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Introducao:

As razdes que me levaram a escolher esta problematica para estudo prendem-se, antes de mais,
com uma das minhas preocupagdes fundamentais como docente, ao longo de varios anos de exercicio
da profisséo.

Com efeito, como professora de Lingua materna, sinto, com particular acuidade, o problema das
dificuldades de dominio da escrita, manifestadas ao longo de toda a escolaridade e mesmo para além
dela. Comungo da ideia de que se pode chegar ao dominio da leitura, e consequentemente do
universo do escrito, através da escrita, ndo sendo, contrariamente aquilo que € difundido pelo senso
comum, o inverso verdadeiro.Esta minha convic¢do baseia-se na constatagdo, verificada também com
alunos, de que nem sempre um bom leitor € um bom escritor, e que frequentemente um bom escritor
sera um bom leitor. Efectivamente, o bom escritor ¢, com certeza, aquele que adquiriu o gosto pela
escrita, compreendeu a utilidade e funcionalidade da escrita, e tem confianca nas suas capacidades
como escritor. Este escritor desenvolveu um processo de apropriagdo pessoal da escrita, e esse
processo vai leva-lo & descoberta do mundo do escrito, através da leitura.

Freinet ensinou-nos que a escola pode transmitir as criangas este gosto pela escrita, e leva-las a
este processo de apropriagdo do escrito, que nelas perdurara ao longo de toda a sua vida. O dominio
da escrita serd uma condigdo necessdria & promogao cultural dessas criangas, € determinard o seu
desenvolvimento como cidaddos de uma sociedade democratica.

Contudo, ndo se chega ao dominio da escrita apenas levando as criancas a experimentar €
vivenciar as situagGes em que a escrita lhes € 1til, lhes provoca prazer, as transporta para um mundo
em que as fronteiras da emogdo ndo tém limites. Tudo isto é necessario e fundamental, mas hoje
penso que ndo chega.

E necessdrio, principalmente depois da primeira fase de escolaridade, em que as criangas deverdo
aprender a desvendar o universo do escrito, € sentir prazer nessa aprendizagem, ir mais Jonge: o
dominio da escrita ndo vem por si s6, numa sociedade em que as solicitagdes sdo cada vez maiores €
o grau de exigéncia cada vez mais complexo.

Pensamos, hoje, que o dominio da escrita se funda e ‘cria raizes afectivas no individuo desde muito

cedo, antes da entrada na escola e durante 0s seus primeiros anos de aprendizagem. Mas pensamos
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também que, ap6s esses primeiros e decisivos passos, ¢ necessario dotar os individuos de
instrumentos eficazes que Ihes permitam encarar e resolver as situagdes problematicas que se lhes
deparem, rejeitando de forma consciente uma postura de consumidores acriticos e passivos, a que a
sociedade tenta reduzi-los.

Levemos, pois, as n0ssas criangas e jovens a ultrapassar a fase de tacteamento, € a ascender a uma
fase de dominio consciente daquilo de que sdo capazes e daquilo que sabem. Teremos, para isso, de
Thes fornecer condi¢@es e utensilios; teremos, para além de continuar a fomentar o gosto e o prazer da
escrita, de Thes ensinar como se faz, e por que razdo pensamos que essa forma é uma das melhores
para o fazer. A estaremos a trenar competéncias especificas, a experimentar técnicas, a comparar
estratégias e resultados, sempre na perspectiva de levar essas criangas e jovens a compreenderem para
onde caminham, em que ponto estdo, o que Ihes falta ainda caminhar.

Este trabalho pretende contribuir, de forma muito modesta, para a reflexdo sobre alguns dos
processos de levar a ultrapassar a fase de tacteamento, € a dominarem, de forma cada vez mais
consciente, utensilios e técnicas. Para isso servimo-nos das pesquisas feitas no Ambito da Psicologia,
através das quais se pretende compreender aquilo que se passa quando o individuo empreende o seu
caminho de descoberta e apropriacéo da escrita.

Pensamos igualmente que este tipo de abordagem também podera fornecer um contributo para o
debate sobre a problematica das dificuldades dos sujeitos no dominio da escrita, na medida em que
nos permite encarar a questio de um ponto de vista do interior do individuo que realiza uma
determinada tarefa, sem esquecer os condicionalismos a que essa realizagéo esta sujeita (embora este
aspecto ndo esteja inserido no campo deste trabatho).

Escolhemos, no &mbito da produgdo textual, um aspecto restrito, que nos parece Ser
particularmente propicio ao desenvolvimento de uma atitude de reflexdio de tipo metacognitivo nos
alunos: trata-se da problematica da ai)rendizagem da planificagdo textual, pratica ainda hoje pouco
corrente nas aulas de Lingua materna.

Optamos por um estudo comparativo entre dois grupos, escolhidos de forma aleatéria dentro da
mesma escola, por razdes de cardcter pratico. Com um dos grupos desenvolveu-se um trabatho de
aprofundamento e trejno do processo de planificagdo, na produgdo de texto narrativo, que foi

considerado o tipo de texto mais adequado a esta faixa etdria. Optou-se, também, por uma producéo



mais condicionada, o reconto, de forma a uniformizar critérios de avaliagdo e analise dos textos
produzidos por cada um dos grupos.

Este trabalho inclui uma parte tedrica e uma parte experimental. Na parte tedrica, abordaremos
dois aspectos que nos parecem fundamentais nesta problematica: as pesquisas realizadas,
essencialmente no campo da Psicologia, sobre modelos de producdo textual, metacogni¢do e
aquisicio da narrativa; e as questdes relacionadas com a aprendizagem da planificagdo do texto
narrativo.

Na parte experimental, dedicaremos um capitulo a problematica do trabalho, hipdteses €
metodologia adoptada; outro & analise de resultados; e finalmente, um terceiro & discussdo desses
mesmos resultados.

Num tiltimo ponto, referiremos as conclusdes finais do trabalho.



PARTE TEORICA

CAPITULO 1

Modelos de producido textual

As dificuldades dos alunos em matéria de expressdo escrita foram ji objecto de consideragdes
variadas e de miltiplos trabalhos de pesquisa, tal como foi referido na introdu¢do deste trabalho.

O estudo dos processos de produgdo textual - a andlise das operagdes efectuadas pelo
sujeito quando escreve um texto -, afigura-se fundamental para a compreensdo dessas dificuldades,
e para a elaboragdo de eventuais propostas de remediagéo e melhoramento.

Os estudos realizados no ambito da semiologia e da linguistica constituem utensilios importantes
para a compreensdo da estrutura do texto, € por essa razao contribuem para a formulagdo de
hipéteses sobre as operagdes efectuadas pelo sujeito redactor.

Contudo, esse tipo de abordagem ndo ¢ suficiente para se poder chegar a compreensdo profunda
daquilo que se passa quando um sujeito escreve um texto, do seu funcionamento cognitivo antes,
durante e apOs a realizagdo da tarefa.

Com efeito, como afirma Michel Charolles (1986), fazer a descricdo da organizagdo de um
produto, ndo é o mesmo que analisar a actividade que leva a elaboragéo desse produto.

E este segundo aspecto - a analise da actividade que leva & elaboragéo de um texto escrito -, que
interessa fundamentalmente aos psicélogos. Por essa razdo os estudiosos neste campo tém vindo a
elaborar alguns modelos de producdo textual, que, em termos gerais, descrevem as actividades do
sujeito redactor.

Claudine Garcia-Debanc (1986) analisou as influéncias desses modelos nas préticas pedagogicas
relacionadas com a escrita.

Considera esta autora que, ao fornecerem indicagdes sobre o funcionamento cognitivo do sujeito
durante a realizagdo da tarefa, estes modelos ajudam, por um lado, o professor, na construgéo de
instrumentos pedagdgicos adequados e eficazes; e, por outro lado, o aluno, na apropriagdo € no

dominio das operagdes necessérias & realizacdo da tarefa.



No intuito de simplificar a abordagem de alguns desses modelos, dividimos o presente capitulo em
quatro partes:
1. Breve perspectiva cronolégica de estudos realizados no dmbito da produgdo textual desde a
década de 60;
2. Etapas fundamentais no estudo dos processos de produgdo e na elaboracdo de modelos;
3. Aquisi¢do de modelos e metacogni¢ao.

4. A aquisi¢io da narrativa.

1.1. Perspectiva cronoldgica de estudos realizadoes no dmbito da produciio textual desde

a década de 60:

Alguns autores esbogaram perspectivas de tipo cronoldgico relativas as vérias abordagens da
producdo textual, especialmente a partir dos anos 60.

Entre eles, podemos citar Witte (1985), Faigley et al. (1985), Cooper e Matsuhashi (1983).

Outros autores - tais como Piolat e Roussey (1992) - optaram por uma panordmica, ndo de tipo
cronolégico, mas em termos de respostas a questdes consideradas fundamentais na abordagem da
producio textual. Este segundo ipo de perspectiva sera descrito mais adiante, no ponto seguinte deste
capitulo.

Cooper € Matsuhashi (1983) consideram que a produgdo textual ¢ um campo de pesquisa que ndo
podera ser dominado pela utilizagdo de uma sd metodologia, e que uma boa teoria serd aquela que
se revela wtil na abordagem deste ou daquele aspecto desta problematica. Entre as perspectivas €
metodologias seguidas no estudo da composigdo escrita, destacam as seguintes: Teoria do discurso,
Estudos sobre Linguistica textual e estrutura do texto, Estudos sobre as diferencas entre Linguagem
oral e escrita, Estudos experimentais.

Mais do que esbogar uma perspectiva cronologica, estes autores fazem uma panordmica das
vérias abordagens possiveis do texto, estabelecendo as elages entre elas, e considerando aspectos

positivos e negativos.



Witte (1985), pelo contrério, aborda a questdo de um ponto de vista cronoldgico, afirmando que,
a0 longo da segunda metade do século XX, e mais precisamente a partir da década de 60, os estudos
sobre a composicdo escrita passaram gradualmente.de estudos “orientados para o produto” (Witte,
pag. 256; Hayes e Flower, 1986, pag. 1106), para "conceptualizagdes da escrita como um processo "
(Witte, pag. 256), e para estudos “orientados para os processos” (Hayes e Flower, 1986, pag.1 106).

Nesta linha, Faigley ( Faigley et.al, 1985) considera a bordagem da escrita orientada para os
processos, e faz um breve historial dos trabalhos realizados neste dominio, esbogando um esquema
de grandes posi¢des tedricas sobre a composigdo escrita. Considera "trés geragdes " (pag.3) ma
pesquisa sobre a composicdo, recisando, no entanto, que ndo se trata de divisGes estritamente
cronologicas, mas que reflectem, também, mudancas nas metodologias e nas formas de encarar a
producdo escrita.

A primeira geragdo centrou-se em estudos de caracter pedagégico e comparativo, cujo mérito
foi o facto de terem sido os primeiros a identificar os "processos” de composigdo como o principal
foco de pesquisa. Incluem-se nesta linha de pesquisa autores como Rohman e Welecke (1964, cit.
por Witte). Estes autores foram dos primeiros a considerar a composi¢do cOmoO um pProcesso
representado por uma série de estddios itte, 1985; Faigley, 1985), organizados numa sequéncia
linear, constituida por trés fases: pré-escrita, escrita e re-escrita.

Embora se apresente como uma visio demasiadamente simplista e "confortavel" para muitos
professores € teorizadores, este modelo teve o mérito de chamar a atengdo para o facto de a escrita
ser essencialmente um processo, € ndo apenas um produto.

Uma visio semelhante 3 de Rohman e Wlecke é a de Britton, Burgess, Martin, Mcleod € Rosen
(1975, cit. por Witte). O modelo proposto por estes autores inclui uma sequéncia constituida por
"concepcdo, incubagdo e produgdo” (Witte, pag.257), sendo a revisdo o estadio final do processo. De
acordo com este modelo, o sujeito redactor passa de uma forma sequencial e linear de um estadio
para o estadio seguinte.

Estas duas visdes da composicdo escrita cOmo um processo linear sdo, em certa medida,
concordantes com outras formulacdes,como as de Collins ¢ entner (1980), King (1978) e Murray
(1978), citados por Witte.

A perspectiva de Murray, contudo, embora coincidente com o modelo linear de estadios, propde

novos termos para as fases do processo de composigdo: previsdo, visdo e revisdo. Estes termos



incluem uma componente de "descoberta" durante o processo da composigdo, o que pode sugerir que
este modelo vai mais longe do que a concepgdo linear anterior. O conceito de "descoberta” vai
aparecer um pouco mais tarde em autores como Bereiter e Scardamalia (1987), Olson (1985),
Molitor (1989, cit.por Bryson et al.,1991) e Kaufer, Hayes e Flower (1986, cit. por Bryson et al.,
1991).

Outro modelo que, embora partindo da existéncia de uma sequéncia linear de trés fases, vai um
pouco mais longe do que o modelo de Rohman e Wlecke (1964), é o que foi elaborado por Anderson
(1980). Este autor considera que "o problema bésico da escrita € coordenagdo de multiplas e
independentes exigéncias de processamento de informacdo, envolvidas na producgdo escrita."
(Anderson, 1980, pag. 454).

Este conceito de coordenagio de actividades vai aparecer mais tarde em Fayol (1990), por
exemplo. Também no modelo elaborado por Hayes € Flower (1980, cit. por Garcia-Debanc,1986),
surge o conceito de "monitoring", que corresponde a uma actividade realizada a nivel de uma
instancia de controle, exercida ao longo de todo o processo de produgdo escrita.

Anderson apresenta um modelo de escrita semelhante ao modelo linear tri-fasico, mas reformula e
aprofunda estes termos, considerando as trés fases da seguinte forma:

.Geragdo de ideias, ou fase de pré-escrita, na qual o sujeito decide aquilo que quer escrever, € que
o0 autor considera como um processo de resolugdo de um problema, com vista a atingir uma
determinada finalidade, sendo necessario que o sujeito comece por definir essa finalidade para a sua
producdo, € que seguidamente ponha em acgdo um numero variado de técnicas de resolucgdo de
problemas, sendo esta esta primeira fase aquela que envolve maior dose de criatividade da parte do
sujeito;.

.Composigdo, ou fase de escrita, na qual o texto ¢ elaborado, e considerando o autor, de acordo
com Wason (1978, cit. por Anderson, pag. 458), a existéncia de dois modelos diferentes para
estabelecer a ligacdo entre a geragio de ideias e a composi¢do: no primeiro, o sujeito comega por
engendrar as ideias, criando um esbogo do texto que quer escrever, € transpondo-0 para um primeiro
rascunho; no segundo , o sujeito compde o primeiro rascunho, 4 medida que vai engendrando as
ideias. Anderson considera que a maioria dos bons "escreventes” adoptam uma atitude de

compromisso entre estas duas posicSes; € que para resolver o problema da coordenagdo de



actividades, é necessario que exista uma alterndncia entre os dois modelos, € uma flexibilidade que
permita passar da geracdo de ideias & composic¢éo e vice-versa.

. Fase da edicdo ou re-escrita, na qual o sujeito volta a trabalhar o texto, de forma a tornd-lo mais
eficaz, do ponto de vista comunicativo, formulando juizos de valor sobre aquilo que escreveu
anteriormente, nomeadamente no que diz respeito a ideias, estrutura do texto, conexdo do "tecido
textual”, estilo e erros gramaticais. Também nesta fase devera haver flexibilidade, relativamente as
duas fases anteriores.

Como acabamos de verificar, este modelo vai claramente mais longe do que o modelo linear,
essencialmente por duas ordens de razdes: em primeiro lugar, o autor considera a escrita como uma
actividade de resolucdo de problemas, na qual a primeira tarefa € a definicdo de uma finalidade,
remetendo esta concepgdo para a mnogdo de "hierarquia”, contraditéria com a ideia da
sequencializacdo linear do processo da escrita; em segundo lugar, refere a necessidade de alternéncia
- ou "recursividade" - entre as trés fases do processo da escrita.

Os estudos dos autores incluidos nesta "primeira geragdo", nomeadamente os de Rohman e
Wiecke, estimularam a continuagdo de novas pesquisas, a maior parte das quais por reacgdo a esse
modelo (Faigley, 1985).

Com efeito, e ainda segundo Witte (1985), muitas das concepgdes sobre a composigéo escrita,
surgidas posteriormente, ¢ integradas na “2* geragéo” apareceram como reac¢des alternativas & visdo
simplista descrita nos modelos lineares anteriores, como o de Rohman e Wlecke. Witte afirma que o
modelo linear tradicional tem vindo a ser criticado essencialmente por contrariar os conceitos de
“recursividade” (Emig, 1971, cit. por Witte, pag. 259; e por Faigley, pag. 5; Hayes e Flower,
1980,1981; Sommers, 1979, 1980; Nold, 1981, cits. por Witte, pag. 259) e de “hierarquia” (Hayes e
Flower, 1980; Sommers, 1979, 1980; Gould, 1980, cits. por Witte, pag. 259), no processo de
composicdo. Segundo Witte, 0s conceitos de recursividade e hierarquia representam consideraveis
avancos tedricos, relativamente ao modelo tradicional anterior.

Outros autores partilham deste ponto de vista, tais como Emig (1971) que, a0 criticar os modelos
lineares, afirma que a planificagdo, por exemplo, € um sub-processo presente ao longo de todo o
processo da escrita (Emig, cit. por Faigley, 1985). Também os trabalhos de Hayes e Flower (1980,
1981) e de Sommers (1979, it. por Witte, pag. 259; e 1980, cit. por Faigley), apontam para o facto

de as actividades de composigdo ndo se processarem de forma linear, sendo antes actividades com



cardcter recursivo, e frequentemente encaixadas umas nas outras. Todos estes trabalhos representam
um corte com o contexto histérico descrito anteriormente.

Nesta segunda geragdo de pesquisa, sdo utilizadas vérias metodologias para analisar as estratégias
dos sujeitos redactores, entre as quais a analise de protocolos em voz alta (Hayes e Flower, 1980); as
entrevistas a posteriori; a observagio do comportamento do sujeito durante a composi¢do; a andlise
do texto produzido e a aplicacdo de teorias de desenvolvimento COgnitivo.

A terceira geragdo de pesquisa surgiu, tal como tinha acontecido com a segunda, por reacgdo a
um modelo, neste caso o de Hayes e Flower. Integram-se nesta gerago autores como Beaugrande
(1984) e Bizell (1982, cit. por Faigley), que poderdo ser considerados como representantes de duas
linhas de pensamento e de pesquisa. Assim, segundo Faigley et al. (1985), Beaugrande distancia-se do
modelo de Hayes e Flower, essencialmente por considerar que os processos que integram o modelo
de produgdo escrita ocorrem em simultdneo e influenciam-se mutuamente; os critérios para a
elaboracdo de um modelo de escrita sdo fornecidos pelos "recursos cognitivos" do sujeito; € a
escrita é, por seu lado, uma forma (um processo) de aumentar esses MESMOS TECUSOS cognitivos.

A outra linha de pensamento baseia-se nos trabalhos de Bizell (1982, cit. por Faigley), que
criticou o modelo de Hayes e Flower, porque considerou que esses autores descreveram o "como" se
processa a composigdo, e ndo o "porqué " desse processamento.

Bizell encara, pois, a questdo da produgdo escrita, néo na perspectiva individual do sujeito, mas
na perspectiva dos usos da escrita na sociedade.

Em sintese, Faigley considera que os estudos sobre a composigﬁo escrita se dividem actualmente
em trés correntes, correspondendo cada uma a uma visdo diferente da mesma: a perspectiva literdria,
a perspectiva cognitiva e a perspectiva social.

Interessa-nos fundamentalmente neste trabalho a perspectiva cognitiva, como ji foi referido.
Descreveremos, assim, alguns modelos de produgdo textual inseridos nesta perspectiva, modelos

esses que assinalam etapas importantes no estudo da produgdo escrita.



1.2. Etapas fundamentais no estudo dos processos de producio escrita e na elaboracao

de modelos :

Procuraremos, neste segundo ponto do capitulo, descrever os modelos que mais contribuiram para
o desenvolvimento dos estudos sobre os processos de composi¢io de um texto. Adoptaremos uma
perspectiva cronol6gica, comegando pelos trabalhos realizados no inicio da década de 80, que nos
parecem constituir o ponto de partida das pesquisas actuais sobre produgdo textual.

O primeiro modelo que iremos descrever € o de Hayes e Flower (1980), que constitui uma
referéncia fundamental no estudo dos processos de producdo textual.

Varios autores referiram, por esta razdo, este modelo (Garcia-Debanc,1986;Fayol e
Schneuwly,1986; Hayes e Flower, 1986; Bereiter e Scardamalia, 1987; Fayol, 1990 e 1991; Piolat e
Roussey, 1992; Glover et al., 1990).

Constituindo uma tentativa de descricdo das actividades do sujeito redactor, este modelo baseou-
se na recolha e andlise de "protocolos” de escrita, definidos por Hayes e Flower como: "...uma
descricdo das actividades ordenadas no tempo, assumidas e efectuadas por um sujeito durante a
realizagio de uma tarefa." (cit. por Garcia-Debanc, 1986, pag. 25).

Segundo Garcia-Debanc (1986), a andlise de protocolos é geralmente utilizada para estudar as
actividades de resolucdo de problemas.

Existem, contudo, algumas operacdes, ndo directamente observaveis, que podem ter um papel
fundamental na produ¢do do texto, e que muitas vezes ndo aparecem no protocolo, como, por
exemplo, as que assinalam as dificuldades que o sujeito pode ter para iniciar o texto.

O protocolo € um testemunho da resolugéo do problema de elaboragdo do texto, sob a forma de
solugBes sucessivamente experimentadas. Mas, € ainda de acordo com Garcia-Debanc, ndo fornece
indicagdes sobre os processos de procura na meméria e de construgdo, que conduzem a elaboragéo
das ideias.

Também Scardamalia, Bereiter € Goelman (1982, cit. por Debanc, pag.26) sublinham o papel
fundamental das operagdes que orientam as tomadas de decisdo que tém de ser continuamente
efectuadas durante a actividade da escrita. Estas operagdes, como escapam a um controle consciente,

também ndo poderdo aparecer nos protocolos de escrita.
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Apesar destas reservas, a anilise de protocolos permite recolher um numero bastante razoavel de
informac@es preciosas sobre o processo da escrita.

As informaces obtidas por este meio por Hayes e Flower, permitiu-Thes elaborar um modelo de
organizagdo das operagoes intervenientes no acto da escrita.

O modelo proposto (1980) ¢ o seguinte (anexo 1):

Quadro 1
Modelo dos processos redaccionais
(Garcia-Debanc, 1985, pag. 27, de J.R. Hayes e L.S. Flower, Identifying the organization of writing

processes, in Cognitive Processes in Writing, 1980)

A parte do esquema relativa a actividade da escrita propriamente dita, ¢ a que estd englobada no
enquadramento " concepeao, planificagdo, textualizagdo, revisdo ".

No entanto, o esquema indica igualmente as componentes do contexto de realizagdo da tarefa, e
da estrutura da memoria do redactor. Estes factores sdo também fundamentais na tarefa da produgdo
escrita.

As principais operagdes descritas neste modelo sdo as seguintes :

1) As operagdes de planificagdo, que consistem em definir a finalidade do texto e em estabelecer
um plano que servira de guia para o conjunto da produgao, dividindo-se em trés sub-processos:

. a concep¢do, na qual o redactor procura na memoria a longo termo informagGes necessarias a
realizacdo da tarefa ;

. a organizagdo, que consiste na escolha de uma ordem de apresentacdo dessas informagdes -
seleccdo de elementos, hierarquizagdo, divisdo em categorias;

. o reenquadramento, através do qual sdo feitos ajustamentos relacionados com a adequagdo do
texto a finalidade e ao auditério;

2) As operagdes de textualizagdo, que englobam todas as actividades ligadas a redacgdo do texto
propriamente dita, e estdo dependentes de limitagGes de tipo local - sintaxe, ortografia, vocabulario,
etc.-,e global - organizagdo global do texto, articulagdo das sequéncias, coeréncia macro-estrutural,
etc.;

3) As operagdes de revisdo, que se Subdividem em dois tipos de operagdes :
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. a leitura critica, que serve para procurar eventuais erros relativos ao codigo escrito, para detectar
possiveis efeitos de incompreensao, € para avaliar a adequacdo do texto as finalidades e destinatérios;

. a "mise au point", que permite a elaboragdo da versdo definitiva do texto.

As operacdes de revisdo estdo intimamente relacionadas com as operagdes de planificagdo, na
medida em que a revisdo sO assume um sentido pleno, quando feita com base na planificagdo
elaborada.

O modelo de Hayes e Flower e o esquema proposto ndo devem ser entendidos de forma linear:
com efeito, as operagdes descritas ndo se sucedem forgosamente umas as outras.

A analise de protocolos feita pelos autores mostrou, ao contrario, que o redactor experiente
efectua incursdes variadas e permanentes entre oS VArios niveis, havendo uma interac¢do constante
entre as componentes do processo.

As trés classes de operagdes descritas estdo dependentes de uma instdncia de "controle”, que
assegura a ligagdo entre as mesmas e permite ao redactor a avaliagdo continuada da sua produg@o.

Segundo Bereiter e Scardamalia (1987), o modelo de Hayes e Flower existe em duas versoes, que
representam niveis diferentes de pormenor. A versio mais global, reproduzida no esquema, €
descritiva, e por isso utilizada principalmente como um esquema de discussdo sobre aquilo que se
passa durante a composi¢ao.

A segunda versdo, reproduzida por Bereiter e Scardamalia (1987, pag. 26), representa, de forma
mais detalhada, a parte do modelo de Hayes e Flower relacionada com o processo a que esses autores
chamam "generating" (geragéo).

Ainda segundo Bereiter e Scardamalia (1987), esta segunda versdo é muito semelhante ao modelo

de " dizer o conhecimento ", elaborado por esses autores, € que referiremos mais adiante.
H

Glover (Glover et al,1990) considera o modelo de Hayes € Flower, em certa medida, como “um
modelo de resolucio de problema, que ajuda (o redactor) a desenvolver uma representacdo da tarefa
de escrita”, representacdo essa que inclui a “determinagdo da audiéncia do produto escrito, dos tipos
de estratégias que o redactor usard, e das formas através das quais ele ird avaliar o produto”
(pig.274). Considera também este autor que, neste modelo, estdo englobadas as trés grandes

componentes: contexto da tarefa, memoria a longo termo € memoria de trabalho.



Para Glover, um bom modelo dos processos de escrita ¢ aquele que tem em conta as variantes
diversas que ocorrem no acto de escrita, e que faz incidir a sua analise nas componentes € Processos
que se mantém estaveis, em paralelo com a existéncia dessas variantes relativas, por exemplo, ao tipo
de escrita. O modelo de hayes e Flower &, para este autor, um bom exemplo de modelos desse tipo.

Cooper e Matsuhashi (1983, in The Psychology of written language) propdem um modelo em que
a actividade da escrita é encarada como um processo de planificacdo, tomada de decisOes € resolugao
de problemas.

O modelo proposto por estes autores pretende dar resposta & seguinte questao :

"Que planos deve o sujeito fazer, e que decisdes deve tomar, para produzir um texto escrito?"

Para explicar a actividade da escrita, e certos aspectos do pensamento humano em geral, Cooper -
¢ Matsuhashi consideram fundamental o conceito de planificagdo.

