no seio das diades, configurando dinimicas distintas, apesar de haver a
tendéncia para a proposta do elemento mais competente prevalecer face a do menos

competente.

Na diade (Diana-Joaquim), 0 elemento mais competente destacou-se pela sua
capacidade de argumentagao e pela sua consisténcia cognitiva, o que ndo implicava a
demissdo do elemento menos competente. Pelo contrario, este teimava em emitir as
suas opinides e em ndo ceder até que o outro O CONVENCESSE, papel que aquele
assumia prontamente. Ao fazé-lo, elaborava explicagdes ¢ teorias bastante
complexas, 0 que ndo teria necessidade de fazer se ndo se encontrasse num contexto

desta natureza.

Nas diades Diogo-Francisco e Ana-Rui, 0s elementos mais competentes afirmavam-
se mais pela resisténcia em permitir as incursdes nos seus textos, o que desencadeou
estratégias diferentes da parte dos respectivos pares, que também nao se demitiram

do seu papel de revisores.
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Mesmo com propostas, algumas vezes, desadequadas ou defendendo solugdes
desajustadas, as tentativas de incursio nos textos dos colegas, por parte dos
elementos menos competentes foram, assim, uma dominante nas trés diades, por
vezes de forma mais conflituosa, como na diade Diogo-Francisco, podendo
necessitar de uma intervengdo exterior para mediar o conflito, mas sempre de forma
activa e persistente. O conflito surge, aliss, como estratégia de regulagdo da
supremacia de um dos elementos sobre 0 outro, 0 que se torna bastante construtivo se

houver mecanismos de regulago no interior da sala de aula.

Este factor pode ter contribuido, em alguns casos, para a conquista de confianga e,
pelas discussdes que se geravam, seguramente promoveram o desenvolvimento da
capacidade de argumentagdo face a problemas concretos da escrita, ou seja,
mergulbaram ambos os elementos em importantes reflexdes sobre a escrita,
desencadeando a explicitacdo de teorias ou a explicagdo de regras que, & forca de se
dizerem, em dialogo funcional, vdo sendo gradualmente interiorizadas €

consolidadas.

Em sintese, as dindmicas dos pares mostraram ser muito activas no que se refere as
fungbes de destabilizagdo € de controlo, de acordo com as perspectivas
procedimentais (Blaye, 1988/1992; Gilly, 1995, Gilly, Fraisse & Roux, 1988/1992)

protagonizadas, equilibradamente, por parte de ambos os elementos da diade.

Parece-nos, ainda, poder afirmar que, nas dindmicas observadas, dominaram as
interacgdes do tipo “confrontacdes contraditérias” e de “co-construgdo”,
verificando-se muito poucas atitudes passivas ou de demissdo. A aceitagdo de
propostas de forma mais pacifica pareceu corresponder, na maioria dos casos, a uma
tomada de consciéncia. O primeiro tipo de interacgdes gerou mais reflexdo sobre a
escrita enquanto que o segundo se revelou mais eficaz na producgo de modificagdes

bem suce_didas.

Numa analise do nivel interdiscursivo, uma grande regularidade que emerge de

todas as dindmicas analisadas é o papel dominante que a leitura assume, nas suas
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varias fungdes. Assim, e tal como Hayes (1998) a equaciona, no seu modelo de
revisio, a leitura é a estratégia de regulagdo de todo 0 processo, por exceléncia, nas
suas vertentes de compreensdo global do texto, na avaliacdo e no equacionar de

problemas e modos de resolug3o.

No caso particular da interacgdo no interior das diades envolvidas na revisdo de um
texto, em que o elemento que ndo & autor do texto acaba por se assumir cOmo
revisor, a leitura surge, numa primeira abordagem, como forma de “construgdo duma

representacdo da significago do texto” (Hayes, 1998, p. 74).

Muitas vezes essa leitura, realizada por outro, ou em conjunto com o outro, opera no
autor, de imediato, uma distanciacdo que Ihe permite detectar falhas no seu proprio
texto e antecipar-se, mesmo, ao COrrector.

Francisco— Espera ai, posso so fazer uma coisa, é rapida. A fingir que ja estava no
texto. (Coloca um acento em “jogamos”)

Para além disso, as releituras que acompanham todo o processo de revisdo, quer
sejam a nivel local, para operar numa dimensdo intra e inter-frasica, quer a nivel
global, para controlar a coeréncia do texto, ocorrem sucessivamente por parte de

ambos 0s elementos.

Se este foi um dos aspectos em que constatamos ter havido maior influéncia do guido
introduzido, uma vez que tinhamos verificado um défice de leitura nas primeiras
revisdes, sobretudo nas realizadas individualmente, a verdade ¢ que as releituras, no
interior das diades surgiram de varias necessidades:
e para evidenciar uma discrepancia, normalmente por parte do revisor;
(Joaquim — “Porque elds sdo bonitas. A Diana tomou consciéncia e riscou
o acento no “a’ e voltou a ler, em unissono com o Joaquim. Depois ele
continua a ler sozinho tal como ela tinha escrito.)
e para questionar o texto (Francisco — Mas eras tu que ias ou era ele?)
e para repor o sentido do texto, normalmente por parte do autor,  (Diogo

“e__ia..” Eu acho que estava bem “..euia.. ")
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e para sustentar uma posi¢do, por referéncia ao codigo oral (Joaquim - “soa-te
bem?”)

e como suporte das tentativas de aproximagio 2 sintaxe correcta, ( Francisco—
“Sp chama...” ou “chamam”? “e chama-se... » “o um deles chama-se...”)

e para regulagdo local e global da textualidade

Mas a propria leitura pode constituir um obstaculo, quando a decifragdo nao esta
automatizada, dificultando a compreensao global do texto ou quando se seleccionam
elementos do texto que ndo correspondem a unidades basicas do discurso produzido,

fragmentando-o e remetendo para a construcio de outro discurso.

E o que acontece, algumas vezes, com 03 elementos menos competentes, mas que, na
dindmica das interaccdes acabam por ser regulados pelos seus pares, também através

da leitura, corrigindo, reenviando para o escrito, recontextualizando o discurso.

Assim, verificamos que as dificuldades de revisio experimentadas pelas criangas,
apontadas por alguns autores (Hayes, 1998), como decorrentes, entre outros aspectos,
de problemas de leitura parecem Ser mais facilmente resolvidos no seio das

dinamicas diadicas.

Um outro aspecto que se evidencia nestes processos, ¢ a interac¢do permanente entre

as questdes da ordem da coesao € as da coeréncia, emergente no discurso das diades.

Verificamos que as criangas tendem a intervir fundamentalmente ao nivel local, o
que esta de acordo com oS estudos de revisio na escrita precoce, de que € exemplo 0
facto de ndo terem utilizado as operagdes de deslocamento e de transformagao, que
reenviam para um nivel macro-estrutural. No entanto, a constante aproximacao a
situagio a que se refere o texto, permanentemente reposta pelo autor, face ao
questionamento do revisor, numa constru¢do negociada do significado, obriga o0s
pares a um vai-vem entre a coesdo e a coeréncia, para uma progressiva adequagdo
textual. Isto acontece com os dois elementos do par, independentemente do seu nivel

de competéncia na escrita, mas no quadro dos papéis que alternadamente vao
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assumindo, e porque se referenciam a situagdes bastante significativas, que se impde
aferir e ajustar, sempre numa dialéctica entre o “espaco de conteudo” e o “‘espaco

retorico”.

As questdes podem decorrer de problemas de coesao, normalmente colocadas pelo
corrector, cuja tentativa de resolucdo desencadeia reflexdes importantes ao nivel da
coeréncia do texto. (Diana - Mas eu ndo percebo aqui uma coisa: “do meu irmdo” ponto.

[sinal de pontuagio introduzido pelo corrector] “Ele gosta da minha mde, porque...?” Entdo mas

o meu irmdo ndo é namorado da minha mde...}

Mas também acontece O contrario, isto é, um problema de coeréncia, que se afigura a
um dos elementos da diade (normalmente 0 corrector) como uma discrepéncia, por
dificuldade de leitura ou por problemas de textualidade, operacionaliza-se numa
solucdo do dominio da coesao. (Diana — “...a tarde fui a praia de manhd...”’?

Joaquim — Entdo risca-se aqui... Ja me estas a confundir. Ndo, estd bem. So falta aqui uma

~ 2

virgula. “No Domingo como ia para Lishoa & tarde, fui a praia de manhd. Eu ia para

Lishoa a tarde, por isso tive que ir a praia de manhd.).

As solucdes encontradas, acompanhadas das regras € teorias explicitadas para
sustentar essas propostas, evidenciam o nivel de consciéncia metalinguistico das
criangas € concorrem para a sua progressiva apropriagao das varias componentes da

lingua.

As modificacdes de nivel seméntico traduzem-se, na maioria dos casos, na adicdo de
frases ou palavras que complementam O sentido do enunciado. As solu¢des do nivel
da morfossintaxe, correspondem normalmente a substituicdes e supressdes (estas em
menor grau) de elementos repetidos que causavam ruido na frase, mas de modo a
assegurar a continuidade do discurso, o que concorre para solugdes do dominio da

coordenacdo, da pontuacdo e da pronominalizago.

Estes aspectos ndo decorrem, como se torna evidente, da aplicagdo de regras
previamente aprendidas, nem seguem uma linearidade na sua utilizagdo, mas

entrecruzam-se na complexidade da tarefa de revisdo do texto, na tentativa de
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melhorar a legibilidade do enunciado, face ao confronto de representacdes, do texto
j4 escrito, pelo autor, do que se quer escrever € do significado, que dialeticamente €
em cooperagdo se vai construindo, constituindo, a propria situagao, um momento de

aprendizagem. E a ideia de circularidade, de que fala Damon e Phelps (1989), que o

didlogo que se segue ilustra.