Citando Miller (1960, cit. por Cooper, pag. 9), afirmam que, na teoria do processo da escrita, "
um plano é um processo hierdrquico que consegue controlar a ordem segundo a qual uma sequéncia
de operagdes devera ser efectuada.” ( pag. 9 )

A planificagdo, conceito que desenvolveremos mais detalhadamente no Capitulo III, constitui a
base do modelo proposto por estes autores, que consideram que o primeiro passo na producdo escrita
é aquilo a que chamam "planificagdo global do discurso" (pag.12). Neste processo incluem-se as
escolhas e decisdes do sujeito, sobre os modos como a finalidade, a audiéncia e a oportunidade da
escrita, conduzem a produgdo de um determinado tipo de texto.

De Beaugrande (1984) foi outro dos autores que criticou o modelo proposto por Hayes e Flower.
Segundo este autor, a elaboragdo de modelos tedricos € fundamental para o estudo das actividades
de produgéo textual.

Afirma De Beaugrande:"...a produgdo de texto € uma actividade complexa, sensivel a - e
interagindo com - uma grande variedade de circunstancias e factores" (fisiologicos, psicoldgicos,
sociais...) (pag. 91).

Por outro lado, considera que "... esbogo de modelos de processos € crucial, precisamente devido
4 sua intrinseca relagdo com os acontecimentos concretos." ( pag. 91 )

O interesse da elaboracdo destes modelos de processos, reside, pois no facto de existir uma

relacdo intima entre eles e as situacdes concretas de escrita.
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Estes modelos devem, contudo, obedecer a dois tipos de critérios: critérios de tipo descritivo, que
servirdo para comparar e classificar os modelos; e critérios de tipo avaliativo, que servirdo para
avaliar o impacto, a pertinéncia e o grau de ligagdo dos modelos com a actividade concreta da escrita.
Estes critérios devem ser definidos de forma operacional, tendo em conta as variagdes individuais, e
partindo do principio de que nenhum sujeito detém o conhecimento total da linguagem. Neste
sentido, cada sujeito construira, de certa forma, o seu proprio modelo.

Apés ter feito uma breve descricdo dos dois tipos de critérios presentes na elaboracdo de
modelos, De Beaugrande propde o seu proprio modelo de producdo textual. Criticando a linha
anterior de pesquisa, que adoptava os modelos chamados "modulares”, segundo os quais o texto se
processava a vérios niveis de uma forma independente: pragmatico (planos), seméntico, sintictico,
lexical e fonético.

Em alternativa, refere pesquisas mais recentes, que levaram & elaboragdo de "modelos paralelos €
interactivos" (Flower e Hayes, 1980, 1981, cit. por Beaugrande, pag. 104).

Num modelo desse tipo - paralelo e interactivo - , é suposto, ainda que néo de forma obrigatoria,
que 0s processos ocorram em simultineo, podendo "consultar-se mutuamente de forma livre " (pag.
104).

Beaugrande propde um modelo a que chama "um modelo interactivo e paralelo", que
reproduzimos no anexo 2:

Quadro 2
Modelo interactivo e paralelo

( De Beaugrande, 1984, pag. 106)

O esquema reproduzido apresenta as vérias fases da produgdo textual estando a fase "menos
profunda" representada "on top" - por cima -, e a fase "mais profunda" representada "on the bottom"
- por baixo. O "ziguezague" sugere a existéncia de uma movimentagdo gradual dos niveis mais
profundos para os menos profundos, durante a produgio do texto.

A nogdo de "profundidade de processamento” (pag. 105) foi avangada por alguns autores, para dar

conta de diferengas de impacto no processamento, a nivel da meméria e da acgéo.
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Deste modo, a fase a que Beaugrande chama "goal planning” (planifica¢do da finalidade global do
texto, pag.105), devera ser, neste modelo, a fase "mais profunda”, pois estd relacionada com os
objectivos, desejos, emogdes e sentimentos do sujeito redactor.

Esta fase desencadeia a fase de formulacdo de "discourse goal" (finalidade do discurso pag. 105),
em que o sujeito estabelece o objectivo do discurso a produzir, e formula o "plano" (pag. 105),
conjunto de passos a dar para atingir as finalidades e objectivos.

E necessario ainda "controlar” (pag. 105) a progressdo do discurso, de forma a ir avaliando o
impacto e o estatuto das vérias sub-finalidades, em direcgao a finalidade geral.

As fases descritas estio representadas no esquema como "Goals", e correspondem a zona de maior
profundidade de processamento.

O plano seguinte é o das Ideias, representado no esquema como "Ideas". ‘Segundo Beaugrande,
esta fase inclui "... todas as actividades que criam uma ideia: uma configuragdo de um conteudo
conceptual, que actua como um centro de controle na constru¢do de um universo textual e como a
configuragio total de conhecimento activado com vista ao processamento do texto. " (pag. 109)

A fase de " Desenvolvimento conceptual " (pag. 112) € aquela em que as ideias séo enriquecidas,
elaboradas,e integradas no modelo do "universo textual”. E fundamental aqui a no¢io de "relevéncia”
(pag.112), que permite ao sujeito seleccionar algumas ideias, em detrimento de outras.

A propésito das fases "Ideation" e "Conceptual development”, alguns autores falam de”Invengéo",
considerando-a como uma espécie de guia orientador para a "procura na meméria” ( pag. 1 13).

Estas trés fases - "Goal planning, Ideation, Conceptual development"- sdo consideradas por
Beaugrande como instincias de resolugdo de problemas. O sujeito procura, encontra, selecciona €
retne contetdos, com vista a elaboragdo de uma configuragdo pertinente e adequada a audiéncia
visada.

A fase seguinte em profundidade, a fase da "Expression" (expressdo, pag.114), mchii todas as
operacBes que transformam a configuragdo conceptual de conteudos, em expressdes de linguagem
(palavras, frases,etc.). O facto de se pensar num determinado conceito, pode trazer & ideia um grande
namero de expressdes para o designar.

Esta fase é encarada como uma unidade distinta apenas a nivel funcional, porquanto as operagoes
que a compdem podem ocorrer em qualquer momento da producdo textual;, e por outro lado, as

escolhas implicadas tanto podem ser feitas de forma simples e rapida, como com alguma dificuldade.
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A fase de " Linearizacdo em frases " (pag. 115) € aquela em que se organizam as expressoes, numa
sequéncia tipica da modalidade de texto pretendida (descrigdo, narragdo, argumentagdo, etc.)

A sintaxe exerce um papel operacional na elaboragdo de formas regulares de frases, periodos e
parégrafos.

A fase de "Linearizacdo em sons e letras", representada no esquema como a "menos profunda”, é
aquela em que o sujeito produz os materiais visuais da superficie textual. N&o €, obviamente,
independente das anteriores, mas pode ser, por si s6, objecto de atencdo e reformulacao.

O esquema deste modelo representa os varios niveis de processamento do texto, que ndo devem
ser entendidos como fases separadas, nem encadeadas por uma determinada ordem, fixa a priori.

Por outro lado, um acto de produgdo ndo necessita obrigatoriamente de trabalhar a todos estes
niveis. E o contexto que determina se o processamento deve ser feito a um nivel mais ou menos
profundo.

Além das fases e niveis de produgéo de texto, Beaugrande inclui ainda no seu modelo aquilo a
que chama " recursos de processamento de texto " (pag. 120).

Estes recursos incluem todas as capacidades oferecidas pela constituicdo fisiolégica e cognitiva do
ser humano, entre as quais a aten¢do, a memoéria, o controle motor, a capacidade de " voltar atras ",
etc. Os recursos de cada individuo constituem um "sistema de trabalho" ("working system", pag.
120), conjunto de factores ou varidveis que se processam durante a realizacdo de uma tarefa, € que
interagem num determinado contexto.

O esquema proposto por Beaugrande, a que ele chama " Processing variables in task operation "

(pag. 123) - variaveis que se processam na realizac8o da tarefa -, € o reproduzido no anexo 3:

Quadro 3
Variaveis que se processam na realizagdo da tarefa

( De Beaugrande, 1984 , pag. 123)

Os recursos ou capacidades estdo relacionados com a meméria, considerada pelo autor como um
"armazém do conhecimento € dos procedimentos” (pag.125).
Alguns autores desenvolveram trabalhos sobre os processos de produgéo textual, seguindo a linha

de investigacdo iniciada por Flavell (1971, cit. por Salema,1988), e relacionada com aquilo a que esse
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autor chamou a "metacognicdo”. Desenvolveremos este aspecto no ponto 3 deste capitulo, mas
adiantaremos que estes trabalhos foram realizados essencialmente por Olson (1985) e Nickerson
(1985), entre outros. .

Outra etapa importante nos estudos sobre produgéo textual, foram os trabathos produzidos no
ambito do coldquio realizado em 1986, em Namur, no qual participaram numerosos psicologos
e linguistas. Dos trabalhos realizados messe coloquio surgiu uma sintese escrita, sob o titulo:
“Apprendre/ enseigner & produire des textes écrits" (1987) .

Gostariamos de destacar as abordagens feitas por Fayol e Schneuwly, e por Carl Frederiksen,
ambas relativas a questdes ligadas & produgdo textual.

Frederiksen (1987) propde um modelo de producdo de texto, no qual explora o aspecto da
produgdo das estruturas seméanticas, analisando nomeadamente as relagOes entre elas e as estruturas
superficiais do texto. Estas estruturas superficiais estdo ligadas a estrutura semantica, por meio de
uma série de transformacdes, que reflectem os processos utilizados pelo sujeito para representar o
contetdo semantico.

Para operacionalizar essa representagdo, o redactor deverd pois, efectuar um certo nimero de
operagdes, associadas aos vérios niveis das estruturas semAnticas e linguisticas, sendo essas
operacdes: a elaboracdo de uma estrutura, a partir de informagdes recolhidas de entre o conjunto de
conhecimentos anteriores do redactor, pertinentes para a realizacdo da tarefa; a sequencializa¢do das
informacdes dessa estrutura; a "geragio" de proposigdes, que reflectem esses grupos de informagdes;
a codificacdo das proposigSes em estruturas sintdcticas e a "geragdo" de uma estrutura textual.

O redactor encontra-se perante dois tipos de constrangimentos: por um lado, a existéncia de uma
estrutura ndo linear do contetido, que ele deve representar € comunicar; e, por outro, a necessidade
de organizar uma estrutura linear do texto, ¢ de manter a coeréncia entre as proposigdes.

As relacdes entre estes dois tipos de estruturas deverdo reflectir os processos cognitivos dos
redactores.

Breuleux (cit. por Frederiksen, pag. 249) estudou esses processos, analisando nomeadamente a
organizagio da tarefa da redacgdo em redactores competentes. O método utilizado foi o da analise
de protocolos de pensamento em voz alta, feito num contexto de tratamento informético do discurso

processado. Frederiksen considera que esse tipo de tratamento ird contribuir para uma maior
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compreensdo dos modelos cognitivos de producdo de texto, e, consequentemente, para a melhoria do
ensino da redaccdo.

O outro trabalho que nos parece merecer destaque na sintese deste coloquio, € o de Fayol e
Schneuwly (1987), que aborda a produgdo textual nos tr€s aspectos que os autores referem como
sendo praticamente constantes nas pesquisas neste dominio: a planificaio € a sua genese; a
textualizacdo; a releitura - revisdo.

a) A planificagdo e a sua génese :

O escrito facilita o recurso a uma planificacdo, e necessita dela, devido a trés factores
fundamentais: o ritmo da produgdo, mais lento do que o oral, a auséncia de "pressdo comunicativa’, e
a existéncia de tracos concretos e visiveis, que poderdo ser objecto de revisao.

A planificagdo faz-se essencialmente a dois niveis:

.0 da elaboracdo das ideias em fungdo da audiéncia e da finalidade, macro-planificagéo, ou
planificacdo retorica;

.0 da organizacfo das ideias, que deverd conduzir ao texto na sua forma final, micro-planificac@o.

Esta oposi¢do parece corresponder a que Flower e Hayes (1981 cit. por Fayol e Schneuwly)
estabeleceram entre "organizagdo hierarquica " e "organizacdo lnear ".

As pesquisas realizadas em relagdo a estes dois aspectos complementares da planifica¢do, foram
efectuadas a partir de duas metodologias diferentes, utilizadas muitas vezes em conjunto: a recotha
de pausas ao longo da produgdo, e o comentario em voz alta feito pelo sujeito sobre a sua actividade.

Relativamente a micro-planificago, as pesquisas referidas mostram, em geral, que a duracgo das
pausas varia em fungdo da localizagdo intra ou interproposicional, e da complexidade das estruturas
sintaticas que precedem.

No que diz respeito 4 macro-planificagdo, ambas as metodologias - anélises de comentérios €
estudos de pausas - apontam para efeitos associados a trés tipos de parametros: o conteudo tematico
do texto, a audiéncia, e o objectivo da produgdo. As pausas de macro-planificagdo teriam tanto
menor duragdo, quanto o sujeito estivesse familiarizado com a superestrutura do texto (Matsuhashi,
1981, 1982, cit. por Schneuwly e Fayol, 1987, pag. 225). Essas pausas estariam distribuidas ao longo
de toda a produgdo, independentemente do nivel de competéncia do sujeito, em ciclos mais ou menos

regulares, que corresponderiam a "blocos de ideias" de tipo episodio ou pardgrafo. Esta distribui¢@o
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mostra que a actividade de planificagdo ¢ uma actividade recursiva, presente ao longo de todo o
processo de produgao.

Efectuando-se a varios niveis, é, contudo, ao nivel global, o da macro estrutura, que engloba o
contetido, a audiéncia e a finalidade, que a planificagdo desempenha um papel de maior relevo, pelo
menos no adulto. Os redactores mais jovens ou inexperientes dedicam menos tempo & planificagio,
procedendo essencialmente "a par e passo”. Segundo Bereiter e Scardamalia (1982, cit. , pdg. 225 ) e
Flower e Hayes (1981, cit., pag. 225), o dominio da escrita estd associado a uma dependéncia cada
vez mais fraca relativamente ao nivel sintatico e lexical.

No que diz respeito ao impacto da audiéncia, as pesquisas evidenciam uma adaptagdo 4 mesma da
parte dos redactores adultos. Relativamente as criancas, a situagdo € mais complicada, pois essa
adaptacio depende da idade, do grau de dominio da escrita, do tipo de tarefa proposta, e da defini¢do
mais ou menos precisa do destinatario.

Quanto 2 influéncia dos contetdos, encarados como conhecimentos num dado dominio, a questdo
mais estudada é a relativa i narracfio, mostrando-se que a existéncia de uma superestrutura
convencionalizada parece ter um papel facilitador na produgo (Applebee, 1 978; Fayol,1981,1985, cit.
pag. 226).

Os autores consideram uma evolugdo relativa ao impacto da idade e dos conhecimentos, no tipo
de planificagdo efectuado, evolugio essa que passaria por trés etapas:

. Na primeira, nfo havendo ainda um controle interno da produgdo por parte do sujeito, este
procederia passo a pésso, do que resultaria um conjunto de enunciados justapostos, tendo entre si
relacBes de tipo associativo;

. Na segunda, embora existisse j& uma planificagdo global, esta incidiria apenas no conteudo
(Schneuwly,1985,cit.p4g.227) ou nos conhecimentos ( Burtis, Bereiter, Scardamalia e Tetroe, 1983,
cit. pag. 227);

. Finalmente, na terceira, os sujeitos, fundamentalmente adultos, demonstram ser capazes de
planificar, tendo em conta os contetdos e a audiéncia, articulando dessa forma o produto textual com

o contexto da produgao.
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b) A textualizagdo :

As operagdes relativas a textualizagdo t€m como finalidade "a organizagdo de uma sequéncia de
nicleos predicativos, linear e organizada”, (Fayol e Schneuwly,1987,p4g.227), em fungdo das
limitag®es impostas pela planificaggo.

Os trabalhos realizados neste dmbito, abordam, essencialmente, a utilizago dos meios disponiveis
para marcar as relagbes entre enunciados. Articulam-se a volta de dois grandes dominios: o da
coesio, e o da conexdo entre os enunciados e / ou proposigdes do texto.

c) A releitura ou revisdo:

A releitura tem sido, até ao momento, de entre estas, a actividade menos estudada. Contrariamente
aquilo que se concebeu durante um determinado periodo de tempo, a releitura/revisdo desenrola-se
ao longo de todo o processo de produgdo, tanto na crianga e no adulto, como no redactor novato ou
no experiente.

A actividade de releitura/revisdo permite ao sujeito ir retomando o curso das suas ideias, fazer
um balango, e antecipar aquilo que vai escrever.

Na actividade de releitura/revisdo, € necessdrio detectar o erro, identificar a sua natureza, €
proceder a sua correcgdo (Bartlett, 1982, cit. por Fayol e Schneuwly ).

Esta distingdo entre releitura e revisdo € um dos factores de afastamento, relativamente ao modelo
de Hayes e Flower (1980), que referia este processo apenas como um processo de revisdo.

A releitura pode conduzir a revisdo do texto, no sentido de modificar a formula precedente, €
melhorar o produto. E igualmente um processo complexo, consistindo na comparagdo de duas
representagdes: uma relativa a intengéo do autor; a outra relacionada com o produto ja realizado.
Encontramos este processo de comparagdo no modelo a que Scardamalia € Bereiter (1983)
chamaram o "CDO process" (pag. 67), e que foi posteriormente integrado no modelo de
"transformar o conhecirhento”, elaborado por esses autores (Scardamalia e Bereiter, 1983, 1992).

Posteriormente Fayol (1991) ird aprofundar estas diferencas, e tecer algumas criticas a esse
modelo.

O processo de releitura/revisdo exige que o redactor tenha uma capacidade de distanciagio face
a0s seus escritos, o que poderé eventualmente explicar, pelo menos em parte, a incapacidade revelada

por muitos redactores jovens ou inexperientes para a realizar.
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A actividade de revisdo exige igualmente uma capacidade de "regresso ao texto" produzido, e de
auto-avaliacdo pelo sujeito da sua propria realizagdo.

Em 1986, Hayes e Flower apresentam uma reflexdo critica e uma reformulagdo do modelo, ja
descrito, por eles elaborado em 1980.

Nesse modelo (1980), os autores tinham sobretudo dado €nfase a duas componentes da actividade
da escrita: a planificacdo e a revisdo. |

Em 1986, avancaram algumas sugestdes para o enriquecimento do modelo anteriormente
proposto, no sentido de encarar a escrita como uma "estratégia de resolugdo de problema" (Hayes e
Flower, 1986, pag. 1106).

Revendo as pesquisas feitas sobre os processos cognitivos de producdo textual, os autores
comecam por definir algumas premissas que consideram fundamentais nesta matéria :

12. A escrita é dirigida / orientada para uma finalidade ("goal");

2% As finalidades (ou metas / objectivos) estdo organizadas de uma forma hierdrquica

3% Para atingir essas finalidades, os redactores utilizam trés grandes processos: planificacdo
("planning"), produgdo de proposigdes ("'sentence generation ") e reviso.

Verificamos que, embora mantendo de forma global a estrutura das componentes da actividade de
escrita, os autores avangam para uma reelaboragdo do modelo, em termos de aprofundamento da
questdo da escrita como uma estratégia de resolugdo de problema (premissas 1 € 2). Afirmam estes
autores que, para elaborar um modelo da planificagdo na escrita, é necessario ter em conta, pelo
menos, trés topicos fundamentais: a representagdo do conhecimento (a forma como os sujeitos se
representam o seu proprio conhecimento); as fontes dos planos de escrita, que poderdo ser, por
exemplo, esquemas pré-convencionados; e o conhecimento de estratégias de escrita. Reconhecendo
que, tanto o conhecimento do assunto, como 0 dominio de esquemas textuais, ndo se revelam
suficientes para a construgdo de um plano adequado, os autores apontam para o terceiro factor que
condiciona essa elaboragfo: o conhecimento de estratégias de escrita.

Hayes e Flower (1986) afirmam que as pesquisas efectuadas mostram que uma boa realizagdo, da
parte de um perito, depende da existéncia de um leque de estratégias, que inclua a pesquisa das
condicionantes da tarefa, a consolidagdo dessa pesquisa, e a comprovagdo de hipoteses. E necessario,
pois, que o redactor possua um conhecimento eficaz de estratégias que apoiem a planificagdo e a

resolugdo de problemas, quando os esquemas conhecidos se revelam insuficientes.
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O conhecimento estratégico desempenha, assim, um papel fundamental em tarefas de escrita de
grande complexidade. Esse conhecimento resulta da combinacdo de trés componentes: explicitar com
clareza qual a tarefa de escrita, indicando as exigéncias da mesma para a prossecussdo dos
objectivos para ela definidos; possuir e saber utilizar um vasto conjunto de conhecimentos
procedurais; conseguir controlar e dirigir o seu proprio processo de escrita.

Na tentativa de definir de forma mais clara este "conhecimento estratégico”, os autores comparam
a actividade de planificacdo levada a cabo por um redactor adulto experiente, com a estratégia de
"dizer o conhecimento" (Scardamalia e Bereiter,1987, 1992, ji referidos) propria de criangas ou
redactores pouco experientes. O seu objectivo, ao fazer esta comparago, € estabelecer a diferenga
entre ambas, e para isso indicam quatro factos que distinguem a actividade de planificagdo no adulto
experiente:

. Durante a planificacdo, o sujeito elabora uma representagio inicial da tarefa, e define um
conjunto de metas que, por sua vez, irdo guiar e condicionar a sua actividade;

. Esse conjunto de metas ou finalidades ("goals") ndo é uma simples lista de instrugdes, mas sim
uma estrutura hierarquizada, na qual os elementos - metas ou objectivos - se relacionam entre si de
forma complexa, sendo que um objectivo pode desencadear sub-objectivos multiplos ;

. A rede hierarquizada de metas € uma estrutura dindmica, construida, desenvolvida e por vezes
alterada, ao longo do processo da escrita. O redactor regressa frequentemente aos objectivos
definidos no inicio, e a sua reformulagdo ou modificagéo pode ser essencial para uma boa escrita,

. Os redactores adultos experientes constréiem uma "rede de objectivos" mais elaborada do que os
adultos pouco experientes, integrando de forma mais eficaz, na planificagdo, —metas, sub-metas,
planos e comentarios avaliativos.

Bereiter e Scardamalia (1981,1983,1986,1987,1992) sdo outros autores cujos trabalhos muito
contribuiram para o incremento dos estudos dos processos de producdo textual. Estes autores, cujas
pesquisas Temontam & epoca da elaboragdo do modelo de Hayes e Flower (1980), propem , em
1987, um modelo de composicdo escrita, aperfeicoado e aprofundado nos anos seguintes (1992).

O modelo elaborado por Scardamalia e Bereiter (1987) tem como objectivo geral dar conta dos
processos cognitivos utilizados para redigir um texto, por redactores pouco experientes € mais
experientes. Também estabelece a comparagdo entre os processos utilizados por uns e por outros,

esbocando, finalmente, nfo um modelo apenas, mas dois.
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O ponto de partida da reflexdo feita por estes autores, é a questdo de saber como procedem os
redactores para ir buscar & meméria os conteudos pertinentes para a elaboragdo do texto. Os
redactores pouco experientes tém, obviamente, muitas dificuldades em efectuar este proceéso, sem o
apoio de parceiros orais, como na conversagio. E-lhes mnecessario, entdo, descobrir fontes
alternativas, formas diferentes de procura de conteiidos. O modelo utilizado por estes redactores para
produzir um texto €, de acordo com a terminologia de Scardamalia e Bereiter (1987), o modelo de "
dizer o conhecimento ".

Em que consiste o procedimento seguido neste modelo? Consiste em ir produzindo o discurso,
usando como "desencadeadores da memoéria" apenas o tépico geral ou assunto, 0 esquema habitual
para o tipo de texto a produzir, e o texto -ou parte do texto- ja produzido. A partir de elementos ou
identificadores de t6pico ou assunto, o redactor "vai dizendo" o conhecimento, através de uma
associacdo automatica de conceitos, a que Anderson (1983, cit. por Scardamalia e Bereiter, pag.7)
chamou "activacio disseminada de conteudos”.

O esquema deste modelo € o reproduzido no anexo 4:

Quadro 4
Modelo de “dizer o conhecimento” (Scardamalia e Bereiter, 1987, pag. 8)

Este diagrama indica um processo que comega Com uma "consigne" de escrita. Também poderia
iniciar-se com um projecto de escrita escolhido pelo préprio sujeito, desde que exista uma
representagio mental da tarefa, que possa ser analisada em termos de identificadores de tdpico, ou
assunto, e de género, ou de tipo de discurso.

De acordo com o modelo, estes topicos servirio como elementos que trardo & memoria Novos
conceitos, de forma automatica. O processo de encontrar estes conceitos ¢, pois, automatico, ndo
havendo, da parte do redactdr, nenhuma atitude de controle ou de planificagdo, com vista a
coeréncia do escrito.

Os identificadores relativos ao tipo de discurso funcionam de forma muito semelhante. Estes
elementos vdo operar em conjunto com os identificadores de topico, de forma a que aquilo que o
redactor for buscar 4 memdria, serd ndo apenas relevante para o assunto, mas também apropriado
para a estrutura da composi¢ao.

A partir do momento em que for encontrado um item de contetido, ele serd sujeito a testes de

adequagdo, que poderdo apenas consistir em verificar se "soa bem” relativamente & “consigne”, se
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tem interesse, se é apropriado para o género literério, etc. Se o item passar no teste, € integrado em
notas ou no texto, e inicia-se um novo ciclo de geragdo de conteudo.

A geracdo de contetido e a escrita vao continuando desta forma, até a concluséo do texto.

"Dizer o conhecimento” é um modelo que fornece uma solugdo natural e eficiente para as
dificuldades encontradas pelos redactores novatos, ao escrever um texto. E suficientemente eficiente,
porque, sendo dada uma razoavel especificagdo de tépico e género, o redactor pode rapidamente
produzir um texto adequado ao assunto € ao género. A solucfo ¢, além disso, natural, porque recorre
ao conhecimento ja existente sobre a produgéo de discurso.

Contudo, se se quiser ir mais longe no desenvolvimento e no domfnio das capacidades de escrita,
este modelo revela-se claramente insuficiente para dar conta dos processos envolvidos num tipo de
escrita que se pretende mais elaborada.

Scardamalia e Bereiter, baseando-se em descrigdes de escritores profissionais, adiantam o conceito
de "transformacdo do conhecimento", propondo aquilo a que chamam “modelo de transformar o
conhecimento” (1987, 1992).

Este modelo, dotado de uma muito maior complexidade do que o anterior, podera ser encontrado
noutro tipo de redactores, para além dos escritores profissionais. Pressupde a existéncia de uma
interacgdo entre o processamento do texto, € o processamento do conhecimento, de forma a que a
escrita tenha um papel fundamental no desenvolvimento do conhecimento do redactor.

O modelo de "transformar o conhecimento" é representado pelo diagrama que consta do anexo 5:

Quadro 5
Modelo de “transformar o conhecimento”
(Bereiter e Scardamalia, 1987, pdg.12)

Verificamos que o processo de "dizer o conhecimento" se encontra também neste modelo, mas
encaixado num processo de resolugdo de um problema - a elaboragdo do texto -, que envolve dois
tipos de espagos de problemas.