Ana. — Aqui devia ser ponto: “Euno Domingo levantei-me e tomei 0 pequeno almogo.”
Ponto. “Fui cortar o cabelo e foi a minha mdo que me 0 cortou.” ...que me cOrtou..., que me
o cortou...

Rui. — “...que cortou...” Fica ben.

Ana. — “...que mo o cortou.” Devia ser um “o0”.

Rui. — Pode ser.

No entanto, tornou-se evidente, sobretudo em alguns casos, que a incursdo nos
textos, proprios e dos colegas, decorre, muitas vezes, da persegui¢ao de aspectos que
constituem preocupagdes, em determinadas fases dos percursos das criangas,

desencadeadas pelos proprios contextos de aprendizagem.

E o caso da Ana, em que a pontuagdo se tornou quase uma obsessdo, caminhando
num crescendo do inicio para o final do ano, pelo que as situagbes de revisdo, em
interaccdo com o colega, constituiram oportunidades excepcionais de actuar na zona
de desenvolvimento potencial, tornando-se visivel a sua progressiva conquista de
competéncia e de seguranga nesta matéria, a par de uma crescente capacidade

metacognitiva, que a propria interaccao facilitou:

Ana. - E que eu agora também consigo... Ja a minha professora até dizia que eu 50 punha
pontos finais no fim do texto, ndo punha pelos textos, mas ontem estive a rever um texto e
punha pontos finais onde eu achei e que levava... “Euno Domingo fui com a minha mde, o
meu pai e 0 meu irmdo ao Colombo.” Ponto. Continuava a por pontos quando achava. E no
texto do Rui também acho que devia ser: “Euno Domingo levantei-me e tomei 0 pequeno
almoco.” Este texto tem muitas virgulas mas tem poucos pontos finais.

Outro aspecto que ressalta desta interdiscursividade é o desenvolvimento da
“consciéncia do leitor”, aspecto fundamental a construgio da competéncia
metatextual (Fayol, 1997; Rocha, 1999; Schneuwly, 1985), 0 que aqui se torna
evidente, tendo em conta o confronto do autor com um leitor, em presenga, com

quem interage face aquele enunciado.
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Para além da descentragdo a que a situagdo obriga, O confronto de representagdes
implica um alargamento da visio do autor, contaminada pelo conhecimento
intrinseco da situagdio, para niveis de representagdo superiores, no sentido que
Kamiloff-Smith (1994) lhe atribui.

Como se torna evidente, estas representagdes ndo se constroem apenas em
interaccBes duais face a resolucio de uma tarefa em co-elaboragdo, mas
desenvolvem-se em contextos interactivos mais alargados que as integram, em que a

cooperagdo corresponde a uma dominante da organizacgio ecolégica do trabalho da

sala de aula (Niza,1998a).

Nio esquecemos que 0 nosso ponto de partida foi a selecgao de uma sala de aula que
reunisse condigdes ecologicas favoraveis ao desenvolvimento da reflexdo sobre a

escrita e é para esse contexto que se impde que dirijjamos um altimo olhar.

O dialogo que se segue evidencia, ndo s6 a consciéncia de leitor que manifesta um
dos interlocutores, como a representagdo da escrita enquanto veiculo de socializagio

que aquela crian¢a parece ter integrado do que a escola lhe proporcionou.

Ana — Isto aqui foi quando, em que dia é que foi?

Rui — Foi anteontem.

Ana — Anteontem foi Segunda-feira. Entdo podias por. Porque, por exemplo se
pusessem isto agora la jora e pensassem se fosse onfen...

Ana — Era melhor por assim: “Eu na Segunda-feira...” Isto foi tudo na Segunda-
feira?

Rui — Foi antes de Segunda-feira. Ah! Ndo! Foi, foi.

Ana — Entdo aqui podias por: “Euna Segunda-feira fui ao médico com a minha
irmd.” Porque se pusesses, por exemplo 1d fora colado, pensavam que fosse
ontem.

Efectivamente, ndo podemos perspectivar as interacgdes entre pares, sobretudo
quando atingem O nivel de reflexdo que estas criangas manifestaram, isolando-as do
contexto escolar em que cresceram ao longo dos seus trés anos de escolaridade.
Consideramos que, sO por si, as interacgdes a dois seriam muito pouco construtivas,
se elas ndo se inscrevessem numa cultura de cooperagio que se constroi diariamente

e se o trabalho a dois ndo estivesse integrado num sistema pedagogico consistente.
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Este, caracterizado por uma rede de comunicacdo, € sustentado na diversidade de
modalidades de trabalho, de instrumentos, de estratégias e de dispositivos, a0 Servigo
da diferencia¢do dos percursos € da inclusio das diferencas, através dos quais 0s
alunos participam activamente na construgdo dos seus proprios processos de

aprendizagem.
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CONCLUSAO
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Este estudo decorre da forte convicgdo, confirmada pela revisdo da literatura, de que
a escrita & uma construcdo social que ocorre na interac¢o entre o discurso interior e
a representagio do leitor, que se vai construindo pela mediago social, operando a
transformacdo do inter para o intra-subjectivo. Este processo ¢ facilitado pela fungdo
comunicativa da escrita, que actua fundamentalmente em diferido (Smolka, 1993;
Schneuwly, 1994; Vygostky, 1934/1987).

A transformacdo conceptual que a escrita promove nao se compadece com a
perspectiva do texto enquanto produto acabado, mas ocorre quando o individuo
mergulha na complexidade da produgio e revisio de textos, numa perspectiva
discursiva, socialmente mediada e dirigida, de forma a compreender 0s seus
processos, reconstruindo-os internamente atraves da reflexfio sobre o vivido (Ferreiro

& Teberosky, 1986).

Esta abordagem reenvia-nos para a fungio epistémica da escrita, potenciada pela
reflexdo que os processos de revisdo de textos produzidos pelos alunos em contextos
reais de comunicagio desencadeiam. Foi perseguindo essa fungdo da escrita que
procuramos perceber quais as competéncias que criangas de um terceiro ano de
escolaridade constroem, quando mergulhadas em contextos comunicativos e quais os
mecanismos facilitadores da apropriagdo de tais processos. No contexto real da sala
de aula em que se situou o nosso estudo direccionamos o olhar para a revisdo de
textos livres dos alunos, individualmente e em diades heterogéneas, ao longo de um

ano escolar.

Sem pretender generalizar os resultados, concluimos que, do inicio para o final do
ano, a consciéncia da tarefa de revisio aumentou significativamente, sendo mais
evidente nas criancas que trabalharam em diades. Este facto confirma, por um lado, a
possibilidade de criangas muito novas se apropriarem dos processos complexos da
revisdo de textos e, por outro, a importancia das interacgdes sociais na reconstrugao

interna das representagdes.
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Verificamos também que a quantidade de modificagdes que as criangas operam nos
seus textos, aumentou significativamente do inicio para o final do ano, na totalidade
da amostra, sendo mais evidente nas criangas que trabalharam em diades. Isto vem
fortalecer a convicgio de que as criangas devem enfrentar a complexidade de
problemas da escrita, em processos negociados de revisdo de textos, em que O autor e
o leitor confrontam perspectivas e papéis, numa procura comum de melhoria da

legibilidade do texto.

Também nas modificagdes de profundidade, nomeadamente nas de nivel semaéntico,
o aumento foi significativo, sobretudo nas criangas que trabalharam a pares. Este
facto reafirma, mais uma vez, as potencialidades dos processos interactivos e reforca
a importancia de operar sobre textos significativos, em que um dos elementos €o
autor, mergulhando os pares no confronto dialéctico entre o espago de conteudo € 0
espago retorico (Miras, 2000; Scardamalia & Bereiter, 1992), face & necessidade de

construir consensos em torno das modificagdes a realizar.

Sendo que os processos interactivos se revelaram mais eficazes, tanto no dominio
dos processos como do ponto de vista da construgio conceptual, fomos analisar o
que se passava no seu interior. Verificamos que as competéncias de revisdo se
constroem na assungdo de diferentes papéis, de forma espontanea, pelos elementos
das diades, através dos quais alternadamente exercem as fungdes de desestabiliza¢do
e de controlo (Gilly, 1995). Independentemente do seu estatuto, gerem conflitos e
contradigdes, que traduzem a construgdo negociada do significado e cuja resolugdo

concorre para o desenvolvimento de cada um dos seus elementos.

A reflexdo sobre a escrita emerge da interdisursividade e traduz-se na mobilizagao de
saberes por parte de cada um dos elementos, para fundamentar propostas ou resistir a
modificacBes ao seu texto. A explicitagdo de representagdes € a utilizagdo funcional
de conceitos e de regras de escrita, dos varios dominios da lingua, mobilizados para
aumentar a legibilidade de um texto, activam a fungdo epistémica da escrita.
Evidencia-se assim, o valor comunicacional das interdiscursividades, obrigando os

alunos a superarem a linguagem interior, construindo a consciéncia de leitor.
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As competéncias de leitura, o controlo da coeréncia em permanente interacgao com a
coesdo, bem como a consciéncia que as criancas vdo adquirindo acerca das

interferéncias que as varias componentes da escrita operam na textualidade,

Importa ainda evidenciar que as criancas com mais dificuldades na escrita que
trabalharam a pares, evidenciaram, no final do ano, mais competéncias metatextuais
e metalinguisticas que as que trabalharam individualmente. Destaca-se a capacidade
de operar modificagdes de profundidade nos seus textos, designadamente ao nivel
semantico. Podemos dizer que as criangas menos competentes na escrita beneficiam
particularmente da vivéncia de situacdes de cooperagdo em tarefas de revisdo de
textos significativos, as quais parecem constituir «andaimes» do seu percurso de

aprendizagem.

Estes processos, embora se possam desenvolver em interac¢do entre pares, ndo estao
isolados do contexto ecolégico onde se inscrevem. Reflectindo sobre a observagao
realizada no contexto da investigagio, procuramos identificar  aspectos
particularmente catalizadores da fungdio epistémica da escrita e que enunciamos

como condi¢des pedagogicas essenciais ao seu desenvolvimento:

1 — A institui¢iio de circuitos de comunicagao, onde os textos dos alunos (livremente
produzidos ou decorrentes de compromissos assumidos no grupo), circulem no
interior da sala de aula e sejam divulgados na escola e no meio, mas, sobretudo,
tenham um espago diario de dialogo e de confronto com uma audiéncia privilegiada

—aturma;

2 — A instituicio de rituais de revisdo de textos em colectivo, que se configurem
como «modelos explicitos de competéncia madura, designadamente a utilizagdo da
estratégia de aperfeigoamento de texto, de modo a evidenciar o trabalho sobre a
textualidade, construindo um padrio de revisdo. A adopgio da designagdo de

“reviséio de textos” podera facilitar aos alunos a consciéncia da tarefa;



A fungio epistémica da escrita 208

3 — A reconstitui¢gio, com a turma, dos procedimentos e dos saberes construidos
durante a revisdo de textos em colectivo, para a gradual consciencializagdo dos
processos, da qual podem decorrer a construgiio, com os alunos, de instrumentos
facilitadores da transferéncia para o trabalho individual (nomeadamente sob a forma

de guides que constituem memorias do processo vivido).

4 — A existéncia de espagos e de tempos de diferenciagio, em que o professor possa
acompanhar mais de perto os percursos € em que os alunos tenham a possibilidade e
a motivagio (que decorre do sentido social da tarefa) de realizarem sistematicamente
a revisio dos seus textos a pares, de forma negociada, cujo produto possa ser
posteriormente partilhado e difundido. Neste dominio, as novas tecnologias,
designadamente o processador de textos, constituem poderosas ferramentas, ndo so
no que se refere a divulgagéo dos escritos, mas sobretudo como facilitadoras do

processo de revisgo.

5 — A realizagio, pelos alunos, de projectos, entendidos como produtos culturais
auténticos (Niza, 1998a), em que a produgdo de escrita, nas suas diversas tipologias,
tenha uma finalidade social, processos através dos quais se cumpram as varias

funcdes da escrita,

6 — A inscrigio de todas estas componentes num sistema pedagdgico sustentado na
organizagdio social das aprendizagens escolares, de forma cooperada com os alunos,
processo mediado pela escrita e regulado pelo grupo, onde aqueles se sintam

elementos activos e construtores das suas aprendizagens.

Os instrumentos conceptuais de que hoje dispomos permitem-nos um olhar mais
profundo sobre dindmicas interactivas em tormo do trabalho da escrita. Assim, a
analise dos seus efeitos ou a observagdo continuada dos seus processos, controlando
variaveis de contexto ou analisando as formas e os contendos da reflexdo sobre a
escrita desenvolvida pelos alunos, ao nivel das varias areas curriculares, poderiam
constituir algumas pistas de investigagdo, de modo a aprofundar o conhecimento

acerca das potencialidades da fungdo epistémica da escrita na aprendizagem escolar.
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ANEXO I — Selecciio de registos de revisio de textos

Processos de revisio dos textos 2 e S da Ana,
cujas interaccdes foram analisadas
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Revisao do texto 2 da Ana — 05/02/02

Texto inicial

Eu no meu fim de semana.

No Sabado eu fui a minha avé com (...)
mae e (...) mano fu para casa da minha avo
as 9HOO e ficaem em casa da minha
avo ate as 9h30 da noite e depois
fui para a cama. No Domigo ficaem
em casa.

Ana

Frase a introduzir escrita pela Ana: As 9h00 fui a casa da minha avo.

Texto final

Eu no meu fim de semana.

No Sabado eu fui & minha avé com a
mée e 0 mano fu para casa da minha avé.
As 9HO0O0 fui a casa da minha
avo. Ate 43 9h30 da noite e depois
fui para a cama. No Domigo fiquei

em casa.
Ana
Nimero de NGmero de Namero de
palavras periodos paragrafos
Texto inicial 49 2 1
Texto final 50 4 1
O gue muda

(...) - Elementos acrescentados

Modificacbes na verséo final
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Anexo 1

Revisio do texto 5 da Ana — 08/05/02
Texto inicial

Eu este fim-de-Semana tive com a minha prima.
A minha prima chama-se Sandra.
Chegou Sexta-feira as 9 horas.
Quando chegou ela ainda estivemos a brincar e depois fomos para a cama era 10 horas.
De manha acordamos era 9 hores estivemos a brincar(...) derepente 0 meu irmao acorda
e depois quando ele acordou eu e a minha prima fomos arrumar o quarto & lipar o po(...)
quando acabamos era 11 horas bricamos mais um bucado(...) quando eram 12 horas fomos
almocar(...) depois o Fabio 0 nosso amigo foi nos chamar para ir ver o jogo dos Ledes e
ganhou os Ledes 11-9. Depois fomos embora(...) a noite fomos a minha tia que se chama
Guida. Quando chegamos a casa da minha tia fomos comprimetar (...) e depois fomos brincar
com o cdo. Jantamos e fomos beber o café fomo a marina. Depois chegamos a casa eram
12(...) deitamonos.
No dia seguinte fomos au colombo comer uma haburgar depois quando acabamos de
comer fomos a Bata e fomos depois para casa(...)
Fim
Ana

Texto final
0 meu fim-de-semana

Eu este fim-de-Semana tive com a minha prima.

A minha prima chama-se Sandra.

Chegou Sexta-feira as 9 horas.

Quando chegou ainda estivemos a brincar, depois fomos para a cama eram 10 horas.

De manha acordamos eram 9 horas estivemos a brincar, derepente o0 meu irmao acorda,
depois quando ele acordou eu e a minha prima fomos arrumar o quarto e limpar o po, quando
acabamos eram 11 horas brincamos mais um bocado, quando eram 12 horas fomos almocar,
depois o Fébio o nosso amigo foi chamarnos para ir ver o jogo dos Ledes e ganhou os Ledes
11-9. Depois fomos embora. A noite fomos a minha tia que se chama Guida. Quando
chegamos a casa da minha tia fomos comprimetar a tia € o tio e depois fomos brincar com o
cd0. Jantamos e fomos beber o café fomos a Marina. Depois chegamos a casa eram 12 horas,
deitamonos.

No dia seguinte fomos ao Colombo comer uma haburgar depois quando acabamos de
comer fomos & Bata e depois fomos para casa.

Fim
Ana
Numero de Numero de Namero de
palavras periodos paragrafos
Texto inicial 169 10 6
Texto final 174 11 6
O que muda

(...) elementos acrescentados
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ANEXO II - Interacgoes

Registo das interac¢des ocorridas durante a revisdo
dos textos 2 e 5 da Ana
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Anexo

o-

Analise das interaccdes durante a revisédo do texto 2 da Ana com o Rui

Interacgoes Analise das interacgoes | Tipo | RE
O Rui 1é o texto da Ana
Rui — “No Sabado eu fui a minha avo...” Lé QA
Faz uma pausa em “avd” e questiona-se: “a minha | Questiona sobre o sentido RE 1
avd?”
Coloca um acento no “a” Faz uma modificacéo ortografica RA (M)
Continua a ler. Lé OA
Rui — ha uma coisa que eu n&o percebo: € se & 9h | Questiona sobre o sentido do RE 2
da manha ou da noite. escrito
Ana — Da noite. Entdo ndo esta la escrito “da Esclarece, explicando que esta RA
noite”? escrito
Rui — Ahl Mas aqui ndo esta “da noite”. Explica melhor a sua questao RE 3
Ana - T4, ta. Regula negativamente o Rui RA
Rui — Aqui... Continua a explicar-lhe onde falta |RE 3
a clarificaggo da hora
Ana - Ai é da manha. Repoe o sentido do texto RA
O Rui olha para o guigio e a seguir recomeca a ler | O Rui aceita, RA
o texto em voz baixa e a fazer outras correcgdes. |consulta o guiao OA
e recomega a ler o texio.
Coloca um acento em “as”, Vai fazendo correcgbes a medida | RA
corrige “fiquer’, que vai lendo. (3M)
coloca um ponto em “avd” e faz mailGscula em
“Ate”, ’
coloca um acento em “as”,
corrige outra vez “fiquei’.
Coloca “a” antes de “mae” e “0” antes de “mano” e | Acrescenta “a” e “0” RA
vai explicando. (4M)
Rui — “com mae e mano’. Acho que ndo esta bem | Explica porque fez as alteragbes. |RE 3
“com mae e mano. Devia ser “‘comamée e o
mano”. N&o € “com mée € mano”.
Rui — Aqui ndo me queria repetir: “No Sébado eu | Detecta um problema e explica-o | RE 3
fui & minha avé com a mée e 0 mano. Fui para RE 3
casa da minha avd as 9h e fiquei em casa da
minha avo”... Tem muitos “em casa da minha avd”™.
Devia ser “Eu fiquei |4 em casa... até...” Ja tinhas
dito aqui “fui & minha avo” e depois sai de
i4...Devia ser assim: ndo estar sempre a repetir
“fui & minha avo, a minha avo...”
Ana — Eu |8 em casa ja tinha pensado: estdo ai Concorda com ele e explica. RE 3
muitas coisas... hd muitas palavras que se
repetem ai. Concordo contigo.
Rui — Mas para ndo repetir como é que fica? N&o Questiona-se como ha-de fazer RE 2
sei como é que eu hei-de fazer... para resolver
A Ana nio se envolve muito na solugio. RP
Ela retoma o texto, pegando numa parte do texto e Quando retoma, Ié apenas uma
comecando a ler no inicio da linha e ndo no inicio | parte do texto, a partir do inicio de
da frase. uma linha.
Ana — Agqui esta: “as oh fiquei...” “e fiquei” (1& Retoma a leitura do texto OA
baixinho) aqui esta uma coisa que esta mal. “as Propde uma nova formulacéo RE 3
9h e fiquei em casa da minha avd”. N&o. “Eram 9
h da manha fui para casa da minha avé”. Eu acho
aue ficava bem.