No espago do contetido, aparecem problemas relacionados com a lembranga e a memoria; no
espaco retérico, emergem problemas ligados & preocupacdo de atingir objectivos de escrita ("goals of

the composition", pag. 11).



As conexdes entre os dois espagos de problemas, indicam a existéncia de trocas de um para outro.
Estas conexdes poderdo, eventualmente, conduzir a modificagbes do texto ja escrito, como, por
exemplo, no caso da transferéncia de um problema do espaco do contetdo para o espago retdrico.

De acordo com Bereiter e Scardamalia, & este tipo de interac¢do entre espagos de problemas, que
constitui a base do pensamento reflexivo na escrita.

As potencialidades que distinguem o modelo de "transformar o conhecimento”, do modelo de
"dizer 0 conhecimento", residlem essencialmente no facto de o primeiro repousar na formulagdo e
resolugdo de problemas, de modo a permitir uma interaccdo continua entre o desenvolvimento do
conhecimento e o desenvolvimento do texto.

O primeiro modelo proposto por Bereiter e Scardamalia - "dizer o conhecimento"-, coloca vérias
questSes, que os autores analisam, focando aquilo a que chamam "o problema do conhecimento
inerte " (1987, pag. 179).

Os autores constatam que muitas praticas didacticas tendem para a simples “propagacdo do
conhecimento inerte” (pag.179), e afirmam que a estratégia de "dizer o conhecimento” € apenas
“uma estratégia de sobrevivéncia académica” (pag. 179).

Para apoiar esta afirmagdo, referem Whitehead (1929, cit. por Scardamalia e Bereiter, 1987, pag.
180), segundo o qual as "ideias inertes” constituem um tipo de conhecimento proposicional que o
estudante pode exprimir, mas ndo utilizar noutros contextos.

Segundo esse autor, "o problema central da educagdo € o problema de manter vivo o
conhecimento, de o .impedir de se tornar inerte" (Whitehead, cit. por Bereiter ¢ Scardamalia,
péag.180). A causa principal da existéncia do "conhecimento proposicional, inerte" reside no caracter
fragmentado do curriculo, e na auséncia de aplicagdo activa do conhecimento, que resulta numa
"recepgdo passiva de ideias desconexas" (cit. pag. 180).

A questdo que se coloca é, pois, a forma como 0 conhecimento é apresentado, € os tipos de
operagdes que sdo solicitados para a realizagdo de uma determinada tarefa.

Bereiter ¢ Scardamalia relacionam o "conhecimento inerte” com a estratégia de "dizer o
conhecimento” (pag.184), que é uma estratégia frequentemente utilizada pelos estudantes quando nio
sabem o que responder a uma determinada questdo. Nessa situagdo, muitas vezes " vdo dizendo

aquilo que sabem ", através de associagGes automaticas de conteudos.



Ainda no sentido de corroborar esta constatagdo, Bereiter e Scardamalia citam Hayes e Flower
(1980, cit. pag.184), cujas andlises de protocolos mostram que 0s redactores imaturos ndo definem
objectivos para os seus escritos, nem consideram acgdes tendentes a alcangar esses objectivos.

O que Bereiter e Scardamalia consideram fundamental, € a questdo de saber se e de que forma os
sujeitos que "dizem o conhecimento”, se podem tornar sujeitos que "transformam o conhecimento”
(pag. 246).

Essa modificacdo em sujeitos, que eventualmente passem de um estado a outro, pode ter alguns
efeitos exteriores, constituidos por sinais, que poderdo ser entendidos como indicadores de mudangas
fundamentais nesse sentido.

Bereiter e Scardamalia apontam alguns exemplos desses sinais exteriores:

_ sinais de esforcos no sentido de resolugdo de problemas: o envolvimento de processos de
resolucdo de problemas é aquilo que fundamentalmente distingue o "transformar o conhecimento” do
"dizer o conhecimento".

. utilizagio de uma estratégia de "feed-back": a evidéncia de uma estratégia controlada de “feed-
back”, significa que o sujeito reconsiderou uma deciséo, como efeito de uma avaliagdo daquilo que ja
tinha escrito.

_ "auto-relatos” de mudancas cognitivas: quando o sujeito relata o que estd a pensar, ou aquilo
que vai fazer, e esse relato estd de acordo com as expectativas tedricas da estratégia de " transformar
o conhecimento ", esse facto é também um sinal de mudanca.

A questdo de como se pode promover esta mudanga, serd referida mais em pormenor no terceiro
ponto deste capitulo, quando abordarmos a problematica da aquisicdo de modelos.

Schneuwly (1989), outro autor que ja referimos, esboga um modelo psicolégico de produgdo de
linguagem, elaborado a partir do pensamento de Vygotsky (1985,cit.por Schneuwly ), e que se aplica
igualmente a producéo da linguagem escrita.

Schneuwly pretende estabelecer um paralelo entre a concepgdo de Vygotsky e o0 modelo por ele
desenvolvido.

O modelo proposto por Vygotsky postula a existéncia de um processo mental com cinco ’etapas:

motivo- pensamento- linguagem interior- plano seméntico- plano fisico (Schneuwly, 1989, pag. 27).
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Segundo Vygotsky, a ordem de exposigdo destas etapas nao reflecte o processo real, pois existe
um vai-vem permanente entre os varios planos. Esta ordem corresponde, antes, a uma ordem de
dependéncia crescente entre os niveis.

Schneuwly segue, de certa forma, um caminho inverso do de Vygotsky, comecando pelo
"pensamento", para chegar no fim ao “motivo”, considerando trés grandes etapas ou niveis de
elaboracio: a base de orientagdo, a planificagéo e a textualizacao.

a) A base de orientagdo:

Schneuwly atribui um sentido concreto ao termo- "pensamento” utilizado por Vygotsky:
"percepeio global de uma situacio e esboco de uma solugdo, definigdo de uma intencdo." (pag. 27)

Inspirando-se nos trabalhos de Galperine (1980,cit. por Schneuwly, pag.27), o autor afirma a
necessidade de "elaboragdo de uma base de orientacdo" (pdg.27). Trata-se da constru¢do de um
espaco representativo, que permite controlar o desenrolar dindmico da actividade. Compreende a
andlise da situacdo, a finalidade e a clarificagdo da via conducente a concretizagao da finalidade.

b) A planificacdo da linguagem:

No modelo de Vygotsky, o conjunto de representagdes descritas anteriormente formam o
"sentido". Trata-se agora da passagem do sentido a "significagdo", que se opera ao nivel da
“linguagem interior”, e que permite a passagem ao "plano semantico". Poder-se-ia falar da passagem
" da dominacdo do sentido a dominagdo de significacbes" (pag. 28).

Esta transformacio do sentido assume duas formas:

. A planificacdo textual, concebida como um duplo processo (Schneuwly e Dolz, 1987, cit. por
Schneuwly ), incluindo:

- os procedimentos de sequencializagdo, diferenciados de acordo com o modo de organizagdo do
conteudo (contar, descrever, argumentar, explicar, etc.);

- os planos de texto, que articulam a actividade da linguagem com o contexto, seguindo modelos
mais ou menos convencionais (superestrutura narrativa, modelos retdricos, etc.).

. A elaboragio de micleos predicativos, que sdo o produto da aplicagdo dos procedimentos de

planificaciio ao sentido. Atinge-se aqui o "plano seméantico" postulado por Vygotsky.
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¢) A textualizagfo :

O plano seméntico nfo é a ultima fase da produgdo da linguagem: ha ainda um trabalho de
“linearizagdo”, que inclui operagdes de lexicalizagdo e de sintagmatizagio (escotha de vocéabulos e
sua organizagdo em sintagmas), e ainda operacdes de textualizagdo propriamente ditas. Estas tltimas
incluem trés tipos de sub-operagdes:

- de coesdo, que organizam a conservagio/progressdo de elementos do conteido dentro do texto;

- de conexdo/segmentacio, que actuam globalmente sobre os micleos predicativos, reunindo-os
ou segmentando-os em fungfo de limitacSes textuais;

- de modalizacdo, que definem a relagdo entre o enunciador e uma unidade (ou outra) do seu
texto.

Finalmente, Schneuwly, depois de descrever as trés grandes etapas da actividade de produgéo de
linguagem, aborda a questdo do "motivo" e "actividade”, que aparece no modelo de Vygotsky como
o elemento desencadeador do processo. Schneuwly considera que, até a0 momento actual, nenhuma
pesquisa forneceu uma resposta satisfatéria ao problema da passagem do "sentido" & " significagdo ".

Segundo Schneuwly, o "motivo" ndo é, para Vygotsky, proveniente da realidade social e material.
Ele é, sobretudo, concebido como vindo do "foro intimo e interior” db sujeito, e estando ligado de
forma directa ao "pensamento” e 4 " linguagem interior ". O motivo é encarado como um movimento

que vai do interior para o exterior, e o sentido aparece como um produto subjectivo.

Outro autor que abordou a problematica da produgdo textual, inserida na problemética mais geral
da produgdo de linguagem, foi Fayol (1990).

Este autor afirma: "Produzir um texto escrito é, antes de mais, produzir linguagem, mas € também
efectuar essa produgio em condigSes particulares, relativamente aquelas que presidem a utiliza¢do
habitual do oral” (pag.21).

Fayol considera que a produgdo escrita apresenta quatro caracteristicas especificas, relativamente &
produgio de linguagem em geral:

a) Sendo geralmente a situacdo de produgdo escrita um mondlogo,o seu autor encontra-se numa

situagdo ndo-interactiva, ndo dispondo de "feed-back” relativo aquilo que vai produzindo;
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b) Sendo o ritmo da escrita muito mais lento do que o do oral, favorece, por um lado, a
planificagdo e o controle, mas por outro, torna mais provavel o esquecimento de informagdes
mantidas na memdria a curto termo; '

c) A existéncia de tragos escritos permite 0 "regresso atrds" no texto ja produzido, o que conduz
a uma major possibilidade de actos de controle e de modificagdes. As ideias assim reformuladas
podem dar lugar a "descobertas " durante o processo de "“retour sur le texte".

d) O escrito remete para uma norma mais ou menos explicita, mas extremamente forte, relacionada
com os aspectos lexicais, ortograficos, sintacticos, etc.

Estas caracteristicas tornam a produgdo escrita "particularmente dificil, cognitivamente custosa, €
afectivamente receada " (pag. 22).

Dai a necessidade, de acordo com Fayol, da elaboragdo de modelos de processos de producdo,
que ajudardo os redactores - criangas e adultos - a melhorar as suas realizacGes.

Citando varios autores (Hayes e Flower, 1986; Scardamalia e Bereiter, 1986; Denhiére e
Piolat,1986, pag. 23), Fayol afirma que, apesar de algumas divergéncias entre as concepgoes
elaboradas por cada um deles, existe uma ideia comum: a de que a actividade de produc@o textual €
decomponivel em componentes mais simples, articuladas entre si, de acordo com uma arquitectura
que impde algumas limitagSes (como por exemplo, a ordem segundo a qual se podem efectuar as
operacoes).

Com base nestes trabathos, Fayol propde um modelo no qual intervém quatro componentes:

A) A elaboracdo conceptual:

Relacionada com a planificacio, é uma actividade pré-linguistica, durante a qual se evoca o
conteudo em fun¢do do potencial destinatério.

Comporta duas fases, ligadas entre si:

- a procura de ideias;

- a organizagdo das ideias.

A primeira efectuar-se-a tanto mais facilmente, quanto o redactor conhecer o dominio que vai
evocar.

A segunda exigird um esforgo maior ou menor, consoante o conteudo a referir, mas também a

audiéncia visada. Em certos casos, existem algumas conveng3es, que fornecem determinados tipos
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de organizagdo, e que apoiam a producdo do texto, como, por exemplo, a superestrutura narrativa
(Fayol, 1985).

B) A textualiza¢do - “mise en texte”:

Trata-se aqui de seleccionar items lexicais e de os inserir em estruturas sintdcticas. A sintaxe
permite estabelecer e marcar relagdes entre os items lexicais.

Tambem intervém, na textualiza¢do, a constituicdo de blocos de informagGes, eventualmente
relacionados com o trabalho de planificacdo elaborado anteriormente. Estes blocos de informagéo sdo
marcados, na superficie textual, pela pontuagdo, ou pelos conectores.

O estabelecimento de lacos de coesdo entre eles é feito através da utilizagdo de pronomes, artigos
e, de forma geral, anéforas.

C) O regresso ao texto:

Esta actividade manifesta-se através de releituras do texto ja produzido, seguidas ou ndo de
modificacGes da versdo incial.

Varios autores abordaram a problematica do "regresso ao texto", entre eles Fabre (1987), Fayol e
Gombert (1987), Piolat (1990, cits. por Fayol, 1990, pag. 24 ).

Segundo estes autores, a dificuldade desta actividade estd patente no facto de ser realizada com
pouca frequéncia, o que pode estar relacionado com os aspectos seguintes:

. alguns sujeitos ndo reconhecem a necessidade de "regressar ao texto", pois estdo convencidos de
se terem exprimido de forma clara e correcta ;

. outros teriam dificuldade em comparar aquilo que escreveram com a inten¢do inicial; esta
dificuldade de " descentragdo " (pag. 24) é geral, ndo diz apenas respeito a criangas ou adultos;

. outros ainda detectam algo que n3o estd bem, mas ndo conseguem diagnosticar claramente o
problema;

. outros finalmente conseguem detectar e diagnosticar, mas ndo dispdem de um conjunto de
recursos suficientemente eficaz para melhorar o texto.

D) A coordenacdo das actividades das componentes:

Estas trés componentes ndo podem funcionar de forma auténoma. Pelo contrario, a sua
intervengdo deve ser coordenada no tempo, em fun¢iio dos objectivos de escrita. E necessario que
exista "uma gestdo procedural" (pag. 25), que, por um lado, evite uma sobrecarga cognitiva

incompativel com a capacidade de tratamento do sujeito; e, por outro lado, nfo permita uma
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competicio entre processos, conduzindo a uma produgo desorganizada em funcdo dos objectivos
estabelecidos.

Em 1991, Fayol retoma alguns dos aspectos deste "esbogo de modelo”, como lhe chamou,
analisando mais de forma mais aprofundada alguns pontos expostos nos processos descritos.

Comegando por considerar que os principais modelos de produgdo textual baseados na andlise de
protocolos, sfo qualificados frequentemente como modelos "procedurais” - relativos a
"procedimentos” (Hayes e Flower,1980; Martlew,1983; Bereiter e Scardamalia,1983;
Beaugrande, 1984, cits. por Fayol, pag.106), afirma que as anélises realizadas revelaram dois aspectos
ou pontos de vista na elaboragdo destes modelos: um funcional, o outro, estrutural.

De um ponto de vista funcional, a produgdo escrita parece ser organizada a volta do tema -
assunto principal -, e dos efeitos esperados sobre a audiéncia. As finalidades, ou objectivos da escrita,
sio muitas vezes decompostos em sub-finalidades, constituindo uma hierarquia de sub-temas, sub-
objectivos, etc.

De um ponto de vista estrutural, aparecem trés tipos principais de processos, ja referidos
anteriormente por Fayol (1990): a planificagdo, a textualizagdo (“translation”,pag.106) e a
recapitulagdo (" reviewing ", pag. 106).

Os aspectos que Fayol aqui aprofunda, relativamente ao modelo de 1990, séo os seguintes:

1) Planificacdo:

Considera que este processo exige, por um lado, a recuperacdo ("retrieval') na memoria, do
conhecimento sobre 6 assunto; e, por outro lado, a (re)organizagdo desse conhecimento em fungio
das finalidades (Gould, 1979, 1980, cit. por Fayol, pag.106).

Essa recuperago faz-se através da criagio de uma rede de conceitos ligados entre si por lagos de
intensidade varidvel, existentes na memdria a longo termo. Quanto mais densa e mais estruturada for
essa rede de conceitos, mais ficil e mais completa serd a activagdio de conhecimentos
(Caccamise,1987,cit. por Fayol, pig.106). Por outro lado, no interior dessa rede, alguns conceitos
ocupam uma posicdo central, e outros uma posi¢do periférica, tal como os estudos sobre
representacdes sociais nos tém vindo a mostrar.

Estes conceitos estdo ligados entre si de forma hierirquica, tendo o modo de organizagdo do

conhecimento efeitos sobre a produgdo:
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- relativamente ao produto final, os textos escritos por sujeitos conhecedores do tema, sdo de
qualidade superior, em relagdo aos que sdo escritos por sujeitos novatos no assunto (McCutchen,
1986, cit. por Fayol, pag. 107) ;

- relativamente aos processos de produgdo, eles sdo conduzidos de forma diferente, segundo se
trata de conhecedores ou novatos, como se comprova nas experiéncias efectuadas sobre a duragdo
e a frequéncia das pausas durante a realizagdo da tarefa.

Contudo, a recuperacio da informacdo, por si s6, nfo & suficiente para a elaboragdo eficaz do
texto. E necessdrio que essa informacdo seja reorganizada, em dois sentidos:

- o da reestruturacdo da ordem e do nivel de importancia das informagdes, de acordo com a
situacdo de produgdo e com a audiéncia;

- 0 do "rearranjo" dessa informagdo, de modo a apresentar uma forma linear, de acordo com a
representagdo mental do conteudo.

Fayol estabelece um paralelo entre estes dois processos (recuperagio e reorganizagdo), € as duas
estratégias formuladas por Scardamalia e Bereiter (1987, cit. por Fayol, pag. 107), nos modelos de
"dizer o conhecimento" e "transformar o conhecimento", ji descritos anteriormente.

As experiéncias realizadas (Schumacher et al.,1984,cit.por Fayol, pag.107) mostram, contudo, que
nio é ficil ter em conta a audiéncia e elaborar as finalidades e objectivos correspondentes.

Apenas os redactores experimentados ("experts") conseguem utilizar recursos cognitivos para
organizar o seu texto de acordo com as exigéncias da audi€ncia, e com os tipos e conven¢des
textuais.

Para este tipo de redactores, a planificagdo parece, além disso, constituir uma “estratégia de
resolugio de problema” (pag. 108), através da qual esses redactores utilizam os seus conhecimentos
sobre o assunto, os tipos retéricos, € as estratégias gerais, para organizar a sua produgéo em termos
de objectivos a atingir e'de procedimeﬁtos a utilizar.

2 ) Textualizag8o ("translation"):

Esta actividade consiste em "construir gradualmente uma sequéncia linear de unidades linguisticas,
ordenadas hierarquicamente por niveis, - fonemas, palavras, frases, proposigdes, paragrafos, etc."
(pag. 108).

Na continuidade do modelo esbogado em 1990, Fayol aprofunda a descri¢do das operagdes

incluidas: nesta actividade, considerando haver dois processos complentares em jogo: a lexicalizagio;
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a linearizagio de sequéncias de predicados de tamanho varidvel, e com varios tipos de
interdependéncias.

A linearizagdo das proposicdes coloca dois tipos de dificuldades: a manutencdo de uma
continuidade referencial, e a introdugdo progressiva de nova informagdo (Fayol e Schneuwly,1987,
cit. por Fayol ). E necessdrio que exista coesdo entre os elementos ja dados e as novas informacGes.

A introducdo de novas informagdes coloca, por sua vez, um duplo problema: o de segmentar
"blocos de proposicdes”, e o de seguidamente relacionar esses blocos uns com os outros (Fayol,
1990).

3) Recapitulagio ("reviewing"):

O estudo dos processos efectuados pelos redactores quando "regressam ao texto", interessa a
psicologia cognitiva, na medida em que proporciona um maior conhecimento sobre o modo como foi
feita a produgdo de texto.

Fayol considera que as pesquisas realizadas neste dmbito, apontam para uma redefinicdo da
componente "revisdo", incluida no modelo de Hayes e Flower (1980). Segundo esse modelo, o
termo "revisio" era utilizado para descrever, tanto as modificagSes feitas no texto, como os
procedimentos utilizados para efectuar essas modificages.

Considera este autor que é, contudo, necessario estabelecer a distingdo entre a “recapitulagdo” -
“reviewing”- € a revisao.

Os estudos realizados apds a elaboragdo do modelo de Hayes e Flower (1980), apontam para dois
factos:

- primeiro, o de que a recapitulagio é uma actividade constante na maioria dos sujeitos,
independentemente da idade ou do nivel de competéncia, e que decorre ao longo de todo o processo
de composicdo;

- segundo, o de que da recapitulagio nem sempre decorre a revisdo, no sentido de modificagdes no
texto, e que a correlagdo entre revisdo e qualidade do texto ndo é muito clara.

Ressalta, de todos estes estudos, que o processo de revisdo é muito mais complexo do que se
poderia inicialmente pensar; e isto porque a revisio exige uma "leitura avaliativa" (pdg.110), que
implica um processo de distanciacdo do redactor face ao seu escrito.

As modificagdes efectuadas por via da revisdo sdo feitas através de trés operagdes:
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- Detecgdo de algo errado, envolvendo a confrontagdo de duas representacdes (Scardamalia e
Beretter, 1983);

- Diagnose do problema, implicando a categoriza¢do dos erros;

- Seleccdo dos procedimentos de revisdo do texto e correcgao dos erros.

Os redactores pouco experientes, além de disporem de um leque reduzido de estratégias de
remediacio, encontram, no facto de o texto aparecer ja escrito, um obstaculo a sua reformulagéo.

Como verificamos pelo que acaba de ser exposto do trabalho de Fayol, este autor faz uma critica
ao modelo de Hayes e Flower, principalmente, pelo que vimos até agora, no que diz respeito ao
conceito de "revisdo".

Fayol faz uma tentativa para passar de um modelo "de componentes” a um modelo “procedural”
(pag.110). Nesta linha, considera que o modelo referido é, de certo modo, util, néo sendo, contudo,
muito elaborado, e isto essencialmente por duas razdes:

. uma, o facto de as componentes nele incluidas ndo estarem muito bem definidas;

. a outra, o facto de ser negligenciado o modo como elas funcionam, isto €, 0s aspectos funcionais
do modelo.

Para a andlise destes aspectos, Fayol considera fundamental a nogdo de "sobrecarga co goitiva", e
refere os trabalhos de Brown (1988, cit. por Fayol, pag.111), que estudou, de forma particular, as
exigéncias da produgdo escrita, colocando explicitamente o0 problema da coordenagdo das
componentes do processo (que, a ndo ser feita, pode provocar uma situagdo de "sobrecarga
cognitiva").

Também Daiute (1984,cit.por Fayol, pag.111) afirmou que a maior dificuldade dos redactores,
tanto experientes como menos experientes, reside nas limitagSes relativas a capacidade de controlar a
gestdo temporal das componentes. Numa tentativa de methor compreender os problemas deste tipo
de coordenagio ¢ de controle, este autor ja tinha esbogado um modelo de produgdo, no qual se
considerava trés componentes ou niveis de processamento de informagdo: o nivel conceptual; o nivel
linguistico; o nivel grafico ou articulatorio.

Fayol preconiza que se junte, a estes trés niveis, uma componente de coordenagio e controle
("monitoring"), para orientar a produgdo e possivelmente modificar o produto iicial.

Referiremos agora uma concepgdo de modelo de escrita, relacionada com a estratégia a que

Scardamalia e Bereiter chamaram " transformar o conhecimento " (1987).
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Mais do que um modelo, os autores ( Bryson, Bereiter, Scardamalia € Joram,1991) elaboraram um
conjunto de comentérios sobre aquilo que consideram ser "a escrita, uma actividade de resolu¢ao de
problemas ". \

Sendo do conhecimento geral, a nivel de senso comum, que a composi¢do escrita € uma tarefa
dificil e complexa, para todo o tipo de redactor, os autores colocam a questao:

"Por que razio mantém a tarefa da escrita a sua dificuldade e complexidade, em despeito do grau
de competéncia do sujeito no dominio?"

Uma resposta possivel, adiantada pelos autores, serd a de que a tarefa da escrita esta relacionada
com um comportamento de resolugdo de problema, mas na qual, na esséncia, ndo ¢ dado nenhum
problema.

Com efeito, tanto o assunto, como o fio condutor da histéria ou do argumento, tém de ser
construidos pelo autor, "através de ciclos de pensamento deliberativo, dirigido para a construgdo
duma representacio de um problema, que inclui miltiplas condicionantes: originalidade, coeréncia,
interesse, etc." (pag. 61).

O objectivo geral do estudo feito por estes autores, foi o de discutir e encontrar formas de
aprender a elaborar uma composicdo, como a realizagdo de uma actividade de resolugdo de problema.

Afirmam os autores que, em todas as 4reas nas quais se estudou a capacidade de resolver
problemas, se observou um padrdo consistente de mudanca, relacionada com o incremento dessa
capacidade ou habilidade.

Efectivamente, se compararmos os procedimentos de redactores imaturos e maduros, verificamos
que:

- os principiantes tém de ir construindo os seus proprios caminhos durante a elaboragéo do texto,
regressando frequentemente ao objectivo global do mesmo, para ir identificando sub-metas ou sub-
objectivos, que os conduzirdo a uma solugdo final.

- os redactores experientes, pelo contrario, sdo capazes de se movimentar, desde o inicio, a partir
do objectivo ou finalidade geral, por meio de um processo que avanga de forma activa e eficiente.
Isto tornou-se possivel porque eles acumularam um grande repertério de esquemas de problemas, e
conseguem por isso reconhecer imediatamente a situagdo como um determinado tipo de problema,

aplicando procedimentos adequados.
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No dominio da escrita, os "experts" parecem ter adquirido um grande nimero de esquemas
aplicaveis aos problemas inerentes a esta actividade, tal como na resolu¢do de problemas.

Contudo, mesmo para muitos deles, a escrita nunca € ficil: a andlise de protocolos de "experts"
(Hayes e Flower, 1980, cit. por Bryson et al. 1991, pag. 63), revela que ¢ necessario "um tremendo
investimento de esforgo mental, na elaboragdo, coordenacdo, e execugdo de finalidades e sub-
finalidades complexas...".

De qualquer modo, segundo os autores, mesmo resolvendo problemas quando escrevem, peritos €
ndo peritos resolvem problemas diferentes.

Esta diferenca € explicitada nas descricdes dos diferentes modelos de composi¢do que
caracterizam os redactores imaturos e maduros, referidos anteriormente (Bereiter e Scardamalia,
1987).

Estes modelos sugerem que os redactores de um e de outro tipo lidam de formas diferentes com a
maior parte dos problemas envolvidos na escrita, e isto a varios niveis:

. na formulagdo de finalidades e na planificagdo;

. na geracdo de contetdo;

. na producdo da linguagem escrita;

. no reprocessamento do texto.

Kaufer, Hayes e Flower (1986, cit.por Bryson et al, 1991, pag. 69) afirmam que: "os redactores
experts ddo muita atengdo aos problemas de produgdo da linguagem escrita” (pag. 69), tendo
descoberto que os sub-processos envolvidos sdo analisiveis e controlados de forma consciente, a
nivel de planos e intengdes. Isto ndo acontece, em geral, com os redactores imaturos.