A fungfo epistémica da escrita Anexoll—- 2
fazer?... de fazer RE 2
Ana — Até concordaste que se pusesse “As nove Regula positivamente o Rui, RA

horas da manha fui para casa da minha avo”. lembrando-o da decisdo tomada

Concordaste com isso. pelos dois

Ana — Ja vi aqui uma coisa que tem um erro. “A” | Coloca uma quest&o lateral ao RP

tem acento, ndo tem? problema discutido

Rui— Com “a mée”? Leu para a esclarecer RA

Ana — Nao. Agora eu queria era escrever esta Retoma o problema e gquestiona-se RE 3
frase naquela forma em que eu tinha dito. Agora quanto a forma. OA 3
como, € que ja ndo estou a ver bem como éque |Fazuma proposta de organizacao

eu vou escrever. AH! Ja sei. Fazendo assim um

tipo linha... Concordas?

Rui — Sim. Aceita RA

Ana — Entdo escreve. Exige que ele escreva OA

Rui — Es tu que escreves. Ele devolve-lhe essa tarefa. OA

Ana— “As 9h eu fui para casa da minha avo.” Aqui | Pensa uma reformulacdo da frase, | RE 3
podia trocar “fiquei” com “fui”. Era so isso que explicando o que estava mal. RE 3
estava a fazer mal na frase.

A Ana escreve a frase fora do texto, assinalando o | Reescreve a frase. RA (M)

sitio onde a quer introduzir.

Ana — Aqui eu acho que devia levar um ponto & Propde um ponto final antes da RE 3
depois por “as nove horas eu fui a casa da minha |frase.

avé”. Concordas?

O Rui acena que sim com a cabega, mas ja esta |Aceita mas desliga-se RA

muito pouco investido no texto. A Ana pde um RP

ponto a seguir a “avo”.

Ana — Eu acho que ja esté Confirma que esta tudo bem. RA

N3o voltaram a ler o texto depois das alteragdes

feitas, porque ja estavam com pressa para ir para

0 recreio.

Legenda:

OA - Organizacao da acgao

RA — Regulacéo da acgéo

RE — Reflex&o sobre a escrita

M — Modificacdes bem sucedidas
RP — Retirada do processo

Registo a azul — acgdes realizadas pelo autor do texto
Registo a vermelho — accbes realizadas pelo outro elemento

Registo a preto — observagoes




A fungio epistémica da escrita Anexoll—- 3
Analise das interac¢des durante a revisao do texto 5 da Ana com o Rui
Interacgoes Analise das interacgdes | Tipo |RE

A Ana lé o seu texto. O Rui segue a leitura e OA
interrompe:
Rui. — Da manha... Questiona a legibilidade RA
Ana. — Nao, esta aqui um ponto. “De manha”... Explica RA
A Ana esclarece e continua a ler. Faz uma pausa Detecta um problema RE 1
porque detecta um problema de pontuag&o:
Ana. — Isto aqui ja € outra coisa. ‘A noite...” Explica qual € o problema e RE 3

modifica RA (V)
Continua a ler e volta a interromper, por detectar outro OA
problema:
Ana. — “fomos...” Esqueci-me do “s” (acrescenta um Faz uma modificag&o. RA (M)
“s")
A Ana acaba de ler o texto e marca no guiao. OA
Rui. — A Bata? Questiona o sentido do escrito RE 2
Ana. — Sim, a Bata € uma loja de sapatos. Explica de que se trata RA
O Rui pega no texto, comega a ié-lo em voz alta para |Lé& para continuar. RA
fazer alteragdes e faz uma correccao grafica em Faz uma correccéo gréfica e uma | (2M)
“Sandra’ e uma correcgdo em “as’. modificagdo bem sucedida.
Continua a ler, mas a Ana. interrompe-o: RA
Ana. — “...quando ela chegou, ainda’... Detecta um problema RE 2
aqui o melhor é tirar o "ela”. e propde uma modificacéo RE 3
O Rui risca a palavra. Continua a ler e ela volta a Faz uma modificacdo bem RA (M)
interrompé-io: sucedida
Ana. — Espera ai. Eu acho que aqui devia levaruma |Detecta outro problema e propde | RE 3
virgula, porque € uma frase muito comprida, ndo tem | outra alteracao RE 3
uma pausa.
indica-lhe onde é:
Ana. — Aqui, ndo, aqui, tirar 0 “¢” e por uma virgula. Explica-ihe onde é RA
O Rui fez um que ela pediu e continua a ler. Faz uma modificacéo RA (M)
Rui. — “...depois fomos para a...” quem? Questiona sobre a escrita RE 1
Ana. — “...depois fomos para a cama...” Explica o sentido RA
O Rui faz uma correcgao grafica em “cama’, Faz uma correccdo grafica e uma| RA
acrescenta um “m” em “eram” enquanto vai lendo modificacdo seméantica (2M)
pausadamente.
Continua a ler. Corrige outra vez “eram” e “horas”. Faz duas modificagbes RA

(2M)

Ana. — Esta ai um erro. Detecta um erro de ortografia RA
Rui. — Pois esta, mas ja corrigi. Confirma RA
O Rui continua a ler. OA
Rui. — “Estivemnos a...” qué? Coloca um problema de RA

legibilidade
Ana. — Onde é que estas? “Estivemos a brincar...” Tenta perceber RA
Rui. — E aqui? Situa-a RA
Ana. —*“...de repente...”. Aqui éum “e”, Clarifica RA
RUL. — “a brincar’, virgula. “de repente”... (acrescenta |Faz uma modificacéo mal RA
uma virgula e faz uma correcgéo grafica em sucedida
“derepente”)
O Rui continua a ler, faz uma correcgéo grafica em Faz uma correccao grafica. RA (M)
“a3corda” e continua. A Ana fa-lo voltar atras.
Ana. — Espera ai, eu aqui acho que devia levar uma Detecta um problema de RE 3

T P o s T e S e [T UPT PEN
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Rui. — Qué? Tenta perceber qual é 0 RA
problema

Ana. — Tirar o “e” e pbr uma virgula. Ela volta a explicar RA

Rui. — Onde”? Questiona de novo RA

Ana. — Aqui. Clarifica RA

O Rui releu a frase, concordou e fez o que ela disse. | Concorda e faz uma modificacdo | RA (M)
bem sucedida.

Continuou a ier. A Ana voita a interrompé-lo e a pedir RA

para voltar atras.

Ana. — Espera, espera, espera. “...eu e a minha prima | Detecta um problema de RE

fornos arrumar o quarto e limpar o pé”. Aqui em pontuacao

“quarto” acho que tem que ser virgula.

Rui. — “arrumar o quarto virgula limpar o po”. NZo fica | Nao concorda e propde outra RA

bem, esta bem o “e”. “arrumar o quarto e limpar o modificacdo em alternativa

p&”. Aqui é que tem que ser virgula.

Ana. — Sim. Ela concorda RA

O Rui coloca a virgula e continua a ler. Faz uma modificaggo mal RA
sucedida.

Rui. — “...mais um bocado...” Bocado & com “0”. Faz uma modificac&o bem RA (M)

(corrige) sucedida

Continua a ler. RA

Rui. — “...depois 0...” quem? Questiona a legibilidade RA

Ana. — O Féabio. E daqui da escola. Ela clarifica RA

Corrigem a palavra a meias. Modificac&o bem sucedida RA (M)

O Rui continua a ler. Corrige “acabamos” e “eram’ Faz 2 modificacbes bem RA
sucedidas (2M)

Ana. — Aqui € um ponto. “A noite...” Prop6e uma modificacio RE

O Rui corrige, relé a frase e continua a ler. Aceita, e modifica (bem RA (M)
sucedida)

Rui. — “Quando chegamos a casa da minha tia fomos | Continua a ler e interrompe para |RE

cumprimentar...” tentar perceber o sentido

Ana. — A tia e o fic. Explica RA

O Rui acrescenta e continua a ler. Acrescenta a informacéo que ela | RA (M)
deu

Faz duas correcgdes graficas em “fomos” e “beber”. Faz 2 correcgbes graficas RA

(2M)

Ana. — Ai parece chover. Questiona a legibilidade RA

O Rui continua a ler. RA

Rui. — “café”... o qué”? Questiona a legibilidade

Ana. — Onde é que estas? O café bebemos na Explica e detecta um erro a RA

Marina que é 1a em Cascais. “a Marina”, “Marina” com | corrigir RE

letra maiuscula

O Rui corrige “&” e poe a maiuscula em “Marina”. Faz duas modificacbes bem RA
sucedidas (2M)

Continua a ler. RA

Rui. — “eram 12...7 Detecta um problema RE

Ana. —"“._horas.” Completa a informagéo RC

O Rui corrige graficamente “eram” e “12” e acrescenta | Faz 2 correcgdes gréficas e RC

“horas’. acrescenta uma palavra (3M)

Relé a frase. RC

Rui. — “Doze horas deitamo-nos”. “Doze horas, Faz uma modificac&o bem RE

virgula, deitdmo-nos” (acrescenta uma virgula). sucedida e verbaliza a sua RA (M)
necessidade, lendo

Continua a ler. Corrige “ao” e continua. Faz uma modificacgo bem RA (M)
sucedida

Ama _ FEenora ai T ndn actdc o ranarar (ala rnlnra | Fla Adatacta nim nrnhlama ana ala | RA N
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T'maidscula em “Colombo”) nao tinha reparado e faz uma
' modificacdo
O Rui continua a ler e faz mais duas correcgoes Faz 5 correccbes graficas RA
graficas em “comer”, uma em “fomos”, “para” e “casa”. | acrescenta um ponto no final do | (5M)
Coloca um ponto no final do texto. fexio
Léem e registam no guido em conjunto. OA OA
O Rui Ié o texto de novo. RA
Coloca um “A” a seguir ao ponto. Faz uma modificac&o bem RA (M)
sucedida
Faz uma seta sobre a expressao ‘fomos depois” para Faz uma modificagéo bem RA (M)
indicar a troca de lugar entre as palavras. sucedida
Voltam ao guido e registam. OA OA
Ana. — Agora o titulo. “O meu fim de semana’, ja esta |Lé o guido e refere texio OA
ai.
Rui. — N3p, isto & a2 primeira frase. Nao concorda com o titulo RA
O Rui escreve e vai soletrando. Acrescenta o titulo RA (i)
Ana. — Agora quem € gue escreve o texio? Questiona sobre a acgdo OA
Rui. — Tu escreves o fexio e eu escrevo ¢ meu. Ele faz uma proposta de OA
organizagao