Relativamente ao reprocessamento do texto, os estudos sobre os procedimentos dos redactores,
revelam que os "experts", em contraste com os novatos:

- encaram a revisdo como um processo de "repensar” o texto, tanto a nivel de entidades mentais
(finalidades, planos, etc.), como de entidades textuais (palavras, frases, etc.) ;

- desencadeiam uma maior quantidade de revisdo;

- fazem mais modificagdes nos seus textos, relacionadas com a sua preocupagdo de qualidade
textual.

Por outro lado, é importante frisar o papel da escrita como “actividade de descoberta”, relacionada

com as estratégias de producdo textual de tipo "resolugdo de problemas ".
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Os autores citam Murray (1978, pag. 71), que afirmou: " A escrita, em si, desempenha um papel
fundamental na compreensao."

Citam igualmente o escritor Henry Miller:

" A escrita, como a propria vida, € uma viagem de descoberta.” (pag. 71).

Scardamalia e Bereiter (1987,cit. por Bryson et al.) confirmam esta ideia de descoberta, admitindo
que o redactor "expert", ao lidar com dois tipos de problemas que interagem entre si - de contetdo e
retérico -, veja muitas vezes as suas ideias e a natureza do produto escrito evoluir de forma
inesperada. Dai advém também a experiéncia da escrita como uma descoberta.

Referimos, no inicio do ponto 2 deste capitulo, que alguns autores - nomeadamente Piolat €
Roussey (1992) tinham optado por elaborar uma panorémica dos modelos de produgdo textual, em
termos de respostas a questdes suscitadas pela problemdtica da produgdo escrita. Com efeito, estes
autores descrevem vérios tipos de abordagens, que nos parece interessante referir para sintetizar este
ponto do capitulo dedicado aos modelos de produg&o textual.

Comegam os autores por constatar que a Psicologia pode estudar a produgdo textual, analisando
trés tipos de fenémenos, e as relagdes que mantém entre si :

. as condigOes contextuais de produgéo;

. 0s processos desencadeados para a realizagdo da tarefa;

. as caracteristicas do produto.

O estudo da producgdo de textos tem vindo a ser conduzido de duas formas (ou tipos de
abordagem), diferentés mas compativeis:

. Primeira abordagem: os efeitos das limitagSes ou constrangimentos da produgdo sdo avaliados de
forma experimental. Estas limitacSes podem derivar das propriedades da lingua, do contexto social de
produgio, ou do funcionamento do sistema cognitivo.

. Segunda abordagem: a actividade da producgdo é analisada em termos de processos, mas a
simples identificagdo desses processos (Hayes e Flower, 1980), néo € suficiente. E necessario, como
o propde Fayol (1985, cit. por Piolat), conseguir "coordenar em modelos procedurais, tendo em
conta as competéncias do sujeito, as estratégias disponiveis, o contexto situacional, e 0s limites da

capacidade de tratamento da informagdo " (pag.106).
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Os modelos de redacgio ndo podem ser unicamente estruturais, identificando os processos € 0s
conhecimentos envolvidos. Devem ser igualmente funcionais (cf. Fayol,1991), estabelecendo os
encadeamentos provéaveis de processos, que permitem a elaboragdo do texto.

Os autores das chamadas "arquitecturas redaccionais” (Piolat,pag.107), concebem 0s processos
efectuados pelo sujeito, como "uma sequéncia de estados internos sucessivamente transformados
pelo tratamento de novas informagdes.” ( pag. 107).

Piolat e Roussey consideram que os modelos de produgdo textual elaborados até ao momento, ddo
resposta a quatro questdes-chave em Psicologia co gnitiva:

1) Quais sdo os processos redaccionais?

2) Quais sdo os conhecimentos tratados?

3) Qual € a relag@o entre a actividade de composigdo do texto, e a de resolucdo de problemas?

4) De que forma controla o redactor o desenrolar da tarefa complexa que é a producdo textual?

Procuraremos sintetizar as possiveis respostas a estas questdes, discutidas pelos autores, que se
apoiam nos modelos de produgdo mais adequados a analise de cada uma delas.

1) Os processos redaccionais:

Hayes e Flower (1980), no seu modelo inicial, propGem a distingo entre trés “mundos” (cit. por
Piolat, pag. 108) implicados na actividade da escrita: o contexto, a memoria a longo termo, € 0S
Processos.

A arquitectura dos processos comporta quatro elementos: planificar, textualizar, rever € controlar.
O elemento "controle", gerindo as interacgdes entre 0s outros trés processos, favorece um
movimento recorrente entre eles.

Este facto, em conjunto com as componentes "meméria” e "contexto”, acentﬁa a divergéncia deste
modelo relativamente aos modelos tradicionais lineares.

Hayes e Flower insistem no facto de um processo poder ser utilizado em qualquer momento, ou
encaixado noutro. Esta "recursividade", gerida pelo processo de controle -"monitor"-, permite uma
grande flexibilidade no encadeamento destes processos.

2) Os conhecimentos:

Flower e Hayes (1981cit.por Piolat) ddo algumas informag¢es sobre os conhecimentos

recuperados na memoria a longo termo.
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E, contudo, no modelo elaborado por Van Dijk e Kintsch (1983, cit. por Piolat, pag.11 1), que se
encontra um maior nimero de informacdes sobre os modos como os conhecimentos "sdo trazidos" da
memoria.

Van Dijk e Kintsch (1983) formalizaram as estratégias de compreensédo e de producao de texto, a
partir da leitura e "rappel" do mesmo, sublinhando o papel fundamental da memoria neste processo.

Estes autores elaboraram um modelo de producdo geral, que integra estratégias tendentes a
favorecer a estruturacdo dos varios niveis do texto, com recurso a informagdes presentes na meméria
a longo termo.

Estas estratégias incluem a criagdo do contexto (conjunto de mformagdes sobre o estilo € 0
destinatario), de uma base de texto (tipo de texto), de macro-proposigdes (organizagao hierarquica de
temas), ¢ de micro-proposi¢des (sequencializagdo de acordo com as normas linguisticas), ndo se
tratando de um processo linear, mas flexivel.

Dolz e Schneuwly (1989,cit.por Piolat e Roussey) propdem um modelo no qual retomam as fases
sucessivas de tratamento dos conhecimentos pragméticos, textuais (seménticos) e sintdcticos (locais).
Este processamento hierarquico passa pela criacdo de uma “base de orientagdo”, que permite a
escolha dos valores do contexto social - espago social, objectivo, destinatario - € do meio ambiente -
locutor, espago e tempo; pela planificagdo, que implica dois tipos de tratamento: a sequencializagio,
que activa e organiza os conteiidos da memoria, com vista a elaboragdo do texto; a planificagdo,
propriamente dita, que organiza e estrutura os conteudos, do ponto de vista da linguagem, tendo em
conta as exigéncias da comunicagdo; e, finalmente, pela transformagdo dos planos elaborados em
sequéncias lineares de elementos linguisticos, com a ajuda de processos sintacticos, lexicais €
textuais. '

No modelo de Dolz e Schneuwly, o processo de revisdo estd ausente, apresentando-se este
claramente como um modelo de planificagdo.

Espéret (1989, cit. por Piolat) esbo¢a um cendrio funcional e preconiza uma explicitagdo de
conhecimentos implicados em cada momento da producdo, através da elaboragdo de um modelo mais
local centrado no desenvolvimento da narrativa.

A organizagdo proposta identifica vérios niveis de processos, que cumprem funcGes autonomas: a
macro-planificacdo, por um lado, da superestrutura; por outro lado, da macro-estrutura; a micro-

planificagdo, enquanto textualizagdo dos enunciados.
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Tanto Van Dijk e Kintsch (1983), como Espéret (1989), e Dolz e Schneuwly (1989, cits. por
Piolat e Roussey), pdem em evidéncia, nos seus modelos, a activagdo de conhecimentos, € o impacto
da superestrutura no desenrolar dos processos de textualizagdo.

Estes modelos dos processos de escrita, em que as "instdncias superiores dominam” as outras,
podem ser denominados "descendentes”.

3) A resolugdo de problemas:

Hayes e Flower (1980) tinham chamado a atengdo para o facto de o redactor trabalhar numa
situagdo de tensdo cognitiva, e de ser forcado a activar um grande numero de conhecimentos e de
processos de tratamento desses conhecimentos.

Para reduzir essa tensdo, seria mnecessario dividir a tarefa em sub-tarefas, e o redactor
desenvolveria modos de resolugio compardveis aos utilizados para resolver outros tipos de
problemas.

Esta posicdo -de encarar a redacgdo como uma actividade de resolugdo de problemas- tem duas
mplicagdes:

- a primeira diz respeito 2 decomposi¢io do problema complexo da redacgéo, em sub-problemas
parcialmente independentes, sob o controle da  planificagdo, que orgamiza as ideias e os
procedimentos conducentes & textualizagdo;

- a segunda é relativa a utilizagdo dos sistemas de regras usados na andlise da resolugdo de
problemas, para definir os processos redaccionais e a activagdo de conhecimentos.

Coloca-se entdo a questdo de saber se os psicdlogos que estudam a redacgdo de texto, e os que
abordam a resolucdio de problemas, concebem e analisam estas duas actividades de forma semelhante.

Os estudiosos da actividade de resoluciio de problemas partem duma primeira premissa, que € a
seguinte:

"A execucgdo da tarefa implica que o sujeito construa, antes de tudo, uma representagdo do
espago-problema " (Richard,1895, cit. por Piolat e Roussey, 1992, pag. 114).

Esta representacdo inclui: uma interpretagio do problema, e uma antecipagéo e elaboracdo dos
procedimentos de resolugdo (Kintsch e Greeno, 1985, cit.por Piolat, pag.114).

A partir dessa representagio, o sujeito elabora e executa o plano fixado e memoriza 0 seu

desenrolar.
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Richard (1985,cit.por Piolat ) define dois grandes grupos de processos implicados na resolugdo de
problemas:

- 0s processos que geram o estado actual da representacdo; e os processos de decisdo, de controle
e de regulagdo da actividade, nos quais intervém dois niveis, sendo um o que comanda e determina as
escolhas de organizacdo de acgdes a realizar para resolver o problema; e o outro, o que verifica e
avalia os resultados (a posteriori).

No modelo de Hayes e Flower (1980), ao primeiro corresponderiam as actividades de planificagdo
(concepgdo, organizagdo e reenquadramento); ao segundo, as actividades de revisdo.

Contudo, um dos aspectos em que a redacgdo de um texto se distingue da resolugdo de
problemas, é o facto de o objectivo da actividade de escrita ndo ser exaustivamente definido.
Segundo Scardamalia e Bereiter (1985, cit. por Piolat, pdg.115), esse objectivo ou finalidade €
apenas global, na medida em que ndo especifica a natureza exacta do produto final. As solugdes
verbais, que podem ser encontradas pelo redactor, sgo inﬁmeras; dai a dificuldade em definir "a boa
solucdo".

Apesar desta reserva, é hoje largamente aceite pelos psicélogos que estudam a producdo textual, a
ideia de que a redacgio de um texto € comparavel & resolugdo de um problema.

O modelo elaborado em 1987 por Bereiter € Scardamalia (ja referido, e reproduzido por Piolat,
pag.115 ) aponta para a elaboragdo do texto, a partir da interacgdo/transferéncia de um problema de
contetido para um problema retorico, € vice-versa.

A identificagio da tarefa da escrita com a resolugdo de problemas coloca, do ponto de vista de
Piolat e Roussey, a seguinte questdo:

Se, na resolucdo de problemas, o sujeito deve elaborar - encontrar, criar - uma solugo, de que
forma elabora o redactor os seus conhecimentos, no mesmo sentido? Ou, posto de outra forma, como
se integra nesta elaboragdo a dimensdo criativa da escrita?

Os autores citam Molitor (1989), que elaborou um modelo de arquitectura redaccional, no qual
integrou esta dimens@o.

Nesse seu modelo, Molitor sugere que a elaboragdo das ideias, durante o processo de escrita, se
faz a partir da aproximagdo de duas representagSes mentais do texto. O redactor ¢ simultaneamente,
ou alternadamente, produtor e leitor. Nesta comparagdo das representagdes do leitor e do produtor,

intervém um processo-chave, a avaliacdo.
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Este "modelo reflexivo da produgdo de texto" (Molitor, 1989, cit. por Piolat, pag. 11), permite
caracterizar as estratégias criativas de escrita, pois, por um lado, a nivel de comportamento, o
redactor criativo passa frequentemente de uma ideia / tema a outra, e de um rascunho a outro; por
outro lado, a nivel funcional, o redactor deve desenvolver uma estratégia essencialmente
"ascendente", que o leva a trabalhar a escrita em ciclos de produgéo.

Se a estratégia utilizada for "descendente”, o redactor apenas ird explorar os conhecimentos € 0s
esquemas de texto, sem que se produza uma "descoberta ".

Este modelo pode ser considerado essencialmente como um modelo de procedimentos, fornecendo
poucas indicagBes sobre a natureza dos conhecimentos recuperados ou produzidos.

Se o compararmos ao modelo de Hayes e Flower (1980), verificamos que Molitor retme num so
processo o controle € a revisdo, o que representa uma grande economia formal. O processo de
avaliacdo assegura uma fungdo de controle, e favorece a criagdo de ideias. O modelo redaccional
proposto por Molitor tem, entre outros, o mérito de levantar o problema do controle da actividade,
questdo fundamental na resolu¢do de problemas.

4) Processos de controle:

A andlise de alguns destes modelos levou Piolat e Roussey a admitir que o uso dos processos de
planificagdo e de textualizagdo, sem o recurso a um processo de avaliagdo-reajustamento, ndo €
suficiente para produzir um texto satisfatério.

Foram vérios os autores a focar o aspecto da utilizagdo dos processos de controle, que se
distribuem ao longo da actividade redaccional.

As primeiras propostas neste sentido (Hayes e Flower,1980) sdo pouco elaboradas. Com efeito,
para estes autores, "reviewing" - revisdo - era uma actividade que consistia apenas em ler e corrigir.

Um pouco mais tarde, os mesmos autores (Flower e Hayes,1981,cit.por Piolat) introduzem
algumas modificagSes na proposta inicial, modificagdes essas que consistem essencialmente no facto
de considerarem que o processo de "reexaminar" o texto conduz, por seu lado, a um processo da
avaliacdo, que consiste numa leitura intencional, cuja finalidade € detectar dissondncias; e a um
processo de revisdo, que substitui a correcgdo, e que € uma actividade voluntaria, podendo o

redactor, assim, interromper deliberadamente, a todo 0 momento, os outros processos redaccionais.
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Bridwell (1980,cit.por Piolat) propde também um modelo em que as componentes de controle sdo
ainda mais estratégicas. Esse modelo € fundamentado na hip6tese de que a actividade redaccional €,
a0 mesmo tempo, linear e recursiva.

Durante a composicdo, o redactor pode parar, para verificar se aquilo que ja escreveu corresponde
3 intencdo que tinha anteriormente. Se a avaliagdo for positiva, pode continuar ou terminar o texto.
Se, pelo contrario, encontrar alguma dissondncia, podera efectuar algumas escolhas, a nivel de
transformacdes, implicando essas decises um regresso ao processo de produgdo, o que difere
bastante do proposto por Hayes e Flower (1981).

As propostas de Scardamalia e Bereiter (1985,cit. por Piolat) visam a simplificagdo do
procedimento de controle proposto por Bridwell.

Para estes autores, a revisdo do texto tem uma fungdo de auto-regulagdo, e pode ser descrita em
quatro operagdes mentais: comparagio (de duas representacdes); diagndstico; escolha de uma téctica;
producdo de alternativa.

Esta organizacio permite realgar o caracter complexo, a nivel cognitivo, de uma transformagdo
linguistica.

Hayes (Hayes et al. 1987, cit. por Piolat) propde ainda outro modelo dos processos cognitivos
da revisdo, mais analitico e mais completo do que do que os anteriores.

Este modelo faz uma sintese dos processos e dos conhecimentos exigidos e produzidos durante a
actividade. D4 também conta das opgdes estratégicas que se apresentam ao redactor, em cada uma
das etapas.

S#o analisadas quatro etapas, subordinadas umas as outras:

. a definico da tarefa: actividade de natureza meta-cognitiva, permite identificar os objectivos e as
caracteristicas do texto, e tem como fungdo organizar e controlar o encadeamento dos sub-processos;

. a avaliagdo: avaliagio do grau de adequagdo entre, por um lado, a representagéo de objectivos €
critérios definidos no inicio da produgdo, €, por outro, a representagdo do texto escrito atraves da
leitura;

. a seleccdo de uma estratégia: ignorar o problema, diferir a solugdo, procurar mais informagGes
na memoria, TeeSCrever, Tever;

. a modificagdo do texto ou do plano.
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1.3. Modelos de produciio textual e metacognicio:

Claudine Garcia-Debanc (1986) é um dos autores que aborda a problematica dos modelos de
processos redaccionais e suas implicagdes na aprendizagem da lingua escrita. Partindo do pressuposto
de que a anélise desses processos € fundamental para a detecgdo e compreensdo de dificuldades e
problemas existentes nesse dominio, a autora afirma que "o aluno aumenta a sua pericia (na escrita)
se puder, ele préprio, analisar as operagdes requeridas para a realizacdo de uma dada tarefa" (pag.
24).

Isto significa que a "metacognicdo” (pag. 24) desempenha um papel fundamental nas
aprendizagens, entendo-se por metacogni¢do um "controle consciente e deliberado das suas proprias
operacdes cognitivas" (pag. 24, citando L. Brown, 1980 ).

A autora considera, pois, que as realizagSes na produgdo escrita sdo de muito melhor qualidade
quando os sujeitos dispdem de "um controle cognitivo relativamente elaborado” (pag. 24).

Citando Flavell (1976, pag. 24 e 25), afirma que a metacognicdo esté relacionada com o "controle
activo, a regulacdo e a orquestragdo dos processos em relagdo com o0s objectos e os dados aos quais
estes se aplicam, geralmente ao servigo de uma finalidade concreta " .

Desenvolvendo-se a aquisicio do conhecimento em duas fases, Debanc considera primeiro a
existéncia de uma fase de aquisicdo intuitiva, seguindo-se uma fase em que existe um incremento
progressivo de uma atitude de controle consciente sobre esse conhecimento. A metacognicdo serd "o
meio privilegiado de reforgar o cophecimento e de permitir a autonomia em situagdes novas"
(pag.25).

Outros autores desenvolveram trabalhos sobre os processos de produgdo textual, seguindo a linha
de investigagdo iniciada por Flavell (1971), e relacionada com aquilo a que esse autor chamou a
“metacogni¢ao”.

Olson (1985) propSe um modelo de produgio textual, baseado no modelo de praticas de
pensamento metacognitivo. Essas préticas esto relacionadas com os meios de "ensinar a pensar’, ou
de desenvolver uma atitude de metacogni¢do nos sujeitos.

Segundo esta autora, existe uma relagdo intima entre a escrita € 0 pensamento:
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"Escrever é uma das mais complexas actividades mentais humanas." (Flower e Hayes, 1979, cit.
por Olson, pag. 102).

"A escrita deveria ser ensinada ao longo de todo o curriculo, pois escrever com clareza leva-nos a
pensar com clareza; e pensar com clareza ¢ a base para escrever com clareza." (Olson, pag. 102).

Esta conexdo entre o pensamento e a escrita levou a autora a elaborar uma descrigdo do processo
da escrita, paralela com a do processo de pensamento, baseada na taxonomia de Bloom sobre as
competéncias cognitivas: conhecimento, compreensao, aplicagiio, analise, sintese, avaliagdo. Esse
modelo, porém, ndo pode ser encarado de forma rigida. De acordo com Olson, pensar e escrever
sd0 processos recursivos, ao longo dos quais € muitas vezes necessario voltar atras, ou ir um pouco
mais a frente.

Num estadio ou noutro, durante a actividade da escrita, podem estar envolvidos, em simultdneo,
dois ou mais niveis ou categorias cognitivas. A ideia importante a reter, segundo Olson, ¢ a de que
0 acto de compdr um texto envolve todas as competéncias incluidas nesta taxonomia.

Olson afirma que isto acontece porque a escrita € um processo 1o qual interferem multiplas €
complexas actividades, de niveis diferentes. A escrita & encarada como uma actividade de resolucio
de problemas. Por outro lado, o modelo desta autora propde uma listagem de procedimentos e
actividades, que irdo ser desenvolvidos ao longo de todo o processo da escrita, obrigando os sujeitos
a movimentarem-se nos varios niveis de pensamento.

Na mesma linha dos modelos de "ensinar a pensar”, e suas relagdes com a produgdo escrita, situa-
se a abordagem de Nickerson (Nickerson, Perkins, Smith , 1985).

Esta abordagem encara, em termos gerais, a escrita como "uma ocasido para pensar” (pag. 251), e
como " um meio para pensar " (pag. 258).

Isto significa que a escrita é uma actividade fundamental para "ensinar a pensar ", porque, por
um lado, escrever exige que se pense, €, por outro, escrever € um veiculo do pensamento.

Os autores colocam a questao:

" Por que razdo é tdo dificil escrever? " (pag. 252)

Citando Flower e Hayes (1980), afirmam que o redactor tem de "fazer vérias coisas a0 mesmo
tempo" (pag.252), € que a escrita exige a operacionalizagdo de vérios procedimentos, em interacgao

flexivel uns com os outros.
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Apoiando-se igualmente em Bereiter (1980, cit. por Nickerson), os autores consideram que O
sujeito redactor tem bastante dificuldade em manobrar no meio de mltiplos condicionamentos,
especialmente se for um redactor inexperiente.

Desenvolvendo a ideia de que "a escrita ndo ¢ apenas uma ocasido para pensar, mas um meio de
pensar " (pag. 258), Nickerson considera que um dos contributos que a escrita da ao pensamento, €
o facto de funcionar como um apoio 4 memoria a curto e a longo termo, evitando que o sujeito
"guarde tudo na cabe¢a a0 mesmo tempo".

Também Maria Helena Salema (1988), abordou a questdo da escrita numa perspectiva
metacognitiva. de acordo com esta autora, metacognigdo significa, etimologicamente, "a cognicdo
acerca da cognigdo " ( pag. 36).

Citando Flavell (1976), define a metacognigio como "o conhecimento que um individuo possui
sobre 0s seus préprios processos e produtos cognitivos ou aspectos com eles relacionados” (pag. 36).

O pensamento metacognitivo tem vindo, posteriormente, a ser definido como incluindo trés
componentes: 0 conhecimento; a tomada de consciéncia; e o controle dos proprios processos
metacognitivos (Brown, 1980 e 1982; Costa, 1984, cit. por Salema, pag. 36).

Para Flavell (1981, cit. por Salema), o pensamento metacognitivo pode ser declarativo ou
processual, ou ambos em simultdneo: o pensamento declarativo consiste na autoconsciéncia que se
tem de saber uma determinada coisa; o pensamento processual traduz-se no conhecimento de como
realizar determinada tarefa. |

Na metacognicdo, Flavell distingue ainda conhecimento e experiéncias metacognitivas. O
conhecimento metacognitivo diz respeito ao conhecimento que o individuo tem de si proprio, como
sujeito processador de informago, quando envolvido na realizagdo de uma tarefa cognitiva. As
experiéncias metacognitivas estdo ligadas ao foro afectivo, traduzindo-se em impressdes ou
sensagdes conscientes, relacionadas com o sentimento consciente do grau de sucesso da tarefa.

O conhecimento cognitivo incide sobre trés grandes categorias de varidveis: o sujeito, a tarefae a
estratégia. Segundo Brown, Campione e Day (1981,cit. por Salema), o conhecimento metacognitivo
pode também dizer respeito & natureza dos textos escritos.

Por outro lado, o conhecimento metacognitivo estd também relacionado com o desenvolvimento,
conclusdo a que chegaram alguns autores, tais como Flavell (1981), Paris e Lindauer (1982) e Costa

(1984, cits. por Salema). Segundo estes autores, as criangas pequenas tém bastantes limitagOes no
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que diz respeito ao conhecimento e tomada de consciéncia dos fendmenos cognitivos, e dos
beneficios da utilizacdo de estratégias metacognitivas na resolugdo de tarefas escolares.

Costa (1984, cit. por Salema) sugere, contudo, que a metacogni¢do devera emergif por volta
dos 7 anos de idade, e que poderé ser adquirida de um modo lento e gradual. Flavell (1981,cit.por
Salema) adianta que, em geral, o potencial metacognitivo aumenta consideravelmente durante a pré-
adolescéncia e a adolescéncia. No entanto, e uma vez que existem adultos que ndo utilizam
capacidades metacognitivas, pde-se o problema de saber se a aquisicdo da metacogni¢do € uma
questdo de desenvolvimento ou de aprendizagem.

Uma resposta possivel serd a de que a actividade metacognitiva é um produto de estratégias €
metodologias de ensino, conjugadas com experiéncias metacognitivas individualizadas da crianga.

Gilbert Ducancel (1987) abordou a problemitica da relagdo entre a metacognicdo e 0s processos
redaccionais. Citando Gombert (1986, cit. pag. 315), propde a seguinte defini¢do de “metacognicao™:
"Conhecimento que tem como objecto os préprios processos de pensamento do sujeito, e
compreende a meta-atengdo, a metacognigao social, a metamemoria e a metalinguistica" (pag. 315).

Considera Ducancel que, do ponto de vista da psicologia da aprendizagem, a elaboragio e a
utilizacdio de metaconhecimentos redaccionais estdo englobadas num quadro mais lato de
metaconhecimentos ndo linguisticos, como "saberes e saberes-fazer psicoldgicos, leitura e
conhecimento das situacdes escolares, das expectativas do professor, das estrtégias e procedimentos
requeridos..." (pag. 305).

Enumera os tipos de conhecimentos exigidos para a elaboragdo de uma atitude metacognitiva face
3 escrita (tendo sido alguns destes conhecimentos ja referidos por Adam, 1987): conhecimento das
situagdes de escrita actual; dos projectos discursivos e dos tipos de discurso disponiveis e pertinentes,
sejam eles narrativo, explicativo, argumentativo, etc.; dos textos e das sequéncias textuais
respectivas, suas regras de coeréncia e coesdo; das limitagSes linguisticas independentes das situagbes
e dos contextos. |

Segundo o autor, as pesquisas orientadas no sentido de intervengSes didacticas deverdo tornar
claras as formas de mobilizar e treinar metaconhecimentos de tipo redaccional, como por exemplo em
intervencdes que visem: a " tomada de consciéncia da situagdo de comunicag@o e do funcionamento
das marcas de enunciagio” (pag. 307); a "mobilizacdo e extensdo dos conhecimentos relativos a um

tipo de texto narrativo” (pag. 308).
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O autor refere ainda alguns tipos de metaconhecimentos que considera necessario serem
desenvolvidos na aprendizagem dos processos redaccionais, como os seguintes: determinagio de
finalidades de escrita; antecipacio das expectativas e necessidades do leitor; representagdo do
contexto; geracdo de ideias; pesquisa ma memoéria a longo termo e em fontes exteriores; organizagdo
da informagio (que deve incluir a procura de coesdo € de coeréncia e a triagem de informagdes
dadas e novas ).

O desenvolvimento destas capacidades e conhecimentos é fundamental, na medida em que os.
redactores inexperientes encontram inimeras dificuldades na realizagdo da tarefa de escrita, entre as
quais o autor refere: dificuldades de planificar antes de cada episdio, sequéncia ou pequeno texto; de
elaborar finalidades; e de controlar a execugio.

Em relagio ao "controle" da actividade, fundamental na aquisicdo de uma capacidade
metacognitiva, Ducancel distingue trés tipos de processos de autocontrole das actividades cognitivas,
que se aplicam as actividades redaccionais:

. 0s "epiprocessos, espécie de metaprocessos néo conscientes, desencadeados precocemente € que
regulam as actividades cognitivas sem reflexdo da parte do sujeito” (pag. 314), sdo por vezes
eficazes, mas outras vezes conduzem a producdes imperfeitas por utilizago de um esquema ndo
adequado;

. 0s "metaprocessos, que correspondem a uma gestdo cognitiva reflectida de tal ou tal aspecto da
tarefa a realizar " (pag. 315) e geralmente sdo eficazes, mas custosos por ocuparem muito espago na
memoria de trabalho;

. 0s "processos automatizados: resultado da automatizagdo dos metaprocessos, correspondem a
saberes-fazer actualizaveis em forma de blocos" (pag.315), e consequentemente aliviam a carga na
memoria de trabalho.

Ducancel considera que alguns destes processos deverdo ser objecto de uma manipulagéo
consciente da parte dos sujeitos redactores inexperientes, passando portanto de epiprocessos a
metaprocessos, se necessario através de aprendizagens directas. Entre esses processos, assinala a
determinagio de uma finalidade, a antecipagdo da audiéncia e a representagdo do contexto, a geragao
de ideias associada & procura de coeréncia interna, e o saber quando e como aplicar os conhecimentos

adquiridos.
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John Nisbet (1989), numa comunica¢do apresentada na Conferéncia Internacional da OCDE, em
Paris, em Julho de 1989, coloca algumas questdes relacionadas com a mvestigagao daquilo a que o
autor chama o "ensino do penmsar" (pag. 3), ligado & problemitica que vinha sendo discutida.
Comecando por questionar a possibilidade de ensinar a pensar, o autor cita Nickerson (1988),
segundo o qual "o desafio ndo estd tanto em ensinar a pensar mas em ensinar a pensar bem " (pag.
5). Com efeito, Nisbet sublinha que um dos grandes objectivos da educagdo ¢ promover sujeitos
capazes de aprender, o que implica, deste ponto de vista, que a competéncia do pensar ndo se
desenvolve espontdneamente, podendo alguns dos seus aspectos ser desenvolvidos ou reforgados
através de um ensino adequado.

Nickerson (1988, cit.1989, pag.5) refere alguns destes aspectos incluidos nesta competéncia do
pensar (que ele considera contudo ser um termo pouco preciso), entre os quais destaca a resolugdo de
problemas, a tomada de decises, o pensamento critico, 0 raciocinio 16gico e o pensamento criativo.
Algumas destas referéncias estdo relacionadas com a problemitica da escrita, como a resolu¢do de
problemas, a tomada de decisdes e o pensamento criativo. Nisbet considera fundamental, na
abordagem deste tipo de competéncias, o conceito de "transferéncia" (pag. 6), que consiste na
possibilidade de transferir aprendizagens especificas para situagdes novas e desconhecidas.

Gombert (1990) desenvolve e aprofunda o conceito de "metacognicdo", relacionando-o com a
aprendizagem e desenvolvimento da linguagem, a que chama o "desenvolvimento metalinguistico” .

Citando igualmente Flavell (1981), que sintetiza este conceito como sendo a "cogni¢do sobre a
cognicao” (Flaveﬂ,1981, cit. pag.17), Gombert refere que o conceito de metacogni¢do remonta a
Vygotsky que, em 1934, descreve duas componentes a que hoje chamarfamos “meta-atengdo” e
“meta-memoria” (pag. 17).

Segundo Gombert (1990), existe um consenso no sentido de considerar que a metacogni¢cdo
engloba "os conhecimentos introspectivos sobre os estados cognitivos € as suas operagdes, € as
capacidades do individuo de controlar e de planificar os seus préprios processos de pensamento € 0s
seus produtos” (pag.17). Encontramos aqui uma relagdo entre a aquisicdo de uma atitude
metacognitiva e a problemdtica da planificagdo na produgdo escrita, objecto deste trabalho.

Para Gombert, a actividade "metalinguistica" ndo incide, como o preconizam os linguistas, apenas

na linguagem, mas, como dizem os psicolinguistas, "na cogni¢do sobre a linguagem, fazendo parte
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integrante das actividades metacognitivas" (pag. 20). Dai que ele defma "metalinguagem ou
actividades metalinguisticas" da seguinte forma: .

" Actividades de reflexdo sobre a linguagem e sua utilizagdo; capacidades do sujeito para controlar
e planificar os seus proprios processos de tratamento linguistico, tanto em compreensdo como em
producéo” (pag. 27).

Interessa-nos particularmente, no dmbito dessas actividades - capacidades - aquilo a que Gombert
chama o "desenvolvimento metatextual" (pag.159), directamente relacionado com a problematica em
estudo.

O autor considera a existéncia de "operagdes metatextuais implicadas no controle deliberado, tanto
em compreensdo como em producdo, exercido na actividade de coloca¢do dos enunciados em
unidades linguisticas maiores" (pag. 159). Entre estas operagdes, distingue as seguintes: o controle da
coeréncia, o controle da coesdo, e o controle da estrutura textual.

Relativamente ao primeiro - controle da coeréncia -, o autor considera-o como a capacidade de
detectar contradigdes a nivel conceptual, no interior de um texto. As pesquisas realizadas por vérios
autores (Tikhomirov e Klochko,1981,cit. pag. 163; Markman e Gorin, 1981,cit. pag. 164 ; Markman,
1985, cit. pag. 173 , entre outros) incidem essencialmente na anélise de trés aspectos relacionados
com a coeréncia textual: o controle da adequagdo entre a informagdo nova € a base de
conhecimentos do sujeito (pag. 163), o controle da coeréncia intratextual (pag. 166), € o controle das
inferéncias (pag. 169).

Relativamente ao primeiro aspecto, as experiéncias apontam para a conclusdo que, mesmo 10
adulto com uma cultura média, o confronto consciente entre as informagGes contidas num texto e o
conjunto de conhecimentos anteriores, ndo se faz de forma espontdnea. Com mais razao tal
acontecerd, também, nas criangas, que revelam - embora em fungdo da idade - dificuldade em detectar
de forma explicita e consciente as cohtradigc")es entre as informagdes inseridas num texto € os seus
proprios conhecimentos.

Quanto ao segundo aspecto, Markman (1979,1983, cit.pdg.167) constata que, numa tarefa de
deteccio de contradicies dentro do texto, existe nas criancas uma tendéncia para aplicar uma
estratégia de verificacdo da validade de cada uma das afirmagdes do texto, em vez da verificagdo da
compatibilidade das afirmagGes entre si. Contudo, esta tendéncia vai-se atenuando com a idade,

embora persista muitas vezes em adultos, quando confrontados com textos escritos.
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No que diz respeito ao controle da coesdo, o autor considera dois aspectos: a gestdo
metalinguistica das anaforas (pag. 176), e a gestdo metalinguistica dos conectores.

Constituindo a anafora uma referéncia a algo que ja foi mencionado anteriormente no texto, as
pesquisas realizadas apontam, em geral, para a utilizagdo funcional relativamente precoce das
mesmas, mas para um controle deliberado relativamente tardio. Hickmann (1987, cit. pag. 178), por
exemplo, conclui que, numa tarefa de julgamento, s6 aos 10 anos o sujeito ¢ capaz de detectar
explicitamente erros no emprego das anaforas.

Também Karmiloff-Smith (1985, 1986, 1987, cit.pdg.179) constatou que apenas nessa idade se
pode observar a capacidade dos sujeitos para controlar a coesdo dos textos, nomeadamente através
do emprego anaférico adequado dos pronomes.

Quanto aos conectores, as pesquisas também apontam para um afastamento temporal, a nivel
etario, entre a producio espontinea dos diferentes conectores (incluindo os organizadores textuais),
0 seu ‘.d‘orm’nio consciente, ajuizado por meio de tarefas experimentais. Segundo Flores Arcais (1978,
cit. pag. 181), apenas aos 11/12 anos o sujeito € capaz de estabelecer uma hierarquia dos conectores,
revelada na realizagdo de uma tarefa complexa de tipo metacognitivo.

O ultimo aspecto considerado por Gombert ¢ o do controle da estrutura textual. Tambem neste
aspecto, as concludes sio préximas das anteriores: embora aparegam comportamentos de tipo
metatextual bastante cedo, em tarefas muito simples (como, por exemplo, distinguir um texto de um
nﬁotexfto), ndo se observa, antes dos 10 anos, determinados tipos de comportamento relativos a
tarefas mais complexas. Existem alguns comportamentos de controle consciente e deliberado do texto
que emergem mais tarde do que os referentes as tarefas simples: a admissdo do facto de um texto
poder éer resumido (cerca dos 9 anos); a detecgdo de anaforas ambiguas (9-10 anos); a explicitagdo
do que ¢ um paragrafo (12-13 anos); a elaboragéo de uma hierarquia complexa entre as informagdes
do texto (14- 15 anos ou mais tarde ).

Gombert explicita igualmente as relagSes entre o desenvolvimento metalinguistico e a linguagem
escrita, nomeadamente no que diz respeito & produgdo da mesma. Considerando que a escrita abre
mais possibilidades de controle do que o oral, afirma que a maioria dos estudiosos estdo hoje de
acordo em dizer que a manipulagio do escrito implica e necessita de uma reflexdo consciente, por
parte do sujeito. O desenvolvimento metalinguistico é, pois, de grande importdncia no acesso ao

escrito. Contudo, e dada a complexidade dos processo de composicdo escrita, Gombert afirma ser
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inconcebivel que todas as operagdes efectuadas por um redactor "expert" (perito), o sejam de forma
consciente e deliberada.

Se se comparar os produtos escritos dos redactores inexperientes com os dos peritos, encontrar-
se-4 varias diferencas, j4 assinaladas por diversos autores: relativamente aos redactores novatos, a
incidéncia da planificagio em aspectos mais locais, a dificuldade em produzir finalidades elaboradas, e
em controlar a execugdo.

Também parecem intervir problemas a nivel da capacidade da memdria de trabalho (Scardamalia e
Bereiter, 1983, cit. pag. 217), constatando-se que os textos produzidos por estes redactores sao mais
curtos, contendo frases mais pequenas e menos complexas do ponto de vista sintactico.

No que diz respeito aos redactores peritos, Gombert admite, como ja foi referido, que nem todas
as actividades implicadas na produgdo de texto sdo controladas, a nivel comsciente, durante o
processo de redacgdo. Contudo, cada uma dessas actividades pode ser controlada de forma
deliberada, se a situacdo de escrita assim o impuser, ou no caso de aparecer alguma dificuldade ou
problema especifico. Gombert admite que, num processo de aprendizagem, se operaria primeiro um
dominio consciente das diferentes componentes, depois um exercicio-treino das mesmas, e finalmente
uma etapa de automatiza¢do de condutas.

O autor considera também que o método da andlise de protocolos (iniciado por Hayes e
Flower,1980) pde em evidéncia o carécter consciente de alguns sub-processos da composi¢ao,
através da verbalizacdo de actividades conscientes, ou pelo menos acessiveis a consciéncia.

Afirma Gombert: " ... a maior parte das componentes da actividade redaccional so, num momento
ou noutro da aprendizagem, desde a iniciagdo a actividade da escrita, até a pericia na produgao do
texto escrito, controladas conscientemente pelo sujeito”,...sendo mobilizados "os vérios aspectos do
domfnio metalinguistico" (pag.220): no inicio da aprendizagem, capacidades metafonold gicas,
metassintacticas e metassemanticas; mais tarde, capacidades metapragmaticas e metatextuais.

O autor cita Daiute (1985, pag. 220), que considerou o "autocontrole” como um factor central do
desenvolvimento da capacidade da escrita.

Para Paulo Feitor Pinto (1994), a metacognigdo pode ser entendida como a capacidade de "tornar
uma aprendizagem opaca, no sentido em que essa aprendizagem deixa de ser um mEro Processo
intuitivo que visa um determinado objecto, para se tornar, ela propria, no objecto da reflexdo

cognitiva....Ao debrucar-se especificamente sobre a aprendizagem, este tipo de reflexdo denomina-se
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meta-aprendizagem e implica exigéncias cognitivas especiais, radicadas na necessidade de tomada de
consciéncia do processo que € levado a cabo para aprender, memorizar ou estar atento, tendo em
vista o controlo desse processo por parte do individuo e a aplicagdo das estratégias de controlo a
outras situacdes... " (pag.2).

Segundo este autor, as estratégias metacognitivas incluem processos diversos, tais como a
previsdo de consequéncias, a verificagio de resultados, o controlo das acgdes durante a sua
realizaco, a resoluciio de problemas, o recurso & memoéria, a identificagdo de dificuldades, a andlise,
o planeamento, a revisdo.

A escrita, como expressio material de ideias e conceitos, surge pois, como uma actividade
metacognitiva, na medida em que exige uma analise consciente da linguagem e do pensamento, € cujo
processo implica o conhecimento consciente, o controlo e a aplicagdo dos elementos linguisticos a
vérios niveis : pragmatico, semantico, sintactico.

Feitor Pinto considera ser, em termos gerais, o periodo compreendido entre os 10 € os 14 anos de
idade, o momento ideal para a concretizagdo deste tipo de meta-aprendizagens, apontando para o
desenvolvimento das capacidades de metacognigdo. Com efeito, nesta faixa etéria, o jovem controla
ja as capacidades basicas, e por isso comega a ter uma certa capacidade de introspec¢do € uma
relativa consciéncia da sua maneira de pensar e sentir, atitudes fundamentais para o estabelecimento
da reflexdo metacognitiva.

A aprendizagem e o treino da planificagdo na produgio textual, parece, pois, inserir-se de forma
oportuna neste nivel de escolaridade.

Esta ideia é corroborada por Feitor Pinto, que afirma: "O jovem, durante a passagem das
operagdes concretas piagetianas para o pemsamento formal, estd desperto para novos tipos de
comportamento e tende a estabelecer os seus padrdes de comportamento adulto. Esta fase afigura-se,
pois, como particularmente propicia 4 introdugdo da nova atitude metacognitiva que devera tornar-se
numa pega - chave do pensamento adulto do aluno.” (pag. 4).

Também Fayol (1994) se debrugou sobre a problematica da metacognicdo, relacionando-a com a
aprendizagem e o desenvolvimento, na linha dos trabalhos de Gombert (1990). Fayol refere a
existéncia de duas grandes linhas de pesquisa actuais, relativas & problemitica do desenvolvimento-

aprendizagem :
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uma, que incide principalmente no estudo do papel do conhecimento e da sua organizacdo na
aprendizagem e nas realizagdes dos sujeitos ;

.outra, que analisa a questdo da metacognigdo, como "o conhecimento que 0 sujeito possui acerca
dos seus proprios processos de pensamento... € o controle que ele exerce sobre os seus proprios
processos cognitivos " (Allal e Saada - Robert, 1992, cit. pag. 58).

Relativamente ao primeiro dominio, Fayol considera que as pesquisas realizadas apontam para a
constatagio de que é muito grande o impacto do conhecimento prévio de um dominio, permitindo .
mesmo esse conhecimento que as criancas obtenham frequentemente melhores resultados do que os
adultos.

No que diz respeito ao segundo dominio, que nos mteressa mais particularmente aqui, Fayol
considera que as pesquisas sobre metacognicdo partem do postulado de que existe um nivel
consciente de controle e de regulagio da actividade. Este nivel consciente implicaria relagGes entre
"um saber metacognitivo verbalizdvel, e procedimentos de regulacdo, de planificagdo-seleccdo, de
supervisdo e de avaliagdo" (Melot, 1991, cit. pag. 59).

Os trabalhos relativos & metacognigio tém sido, de acordo com Fayol, orientados de duas formas:

.a primeira, tendente a desenvolver curriculos que ensinem habilidades ou competéncias gerais,
mas cuja implementagdo levanta dois problemas: o problema da transferéncia, pois nem sempre
ocorre transferéncia em situacdes novas; € o problema das diferencas inter-individuais, pois nem
sempre os curriculos se adaptam a cada individuo.

.a segunda, relacionada com a pesquisa, cujo objectivo inicial era estudar o desenvolvimento de
estratégias de memoéria, tendo sido essas estratégias posteriormente aplicadas a leitura, & produgdo
escrita e a resolucdo de problemas.

Contudo, para que as estratégias ou procedimentos ensinados se tornem eficazes e passiveis de
reutilizacio e transferéncia, torna-se necesséria a existéncia de algumas condi¢Ges, enumeradas por
Fayol:

.a informacfo e sensibilizagdo dos sujeitos quanto ao papel positivo desses procedimentos, e das
suas condi¢des de utilizag@o ;

. a "creng¢a" do sujeito na eficacia dos seus esforcos ;

. o conhecimento prévio do dominio, o qual se torna um instrumento facilitador .
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Em sintese, Fayol considera que a abordagem metaco gnitiva do desenvolvimento-aprendizagem ,
implementada ao mesmo tempo no plano da accdo (instrugdio) e no plano da pesquisa, contribui para
melhorar os conhecimentos existentes sobre a aprendizagem-desenvolvimento, € as modalidades de

intervencdo possiveis no campo da instrucdo.

1.4. A aquisi¢fio da narrativa:

"Inumerdveis sdo as narrativas do mundo. Hd em
primeiro lugar uma variedade prodigiosa de géneros,
distribuidos entre substéncias diferentes, como se toda a
matéria fosse boa para que o homem lhe confiasse as
suas narrativas; ... sob estas formas quase infinitas, a
narrativa estd presente em todos os tempos, em todos 0s
lugares, em todas as sociedades; a narrativa comega com
a propria historia da humanidade; ndo hd, em parte
alguma, povo algum sem narrativa; ... internacional,
transhistdrica, transcultural, a narrativa estd ai, como a
vida ".

Roland Barthes
Analise estrutural da narrativa ( pag. 19 )

Assim nos introduz Barthes (1966) dentro do universo da narrativa, com tudo o que ele contém de
sedutor, méagico, (in) compreensivel...

Também Bettlheim (1976) e Fabre (1985) nos falam da narrativa como um objecto de seducgdo, em
que “os trés eixos fundamentais sdo o desejo, o saber, o poder” (Fabre, 1985), considerados como 0s
“yniversais da narrativa” (Fabre,1985).

Michel Fayol (1985) propde, como primeira definicdo de “récit”, a que é dada por Labov:

“Método de recapitulagdo da experiéncia passada, que consiste em fazer corresponder a uma
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sucessio de acontecimentos (supostamente) reais uma sequéncia de proposigdes verbais”(cit. pag.
11).

Ducrot e Todorov (1972) distinguem também o "récit" ou narrativa da seguinte forma :

E " um texto referencial com um desenvolvimento temporal”, incluindo "um processo de
transformacdo ou de mediacdo que permite a passagem de um estado inicial a um estado final" (pag.
378).

De acordo com estes autores, a unidade que se evidencia na narrativa é a sequéncia, € 0
encadeamento global das sequéncias no interior do texto produz a "intriga", que por sua vez se baseia
nos conceitos de "mudanca" e "transformagdo".

Estes autores que referimos estudaram a narrativa de um ponto de vista interno, assinalando as
caracteristicas do texto narrativo em si mesmo.

Uma outra perspectiva ¢ a adoptada por Bronckart (1985) que, partindo das condigdes de
produgdo dos textos ou discursos, os compara entre si, tendo em conta, fundamentalmente, dois
parametros do acto de produgdo: o espago das caracteristicas desse acto de produgdo e o espago da
interacgdo social.

Utilizando o termo "ancrage" discursivo, que foi buscar a Culioli, e que descreveremos mais
adiante em pormenor, Bronckart define esse conceito como sendo aquele que serve para "designar a
modalidade de articulaciio do discurso com a situagdo enunciativa na qual ele € produzido (pag. 43).
Refere-se, pois, por um lado, a relagdo entre o discurso e as condi¢Ges nas quais ele ¢ produzido; e
por outro, a relagdo entre o mesmo discurso e os pardmetros da interacgdo social. Os pardmetros
considerados sdo a finalidade, o local social, o destinatario, e a relagdo entre o enunciador e o
destinatério.

A operagdo de "ancrage"” pode ser concebida como resultante de dois processos :

. escolha entre modo discursivo "iniplicado" e "autonomo"

. escolha de um tipo de relagio com o referente, entre a "disjungio" e a "coﬁjungéo".

De acordo com Bronckart, o modo discursivo implicado ¢ aquele em que os valores da interac¢ao
social acima referidos "implicam" o produtor e o espago-tempo da produgio; enquanto o modo
discursivo auténomo é aquele em que esses valores mantém uma relagdo de autonomia com o acto de

producao.
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Quanto 2 relagdo de disjungdo, significa que os elementos do referente ndo estdo implicados no
espago do locutor-alocutédrio, podendo ser, por exemplo, acontecimentos passados; na relagdo de
disjuncdo, pelo contrario, os elementos do referente estdo implicados no espago referido, podendo
ser, por exemplo, uma ocorréncia presente para ambos, locutor e alocutério.

Bronckart chega, por meio do cruzamento dos modos discursivos e dos tipos de relagdo, a quatro
tipos discursivos fundamentais :

. Modo implicado e relagdo de conjungdo: discurso em situagéo

. Modo implicado e relagdo de disjungdo: " récit conversationnel "

. Modo auténomo e relagio de conjuncio: discurso tedrico

_Modo auténomo e relagdo de disjun¢o: narragdo (narrativa)

Com base nesta definicdo de quatro tipos discursivos, Bronckart distingue trés tipos fundamentais
de textos, ou arquétipos textuais: o discurso em situago, o discurso tedrico e a narracdo. Considera
no entanto a existéncia de textos em que pode aparecer mais do que um tipo discursivo.

Relativamente ao primeiro pardmetro -caracteristicas do acto de produgdo-, "a narracao distingue-
se dos dois outros tipos de discurso, pelo facto de manter uma relagio mediata com a situagdo de
emunciagdo, traduzindo-se essa mediagio pela criagdo de uma origem, a partir da qual os
acontecimentos narrados se organizam de forma sucessiva " ( pag. 63 ).

No que diz respeito ao segundo pardmetro - interacgdo social -, a "narragdo produz-se
globalmente na instituicdo literéria, num sentido amplo, e tem como finalidade divertir (deleitar) um
grupo socio-cultural, e como destinatarios os membros desse grupo” (pag. 63).

De acordo com Michel Fayol (1985), referiremos trés tipos de abordagens da narrativa:

. A abordagem semidtica

. A abordagem linguistica

. A abordagem empirica em psicologia

Fayol justifica a sua referéncia aos dois primeiros tipos de abordagens, afirmando que, para estudar
de um ponto de vista psicologico as actividades relacionadas com a narrativa - compreensio €
producdo -, é necessdrio ter em conta as pesquisas anteriores feitas pelos analistas literarios e pelos
linguistas. Com efeito, os trabalhos mais recentes, realizados no ambito dé Psicologia, reencontraram

fenémenos e categorias j4 estudados anteriormente, embora noutra perspectiva.
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A) A abordagem semiética :

Neste tipo de abordagem, o texto parrativo € considerado como um "objecto"”, de acordo com as
teorias de Barthes (1971), entre outros.

Barthes considera o texto narrativo como um objecto semioldgico, sobre o qual ird incidir a anélise
estruturalista.

Ducrot e Todorov (1972) distinguem também o "récit" ou narrativa da seguinte forma: E "... um
texto referencial com um desenvolvimento temporal", incluindo " um processo de transformagdo ou
de mediacdo que permite a passagem de um estado inicial 2 um estado final" (pag. 378). De acordo
com estes autores, a unidade que se evidencia na narrativa é a sequéncia, ¢ o encadeamento global
das sequéncias no interior do texto produz a "intriga", que por sua vez se baseia nos conceitos de
"mudanca” e "transformacdo”.

Na sequéncia da sua defini¢do de "récit" (1972), Todorov, na sua obra "Les genres du discours”
(1978), considera que a narrativa exige o desenvolvimento de uma ac¢do, e dai a necessidade da
existéncia de mudanca. Essa mudanca € provocada pelo encadeamento de acgdes , acgdes essas que
mantém entre si relacdes de sucessdo, causalidade, consequéncia, implicacdo.

Referindo os trabalhos de Propp sobre a narrativa, Todorov refere cinco fungdes ou elementos
obrigatérios numa narrativa :

. a situagdo de equilibrio inicial

. a degradagdo da situagdo

. 0 estado de deseduih’brio constatado

. a procura ( e a descoberta )

. o restabelecimento do equilibrio nical

Todorov considera, pois, dois principios fundamentais na narrativa: a sucessao € a transformacio.

Larivaille (1974) sintetiza as suas consideragdes, dando uma definicdo de narrativa proxima da de
Todorov (1971) : "A narrativa serd definida como a tomada, através da fala ou da escrita, de um
conjunto de estados (situacdes) e de transformagGes (acgOes realizadas ou sofridas ), cobrindo um
segmento varidvel da cadeia existencial " (pag. 385). Larivaille considera a reflexdo sobre a narrativa

como uma espécie de contributo para a reflexdo sobre aquilo a que chama "a aventura humana" (pag.
384).
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Roland Barthes (1971) sublinhou igualmente © caricter "ritualizado" das narrativas. Na sua
perspectiva, estas sdo constituidas por :

. “fungdes”, sendo as cardeais as mais importantes, definidas como "inaugurando ou concluindo
uma incerteza" (cit. por Fayol, pag.14), articulando-se entre si de uma forma cronolégica e logica;

_vcatalises", funges de menor importancia , que criam "zonas de repouso” no interior do texto;

. "indices", que remetem para um sentimento, uma caracteristica, um ambiente.

A analise da narrativa revela uma organizagio sequencial, mas hierarquizada, constituindo as
funces cardeais a "esséncia" da "diegese" - trama principal da narrativa - € permitindo o seu resumo.

Os autores referidos parecem, pois, estar de acordo no essencial. Para eles, "a narrativa € uma
sequéncia organizada de acontecimentos, comportando categorias relativamente bem definidas e
regras de funcionamento. Destaca-se uma hierarquia, que permite O resumo, mas conserva a
cronologia. O narrado aparece COmo uma abstrac¢do que remete, ndo para 0 real, mas para uma
representagdo que o reconstroi.” (Fayol, 1985, pag. 15).

Fayol considera igualmente que toda a narrativa contem dois aspectos que devem ser objecto de
dois tipos de andlise: por um lado, a “histéria”, representagdo cognitiva a qual corresponde 0
“narrado” ou “enunciado”; por outro, 0 “discurso”, ou manifestagdo discursiva, ao qual corresponde
a “narracdo”, conjunto de operagoes realizadas pelo locutor, € a enunciagdo.

Esta distingdo aparece igualmente em Dumortier (1985), que considera num “récit” a existéncia de
uma “narracio” e de uma “historia”.

Adam (1985) relembra a definigéo de narrativa dada por Todorov :

" Uma narrativa ideal comeca com uma situagdo estével, que é perturbada por uma forca qualquer.
Dai resulta um estado de desequilibrio; pela acgio de uma forga dirigida em sentido contrario, o
equilibrio é restabelecido; o segundo equilibrio € parecido com o primeiro, mas os dois ndo sao
totalmente idénticos. Ha por consequéncia dois tipos de episodios numa narrativa: os que descrevem
um estado, de equilibrio ou desequilibrio, € os que descrevem a passagem de um estado a outro "
(Todorov, 1973, cit. por Adam, 1985, pag. 57).