A Ana aceita e comeca a passar. Ela aceita e reescreve RA

OA
Modificacdes durante a reescrita: coloca o acento em |Faz 4 modificagbes, 3 bem RA
“acabamos”; corrige “limpar” acrescenta 2 virgulas (@ |sucedidas e uma mal sucedida. | (3M)
seguir a “bocado” e “almocar’)

Legenda:

OA - Organizacio da accao

RA - Regulagdo da acg&o

RE — Reflex&@o sobre a escrita

M — Modificacdes bem sucedidas
RP — Retirada do processo

Registo a azul — acgbes realizadas pelo autor do texto
Registo a vermelho — acgdes realizadas pelo outro elemento

Registo a preto — observagdes
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ANEXO III

Registos de analise estatistica
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Anexo I -

Analise das entrevistas do pré e do pés-teste em toda a amostra

17 hipétese
Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair PREREVIS 1,9167 12 ,9962 2876
1 POSREVIS 2,9167 12 5149 ,1486
Pair PREAPREN 2,2500 12 6218 1794
2 POSAPREN 3,4167 12 6686 ,1930
Pair PREINTEG 2,0833 12 1,0836 3128
3 POSINTEG 3,0000 12 1,1282 3257
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
I13a|r PREREVIS & POSREVIS 19 517 085
Pair PREAPREN &
2 POSAPREN 12 820 001
Pair PREINTEG &
3 POSINTEG 12 995 041
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper

Pair1 PREREVIS - POSREVIS -1,0000 ,8528 ,2462 -1,5418 -, 4582
Pair2 PREAPREN -

POSAPREN -1,1667 ,3892 1124 -1,4140 -,9193
Pair3 PREINTEG - POSINTEG -9167 ,9962 2876 -1,5496 -,2837

Paired Samples Test
t df Sig. (2-tailed)

Pair1 PREREVIS - POSREVIS -4,0862 11 ,002
Pair2 PREAPREN -

POSAPREN -10,383 11 ,000
Pair3 PREINTEG - POSINTEG -3,188 11 ,009
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Wilcoxon Signed Ranks Test

Anexo III -

Ranks
Mean Rank | Sum of Ranks
POSREVIS - PREREVIS Negative Ranks 02 ,00 ,00
Positive Ranks gb 4,50 36,00
Ties 4¢
Total 12
POSAPREN - Negative Ranks od ,00 ,00
PREAPREN Positive Ranks 12¢ 6,50 78,00
Ties of
Total 12
POSINTEG - PREINTEG Negative Ranks 09 ,00 ,00
Positive Ranks 7h 4,00 28,00
Ties 5i
Total 12
a. POSREVIS < PREREVIS
b. POSREVIS > PREREVIS
C. PREREVIS = POSREVIS
d. POSAPREN < PREAPREN
e. POSAPREN > PREAPREN
f. PREAPREN = POSAPREN
g. POSINTEG < PREINTEG
h. POSINTEG > PREINTEG
i. PREINTEG = POSINTEG
Test Statistics®
POSREVIS - | POSAPREN - POSINTEG -
PREREVIS PREAPREN PREINTEG
z -2,5852 -3,2768 2,4142
Asymp. Sig. (2-tailed) ,010 ,001 016

a. Based on negative ranks.

b. Wilcoxon Signed Ranks Test

2
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3

Anilise das operacdes realizadas durante as revisdes de textos no pré e
no pés-teste, na totalidade da amostra — 1° hipétese

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean

Pair  MOD1 2,1667 12 1,8505 5342
1 MOD2 9,4167 12 86,7076 1,9363
Pair  SUP1 1,5000 12 2,0226 ,5839
2 SUP2 41667 12 3,8808 1,1203
Pair  PROF1 6667 12 ,9847 2843
3 PROF2 5,2500 12 41148 1,1878
Pair  SEM1 4167 12 6686 ,1930
4 SEM2 2,167 12 1,5859 4578
Pair  MSINT1 8,333E-02 12 2887 | 8,333E-02
S MSINT2 8333 12 1,3371 ,3860
Pair  LEX1 ,00002 12 ,0000 ,0000
6 LEX2 ,00002 12 ,0000 ,0000
Pair  PONT1 2500 12 4523 ,1306
7 PONT2 2,2500 12 2,5271 7295
Pair  PONTSU1 ,0000 12 ,0000 ,0000
8 PONTSU2 2500 12 4523 1306
Pair  GRAF1 7500 12 1,4848 4286
9 GRAF2 6667 12 1,2309 3553
Pair  ORT1 5833 12 1,1645 ,3362
10 ORT2 1,3333 12 1,6143 4660
Pair  FORM1 8,333E-02 12 2887 | 8,333E-02
11 FORM?2 1,7500 12 2,4168 6977

a. The correlation and t cannot be computed because the standard error of the difference is 0.

Paired Samples Correlations

N Correlation Sig.
Pair 1 MOD1 & MOD2 12 258 419
Pair 2 SUP1 & SUP2 12 - 093 75
Pair 3 PROF1 & PROF2 12 ,561 ,058
Pair 4 SEM1 & SEM2 12 ,014 965
Pair 5 MSINT1 & MSINT2 12 -, 196 541
Pair7 PONT1 & PONT2 12 ,259 417
Pair 8 PONTSU1 & PONTSU2 12 , ,
Pair 8 GRAF1 & GRAF2 12 ,000 1,000
Pair 10 ORT1 & ORT2 12 77 ,081
Pair 11 FORM1 & FORM?2 12 ,033 ,920
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Paired Samples Test

Anexo HI -

4

Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper
Pair 1 MOD1 - MOD2 -7,2500 6,4825 1,8713 -11,3688 -3,1312
Pair 2 SUP1 - SUP2 -2,6667 45394 1,3104 -5,5509 2175
Pair 3 PROF1 - PROF2 -4,5833 3,6546 1,0550 -6,9054 -2,2613
Pair 4 SEM1 - SEM2 -1,7500 1,7123 ,4943 -2,8379 -,6621
Pair 5 MSINT1 - MSINT2 -, 7500 1,4222 ,4106 -1,6536 1536
Pair 7 PONT1 - PONT2 -2,0000 2,4495 , 7071 -3,5563 - 4437
Pair 8 PONTSU1 - PONTSU2 -,2500 4523 1306 -5374 | 3,736E-02
Pair 9 GRAF1 - GRAF2 8,333E-02 1,9287 ,5568 -1,1421 1,3087
Pair 10 ORT1-ORT2 -, 7500 1,8153 5240 -1,9034 ,4034
Pair11  FORM1 - FORM2 -1,6667 2,4246 ,6999 -3,2072 -, 1261
Paired Samples Test

t df Sig. (2-tailed)
Pair 1 MOD1 - MOD2 -3,874 gl ,003
Pair 2 SUP1 - SUP2 -2,035 il ,067
Pair 3 PROF1 - PROF2 -4,344 11 ,001
Pair 4 SEM1 - SEM2 -3,540 i ,005
Pair 5 MSINT1 - MSINT2 -1,827 11 ,095
Pair 7 PONT1 - PONT2 -2,828 11 ,016
Pair 8 PONTSU1 - PONTSUZ2 -1,915 11 ,082
Pair 9 GRAF1 - GRAF2 150 11 ,884
Pair 10 ORT1 - ORT2 -1,431. 11 ,180
Pair 11 FORM1 - FORM2 -2,381 11 036

Paired Samples Statistics
Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean

Pair SUPRE1 ,1667 12 ,3892 1124
1 SUPR2 1667 12 ,3892 1124
Pair ADIM ,2500 12 4523 ,1306
2 ADI2 3,9167 12 3,7528 1,0833
Pair SUBST1 ,3333 12 6513 ,1880
3 SUBST2 1,1667 12 1,1934 3445
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AnexoI- 5
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pair1 SUPRE1 & SUPR2 12 ,400 ,198
Pair2 ADI1 & ADI2 12 ,228 477
Pair 3 SUBST1 & SUBST2 12 ,039 ,904
Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t
Pair1 SUPRE1 - SUPR2 ,0000 4264 ,1231 -,2709 ,2709 ,000
Pair2 ADH-ADI2 -3,6667 3,6763 1,0613 -6,0025 -1,3309 -3,455
Pair3 SUBST1 - SUBST2 -,8333 1,3371 ,3860 -1,6829 | 1,623E-02 -2,159
Paired Samples Test
df Sig. (2-tailed)
Pair1 SUPRE1 - SUPR2 11 1,000
Pair2 ADI1-ADI2 11 ,005
Pair3 SUBST1 - SUBST2 11 ,054
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Analise das entrevistas do pré e do pos-teste nos dois grupos da
amostra — 2% hipétese

Group Statistics

MODALIDA

N Mean

Std.

Deviation

Std. Error
Mean

PREREVIS

1,00
2,00

1,5000
2,3333

,8367
1,0328

3416
4216

PREAPREN

1,00
2,00

2,3333
2,1667

,8165
,4082

,3333
, 1667

PREINTEG

1,00
2,00

1,6667
2,5000

1,0328
1,0488

4216
4282

POSREVIS

1,00
2,00

2,6867
3,1667

,5164
,4082

,2108
, 1667

POSAPREN

1,00
2,00

3,3333
3,56000

,8165
5477

,3333
,2236

POSINTEG

1,00
2,00

O Mo OO OO OO OO O

2,3333
3,6667

1,211
,5164

4944
2108

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

Sig.

PREREVIS

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,039

332

PREAPREN

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

4,375

,063

PREINTEG

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

,048

,831

POSREVIS

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,607

234

1

POSAPREN

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,250

290

POSINTEG

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

6,250

,031
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Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Mean

t df Sig. (2-tailed) | Difference

PREREVIS Sg:;ln\;riances 1536 10 156 8333
Egt“:'s;’j%zgces 1,536 9,587 157 8333

PREAPREN Eg:f!n\ézriances 447 10 664 1667
Egt”:'s;’:fegces 447 7,353 668 1667

PREINTEG Eg::rln\;riances 1387 10 196 8333
Egt“:'s;’jrﬁaegces 1,387 9,998 196 -,8333

POSREVIS Sg:ﬂ)\griances 1861 10 092 5000
Egt”aagigzgces 1,861 9,494 ,094 -5000

POSAPREN aE;q:ljarln\ézriances _415 10 687 1667
Edual variances - 415 8,742 688 - 1667

POSINTEG Sgsuuarln\és:jriances 2481 10 033 -1,3333
=qual varianaes -2,481 6,760 043 -1,3333

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper

PREREVIS Equal variances 5426 20424 757

assumed

Equal variances

not assumed 0426 -2,0495 ,3828
PREAPREN Equal variances 3727 6637 0870

assumed

Equal variances

not assumed 3727 -, 7061 1,0394
PREINTEG Equal variances 6009 21723 5056

assumed

Equal variances

not assumed 6009 -2,1723 ,5057
POSREVIS Equal variances 2687 10988 | 9.879E-02

assumed

Equal variances

not assumed 2687 -1,1031 ,1031
POSAPREN  Equal variances

assumed 4014 -1,0610 7277

Equal variances

not assumed 4014 -1,0788 ,7454
POSINTEG Equal variances

assumed ,5375 -2,5309 1357

Equal variances

not assumed 9375 -2,6135 | -5,32E-02
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no pos-teste, nos dois grupos da amostra — 2° hipotese

Group Statistics

Std. Error

COND N Mean Std. Deviation Mean
MOD1 1 6 ,8333 , 7528 ,3073
2 6 3,5000 1,6432 6708
SUP1 1 6 ,5000 5477 ,2236
2 6 2,5000 2,5100 1,0247
PROF1 1 6 ,3333 ,5164 2108
2 6 1,0000 1,2649 5164
SEM1 1 6 ,1667 ,4082 ,1667
2 6 6667 ,8165 ,3333
MSINT1 1 6 ,0000 ,0000 ,0000
2 6 ,1667 ,4082 ,1667
LEX1 1 6 ,0000 ,00002 ,0000
2 6 ,0000 ,00002 ,0000
PONT1 1 6 ,1667 ,4082 ,1667
2 6 ,3333 5164 ,2108
PONTSU1 1 6 ,0000 ,00002 ,0000
2 6 ,0000 ,00002 ,0000
GRAF1 1 6 ,3333 5164 ,2108
2 6 1,1667 2,0412 ,8333
ORT1 1 6 ,1667 ,4082 ,1667
2 6 1,0000 1,5492 6325
FORM1 1 6 ,0000 ,0000 ,0000
2 6 , 1667 4082 ,1667

a. t cannot be computed because the standard deviations of both groups are 0.

8

Analise das operacdes realizadas durante as revisdes de textos no pré e
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Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

Sig.

MOD1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

4,757

,054

SUP1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

9,000

013

1

PROF1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

4,310

,065

SEM1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

4,375

063

MSINT1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

6,250

,031

PONT1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,607

234

GRAF1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

5,731

,038

ORT1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

2,456

148

FORM1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

6,250

,031

Anexo ITI -

9
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Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Mean

t df Sig. (2-tailed) | Difference

MOD1 Equal variances 3614 10 005 26667
assumed

Egtu i!ﬁﬁii?es 3614 7,010 009 -2,6667

SUP1 Sgsulfr:\\;riances 1,907 10 086 20000

Egtu :é:jrrxinaegces -1.907 5.475 110 -2,0000

PROF1 Egsuliln\;riances 1195 10 260 oo67

ot sssumed | 1195 | e 213 | 6667

SEM1 Egsl.ljrln\;riances 1342 10 208 5000

ot sssumed | 12| 739 220 | -5000

MSINT1 zE;gsuuarln\;riances 1,000 10 341 1667

ot assumed | 1000 | 5,000 R

PONT1 Ezsqsuuarl"\;riances -620 10 549 667

ot acsumed 620 | 9494 550 | -t667

oA Esqsuﬂ]\giances -969 10 355 -,8333

Egtu:égjrﬁgces -.969 5637 372 -,8333

ORT1 Eg:uarln\ézriances 1,274 10 231 5333

notsssumed | 1274 | 5891 252 | -833

FORM1 Egsuli:q\;riances 1,000 10 1 “e67

Egtu:;::gqaeréces -1,000 5.000 363 -, 1667

10
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t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper

MOD1 Equal variances 7379 43107 10226

assumed

Equal variances

not assumed 7379 -4,4109 -,9224
SUP1 Equal variances

assumed 1,0488 -4,3369 ,3369

Equal variances

not assumed 1,0488 -4,6272 6272
PROF1 Equal variances 5578 1.9095 5761

assumed

Equal variances

not assumed 9578 -2,0010 8677
SEMA1 Equal variances

assumed 3727 -1,3304 ,3304

Equal variances

not assumed 3727 -1,3727 3727
MSINT1  Equal variances

assumed 1667 -,5380 2047

Equal variances

not assumed 1667 -,5951 2618
PONT1 Equal variances

assumed 2687 -, 7655 4321

Equal variances

not assumed 2687 -, 7698 4365
GRAF1 Equal variances

assumed 8596 -2,7486 1,0819

Equal variances

not assumed 8596 -2,9699 1,3032
ORTA1 Equal variances

assumed ,6540 -2,2906 6240

Equal variances

not assumed 6540 -2,4530 ,7884
FORM1 Equal variances

assumed 1667 -,5380 2047

Equal variances

not assumed 1667 -,5951 2618

11
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Group Statistics

Std. Error

COND N Mean Std. Deviation Mean
MoD2 1 6 6,3333 3,0768 1,2561
2 6 12,5000 8,1670 3,3342
sSuUP2 1 6 3,1667 3,0605 1,2494
2 6 5,1667 46224 1,8871
PROF2 1 6 3,1667 2,9269 1,1949
2 6 7,3333 4,2740 1,7448
SEM2 1 6 1,8333 1,6021 ,6540
2 6 2,5000 1,6432 6708
MSINT2 1 6 ,1667 ,4082 , 1667
2 6 1,5000 1,6432 ,6708
LEX2 1 6 ,0000 ,00002 ,0000
2 6 ,0000 ,00002 ,0000
PONT2 1 6 1,1667 1,4720 ,6008
2 6 3,3333 3,0111 1,2293
PONTSU2 1 6 3333 5164 ,2108
2 6 ,1667 ,4082 1667
GRAF2 1 6 ,6667 1,6330 6667
2 6 ,6667 ,8165 3333
ORT2 1 6 1,0000 1,2648 5164
2 6 1,6667 1,9664 ,8028
FORMZ2 1 6 1,1667 ,9832 ,4014
2 6 2,3333 3,3267 1,3581

a. t cannot be computed because the standard deviations of both groups are 0.

12
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Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

F Sig.

MOD2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

2,729 ,130

SUP2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,861 ,202

PROF2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,291 ,282

SEM2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

,009 928

MSINT2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

10,434 ,009

PONT2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

910 363

PONTSUZ2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,607 234

GRAF2

Equal variances
assumed

Eqgual variances
not assumed

,899 365

ORT2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

1,359 271

FORM2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

2,752 128

i

Anexo III -

13
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t-test for Equality of Means
Mean
1 df Sig. (2-tailed) Difference

MOD2 Equal variances 1731 10 114 61667

assumed

Equal variances 1,731 6,391 131 61667

not assumed
SuUP2 Equal variances _884 10 308 20000

assumed

Equal variances

not assumed -884 8,677 ,401 -2,0000
PROF2 Equal variances 1.970 10 77 41667

assumed

Equal variances 1,970 8.844 o8t 41667

not assumed
SEM2 Equal variances 712 10 493 6667

assumed

Equal variances

not assumed - 712 9,994 ,493 - 6667
MSINT2 Equal variances
' assumed -1,929 10 ,083 1,3333

Equal variances

not assumed -1,929 5,615 105 -1,3333
PONT2 Equal variances

assumed -1,583 10 144 -2,1667

Equal variances

not assumed -1,583 7,261 156 -2,1667
PONTSU2  Equal variances

assumed 620 10 ,549 1667

Equal variances

not assumed 620 9,494 ,550 1667
GRAF2 Equal variances

assumed ,000 10 1,000 ,0000

Equal variances

not assumed .000 7,353 1,000 ,0000
ORT2 Equal variances

assumed -698 10 501 -,6667

Equal variances

not assumed -.698 8,533 ,503 -,6667
FORM2 Equal variances

assumed -824 10 429 -1,1667

Equal variances

not assumed -824 5,867 442 -1,1667
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Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
95% Confidence
interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
Mob2 =qual variances 35620 | -141054 | 17720
Edual variances 35629 | -14,7571 2,4237
suP2 Edual variances 22632 | -7.0428 | 30428
Edual variances 22632 | 71490 |  3,1490
PROF2  Equalvatiances 21148 | -8,8787 5453
e | 21148 | Boe3s | 6301
SEM2 Egsu:rln\ézriances 9369 27542 1 4208
ot asaumed 9369 | 27544 | 14211
MSINT2 Eg:jr:q\;riances 6912 28735 2068
Egtu :;;/Errrigéces 6912 | -3,0532 3865
PONT2 Sgsu:irln \:jriances 13683 52154 5821
oo s | 13ess | sares | 10454
PONTSU2 Egsu:rln\ézriances 2687 4321 7655
E&“ZL!&T@Z“'ES 2687 -,4365 7698
oA Sgsujr:éadriances 7454 -1,6608 1,6608
Egtu :L:S;zgces 7454 | -1,7455 1,7455
oRt2 Eg::rln\sjﬂances ,9545 2,7935 1,4601
Eﬁt”i's!féiae'é"es 9545 | -2,8441 1,5108
FORMZ2 Sggjr;\ézriances 14162 43221 P
5&”2'55“5!22'5"85 1,4162 | 46511 2,3177