Jean Michel Adam (1985,1987,1991,1992) fez uma sintese de todos estes trabalhos realizados na
perspectiva semidtica. Partiu do pressuposto de que "para abordar o funcionamento € a funcdo do
texto narrativo, é indispensavel ter em conta 0s trabalhos estruturalistas e semi6ticos, para os quais a

continuidade textual é fortemente codificada. Eles permitem encontrar uma narracdo convencional -
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que domina mo escrito -, € tendente a homogeneizar os discursos com uma finalidade de eficécia. "
(1985,pag. 6).

Adam considera igualmente que existe nos sujeitos uma verdadeira "competéncia narrativa", que
lhes permite "compreender, Tesumir, memorizar, reconhecer, toda a narrativa que perten¢a a sua area
cultural” (pag. 6). Afirma igualmente que "a estratégia narrativa se apresenta como uma procura de
coeréncia " (1985, pag. 7).

Depois de ter feito uma sintese descritiva dos trabalhos de Propp (1966,1971,fungéo como
elemento fulcral do desenvolvimento de toda a intriga), de Greimas (agrupamento de varias fungdes
em " esferas de acgBes "), e de Bremond (triade de base segundo a qual se desenvolve todo o
processo de acgdes), Adam parte para a definico de nogdes que considera bésicas no estudo da
narrativa: a nogio de proposigdo € a no¢ao de " paquets " (blocos ) de proposigoes .

Considera a proposicio narrativa como sendo um enunciado narrativo de base, composto por uma
ou varias frases, e combinando os conceitos de "funcdo" e de "actor", que implicam a existéncia de
uma série de predicados qualificativos do actor, e de um predicado funcional, um acto. Um predicado
funcional poderé ser um enunciado de nestado™ ou um enunciado de "fazer".

Os blocos de proposicdes narrativas podem formar uma intriga, e portanto um texto coerente, s€
forem observadas as seguintes condigdes

1*. a permanéncia de, pelo menos, um papel assumido por uma personagem, que garanta a
coeréncia logico - seméntica;

2% a ligagdo entre os factos descritos pelas proposicoes narrativas, estabelecendo-se relagdes de
condicdo/consequéncia, € uma estrutura cronologica;

38 4 existéncia de uma conclusio que garanta O "fecho" da historia, permitindo reunir os
acontecimentos sucessivos e retirar o sentido global da narrativa.

Por sua vez, os blocos de proposicOes podem estar organizados de forma a constituirem
“sequéncias narrativas”. Para que s€ constitua uma sequéncia, & necessario, além das trés condigOes
expressas para a existéncia de blocos, que se desencadeie uma "transformacao"”.

Os predicados das situagdes inicial e final sdo diferentes da "transformagao", tal como o enunciado
de "estado", estatico, se opde ao enunciado de "fazer", dindmico.

Existe, deste modo, na narrativa, uma "totalidade dotada de sentido, que combina uma ordem

cronolégica - sequéncia de actos e de proposigdes , € uma ordem configuracional - que, vendo para
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além da simples cronologia, comporta uma reflexdo sobre os acontecimentos, reais ou ficticios,
organizados numa estrutura complexa " (Adam, 1985, pag. 40).

Para chegar 4 compreensdo do que ¢ a nnarratividade", é necessario ter em conta dois tipos de
factores: a coeréncia linear (encadeamento sequencial durante a leitura) e a coeréncia global
(configuracional, apos a leitura).

Este aspecto da dimensdo configuracional ¢ um eclemento novo, relativamente as pesquisas
anteriores, € vem enriquecer as perspectivas sobre a compreensdo e produgio da narrativa.

Considerando que uma narrativa possui, por um lado, "elementos ja conhecidos, recorrentes, que
asseguram a coesdo-coeréncia do conjunto; e, por outro lado, elementos novos, portadores da
expansdo € progressao textuais" (Adam, 1985, pag. 41), o autor propde a seguinte defini¢do de
narrativa :

" O texto narrativo é um espago de tensdo entre 0 que assegura a sua unidade - a coesdo -, € 0
que provoca a sua dindmica - a progressdo " (pag. 42).

Em 1992, Adam completa e aperfeigoa a sua definicdo de "sequéncia narrativa". Cita, a propdsito,
uma frase de Umberto Eco sobre a narratividade:

" Em narratividade, o folego ndo é confiado a frases, mas a macro-proposi¢des mais amplas, a
«excansdes de acontecimentos” (Eco, cit. por Adam, 1992, pag. 45 ).

Como unidade textual, toda a narrativa corresponde idealmente a definicdo minima que se pode
dar de textualidade: "sequéncia de proposigdes, progredindo para um final" (pag. 45).

Adam descreve “seis critérios para uma defini¢do de narrativa” (pag.46 e segs.) que, segundo ele,
constituem a especificidade do texto narrativo:

1°- Sucessdo de acontecimentos, na base de um critério de “temporalidade”: “Tudo aquilo que se
conta acontece no tempo, leva tempo, desenrola-se temporalmente; e aquilo que se desenrola no
tempo pode sempre ser contado” (Paul Ricoeur, 1986, cit. por Adam, pag.46).

E igualmente necessario que essa temporalidade se dirija para um fim, que exista uma “tenso”, de
modo a que a narrativa esteja organizada em fungdo de uma situag@o final.

2°. Unidade temdtica: Deve haver pelo menos um sujeito actor, que constitua um factor de unidade
de acgdo, e que implique um " interesse humano ".

30. Predicados transformados: O sujeito deve ser caracterizado por um certo nimero de

predicados, qualificativos e funcionais, que irdo ser objecto de transformagéo ao longo da narrativa.
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4°: Um processo: E necessario que exista uma unidade de acgdo, integrada num processo de

transformacdes de predicados. '

50- A causalidade narrativa de uma intriga: Esta condicdo acrescenta um aspecto de causa € efeito
34 sucessdo de acontecimentos de uma narrativa, determinando as razdes da ocorréncia de um
determinado acontecimento. Introduz, no esquema quindrio anteriormente apenas linear €
cronoldgico, uma hierarquizagdo das relagoes entre os cinco elementos no interior de uma sequéncia,
ou de um texto.

Reproduzimos aqui 0 esquema proposto por Adam (1992, pag. 54)

sequéncia narrativa

situagdo inicial ~ complicagdo  acgdo ou fesolugﬁo situacao
( orientagdo ) "déclencheur" 1 avaliacio "déclencheur" 2  final

Pnl Pn2 Pn3 Pn 4 Pns

Pode baver, assim, vérias possibilidades de combinagdes, tais como o simples encadeamento, 0
paralelismo ou o encaixe de umas proposigdes dentro de outras: 0 “déclencheur” 2 pode tornar-se
num " déclencheur " 1 e iniciar outra sequéncia, com a mesma orientacgdo.

6°: Uma avaliagio final: Tal como ja tinha referido em 1985, Adam completa o modelo da
sequéncia narrativa de base, integrando nela uma proposi¢éo avaliativa final, ou moral, que fornece o
"sentido configuracional" da sequéncia. Esta avaliagdo pode ser explicita ou implicita.

Deste modo, a sequéncia narrativa seria constituida por :

. situa¢do inicial

. complicagdo

. accdo, ou acgdes

. resolugéo

. situagdo final

. moral, que pode ser designada tambem por " chute " ou " coda ", tal como Adam j4 o tinha feito

em 1985.
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B) A abordagem linguistica :

A abordagem linguistica, tal com a anterior, comegou por incidir no estudo sobre a organizagao
das informagdes no interior de um texto.

Em ambas as abordagens - semidtica € linguistica - encontrareémos a ideia de que toda a narrativa
contém uma organizagio relativamente esteriotipada e abstracta, remetendo para uma representagio
cognitiva dos acontecimentos € suas relagdes.

No ambito da perspectiva linguistica, esta ideia surgiu na sequéncia das pesquisas efectuadas por
Labov e Waletzky (1967, cit. por Fayol, 1985, pag. 23 e segs.), que, ao analisarem varias centenas de
narrativas orais em situagdo, puseram em evidéncia essa organizagdo mterna, propria da narrativa, e
valida para todo o tipo de locutor.

Estes autores isolaram cinco categorias, constitutivas das partes do discurso narrativo :

_ a orientagdo, ou quadro, composta por um conjunto de proposigdes livres que fornecem
indicacdes relativas as personagens, locais, momento e situagdo de partida;

. a complicagdo, que introduz uma ruptura no desenrolar normal dos factos;

. a avaliagdo, que revela a atitude do narrador em relagdo & sua produgdo, acentuando certos
aspectos;

_ a resolucdo, que marca normalmente 0 fecho dos acontecimentos;

. 0 "coda", formula terminal opcional, que remete de novo para a perspectiva do momento de
enunciagao.

Se compararmos estas Cinco categorias com as que foram encontradas por Todorov e por
Bremond e Larivaille, constatamos que existe uma correspondéncia entre umas € outras.

Para além deste aspecto da organizagdo interna, 2 abordagem linguistica teve o mérito de fazer
evoluir gradualmente o estudo da narrativa, no sentido de analisar a " narragio ", como um conjunto
de processos e de operagdes de linguagem utilizados pelo narrador para estruturar o texto.

Com efeito, Labov (1972, cit. por Fayol), ap6s os trabalhos referidos anteriormente, encaminhou
as suas pesquisas por uma via diferente, analisando os processos linguisticos desencadeados por um
locutor para estruturar 0 seu material, em fungo de um interlocutor € da situacdo de enunciacio.

Neste sentido, analisou as “marcas” ou “tracos” dessas operag0es 1OS discursos ou textos
produzidos. E, pois, nesta linha que se nserem as pesquisas sobre os tragos (Culioli, 1976, cit. por

Fayol) no produto acabado, o texto.
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Esses tracos sdo constituidos por elementos linguisticos como 0s organizadores textuais, 0S
tempos verbais, certos conectores, a pontuagdo, alguns artigos e pronomes. Sinais das operagoes
realizadas pelo sujeito, eles asseguram a coesdo textual no seu conjunto.

Trabalhos mais recentes de vérios autores (Koch, 991; Fayol, 991; Schneuwly, 988, 1989, entre
outros) analisam de forma mais aprofundada essas ocorréncias que contribuem para a coesao textual.

Ainda na sequéncia das pesquisas de Labov sobre a organizagdo interna da narrativa, Van Dijk
(1972, cit. por Fayol) elaborou um modelo geral e abstracto, a que chamou "macro - estrutura
textual". Esta macro-estrutura aprece ao nivel mais elevado da descrigdo do "narrado”, como uma
representacdo semantica, relativamente abstracta, que diz respeito ao tema ou elemento foco
escolhido pelo enunciador.

Nio contemplando este nivel a realizacio ou actualizagdo do tema através da linguagem, €
necesséario conceber, entdo, mais dois niveis de analise :

a superestrutura textual, que, partindo do elemento foco, constituird a organizagdo narrativa de
base, tal como foi descrita pelos linguistas e semi6logos ;

a micro-estrutura textual , nivel no qual se actualiza a superestrutura em frases € relagOes entre
elas.

E na passagem de um nivel a outro que s¢ colocam os problemas: por um lado, ¢ necessario
assegurar a coesdo entre as sucessivas proposigoes do texto; por outro, ¢ necessario introduzir uma
progressdo na informagéo, de forma a suscitar e a manter o interesse do destinatério.

A constatagido desfa dupla necessidade remete-nos, uma vez mais, para a questdo das miltiplas
exigéncias cognitivas envolvidas na produgdo de um texto escrito e, nomeadamente, de uma
narrativa.

C) A abordagem empirica em Psicologia :

Podemos afirmar, como Michel Fayol, que a abordagem da narrativa no ambito da psicologia visa,
egssencialmente, dois objectivos :

o de confirmar a "validade psicolégica" das caracteristicas do texto narrativo, isoladas pelos
analistas literarios e linguistas ;

o de analisar os processos utilizados € as condigdes de processamento da compreensio,

memorizacdo e reconto das narrativas, por parte dos sujeitos.
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Segundo Michel Fayol (1985), este tipo de intervengdo data do inicio dos trabalhos de Bartlett
(1932, cit. por Fayol), que comegou por realizar um estudo sobre as condigdes de processamento dos
fenémenos de memoria.

O interesse principal de que se revestem os trabalhos deste autor, reside no facto de ter
introduzido uma noco que mais tarde iria contribuir para o aprofundamento dos estudos sobre a
narrativa, realizados no mbito da psicologia. Esta nogdo € o conceito de "esquema”, de que faremos
agora uma breve descrigdo, aprofundando-a no capitulo II.

Bartlett chegou & formalizagdo do conceito de "esquema” através da realizagdo de experiéncias de
tratamento de narrativas por vérios sujeitos, aos quais pedia que recontassem as historias que Liam.
Os resultados obtidos mostraram que os sujeitos procedem ao tratamento do texto partindo de uma
organizagdo muito geral, que o domina, € que persiste ao longo de sucessivas "rememoracdes”.

Esta organizagdo, ou "esquema”, engloba duas grandes categorias de factos: uma, relativa a
organizagio geral da narrativa, ¢ comum a todos os individuos; a outra diz respeito & experiéncia
passada de um individuo, ¢ determina a escolba de certos elementos em detrimento de outros. Esta
escolha est4 relacionada com o facto de o processo de "rememorizacdo" fazer intervir reconstrugoes
varias, que sdo produto de uma reorganizacdo feita pelo sujeito a partir da narrativa inicial. Essa
reorganizagio passa por uma selec¢do, uma "filtragem", feita em fungdo dos conhecimentos prévios
do sujeito e da sua experiéncia anterior de tramas narrativas, o que lhe permite estabelecer uma certa
hierarquia entre os enunciados do texto.

A "filtragem" preserva, em geral, a significagdo global do texto - a macro-estrutura, traduzida
através da superestrutura -, em detrimento da forma superficial. Deste modo, o reconto das narrativas
parece estar associado & pré-existéncia de uma organizagio de conhecimentos e de atitudes
anteriores, relativos & narrativa, por parte dos sujeitos.

A abordagem da narrativa do ponté de vista da psicologia tem vindo, pois, a ser feita com duas
finalidades principais: a de elaborar um modelo do texto narrativo, que comporte categorias e regras
de funcionamento, e a de validar do ponto de vista psicologico os modelos construidos nessa linha.

De acordo com Fayol, assistiu-se, de 1977 a 1983, a um grande desenvolvimento de trabalhos
experimentais relativos a narrativa. A maior parte deles foi efectuada com vista & elaboragdo de
modelos de uma organizacio inerente a este tipo de texto, modelos esses que provavelmente

orientam a compreensdo e o reconto de historias.
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Varios formam os autores que propuseram modelos ou "esquemas" , como Mandler ¢ Stein e
Glenn (cit. por Fayol, 1985).

No esquema de Mandler ( Jonhson e Mandler, 1980; Mandler, 1978 e 1982; Mandler e Goodman,
1982, cit. por Fayol, pag. 46), a estrutura da narrativa é organizada a volta do "episddio", que
comporta um "inicio", um "desenvolvimento" & um "final".

Também no modelo de Stein e Glenn (cit. por Fayol, pig. 47) se encontra o "episddio” como
elemento central, comportando seis categorias:um "déclencheur"(desencadeador), uma resposta
interna, um plano interno, uma tentativa de ac¢do, uma, ou varias, consequéncias directas; uma, ou
varias, reacgtes de tipo afectivo ou cognitivo.

A elaboragdo deste tipo de modelos coloca a questdo de determinar até que ponto o "esquema”
remete para uma "realidade psicologica" (pag. 50) dos sujeitos. Nesta perspectiva, tem interesse
referir os trabalhos de Stein e Nezworsky (1978, cit. por Fayol, 1985).

Os resultados das experimentacGes realizadas por estes autores mostraram, em termos globais, que
o reconto de uma histéria é tanto melhor efectuado, quanto a historia de base ¢ conforme ao modelo
candnico da narrativa.

Os autores interpretam estes resultados em fungéo da "carga da memoéria de trabalho" (cit. por
Fayol, pag. 53). Afirmam que, quando a narrativa esta de acordo com o esquema, ou dele se desvia
apenas ligeiramente, essa carga € muito fraca, € 0 sujeito procede mais facilmente as reorganizagoes
necessarias. Quando, pelo contrério, existem na histéria apresentada ao sujeito modificagBes relativas
a0 esquema candmico, a carga da memoria de trabalho torna-se demasiado pesada para que haja uma
gestdo eficaz das informagGes e do seu tratamento.

Os autores referidos partem, pois, do principio de que 0s sujeitos dispdem, na sua memoria a
longo termo, da organizagdo candnica das historias.

As categorias isoladas pelos analistas literrios e linguistas parecem, pois, corresponder a uma
representagio cognitiva muito geral - o esquema -, facilitadora do tratamento do texto a nivel da
compreensdo e da rememorizagio.

O impacto do esquema no tratamento das narrativas sera discutido de forma mais aprofundada no
capitulo II.

Em sintese, Fayol (1985) considera que o estudo da narrativa no ambito da Psicologia precisa

ainda de ser objecto de desenvolvimento e aprofundamento em véarios sentidos, aproveitando as
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grandes linhas de pesquisa ja iniciadas apos os trabalhos de Mandler e Johnson (1977, cit. por Fayol,
pag. 138).

Essas vias de pesquisa sdo as seguintes:

. A primeira consiste num tipo de abordagem segundo o qual a narrativa € tratada como "uma
manifestagdo textual particular, ligada a condi¢Ges psico-sociais bem definidas: modo de relagéo,
finalidade do autor, etc. Esta corrente tem como objectivo relacionar situagOes de contraste em
determinados pardmetros, com conjuntos de marcas de superficie caracteristicas dos varios tipos de
textos" (Bain, Bronckart, Davier, Pasquier e Schneuwly, 1981, cit. por Fayol, pag. 138).

. A segunda via de pesquisa tem como objectivo "a comstrucdo de modelos cognitivos da
organizagdo mental das sequéncias de acgdes", nao sendo "as duas teorias concorrentes - 0 esquema
e a via critica - inconciliaveis" (pag. 138).

. O terceiro tipo de abordagem incide principalmente no estudo das marcas linguisticas e do seu
funcionamento textual, tais como a anafora, o artigo, os conectores, etc.

. A quarta via, que Fayol considera a menos aprofundada até ao momento, tem como finalidade o
estudo dos "procedimentos e estratégias desencadeados pelos sujeitos para resolver tarefas
complexas de compreensdo e produgdo em tempo real ("on line", pag. 138). Esta perspectiva,
bastante recente, deverd ter em conta os dados obtidos pelas trés anteriores, e tentar coordend-los em
modelos procedurais que tenham em conta as competéncias dos sujeitos, as estratégias disponiveis, as

limitagdes da situacdo e da capacidade de tratamento da informagao, por parte dos sujeitos.
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CAPITULO 1I

A planificacio do texto narrativo

2.1. O conceito de planificacio em psicologia:

Alguns autores analisaram a problematica da “actividade” em Psicologia (nomeadamente a
actividade de linguagem em termos de compreensdo e produgdo), entre 08 quais Schneuwly (1988),
que adoptou as propostas feitas por Leontiev (1984, cit. por Schneuwly,1988, pag.16) e por Galperin
(1980, cit. por Schneuwly, 1988, pag.17), no sentido de clarificar o conceito de “actividade” como
objecto da Psicologia.

Por outro lado, esses estudos relacionam-se com a perspectiva do conceito de “texto” no sentido
enunciativo, que, ultrapassando o nivel da frase, aborda a producdo textual inserida no interior de
outras praticas de linguagem, € interagindo com elas (Bronckart,1982; Schneuwly,1982; Schneuwly e
Bronckart,1983).

Ressaltam destas andlises alguns aspectos gerais relacionados com a operagdo de planificagéo
textual, tal como ¢ descrita por vérios autores: determinacdo da finalidade -"goal’- (Cooper €
Matsuhashi, 1983; Beaugrande,1984; Hayes € Flower, 1986; Bereiter e Scardamalia,1987;Fayol,1991;
Bryson, Bereiter, Scardamalia e Joram, 1991; Piolat e Roussey, 1992); clarificagdo da via a seguir
(Hayes e Flower,1986; Piolat e Roussey,1992); e regulagdo da actividade (Hayes e Flower, 1980;
Fayol, 1990 ; Piolat e Roussey,1992).

Schneuwly analisa também a actividade da linguagem como "vista do interior" (pag. 29) do sujeito
que a pratica, determinando as operagoes necessarias a sua existéncia e ao seu funcionamento.

Do ponto de vista do funcionamento, Schneuwly distingue trés niveis constltutlvos da
actividade da lingnagem, que formam trés "instincias de operagdes”, no interior das quais define
“tipos de operagdes”. As trés instancias de operagdes sdo constituidas por trés niveis na actividade

de linguagem:
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1. O primeiro nivel - ndo relativo & linguagem - estd ligado a uma representagdo interna da
situacdo de comunicagdo, e constitui a "base de orientagdo" geral da actividade da linguagem. A
criagdo da base de orientagdo traduz-se em escolhas de valores relativos aos diferentes pardmetros de
interaccdo social: o contexto social; a finalidade da actividade; a relagdo enunciador-destinatério.

Estas operagbes produzem varias configuracdes de valores, correspondendo a diversos tipos de
actividade de linguagem.

2. O segundo nivel corresponde a um sistema de controlo interno, no qual se toma as decisGes.
relativas ao desenrolar da actividade, em fungdo dos conhecimentos e das experi€ncias anteriores de
linguagem: € a “gestdo textual”, que define a "trama do texto", e na qual intervém as operagQes de
“ancrage” e de “planificagdo” propriamente dita. Deter-nos-emos um pouco mais adiante na descri¢do
destas operacdes.

3. O terceiro nivel, de cardcter linear, € o da producdo de cadeias, e de unidades linguisticas, que
constituem o "tecido do texto": € o nivel da "linearizac@o".

Dentro de cada uma das instdncias definidas, hd varios tipos de operagdes, sendo as que nos
interessam agora as que estdo relacionadas com os dois primeiros niveis ou instancias.

Note-se que também Fayol (1985) j4 tinha feito referéncia a alguns destes aspectos da actividade
de producdo de linguagem, ao analisar a produgdo da narrativa. Com efeito, Fayol diz que "¢
necessario conceber uma instancia de controle do discurso narrativo, instdncia essa que se enraiza na
interaccdo social, real ou virtual, e que domina a cada instante os outros aspectos da produgéo e, em
particular, a gestdo desta " (pag. 132).

Ao analisar o segundo nivel da actividade de linguagem - a gestdo textual -, Schneuwly distingue,
pois, dois tipos de operagdes:

. A operacdo de “ancrage” (ancoragem ou enraizamento), através da qual se define a relagéo entre
o enunciador e a situagdo material de producdo, distinguindo-se duas dimensdes: a primeira diz
respeito a relagdo entre o conteiudo global do texto e os pontos de referéncia espacio-temporais, e
baseia-se na dicotomia: "conjungdo/disjungdo” (Bronckart, 1985, cit. por Schneuwly, pag. 33); a
segunda ndo €, contrariamente & anterior, uma dimensio dicotémica, mas constitui antes um
"continuum" no qual se se situa toda a actividade de linguagem, sendo esta dimensdo a da

“implica¢@o/autonomia”.
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. A operacdo de “planificagdo”, através da qual, e tendo em conta dois tipos de metodologias
utilizadas, descritas por Espéret e Piolat (1986, cit. por Schmeuwly, pag.35), se chegou a
conceptualizagdo de dois aspectos fundamentais nesta operagdo:

- A andlise de comentarios feitos em voz alta no decurso da produgdo do texto pelo sujeito
redactor (Hayes e Flower, 1980, cit. por Schneuwly) conduziu a uma conceptualizagdo do processo
de planificagdo segundo a qual se distingue dois aspectos fundamentais: a mobilizagdo de
conhecimentos; a organizagdo das ideias, em fun¢do de uma finalidade e de um auditorio,
conduzindo & elaboragdo de um plano do texto.

- A andlise do produto textual levou & formulagdo do postulado da existéncia de “planos de
texto” especificamente ligados & linguagem, que orientam a producdo de um texto particular e
concreto. O conceito de "superestrutura” (Kintsch e van Dijk,1978,cit.por Schneuly, pag. 35), tal
como pode ser descrito para a narragdo, constitui o protétipo destes planos de texto.

Baseando-se nos dados obtidos pela utilizagdo destas duas metodologias, Scardamalia, Bereiter e
Steinbach (1984, cit. por Schneuwly, pag. 35), distinguem dois espagos de planificagdo: o espago dos
conteudos; o espaco "retorico".

O processo de planificagio seria conduzido nos dois sentidos: do espago dos contetudos ao espago
retérico, este definindo por sua vez, os problemas a resolver no espago dos conteudos.

Schneuwly retoma igualmente esta proposta da existéncia de dois espagos, considerando-os
diferenciados e podendo assumir formas diferentes. A planificagdo resultaria da unidade de um duplo
processo:

- os procedimentos de sequencializacdo que asseguram a activagio € a organizagdo sequencial de
conteudos presentes na memdria (macro-estrutura);

- 0 modelo de linguagem ou o plano do texto, que garante a estruturagdo dos conteudos a nivel da
linguagem, seguindo regras maiS ou menos convencionalizadas (superestruturas, esquematizagdes,
etc.).

Desta forma, conteidos do mesmo tipo,elaborados segundo principios andlogos, podem ser
organizados de formas diferentes, por exemplo, de acordo com a finalidade comunicativa.

Por outro lado, considerando que a planificagdo interage com o tipo de "ancrage" - implicagdo e
autonomia - e de modo escolhido - da conjun¢do ou da disjungdo -, Schneuwly distingue dois grandes

tipos de planificacfo, ao nivel dos planos de texto ou modelos de linguagem:
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. A planificagdo "poligerida”, que corresponde em geral a um modo de "ancrage” implicado, em
que o controlo da actividade se faz, essencialmente, pela avaliagio do efeito de texto na situacdo de
producio, sendo este controlo feito exteriormente.

. A planificagdo "monogerida”, que corresponde a um modo de "ancrage” autondmo, no qual o
controle é essencialmente interior, porque ndo existe efeito imediato sobre a situagdo.

Outro autor que estudou o conceito de "planificagdo” em psicologia , foi Jean Michel Hoc (1987),
que afirma que "a planificagdo € uma riqueza essencial da actividade cognitiva, que The permite fazer
face i variabilidade e a complexidade das situagOes" que se apresentam ao sujeito (pag. 9).

Através de antecipacdes, a planificagdo orienta as escolhas feitas no momento de realizar a
tarefa cognitiva, tendo em conta ocorréncias futuras possiveis e/ou provaveis; introduzindo uma
hierarquizagio nas estruturas de representacdo da tarefa, a planificagdo permite reduzir a
complexidade da mesma. Interessa, por essa 1azao, a0 campo da psicologia, mas interessa igualmente
a0 da economia, urbanismo, inteligéncia artificial, entre outros.

Em psicologia, a planificagdo ndo constitui um tema de pesquisa bem delimitado, porque os
mecanismos de planificagdo intervém em numerosas actividades, relacionadas com temas de pesquisa
diversos: resolucdo de problemas, compreensdo € produgio de linguagem, memorizacdo, etc. A
acepcdo psicologica corrente do conceito de planificagdo ¢, segundo Hoc (1987), muito proxima da
significagiio que o conceito assumiu em economia: a planificagdo consiste em estabelecer uma decisdo
actual, baseada na previsio da evolugfio de uma situacdo, e na extrapolagio de acontecimentos
passados.

A planificagdo, como uma componente da actividade, pode intervir em diferentes graus, consoante
as caracteristicas da situacdo e da tarefa. Hé tarefas que requerem pouca planificagdo, sendo a
actividade do sujeito controlada por um procedimento mais ou menos automatizado; noutras
situacdes € com outros tipos de tarefas, a actividade deve ser orientada, surgindo entdo a
planificacdo como uma forma possivel dessa orientagdo. O autor analisa, neste estudo, o conceito de
planificacdo relativo a situagdes de resolugio de problemas, considerando-as como situacGes nas
quais o sujeito elabora uma representagéo da tarefa, sem dispor de imediato de um procedimento
adequado para atingir a finalidade proposta.

Numa actividade de resolucio de problemas - e de produ¢do de um texto -, 0 problema sera

considerado como resolvido se, por um lado, a finalidade for atingida; e, por outro, o sujeito tiver
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construido uma representacdo do procedimento a utilizar. Isto significa que €& necessario encontrar
dois tipos de solugdes: a "solu¢do-resultado” e a "solugdo-procedimento” (Hoc,1987, pag.11). Ao
longo da realizagdo da tarefa, as antecipagGes levadas a cabo pelo acto de planificar poderdo incidir,
tanto em stados da situagdo, como em procedimentos a seguir.

Quando se trata de produzir um texto, o sujeito inexperiente s6 poderd planificar a sua
actividade, a partir do momento em que conseguir prever os efeitos das suas realizagdes. Atraves de
uma estratégia de tentativa e erro, ele conseguird, pouco a pouco, interiorizar estes efeitos.

O cardcter antecipador da planificagio impGe-se, pois, por ele mesmo: planificar ¢ prever. Mas
esta caracteristica de antecipagdo ou previsio é acompanhada por outra, igualmente importante: a
"esquematizagdo" (pag. 12). Com efeito, para dominar uma situagio futura, o sujeito tem
forcosamente de construir uma representacdo esquematica dessa situag¢do, o que lhe vai permitir ter
um maior controle sobre ela, controle esse condicionado pelas limitagdes de capacidade da memoria
de trabalho.

O autor concebe a esquematizagdo como uma abstracgdo de dados pertinentes para a realizagéo da
tarefa, feita a partir dos pormenores da situagdo, e considera-a como um mecanismo fundamental da
actividade mental humana. Considera igualmente que a actividade de planificagdo implica operagbes
de avaliacdo e de decisdo, que se desenrolam ao longo da realizacdo da tarefa.

Os mecanismos de planificagdo tém duas fungdes complementares: a primeira € a elaboragdo de
planos, e corresponde a fungdo "ascendente" da actividade; a segunda € a utilizagdo desses planos,
relativa & funcio "descendente” da actividade. E através da coordenacdo destes dois tipos de fungdes
que a actividade - neste caso, da escrita - pode encontrar a sua unidade.

Também Crépault e Nguyen-Xuan (1990) abordam a questdo da planificagdo da actividade em
psicologia. Partindo do pressuposto de que a "planificagdo”, no seu sentido etimoldgico, consiste na
"elaboragdo de planos”, consideram, na sequéncia de Hoc (1987), que um plano € uma representagao
esquematica e/ou hierarquizada susceptivel de guiar a actividade do sujeito, ndo tendo no entanto
sempre o estatuto de plano de ac¢do, nem sendo sempre totalmente pormenorizado ao nivel exigido
pela acgdo. Mesmo sendo procedural (Hoc,1987), um plano € uma representagdo que ndo se
confunde com um procedimento, necessitando, para constituir um "guia" de acg¢do, de recorrer a

processos interpretativos que assegurem a conexdo com os mecanismos de execucdo da actividade.
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Poderemos conmsiderar, tal como Hoc ja o tinha feito, a existéncia de duas propriedades
fundamentais dos "planos": a esquematizagdo e a antecipagdo. Focaremos agora, nesse dmbito, alguns
aspectos referidos por Crépault e Nguyen-Xuan (1990), que ndo tinham sido explicitados por Hoc.

- A esquematizacdo: para reduzir a complexidade de um sistema, tanto a nivel de concepgdo como
de utilizagdo, adoptou-se muitas vezes um tipo de representagio decomponivel em varios niveis,
como o preconizou, por exemplo, Simon (1967, cit. por Crépault, pag. 225). O objectivo era
simplificar a andlise das interacgOes entre as unidades de um sistema, agrupando-as em sub-sistemas.

- A antecipagdo: tanto na resolugdo de problemas, como noutras actividades, um plano constitui
uma hipétese de trabalho que, de acordo com Groot (1965, cit. por Crépault, pag. 227), necessita de
uma avaliagio ou, pelo menos, de um ajustamento. Uma vez que a avaliagdo definitiva s6 podera ser
feita quando o plano for totalmente posto em prética, realizam-se avaliagdes antecipadas, que
poderdo provir de dois tipos de antecipagOes:

. A antecipacdo da concepgio:

Quando concebe um plano, o sujeito escolhe algumas representagoes esquematicas, que lhe vdo
permitir realizar a tarefa. As pesquisas realizadas (Hoc,1987,cit.pdg.227) mostram que 0s sujeitos
inexperientes tém dificuldades em analisar os problemas de forma esquematica, e revelam tendéncia
para entrar nos pormenores muito rapidamente. Pelo contrdrio, os sujeitos experientes evocam varios
tipos de planos susceptiveis de orientar a realizacdo da tarefa, escolhendo de entre eles os que lhe
parecem mais adequados, de acordo com critérios de avaliagdo comparativa. Fazem, em primeiro
lugar, uma analise global e esquematica da situacdo, e sO depois entram nos detalhes que
eventualmente poderdo criar algumas dificuldades.

. A antecipagdo da execug@o:

Este tipo de antecipagfo passa por actividades de simulacdo, através das quais o sujeito elabora
uma representagdo da futura execugdo, criando uma especie de "descentragdo" relativamente ao seu
ponto de vista pessoal. Os sujeitos experientes utilizam os planos como sistemas antecipadores,
sistemas de expectativas, formalizados através de esquemas, e avaliados com base em indices
minimos.

Os autores consideram ainda dois tipos de percursos na actividade de planificagdo, que ja tinham '

sido parcialmente considerados por Hoc:
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. Um percurso ascendente que, em certas formas de elaboragdo de planos, conduz o sujeito dos
poTmenores, espagos menos abstractos, aos planos, espagos mais abstractos;

. Um percurso descendente que, na aplicacdo dos planos, ao mverso, conduz o sujeito a partir
deles, até a sua execucao.

Considerando que um percurso meramente descendente podera levar ao fracasso, endo pois
necessario introduzir elementos de percurso ascendente, 0s autores preconizam ma articulaggo entre
os dois tipos de percurso, comparando-a a dicotomia piagetiana de “assimilagdo-acomodagdo”
(p4ag.229), propria, segundo eles, de toda a actividade cognitiva.

Para concluir esta abordagem do conceito de planificagdo em psicologia, referiremos muito
brevemente as observagdes de Lopes Favero (1991) e de Villaga Koch (1991 b) sobre as estruturas €
os modelos cognitivos, neles incluindo os "planos”. Estas observagdes estdo integradas em estudos
sobre a coeréncia textual, para o estabelecimento da qual contribui a elaboragdo de um plano de
texto.

Koch refere que os planos sdo "conjuntos de conhecimentos sobre como agir para atingir um
determinado objectivo” e d4 o exemplo do jo gador de xadrez que estabelece um plano para vencer a
partida. Encontramos nesta definido os aspectos jé‘ referidos de “antecipagdo da concepgao” e
“antecipagdo da execugdo” (Groot,1965; Hoc,1987; Crépault, 1990); ¢ amda o conceito de
"finalidade" (Bereiter e Scardamalia, 1987, 1992), que pode ser igualmente aplicado & produgdo
textual.

Favero (1991) cita Schank e Abelson (1977) e Marcushi (1983), referindo que os planos sdo
“modelos de comportamentos deliberados ... podendo abranger vérios propositos sobrepostos ; ...
permitem reconhecer a acgao de quem os elaborou, um produtor que calcula todos os elementos
fazendo-os progredir em direcgéo a uma meta” (pag. 66).

Encontramos também aqui a nogdo de "finalidade” do produtor do plano, e das metas intermédias

para a prossecugdo do mesmo .
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2.2. Pesquisas sobre a planificacio na producio textual:

Procuraremos neste ponto descrever as pesquisas realizadas neste &mbito, ndo esquecendo que
elas se inserem, em geral, nas pesquisas sobre a producdo textual. Referiremos aqui, no entanto,
apenas os aspectos relacionados com a planificagio, que ndo foram abordados no capitulo L

Um autor que abordou o problema da planificagdo, como componente da produgdo textual, foi
Michel Charolles (1986). Considerando-a como um grande conjunto de operagoes, englobando as
actividades de mobilizagdo, activagdo, selec¢do, procura € composigdo de conhecimentos, no sentido
lato do termo, o autor afirma que a grande finalidade da planificagdo ¢é a elaboragéo de um plano que
oriente a execucdo do processo de escrita Do seu conjunto.

Por sua vez, um plano pode ser mais ou menos elaborado, mas no minimo tem de incluir uma
representacio da finalidade ou objecto de escrita - aquilo que s€ quer escrever -, € uma representagao
do auditério - para quem se vai escrever. Contudo, a simples representagio do objecto da escrita ndo
chega; ¢ necessario mobilizar um certo mimero de elementos, e ajuizar da sua adequagdo, 0 que
implica j4 uma actividade de organizagdo. Esta actividade pode ser aprofundada, de tal forma que
conduza a elaboragdo de um esquema de composi¢io, no qual estdo clarificadas as relagdes entre
elementos.

A definicio do objecto de escrita € a representagdo do auditério desempenham um papel
fundamental na seleccio das informag@es, pois permitem uma melhor adaptagéo aos conhecimentos,
valores, e motivacSes daqueles a quem o escrito se destina.

Piolat (1987) referiu igualmente a relagdo entre mobilizagio de conhecimentos e planificagdo.
Associando os termos de "planificagio" e "controle", esta autora chama “planificagdo” ao conjunto
de "escolhas que conduzem a planos (textual, seméntico, sintactico, lexical), que podem ser
elaborados antes de comecar a redacgdo ou durante a produgdo de texto" (Flower e Hayes, 1981;
Matsuhashi, 1982, cit. pag. 290) propriamente dita. Por seu lado, o termo de "controle" esta
relacionado com " funcdes executivas que gerem o ajustamento dos planos aos condicionalismos da
situacdo”, podendo o controle induzir "a interrupgdo € 0 reajustamento da composicdo se o produto

ndo for considerado satisfatério " (Hayes e Flower, 1980, cit. pag. 290) .
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Considera esta autora que se distinguem, na produgdo escrita, quatro processos fundamentais, que
ndo se sucedem forcosamente por ordem cronoldgica. S30 eles os seguintes:

1) A "percepgdo da situagdo de interlocugdo e a activagdo de quadros de conhecimentos" (pag.
285), incluindo a apreensdo das exigéncias da tarefa, a recuperagao € a activagdo dos conhecimentos
pertinentes para a realizagdo da mesma,

2) A '"construgdo do projecto  informativo" (p4g.285), que engloba a recuperacdo da
macroestrutura, a seleccdo de conceitos adequados entre os conhecimentos activados, a gestdo e
controle da coeréncia em funcio da hierarquizagdo das finalidades;

3) A "linearizagdo das estruturas hierdrquicas seleccionadas com articulacdo da macro estrutura a
micro estrutura” (pag. 285);

4) A revisdo, decorrente da comparagdo entre o plano inicial e o texto produzido, que podera
eventualmente conduzir a varias auto-correcgdes.

Numa tentativa de analisar os processos de "planificacdo” e de "controle" utilizados na produgﬁd
de texto, Piolat realizou uma experimenta¢do COm um grupo de criancas de 10 anos e um grupo de
adultos.

Os objectivos desta pesquisa eram, por um lado, evidenciar o impacto da gestdo da estruturagao
do texto sobre a planificagdo e o controle de unidades de linguagem locais, 4 medida que se vai
processando a escrita do texto; e, por outro lado, verificar se a estruturagdo seméntica da narrativa
tem um impacto diferente na producio desse tipo de unidades, consoante se trate de adultos ou de
criangas. | ‘

Este segundo objectivo estd ligado ao facto de alguns autores (Burtis,Bereiter, Scardamalia e
Tetroe, 1983, cit. pag. 290) terem chamado a atengdo para a incapacidade das criancas dessa idade
de elaborarem uma "planificacdo conceptual” (pag.290), pois a sua atengdo € absorvida pela
organizagdo interna dos enunciados.

Os resultados obtidos apontam, com efeito, para a existéncia de diferencas nos procedimentos
utilizados: as criancas prestam aten¢do ao enunciado apenas 4 medida que o escrevem, ndo
utilizando, como os adultos, indices de superficie para planificar esses enunciados; nao dispdem de
procedimentos de controle tao eficazes como os dos adultos, efectuando menos auto-correcgdes.

Por outro lado, a andlise dos tempos dedicados & composigdo dos varios enunciados mostra que as

criancas de 10 anos produzem o texto apoiando-se numa estruturagdo equivalente a dos adultos, mas
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para proceder & composicdo passo a passo. De qualquer forma, mesmo ndo considerando a actividade
de planificagdo das criangas como uma simples geracdo de conteudo, parecem persistir diferencas
entre as operacdes semanticas dos dois grupos, pois as criancas revelaram dificuldade na coordenagio
dessa geracdo de contetido com a planificagdo conceptual da narrativa.

Em 1988, Schneuwly aborda de novo a problemitica da planificagio numa perspectiva
cognitivista, na qual estuda o desenvolvimento da aquisicio da linguagem escrita, referindo dois
grandes tipos de trabalhos realizados neste dominio:

_ Trabalhos relativos a actividades de diagndstico e remediagdo (aspecto que estd um pouco fora
do ambito deste trabalho, e que portanto ndo serd aqui abordado);

_Trabalhos relativos a actividades de preparagdo e planificagdo dos processos de produgéo.

Baseando-se mos dados recolhidos pela equipa de Bereiter e Scardamalia (cit. por
Schneuwly,pag.52), o autor avanga algumas constatagdes relativas ao problema da planificagdo
textual.

Comega por referir que, em geral, até cerca dos 14 anos, 0s sujeitos apenas preparam (planificam)
o conteudo do texto. Pelo contrario, os adultos dedicam um tempo razoével 4 elaboragdo conceptual
de um plano.

Explicitando um pouco mais aquilo que tinha considerado anteriormente (Fayol e
Schneuwly,1987), Schneuwly afirma que € possivel tragar o seguinte quadro do desenvolvimento da
capacidade de planificagdo: de inicio, observa-se que o sujeito exprime o seu pensamento de forma
imediata - "estratégia de dizer o comhecimento” (Bereiter e Scardamalia, 1987, 1992); numa fase
seguinte, 0 sujeito j& consegue engendrar o conteudo do texto de forma resumida, e manipuld-lo
(tirando alguns elementos, arranjando outros, procurando novos contetdos, etc.), elaborando assim
um plano de texto semelhante a uma lista de contetidos do mesmo; posteriormente, o sujeito - a partir
apenas da idade referidd - comega a ser capaz de elaborar um plano conceptualizado, no qual estdo
representadas a organizacdo do texto, as intengdes do redactor, tendo em conta as expectativas do
destinatério, e as estratégias a utilizar para atingir as finalidades.

Outra pesquisa referida por Schneuwly (1988), e realizada pela mesma equipa, incide sobre os
procedimentos reflexivos que ocorrem durante o acto de produgdo. Entende-se aqui por
"procedimento reflexivo" um processo que constitui uma espécie de "vai-vem" entre aquilo a que

Bereiter e Scardamalia (1987) chamaram "espago dos contetidos” e "espago retdrico”, incluindo a
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interac¢do entre ambos os espacos € as influéncias mituas, definindo um espago os problemas a
resolver no outro.

Uma perspectiva semelhante & de Charolles (1986, j4 referido), relativa ao conceito de planificagio
como um processo de mobilizagio, activacio e selecgdo de conhecimentos, € a de Foulin, Chanquoy
e Fayol (1989), e de Chanquoy e Fayol (1991), que voltaremos a referir mais adiante, a propdsito da
analise da pontuagdo e dos conectores. Interessa-nos analisar aqui as consideragdes dos autores
sobre a organizagdo dos conhecimentos € as modalidades de activagcdo dos mesmos.

Consideram estes autores que existe, a nivel da psicologia cognitiva, um largo consenso no sentido
de admitir que o conhecimento se organiza na meméria a longo termo, sob a forma de "redes
associativas" de conceitos (Anderson, 1983, cit.1989, pag. 6; 1991, pag.108), organizados numa
hierarquia, no Ambito de um dominio de conhecimentos (Walker e Yekovich, 1984, 1986 e 1987, cit.
1989, pag. 6; e 1991, pag. 108). Por outro lado, a mobilizagio de conhecimentos, dentro de uma
determinada rede, vai realizar-se através da propagacdo da activacdo de conceitos dentro dessa
mesma rede, sendo essa mobilizagdo tanto mais facil e completa quanto a rede corresponda a uma
estrutura densa e organizada (Caccamise, 1987, cit. 1989, pag. 6;¢e 1991, pag.108).

Estas modalidades de organizagdo e de funcionamento das redes de conhecimentos, ou conceitos,
tém, evidentemente, uma grande influéncia na produgéo de linguagem, oral ou escrita. Segundo Mc
Cutchen (1986, cit. 1989, pag. 6; e 1991 , pag. 108), os textos produzidos por sujeitos que conhegam
bem um dominio sdo de melhor qualidade do que aqueles que sao produzidos por sujeitos novatos no
assunto. Caccamise (1987,cit. pag.7) constatou que 0s redactores que escrevem sobre um assunto
que dominam, produzem ideias elaboradas e estruturadas em maior numero, efectuando-se essa
produco por ciclos, que correspondem a conjuntos de ideias, mobilizadas por blocos (Bock, 1987,
cit.1991, pag.108) separados por pausas na produgao.

Também Scardamalia e Bereiter (1985,cit.1991,pdg.108) afirmam que a organizacdo dos
conhecimentos é determinante na qualidade da producdo, e os redactores que possuem esquemas de
discurso bem organizados, Tevelam maior competéncia na produgao do que os outros.

Os autores concluem que a densidade e a organizagdo dos conhecimentos determinam, por um
Jado, a qualidade das produgdes, e, por outro lado, a gestdo temporal da propria produgdo: duragao
das pausas, tempos de reacgdo a uma determinada consigne de tarefa, etc. Com efeito, a procura € a

organiza¢do de informagbes traduzem-se, entre outras coisas, por meio de variagOes sistematicas dos
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pardinetros temporais, tais como a duragdo das pausas (Chanquoy e Fayol,1991). Esta esta
directamente relacionada com o grau de conhecimento prévio do conteudo a tratar, com a dificuldade
da tarefa, traduzida por uma consigne mais ou menos complexa, & com o tipo de estruturas sintacticas
que se seguem.

Poderemos deduzir daqui que, em termos de planificagdo de um texto - e adoptemos aqui a
assercdo de Chanquoy e Fayol (1991) de planificacdo como elaboragdo conceptual do conteudo,
comportando duas fases: a de procura de informagdes na memoria, em funcdo do tema, contexto €
destinatario; e a organizagdo dessas informagdes -, sera de toda a conveniéncia instruir os sujeitos no
sentido do dominio do assunto a tratar, do incremento da familiaridade com o tema, personagens,
ambientes, etc (isto particularmente no caso do texto narrativo).

Esta mesma ideia aparece em Fayol (1990), que propde alguns elementos relativos a ntervengdes
pedagdgicas . Fayol distingue duas grandes categorias de niveis de intervengdo: a primeira ¢ relativa
s bases de comhecimentos conceptuais ou linguisticos, tratando-se de fornecer ao sujeito
conhecimentos prévios sobre o tema, conhecimentos de tipo lexical e sintdctico; a segunda estd
relacionada com os procedimentos e estratégias de composicdo e de gestdo temporal da produgéo, €
pode ser concretizada por meio de trés vias diferentes: interacgdo entre um adulto e uma crianca,
interaccio entre pares, € sistematizacdo de utensilios de auto-formacdo de tipo questionario, que
fornecam apoio & produgdo ndividual.

Michael Zock e Gérard Sabah (1992) sdo autores de um interessante estudo sobre a produgdo
automatica, ou assistida, de textos, e algumas das suas observagdes parecem-nos pertinentes para 0
assunto que abordamos.

Considerando a "geragdo de textos" (pag. 9) como uma tarefa complexa, dizem que ela se pode
decompbr numa série de tarefas mais simples, segundo o principio de "modularidade” (pag. 9):
determinacdo dos objectos e finalidades da comunicag&o, escolha dos contetidos, elaboragdo do plano
do texto, formulacdo linguistica, expressdo, revisdo.

7Zock e Sabah baseiam-se em Thompson (1977,cit.pag.9) e noutros autores, que distinguem neste
processo duas componentes: a "geragao profunda”, componente estratégica, responsavel pela
determinagdo e estruturagio do conteudo, com vista a formar um todo coerente e a “geragdo de
superficie”, componente tactica, responsavel pela escolha de palavras e de estruturas sintdcticas

adequadas.
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Detenhamo-nos nas trés primeiras sub-tarefas, directamente relacionadas com a planificagdo
textual.

Sendo o comportamento verbal - como 0s Outros tipos de comportamento - motivado por
finalidades, é necessério, para as atingir, planificar e executar uma ou véarias acgdes. Um plano de
accdo serd, assim, constituido pela formulagdo verbal de uma série de actos ligados entre si de forma
hierarquica.

Apés a determinagdo das finalidades, é necessario encontrar, dentro do conjunto de conhecimentos
armazenados, aqueles que sdo pertinentes relativamente a essas finalidades. E necessario proceder a
escolhas, nomeadamente no que diz rTespeito ao nivel de abstracgdo da comunicagdo, € as
informagdes a transmitir, essenciais ou acessorias, de forma implicita ou explicita. Esta seré a fase da
planificacdo de conteudos.

Partindo do pressuposto de que um texto ndo € uma mera justaposigio de frases, mas sim um
discurso com finalidades préprias e organizado de acordo com determinados principios, € necessario
explicitar as ligacGes entre esses varios contedos, agrupando-os eventualmente em unidades de
significacdo mais amplas. Os autores consideram que a armazenagem e procura de informagoes néo é
feita de forma aleat6ria, mas de uma forma organizada, nomeadamente em esquemas (Fayol e
Monteil, 1988, cit. por Chanquoy e Fayol, 1991, pag. 108, falavam da importéncia dos "scripts",
enquanto esquemas de sequéncias de acontecimentos desenrolando-se numa ordem determinada, na
activagdo de conhecimentos). Afirmam que " um texto sera considerado como bem formado se a sua
estrutura reflectir a maneira como habitualmente organizamos os nossos conhecimentos sobre o
assunto abordado: ele (o texto) serd tanto mais legivel e memorizavel, quanto se enquadrara dentro
de um esquema cognitivo existente " (pag. 9).

Nesta etapa é possivel adoptar vérios planos ou pontos de vista: tematico, 16gico, causal, espacio-
temporal, etc. No caso de um texto narrativo, o esquema a adoptar sera do 1ltimo tipo.

Bronckart (1993), ao abordar a organizagdo temporal dos discursos, refere mais uma vez a
problemética da planificacdo textual, atribuindo-lhe um sentido amplo. Retomando o principio, por
ele formulado anteriormente (Bronckart , 1985), de que a primeira operagéo € aquela em que se faz a
escolha do tipo de discurso mais eficaz e mais pertinente para a concretizagdo de uma dada actividade
de linguagem, considera que os pardmetros gerais da acgdo de linguagem constituem a "base de

orientagdo" (pag.5) fundamental na decisdo tomada pelo sujeito enunciador.

80



Segundo Bronckart, as operagdes de escolha de um tipo discursivo tém um estatuto
exclusivamente psicoldgico, e determinam o tipo de planificagdo do texto a produzir, de acordo com
modelos diferentes consoante a lingua natural. Em francés, por exemplo, (e também em portugués) a
base de orientacdo do arquétipo narrativo poderd ser concretizada através de uma "base temporal”
de tipo "presente historico" ou "imperfeito/perfeito”. A cada uma delas corresponde, em termos
gerais, como veremos mais adiante quando tratarmos do problema da enunciagdo, um tipo de
enunciacgdo situado na 1* ou na 3" pessoa.

A escolha de uma "base enunciativa" (pag. 7) é, pois, articulada com as operagdes de linguagem
directamente ligadas a planificagdo geral do texto. As caracteristicas especificas de um tipo
discursivo, ou de uma base enunciativa, dependem, assim, de dois conjuntos de operagdes: as que
estdo relacionadas com a estruturagdo temporal, e as que tém a ver com a planificagdo discursiva.

No que diz respeito ao tipo discursivo da narragdo, ele € construido a partir de uma, e uma sg,
relagdo global com o espago-tempo da enunciagdo, exercendo esta "ancoragem” temporal inicial uma
influéncia determinante no conjunto do discurso. A nogdo de "base temporal" (Dolz, 1990, cit. por
Bronckart, 1993, pag. 8), constituida por um ou dois tempos centrais, € por um conjunto de tempos
secunddrios, e dependente da escolha da "base enunciativa", €, pois, fundamental para a compreensdo
da planificacdo do discurso na sua globalidade.

Relativamente a esta tiltima - a planificagio discursiva - , Bronckart considera que nela se integram
os procedimentos de relacionagdo das proposigdes incluidas num determinado tipo discursivo,
procedimentos esses que foram descritos por alguns autores em termos de “superestruturas
seménticas” ou “sequencialidades” especificas (Adam,1992,cit.por Bronckart,1993,pag.8). A
actualizagdo desses procedimentos num texto concreto implica a existéncia de modelos
convencionais, como por exemplo o "esquema narrativo".

Bronckart afirma que, para produzir um tipo discursivo determinado, o enunciador pode utilizar
um modelo de planificacio baseado nesse modelo convencional, ou elaborar estruturas de
planificagdo "ad hoc" (pag. 9), eficazes na produgfo, por exemplo, de textos expositivos.

Citando Adam (1992), ele afirma que, adoptando uma ou outra via, os procedimentos de
planificacfio discursiva determinam fortemente a estrutura frasica e certos aspectos da lexicalizagéo,

como a utilizagdo de alternincias temporais ou de certos organizadores textuais.

31



Fm suma, no que diz respeito & planificacdo de um texto narrativo, esta pode ou ndo ser
resultante da aplicacio de um modelo convencional, e ¢ marcada, desde o inicio, por unidades

linguisticas que contribuem, igualmente, para a sua estruturagio temporal.