A fungdo epistémica da escrita Anexo III -
Group Statistics
: Std. Error
COND N Mean Std. Deviation Mean
SUPREA 1 6 ,0000 ,0000 ,0000
2 6 ,3333 ,5164 ,2108
ADI1 1 6 ,1667 ,4082 1667
2 6 ,3333 ,5164 ,2108
SUBST1 1 6 1667 ,4082 ,1667
2 6 ,5000 ,8367 ,3416
SUPR2 1 6 ,0000 ,0000 ,0000
2 6 ,3333 5164 ,2108
ADI2 1 6 2,6667 3,2042 1,3081
2 6 5,1667 41191 1,6816
SUBSTZ2 1 6 ,5000 ,8367 3416
2 6 1,8333 1,1690 A773
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances
F Sig.
SUPRE1 Equal variances 40000 000
assumed ' !
Equal variances
not assumed
ADI1 Equal variances
assumed 1,607 234
Equal variances
not assumed
SUBST1 Equal variances
assumed 3,769 ,081
Equal variances
not assumed
SUPR2 Equal variances
assumed 40,000 ,000
Equal variances
not assumed
ADI2 Equal variances
assumed 679 429
Equal variances
not assumed
sSuUBST2 Equal variances
assumed 508 493
Equal variances
not assumed
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Independent Samples Test

Anexo III -

t-test for Equality of Means
Mean
1 df Sig. (2-tailed) | Difference

SUPRE1 Equal variances 1,581 10 145 -3333

assumed

Equal variances 1,581 5,000 175 -3333

not assumed
ADI1 Equal variances -620 10 549 1667

assumed

Equal variances

not assumed ~620 9,494 550 -, 1667
SUBST1 Equal variances

assumed - 877 10 ,401 -,3333

Equal variances

not assumed - 877 7,253 ,409 -3333
SUPR2 Equal variances

assumed -1,581 10 ,145 -3333

Equal variances

not assumed -1,581 5,000 175 -,3333
ADI2 Equal variances

assumed -1,173 10 ,268 -2,5000

Equal variances

not assumed -1,173 9,429 ,269 -2,5000
SUBST2 Equal variances

assumed 2,272 10 ,046 -1,3333

Equal variances

not assumed -2,272 9,057 ,049 -1,3333
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A fungio epistémica da escrita

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
SUPRE1 Equal variances
assumed 2108 -,8031 ,1364
Equal variances
not assumed 2108 -, 8753 ,2086
ADI Equal variances
assumed 2687 -, 7655 4321
Equal variances
not assumed 2687 -, 7698 4365
SUBST1 Equal variances
assumed 3801 -1,1802 5135
Equal variances
not assumed ;3801 -1,2257 /5590
SUPR2 Equal variances
assumed 2108 -,8031 1364
Equal variances
not assumed 2108 -, 8753 ,2086
ADI2 Equal variances
assumed 2,1305 -7,2470 2,2470
Equal variances
not assumed 2,1305 -7,2862 2,2862
SUBST2 Equal variances
assumed 10869 26410 | 2,57E-02
Equal variances
not assumed /5869 -2,6597 | -6,97E-03
Mann-Whitney Test
Ranks
COND ‘N Mean Rank | Sum of Ranks
2 6 8,00 48,00
Total 12
2 6 7,00 42,00
Total 12
2 6 6,83 41,00
Total 12
2 6 7,00 42,00
Total 12
2 6 8,17 49,00
Total 12
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AnexoIll- 1

9

Test Statistics?
SUP1 MSINT1 | GRAF1 FORM1 | MSINT2
Mann-Whitney U 9,000 75,000 16,000 15,000 8,000
Wilcoxon W 30,000 36,000 37,000 36,000 29,000
z 1,509 -1,000 -382 -1,000 -1,801
Asymp. Sig. (2-tailed) 131 317 702 317 072
g‘ga‘;]t Sig. [2(1-tailed 180° 699° 818 699° 132°

a. Not corrected for ties.

b. Grouping Variable: COND




A fungio epistémica da escrita Anexo IIT- 20

Analise das operacdes realizadas durante as revisdes de textos dos
alunos menos competentes na escrita, nos dois grupos da amostra,
no pré e no pés-teste — 3* hipotese

Group Statistics

Std. Error

COND N Mean Std. Deviation Mean
MOD1 1 3 6667 5774 3333
2 3 43333 2,0817 1,2019
SUP1 1 3 ,3333 5774 ,3333
2 3 3,6667 3,2146 1,8559
PROF1 1 3 ,3333 5774 3333
2 3 ,6667 1,1547 ,6667
SEM1 1 3 ,3333 5774 ,3333
2 3 6667 1,1547 6667
MSINT1 1 3 ,0000 ,00002 ,0000
2 3 ,0000 ,00002 ,0000
LEX1 1 3 ,0000 ,0000% ,0000
2 3 ,0000 ,00002 ,0000
PONT1 1 3 ,0000 ,0000° ,0000
2 3 ,0000 ,00002 ,0000
PONTSU1 1 3 ,0000 ,00002 ,0000
2 3 ,0000 ,0000° ,0000
GRAF1 1 3 3333 5774 ,3333
2 3 1,6667 2,8868 1,6667
ORT1 1 3 ,0000 ,0000 ,0000
2 3 1,6667 2,0817 1,2019
FORM1 1 3 ,0000 ,0000 ,0000
2 3 ,3333 5774 ,3333
SUPRE1 1 3 ,0000 ,0000 ,0000
2 3 ,3333 5774 ,3333
ADI1 1 3 ,3333 5774 ,3333
2 3 ,3333 5774 ,3333
SUBST1 1 3 ,0000 ,00002 ,0000
2 3 ,0000 ,0000° ,0000
MOD2 1 3 6,6667 3,2146 1,8559
2 3 15,6667 11,0604 6,3857
SUP2 1 3 5,0000 3,6056 2,0817
2 3 7,3333 5,6862 3,2830
PROF2 1 3 1,6667 5774 ,3333
2 3 8,3333 5,5076 3,1798
SEM2 1 3 1,0000 ,0000 ,0000
2 3 3,0000 1,7321 1,0000
MSINT2 1 3 ,3333 5774 3333
2 3 1,3333 1,5275 ,8819
LEX2 1 3 ,0000 ,00002 ,0000
2 3 ,0000 ,00002 ,0000
PONT2 1 3 ,3333 5774 ,3333
2 3 4,0000 4,5826 2,6458
PONTSU2 1 3 ,3333 5774 ,3333
2 3 ,3333 5774 ,3333
GRAF2 1 3 1,3333 2,3094 41,3333
2 3 1,0000 1,0000 5774
ORT2 1 3 1,6667 1,5275 8819
2 3 1,6667 1,1547 6667




A funcdo epistémica da escrita Anexo III -
Group Statistics

Std. Error

COND N Mean Std. Deviation Mean
FORM2 1 3 1,6667 1,1547 6667
2 3 3,6667 4,7258 2,7285
SUPR2 1 3 ,0000 ,0000 ,0000
2 3 6667 5774 ,3333
ADI2 1 3 1,0000 1,0000 5774
2 3 6,0000 5,5678 3,2146
sSuBsT2 1 3 ,6667 1,1547 6667
2 3 1,6667 1,5275 8819

a. t cannot be computed because the standard deviations of both groups are O.
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Anexo HI- 22

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

MOD1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

5,000 |-~ ,089

SUP1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

8,526 ,043

PROF1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

3,200 ,148

SEM1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

3,200 ,148

GRAF1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

9,846 ,035

ORT1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

10,316 ,033

FORM1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

16,000 016

SUPRE1

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

16,000 016

ADIM

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

,000 1,000

MOD2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

2,589 ,183

SUP2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

,916 ,393

PROF2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

3,719 ,126

SEM2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

16,000 016
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Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

F Sig.

MSINT2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

2,571 184

i

PONT2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

5,729 075

PONTSUZ

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

,000 1,000

GRAF2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

4,000 116

ORT2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

,235 ,653

FORM2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

6,063 070

1

SUPR2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

16,000 016

1

ADI2

Equal variances

assumed

Equal variances
not assumed

4,545 ,100

SUBST2

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

235 653
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Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
Mean
t df Sig. (2-tailed) | Difference
MOD1 Equal variances 2 940 4 042 36667
assumed ’ ! !
Equal variances 2,940 2,306 083 -3,6667
not assumed
SUP1 Equal variances 1768 4 152 33333
assumed ' ' '
Equal variances 1,768 2,129 211 -3,3333
not assumed
PROF1 Equal variances 447 4 678 - 3333
assumed ' ! '
Equal variances 447 2,941 686 -3333
not assumed ! ' ! ’
SEM1 Equal variances 447 4 678 _3333
assumed ' ! '
Equal variances
not assumed -, 447 2,941 ,686 -,3333
GRAF1 Equal variances 784 4 477 13333
assumed o ' '
Equal variances
not assumed - 784 2,160 510 -1,3333
ORTA1 Equal variances 1387 4 238 16667
assumed ' ! '
Equal variances
not assumed -1,387 2,000 ,300 -1,6667
FORMA1 Equal variances
assumed -1,000 4 374 -,3333
Equal variances
not assumed -1,000 2,000 423 -,3333
SUPRE1 Equal variances
assumed -1,000 4 374 -3333
Equal variances
not assumed -1,000 2,000 423 -,3333
ADI1 Equal variances
assumed ,000 4 1,000 ,0000
Equal variances
not assumed ,000 4,000 1,000 ,0000
MOD2 Equal variances
assumed -1,353 4 247 -9,0000
Equal variances
not assumed -1,353 2,335 ,292 -9,0000
SUP2 Equal variances
assumed -600 4 581 -2,3333
Equal variances
not assumed -,600 3,384 586 -2,3333
PROF2 Equal variances
assumed -2,085 4 ,105 -6,6667
Equal variances
not assumed -2,085 2,044 170 -6,6667
SEM2 Equal variances
assumed -2,000 4 ,116 -2,0000
Equal variances
not assumed -2,000 2,000 184 -2,0000




A funcdo epistémica da escrita
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Independent Samples Test

t{-test for Equality of Means
Mean

t df Sig. (2-tailed) | Difference

MSINT2 Eg:frlnxgriances 1,061 4 349 14,0000
o amad | toet | 2se0 379 | -1,0000

PONTZ2 Eg::r:q\ézriances 1,375 4 241 3.6667
Egtu Z'ssvﬁ%i’fes 1,375 2,063 299 -3,6667

PONTSUZ2 Eg:er\;riances 000 4 1,000 0000
ot sssamed 000 | 4,000 1,000 0000

AT Ssq:fr:qgiances 229 4 830 3333
ng i!i&i?es 229 2,725 835 3333

ORT2 Equal variances 000 4 1,000 0000
ot assamed 000 | 3723 1,000 0000

FORM2  Equal variances 712 4 516 -2,0000
Egtusls;:;aegces 712 2,238 543 -2,0000

SUPR2 Sgsul?rln\griances 2,000 4 116 o657
5&”2'53522’;"65 -2,000 2,000 184 -, 6667

ADI2 Equal variances 1,531 4 201 -5,0000
f‘.ﬁ‘t”iésvféii’fes -1,531 2129 258 -5,0000

SHpste Sgsufr:q\c/a?jﬂances -905 4 A7 -1,0000
Egtu :Isgjrrrl;gces -905 3,723 420 -1,0000




A funcio epistémica da escrita Anexo HI -
Independent Samples Test
t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper

MOD1 Equal variances 1.2472 71295 2038

assumed

Equal variances 12472 8.4054 10721

not assumed
SUP1 Equal variances 18856 18,5686 1.0020

assumed

Equal variances

not assumed 1,8856 | -10,9935 4,3268
PROF1 Equal variances

assumed 1454 -2,4028 1,7361

Equal variances

not assumed 7454 -2,7325 2,0658
SEMA1 Equal variances 7454 24028 17361

assumed

Equal variances

not assumed 7454 -2,7325 2,0658
GRAF1 Equal variances

assumed 1,6997 -6,0524 3,3857

Equal variances

not assumed 1,6997 -8,1518 54851
ORT1 Equal variances

assumed 1,2019 -5,0035 1,6702

Equal variances

not assumed 1,2019 -6,8378 3,5045
FORM1 Equal variances

assumed 3333 -1,2588 15921

Equal variances

not assumed 3333 -1,7676 1,1009
SUPRE1 Equal variances

assumed 13333 -1,2588 5921

Equal variances

not assumed 3333 -1,7676 1,1009
ADI1 Equal variances

assumed 4714 -1,3088 1,3088

Equal variances

not assumed 4714 -1,3088 1,3088
MQOD2 Equal variances

assumed 6,6500 -27,4633 9,4633

Equal variances

not assumed 66500 -34,0133 16,0133
SUP2 Equal variances

assumed 3,8873 | -13,1262 8.4595

Equal variances

not assumed 3,8873 | -13,9462 9,2796
PROF2 Equal variances

assumed 3,1972 -15,5436 2,2102

Equal variances

not assumed 3,1972 | -20,1436 6,8103
SEM2 Equal variances

assumed 1,0000 -4,7764 7764

Equal variances

not assumed 1,0000 -6,3027 2,3027
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
MSINTZ - Equal vatiances 9428 | 36177 16177
ot aemed 0428 | 43144 | 23144
FONT2  Equal vafiances 26667 | -11,0705 | 37372
Egtu:;;ljrr:xaezces 2,6667 | -14,8087 7,4754
FONTSUZ  Equal variances 4714 | -1,3088 13088
Egtu :gj;aeréces A714 | -1,3088 1,3088
SR Egsl,frln\ézﬂances 1,4530 -3,7007 4,3674
=dual variances 14530 | 45667 | 52334
ORT2 Cqual variances 11055 | -3.0695 | 13,0695
=dual varianoes 11055 | 31616 | 31616
O e o 28087 | 97982 | 57982
=dual variances 2,8087 | -12,9334 8,9334
SUPR2 Sg:uarln\;riances 3333 15921 2588
cotasamed 3333 | 21000 | 7676
ADIZ Cdual variances 32660 | -14,0678 4,0678
E;‘t”:;gﬁ;i"’;?es 32660 | -18,2677 8,2677
SHesT2 Sgsuuarln\ézﬁances 1,1055 -4,0695 2,0695
or aeaTeds 11085 | 41616 | 21616
Mann-Whitney Test
Ranks
COND N Mean Rank | Sum of Ranks
MODT 7 3 2,00 5.00
2 3 5,00 15,00
Total 6
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Ranks
COND N Mean Rank | Sum of Ranks
SUP1 1 3 2,67 8,00
2 3 4,33 13,00

Total 6
PROF1 1 3 3,33 10,00
2 3 3,67 11,00

Total 6
SEM1 1 3 3,33 10,00
2 3 3,67 11,00

Total 6
MSINT1 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50

Total 6
LEX1 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50

Total 6
PONT1 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50

Total 6
PONTSU1 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50

Total 6
GRAF1 1 3 3,33 10,00
2 3 3,67 11,00

Total 6
ORT1 1 3 2,50 7,50
2 3 4,50 13,50

Total 6
FORM1 1 3 3,00 9,00
2 3 4,00 12,00

Total 6
SUPRE1 1 3 3,00 9,00
2 3 4,00 12,00

Total 6
ADI1 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50

Total 6
SUBST1 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50

Total 6
MOD2 1 3 2,67 8,00
2 3 433 13,00

Total 6
SUP2 1 3 2,83 8,50
2 3 4,17 12,50

Total 6
PROF2 1 3 2,00 6,00
2 3 5,00 15,00

Total 6
SEM?2 1 3 2,00 6,00
2 3 5,00 15,00

Total 6
MSINT2 1 3 2,83 8,50
2 3 417 12,50

Total 6
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Ranks
COND N Mean Rank | Sum of Ranks
[EX2 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50
Total 6
PONT2 1 3 2,67 8,00
2 3 4,33 13,00
Total 6
PONTSUZ 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50
Total 6
GRAF2 1 3 3,33 10,00
2 3 3,67 11,00
Total 6
ORT2 1 3 3,50 10,50
2 3 3,50 10,50
Total 6
FORM2 1 3 3,33 10,00
2 3 3,67 11,00
Total 6
SUPR2 1 3 2,50 7,50
2 3 4,50 13,50
Total 6
ADI2 1 3 2,83 8,50
2 3 417 12,50
Total 6
SUBST2 1 3 2,83 8,50
2 3 417 12,50
Total 6
Test Statistics?
MOD1 SUP1 PROF1 SEM1 MSINT1 LEX1
Mann-Whitney U 1000 2,000 4,000 4,000 4,500 4,500
Wilcoxon W 6,000 8,000 10,000 10,000 10,500 10,500
z 1,993 -1,159 -,258 -258 ,000 ,000
Asymp. Sig. (2-tailed) ,046 246 796 796 1,000 1,000
gfga‘):]t Sig. [2*(1-tailed .100° 400° 1,000 1,000° 1,000 1,000
Test Statistics?
PONT1 | PONTSU1 | GRAF1 ORT1 FORM1 SUPRE1
Mann-Whitney U 4,500 4,500 4,000 1,500 3,000 3,000
Wilcoxon W 10,500 10,500 10,000 7,500 9,000 9,000
z ,000 ,000 -,258 1,549 -1,000 -1,000
Asymp. Sig. (2-tailed) 1,000 1,000 796 121 317 317
g‘gai]t Sig. [2*(1-tailed 1,000° 1,000 1,000° 200 700 ;700
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AnexoHI - 30

Test Statistics®
ADI SUBSTA MOD2 SUP2 PROF2 SEM2

Mann-Whitney U 4,500 4,500 2,000 2,500 ,000 ,000
Wilcoxon W 10,500 10,500 8,000 8,500 6,000 6,000
z 000 ,000 1,001 -.886 -1,093 2,121
Asymp. Sig. (2-tailed) 1,000 1,000 275 376 ,046 034
g?‘;‘f}t Sig. [2*(1-tailed 1,000% 1,000° 400° 400° 1100 100

Test Statistics?

MSINT2 LEX2 PONT2 | PONTSU2 | GRAF2 ORTZ

Manm-Whithey U 2500 4.500 2.000 7,500 7,000 2,500
Wilcoxon W 8,500 10,500 8,000 10,500 10,000 10,500
z -,943 ,000 1,159 ,000 232 ,000
Asymp. Sig. (2-tailed) 346 1,000 246 1,000 817 1,000
gf‘ga‘):]t Sig. [2*(1-tailed ,400° 1,000 ,400° 1,000° 1,000° 1,000°

Test StatisticsP

FORM2 | SUPR2 ADI2 SUBST?2

Mann-Whitney U 2,000 7,500 2,500 2.500
Wilcoxon W 10,000 7,500 8,500 8,500
z -221 1,581 886 -,943
Asymp. Sig. (2-tailed) 825 114 376 346
g:;a‘)’]t Sig. [2*(1-tailed 1,000° 200 ,400° ,400°

a. Not corrected for ties.

b. Grouping Variable: COND