2.3. A planificaciio do texto narrativo:

Quando nos referimos & actividade de “planificagio de um texto narrativo", teremos de ter em
conta, antes de mais, por um lado, que essa actividade se insere num conjunto complexo de processos
de produgdo textual; e por outro, que essa produgdo textual pressupde a existéncia de "uma
competéncia textual especifica” (Adam,1987, pag. 24).

Adam (1987) propde que se estabeleca uma distingdo entre trés niveis de competéncia, que serdo
aspectos da competéncia linguistica :

_um nivel de "competéncia discursiva” (pg. 23), ligado a capacidade de produzir e de interpretar
discursos correspondendo & configuragdo discursiva relativa a situagdo de produgdo; e também de
identificar como inadequados enunciados pertencentes a outras configuragdes discursivas;

. um nivel de "competéncia textual geral” (pag. 24), independente das caracteristicas tipologicas,
ligado aos elementos considerados pertinentes pela gramatica de texto, tais como a utilizagdo de
tempos verbais, 0S cdnectores, a progressdo tematica, etc.;

. um nivel de "competéncia textual especifica" (pég.24), decorrente da ligacdo entre as
caracteristicas tipolégicas globais e as marcas linguisticas de superficie de um determinado tipo de
texto.

Com a finalidade de tornar mais explicitos os elementos necessarios ao exercicio destes trés niveis
de competéncia, Adam descreve algumas das caracteristicas textuais de uma produgdo escrita,
correspondentes aos seguintes pressupostos de base:

. O primeiro & o de que "o texto ¢ uma unidade de comunicagdo-interacgdo de linguagem" (pag.
25), produzido numa dada situagdo e com uma certa finalidade ;

. O segundo ¢ o de que "um texto ndo é uma sequéncia de palavras, frases, proposigdes ou actos

de enunciacdo simplesmente justapostos, mas um produto conexo, coesivo, coerente” (pag. 25);

82



O terceiro é o de que existem "dois niveis ou planos da textualidade: um local, microestrutural, 0
outro global, macroestrutural” (pag. 26), decorrendo daqui a necessidade de estabelecer, por um
lado, a nivel microestrutural, uma conexidade local morfossintactica, uma coesdo-progressao local
entre frases, e uma coeréncia local, entre actos de enunciagio e actos de linguagem; por outro lado, a
nivel macroestrutural, uma conexidade global do texto, uma coesdo global de isotopias € de macro-
estrutura semAntica, e uma coeréncia global, relativa a dimensfo argumentativa global do texto.

Pensamos que, quando se trata de aprender a planificar um texto narrativo, € necessario tremar
estes trés niveis de competéncias; e que, por outro lado, o estabelecimento da conexao, coesdo €
coeréncia locais, a nivel microestutural, implica a abordagem de aspectos como 0s organizadores
textuais, os elementos de coesdo, 0s tempos verbais que, embora relativos & gestdo da textualizagdo,
estio directamente dependentes da instancia de planificagdo. '

Referimos, no ponto 2 deste capitulo, as consideragdes de Michel Fayol (1985) sobre a produgdo
da narrativa, e considerdmo-las como tendo alguns aspectos em comum com a problematica da
planificacio textual explicitada por Schneuwly (1988). Optamos por descrever essas consideragoes
de Fayol neste ponto, pois elas estdo directamente ligadas & produ¢do do texto narrativo, e ndo
apenas & produgdo textual, em termos gerais.

Fayol (1985) considera a existéncia de quatro grandes "vias de pesquisa” (pag. 138) relativas a
analise da compreensdo e da produgdo da narrativa, no campo da psicologia cognitiva.

Estas quatro linhas de trabalhos poderdo servir-nos de pontos de referéncia, no que diz respeito a
implementagdo didactica de um modelo de planificagdo do texto narrativo, pois elas sdo, em certa
medida, complementares:

. A primeira aborda a narrativa como uma manifestacdo textual particular, ligada a condigdes de
produgdo definidas, e relaciona os vérios tipos de situagdes de produgdo - € também o do texto
narrativo - com marcas linguisticas de superficie caracteristicas de diferentes tipos de textos
(Bronckart, 1985);

. Asegunda tem como finalidade a construgdo de modelos cognitivos de organizagdo mental das
sequéncias de acgoes, inscrevendo-se neste campo a teoria do “esquema narrativo” que
desenvolveremos mais adiante como uma organizagdo mental de apoio a planificagio;

_ A terceira estuda as marcas linguisticas de superficie e o seu funcionamento textual (Bronckart,

1985; Fayol, 1987 e outros),
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Finalmente, a quarta servindo-se dos dados obtidos pelas outras trés, € esforgando-se por
oordena-las, tem como objectivo estudar os procedimentos e as estratégias dos sujeitos na
compreensdo e produgdo "em tempo real" ("on line", pag.138). Esta perspectiva, a0 visar a
elaboracdo de modelos procedurais, tem em conta as competéncias dos sujeitos, as estratégias
disponiveis, as limitagGes das situagdes, € 0s limites da capacidade de tratamento de informagéo.

Fayol considera necessdria a articulag@o destas quatro vias, tanto do ponto de vista teérico, como
no que diz respeito a intervengdes didacticas. Considera igualmente que a narragdo assenta em dois
tipos de processos de gestao:

. Uma gestdo de tipo cognitivo pré-linguistico, relacionada com o "narrado”, a estrutura dos
acontecimentos. Tratar-se-ia de uma organizagdo de "controle”, proxima do “esquema” narrativo, €
que permitisse, a0 mesmo tempo, a organizagdo dos conteudos, e a indicagdo daquilo que vai sendo
dito e que falta dizer. Fayol cita Espeéret (1984, cit. pag.132), que chama a este nivel de gestdo a
"representacdo da conduta da narrativa" ("Représentation de la conduite du récit");

. Uma gestdo de tipo psicolinguistico, relativa aos fendmenos de linguagem, globais - por exemplo,
escolha do sujeito temético -, ou locais. A este nivel poderdo estar marcadas, na superficie textual,
algumas relagdes entre elementos ocorrentes nessa mesma superficie.

Admitindo, pois, que o sujeito dispde, a partida, de uma estrutura de controle proxima do
"esquema", esta organizagdo candnica de acontecimentos ndo surge, no entanto, logo de inicio, na
sua totalidade: as categorias narrativas vdo aparecendo, ao longo da narracdo, embora com uma certa
antecipagio relativamente & escrita propriamente dita. De qualquer forma, Fayol considera
indispensavel a existéncia desta instincia.

O primeiro tipo de gestdo determina, de acordo com Fayol, o segundo: por exemplo, quando 0
redactor escolhe o sujeito temético no inicio do texto, tem tendéncia para o colocar, nas proposi¢des
seguintes, em posigdo inicial, mesmo no caso da utilizagéo dos pronomes.

Carl Frederiksen (1987) formulou algumas observagdes sobre os modelos cognitivos de produgdo
do discurso e o ensino da redaccdo. Considera este autor que esses modelos abrem novas € variadas
perspectivas nesse campo, devendo essas intervengdes pedagdgicas dirigir-se no sentido de, por um
lado, trabalhar os tipos de estruturas seménticas (como 0s esquemas textuais e narrativo), € suas

relagies com as estruturas superficiais; e, por outro, trabalhar as estratégias de composicdo, tais
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como as estratégias de planificagdo que, segundo o autor, caracterizam a produgdo textual dos

redactores peritos.

2.3.1. O esquema narrativo:

“O esquema narrativo Constitui uma espécie
de quadro formal onde se vem inscrever 0
sentido da vida humana com as suas trés instancias
essenciais : a qualificagdo do sujeito, que 0 introduz
na vida ; a sua realizacdo, e, finalmente, a sangdo
que garante a retribuicdo e o reconhecimento colectivo
dos seus actos ."
Carlos Reis
Ana Cristina Lopes

Diciondrio de Narratologia.

Interessa-nos, neste ponto, referir alguns aspectos tedricos relativos a abordagem do “esquema
narrativo” em intervengdes didédcticas, e a pertinéncia da sua utilizagdo em processos de reproducdo
e producdo de texto, € consequentemente, na planificagdo do mesmo.

Basear-nos-emos nas pesquisas realizadas no ambito da semiologia, da linguistica e da psicologia,
procurando complementar as referéncias feitas ao longo deste trabalho.

A nocdo de "esquema" €, segundo Michel Fayol (1985), uma nogdo fluida, na medida em que
engloba concepgdes diferentes.

Poderemos comecar por considerar a concepgdo de Van Dijk (Kintsch e Van Dijk, 1975), que
tenta, através da explicitagdo de uma teoria dos processos e estruturas do discurso, dar uma
explicagio do conceito de "esquema". O "esquema" € constituido por "um conjunto de categorias
hierarquicamente organizadas, que se combinam mediante certas regras”, sendo "a estrutura

semantica global do texto articulada por ele" (Reis e Lopes,1991, pag.379, referindo-se a teoria de
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Van Dijk). De acordo com este autor, 0 esquema corresponde 2 "superestrutura" (Reis e Lopes,1991,
pag. 379) do texto, que por sua vez se aproxima daquilo a que Van Dijk chama "estrutura de base do
texto" (Kintsch e Van Dijk,1975, pag.99), e que ele considera como "a estrutura seméntica do
discurso, isto &, a estrutra Iogica abstracta sub-jacente ao discurso" (pag. 99).

No que diz respeito & reconstitui¢do do discurso - aspecto que nos interessa mais particularmente
no caso do reconto do texto narrativo -, 0 autor considera que essa reconstitui¢do esta dependente
das estruturas semanticas sub-jacentes, afirmando que "um discurso é interpretado, guardado (na
meméria), recordado, em fungéo da sua estrutura de conjunto ou global " (pag.101), a que chama a
"macro- estrutura" do texto (pig.101). A "macro-estrutura é, pois, uma estrutura de significagdo
global de um texto... e também uma sequéncia de proposigdes " (pag. 101).

Para compreender uma narrativa, o sujeito deverd dispdr, no ambito dos seus conhecimentos
gerais, de um esquema narrativo cldssico, que serd utilizado para organizar a base do texto,e que
presidird & reconstituigo e/ou a0 resumo do mesmo. Esse esquema narrativo classico comportaria
trés categorias fundamentais - sendo as outras duas, vulgarmente aceites, menos recordadas pelos
sujeitos participantes nas experimentagoes -, que sdo: a exposicdo ou situacdo inicial, a complicac@o,
(a acgdo ou reacgdo, mais esquecida nos protocolos de reconstitui¢do), € a resolugdo (podendo
eventualmente seguir-se uma avaliagdo ou moral, que corresponderd 2 situagdo final) .

As experimentacdes realizadas por Van Dijk e Kintsch (1975) apontam para a importéncia da
macro-estrutura na reconstituigdo e no resumo de narrativas, sendo que os sujeitos, ao reconstituirem
uma histéria, utilizam essa macro-estrutura como factor de recuperagdo dos conteiidos, mesmo
acrescentando informagdes de pormenor disponiveis, e ao resumirem, elaboram um resumo que é,
normalmente, um reflexo da macro-estrutura que guardaram na memoria.

Michel Fayol (1985) analisou igualmente a jmportincia do "esquema" narrativo no
desenvolvimento dos processos de compreensao € produgdo de texto, nomeadamente narrativo. De
entre os trés tipos de abordagem referidos por Fayol (semiGtico, linguistico e psicologico),
considerou o autor que um dos méritos da abordagem psicologica da narrativa foi o facto de, logo de
inicio, com os trabalhos de Bartlett (1932,cit.por Fayol,pag.35), ter introduzido um novo "paradigma
cientifico” no estudo da mesma: o conceito de "esquema”. ste conceito ¢ traduzido por uma
organizagdo geral, préexistente nos individuos, que domina o texto, orientando a rememorizagdo € 0

reconto de narrativas. Nesta perspectiva, tanto os trabalhos de Bartlett, como, por exemplo, os de
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Johnson (1970, cit. por Fayol,pag.41), apontam para o facto da utilizagdo, da parte do sujeito adulto,
de uma "organizacgdo de elementos hierarquizados, cujas caracteristicas dominantes seriam comuns a
todos os sujeitos " (pag. 45), no reconto ("rappel”) de uma narrativa .

A existéncia desta organiza¢do implicaria a elabora¢do "de um modelo abstracto de narrativa,
modelo esse que comportaria categorias e regras de relacionamento entre elas" (pag. 45). Fayol
coloca a questdo, que considera fundamental, de ajuizar da "validade psicologica” (pag.45) de um tal
modelo, isto &, de avaliar se esse modelo corresponde ou ndo a uma "realidade psicologica” (pag. 50) .
do sujeito.

Fayol descreve alguns trabalhos realizados nessa perspectiva, como o de Stein e Nezworski
(1978, cit. pag. 53). Utilizando quatro tipos de texto de dois tipos de “consigne” diferentes, os
autores verificaram que, tanto os tipos de texto, como as “consignes”, tiveram uma forte influéncia
no numero de enunciados, ou proposices, restituidos. Poderemos estabelecer um paralelismo entre
os enunciados a restituir - proposi¢des consideradas fundamentais numa escala hierrquica -, ¢ as
"funcGes cardeais", comsideradas por Barthes (1971) como essenciais para a compreensdo da
narrativa, e estudadas na parte experimental deste trabatho, no dmbito da anilise dos textos
produzidos pelos sujeitos.

Também constataram que, quando a historia € "bem formada", do ponto de vista canénico, ou
ligeiramente desviada do esquema, a reconstituigio ¢ muito boa, o que levou os autores a concluir
que "a reconstitui¢do de historias se efectua em fungdo directa da correspondéncia entre a estrutura
do texto original e a estrutura da organizagdo canonica” (pag. 53), confirmando, pois, as teorias dos
apoiantes do conceito de "esquema"; mas que, por outro lado, a memorizagdo de historias néo
consiste apenas num mero processo de preenchimento de espagos vazios num esquema abstracto,
implicando igualmente uma construgdo activa da parte dos sujeitos.

A experiéncia realizada por Kintsch, Mandel e Kozminsky (1977,cit.pag.53), e descrita por Fayol
(1985), conduziu, também, & constatacdo de que o "esquema” orienta, pelo menos parcialmente, o
tratamento das informacdes. Os resultados desta experiéncia mostraram a existéncia de efeitos
significativos relativamente ao tipo de apresentagdo da histdria - feita de acordo com o esquema
canénico ou de forma aleatdria - e ao tempo de leitura, havendo uma interacgdo destes dois factores:

com efeito, quando o tempo de leitura € livre, os resumos sdo igualmente bons, quer se trate da
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ordem normal, quer da ordem aleatéria. Quando o tempo de leitura € limitado, os resumos do
segundo tipo sdo claramente mais fracos do que os do primeiro tipo.

Estes resultados sdo concordantes com os da pesquisa referida anteriormente: uma vez que 0S
sujeitos dispdem, na memdria a longo termo, do esquema de organizagdo canomica das historias,
conseguem, desde que disponham de tempo suficiente, restabelecer a ordem dos elementos da
mesma, 0 que ndo acontece se o tempo for Jimitado. Nesta segunda situagdo parece intervir aquilo a
que Stein e Nezworski chamaram a "sobrecarga da meméria de trabalho" (cit.pag.56), que impediria
os sujeitos de gerir a quantidade de informagao requerida, em tempo limitado. Fayol (1990) refere-se
igualmente a esta limitagio de capacidade da memoéria, chamando-The "sobrecarga cognitiva ".

Também algumas pesquisas realizadas no &mbito da avaliagdo subjectiva de narrativas por sujeitos
adultos, como a de Pollard-Gott, Mc Closkey e Todres (1979,cit.pag.59), apontam, em geral, para
resultados que correspondem & importancia fundamental da organiza¢do canonica, pressuposta pela
teoria do esquema narrativo, na reprodu¢do do texto. Contudo, de acordo com esses mesmos
autores, as categorias constitutivas desse esquema perdem, por vezes, em parte, 0 seu caracter
delimitado, tornando-se um pouco mais fluidas. Para além disso, e segundo Glenn (1978, cit. pag.
60), o alongamento eventual de uma histéria ndo modifica a sua organizacdo subjectiva.

Apesar dos resultados de todas estas pesquisas, e das conclusdes delas retiradas pelos autores,
Fayol coloca a questdo das dificuldades e problemas levantados pela aplicagdo da teoria do esquema.
Com efeito, esta teoria, entendida em sentido restrito, tem vindo a ser criticada por vérios autores
que, baseados em ex-perimentag()es realizadas, tém constatado que os factos observados sdo muito
mais complexos do que o que se poderia supdr, através da aplicagdo directa da mesma.

Os apoiantes dessa teoria tinham considerado que o esquema constituia “o unico modelo candnico
que guia a tomada de informag3es, a "mise en mémoire", a reorganizagdo e a reconstitui¢do (pag.58)
- “rappel". Fayol cita alguns autores que contestaram estas assercoes, entre outros, Alba e Hasher
(1983, cit. pags. 98 e 103), Gauld e Stephenson (1967, cit. pag. 99), Rubin (1977, cit. pag. 101),
Kintsch e Bates (1977, cit. pig. 101), e Baker (1978, cit. pag. 101).

De acordo com Alba e Hasher, hé outros factores que vém pdr em causa a admissdo do impacto
do "esquema" como factor unico na memorizagdo e compreensdo de textos, tais como: o tipo de
"consigne" utilizada, que tem um forte impacto nas realizagies dos sujeitos, conforme se lhes pede

apenas uma reconstituigdo, uma reconstitui¢do sem a introducdio de elementos ausentes do original,
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ou ainda uma reconstituicdo exacta dos acontecimentos (Gauld e Stephenson, 1967, cit. pag. 99 e
100); a existéncia de alguns tipos de unidades, como artigos ou preposigdes, ou de elementos de
valor semintico, como sinénimos, na superficie textual, o que pode facilitar bastante a reconstitui¢do
mais ou menos exacta do texto (Rubin,1977, cit. pag.100; Kintsch e Bates,1977, cit. pag. 101), pois
essas unidades poderdo funcionar como elementos desencadeadores de informagdo, ao longo da
compreensdo/reconstituicdo do mesmo; o facto de os sujeitos adultos revelarem uma grande
capacidade de memorizagio e de armazenagem de informagdo, mesmo na memdria a longo termo,
relativamente a fendémenos observados na superficie textual, como, por exemplo, além dos ji
referidos, a ordem de formulagdo dos enunciados, também se verificando, por outro lado, que nem
sempre S0 orientados, pelo menos de forma rigida e exclusiva, pela organizagdo candnica (Baker,
1978, cit. pags.101 e 102).

Alba e Hasher (op. cit.) concluem que o sujeito armazena na memoria um mimero muito maior de
elementos do que o previsto pela teoria do esquema, e que, para além disso, tem acesso a uma
variedade de entidades relacionadas com pormenores, com maior acuidade, muitas vezes, do que a
prépria trama geral do texto.

Fayol considera, contudo, que todos estes argumentos ndo se revelam suficientes para rejeitar de
forma definitiva a teoria do esquema, e coloca a hipétese de, apesar deles, existir “uma organizagdo
sequencial subjacente”(pag. 103) na reconstituigio da narrativa. Nesta linha, refere as pesquisas
realizadas por Dehniére (1982, cit. pags. 97 e 103), autor que tenta dar resposta a esta questao.

Através de experimentagdes realizadas, Denhiére mostra que o recurso a estrutura canonica da
narrativa varia em funcdo de trés factores: o tipo de tarefa proposta, o tipo de suporte ( visual ou
verbal), € o tipo de narrativa. Considerando que a maioria dos autores analisaram apenas 0s
resultados de um grupo de sujeitos, Dehniére procura encontrar resposta para a questdo de saber se, a
nivel individual, os resultados estdo témbém de acordo com a existéncia de uma estrutura de tipo
"esquema".

Os dados obtidos num trabalho feito com criancas dos 7 aos 12 anos apontam para a nao
pertinéncia do conceito de "esquema", pelo menos nesta faixa etdria; o que nédo significa que ndo
possa ser adquirido posteriormente. O autor substitui esse conceito pelo de “importancia relativa da
informagdo semantica” (cit. pag.103), que assenta no conhecimento prévio do sujeito e no tratamento

dos indicios explicitos no texto.
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Fayol observa que, tal como com as outras pesquisas realizadas, também os resultados obtidos por
Dehniére ndo sdo suficientes, por si mesmos, para invalidar a tese do esquema, pois, entre outras
razdes, tratando-se de um trabalho de indole probabilistica, € normal encontrar, num texto complexo,
desvios individuais relativos a organizagdo canonica (pag.104). Admite, no entanto, que o recurso ao
esquema ndo pode, por si s6, explicar o funcionamento dos sujeitos, que se verifica disporem de
outro tipo de elementos susceptiveis de orientar a compreensdo/reprodugdo: interesse, motivagdo,
incitacdes sucessivas (Townsend,1982,cit. pag. 108), indicios e tipos de consigne.

Em 1987, Fayol retoma a analise do impacto da organizagdo narrativa, desta vez sobre a leitura de
narrativas (Frochot, Zagar e Fayol, 1987). Embora este estudo incida particularmente sobre a tarefa e
os tempos de leitura, referi-lo-emos, ainda que de forma breve, pois pensamos que, numa situagdo de
reconto de uma narrativa, estdo englobados processos de compreensdo, memorizagdo € produgéo.
Este estudo vem corroborar as teses dos apoiantes da existéncia de uma organiza¢do da narrativa
facilitadora da tarefa de leitura, e, pensamos poder alargar o campo de aplicagdo, de reproducdo e
producio.

Baseando-se nos resultados obtidos em pesquisas realizadas em "tempo real" (pag. 238) os autores
referem os trabalhos de Kintsch e Van Dijk,1978; Haberlandt,1980; Mandler e Goodman,1982
(cit.p4g.238), entre outros, que constataram a validade da hipStese segundo a qual "a organizago
narrativa do texto - "récit" - acelera a leitura das frases que o constituem" (pag. 238 ).

Fayol (et al.1987) adiantam dois tipos de explicagio para este fendmeno: um, ligado a uma maior
coeréncia dos textos dessa forma organizados; o outro, relativo & existéncia de uma estrutura
especifica comum & maior parte das narrativas. Esta segunda explicagdo implicaria, por um lado, que
0 sujeito tivesse conhecimento dessa estrutura canonica; €, por outro, que a utilizasse no momento de
leitura do texto.

Os resultados obtidos pelos autores confirmam a existéncia de um "efeito de episodio”
(Haberlandt, 1980; Mandler e Goodman, 1982, cit. pag. 238), que inclui um conjunto de constituintes
que se sucedem por meio de uma ordem candnica, e que pode ser considerado como uma unidade
especifica de tratamento. Observa-se igualmente que o efeito de episédio - ou o efeito de narrativa -
tem um impacto facilitador nos processos e nos tempos de leitura, o que podera, eventualmente, ser

transposto para a reprodugio ou produgio, como ja referimos.
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Também Piolat (1987), ao abordar a problemdtica da planificagdo textual relacionada com a
mobilizagdo de conhecimentos, critica a corrente de pensamento que considera a estrutura candnica
da narrativa como o esquema orientador por exceléncia da compreensdo e, por extensdo, da
produgfio da narrativa, uma vez que permitiria a organizagdo mais rapida e eficaz dos contelidos
activados na meméria. Piolat afirma que esta concepgdo ndo permite a abordagem daquilo que
considera como os elementos fundamentais da narrativa: os estados - de individuos e objectos - € as
transformacdes - acontecimentos e acges. Para esta autora, a concepgdo anteriormente descrita
também ndo contempla o facto de se encarar a produgdo de narrativa como uma actividade de
resolucdo de problema, assim como a aprendizagem de esquemas de diversos tipos de acontecimentos
e relacGes que mantém entre si, como por exemplo de causalidade, extremamente importantes no
tratamento de um texto deste tipo.

A problemética do "esquema narrativo" é também abordada por Jean-Michel Adam (1985), que
considera a narrativa como "um tipo de hierarquizacdo textual" (pag.51), € que, na sequéncia de
Bremond (1971,cit.pag.59), chega a um modelo de narrativa conforme a uma superestrutura quindria,
constituida pelas seguintes categorias: orientagdo, complicagdo, avaliagdo (accdo/reaccdo) , resolugao
e moral (que poder4 ser sub-dividida em situagio final e coda).

A questdo que o autor coloca e que nos interessa neste momento, € a de saber de que forma esta
superestrutura, ou esquema narrativo canonico, influencia a memorizagdo, compreensdao e
reconstituicdo ou resumo de um texto narrativo.

Nesta perspectiva, Adam comega por considerar que, quando se estuda estes processos relativos
a0 texto narrativo, é necessario fazé-lo através de uma abordagem que tenha em conta a interacgo
entre varios dominios do saber: a linguistica, a semiologia, a psicologia. Afirma, com efeito, "que 0s
trabalhos narratolégicos estruturalistas e semiGticos adquirem uma nova dimensdo se forem
considerados na perspectiva daquilo que hoje sabemos sobre a representagdo cognitiva de um texto
na memoria "(pag. 64).

O papel da meméria &, pois, fundamental, distinguindo o autor, na sequéncia de trabalhos
anteriores de outros autores, a " meméria a curto termo, ou memoria de trabalho e a memdria a longo
termo" (pig. 64). Estes dois tipos de memoria actuam num processo ciclico: as informagdes que
chegam 4 memdria de trabalho sdo tratadas, na base de anteriores informacdes, e depois guardadas na

memoria a longo termo; por sua vez, a memoria a curto termo vai buscé-las 4 memoéria a longo termo
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para as operacionalizar a nivel local, de acordo com trés tipos de limitacGes: o conhecimento do
mundo, as macroestruturas seménticas, € as superestruturas textuais esquematicas, nomeadamente a
superestrutura narrativa (pags.65 e 66). '

O conhecimento do mundo, armazenado na memoria a longo termo, "torna possivel o
estabelecimento de conexdes e de blocos de coeréncia locais ... e permite acrescentar numa narrativa
ligagdes ndo expressas entre os factos e/ou proposicdes” (pag. 65).

A macroestrutura semantica permite estabelecer um "sentido global" (Van Dijk, 1981, cit. pag. 65)
para o texto, sendo que a abertura do mesmo deverd produzir os elementos necessarios & formulagéo
de uma hipétese sobre aquilo que vai ser narrado.

Relativamente a superestrutura, Adam analisa-a mais em pormenor, Como ja referimos. Referindo-
se aos trabalhos de Kintsch e Van Dijk (1975, cit. pag. 67), que j& aborddmos, sobre o resumo de
narrativas pertencentes ou ndo a area cultural dos sujeitos, o autor afirma que "s6 se memoriza aquilo
que se compreende" (Ehrlich e Leluc, 1978, cit. pag. 67) e “compreende-se sobretudo aquilo que se
reconhece” (pag.67) - como é o caso das situagdes descritas por Van Dijk e Kintsch.

Esta ideia torna-se tanto mais importante quando se tem em conta, como Adam, que os sujeitos,
a0 abordarem um texto cujo tema lhes € familiar, utilizam um esquema mplicito, o que ndo acontece
quando o texto ndo pertence ao seu dominio cultural. Neste caso, a auséncia de um esquema desse
tipo - ligado & macroestrutura seméantica, aos conhecimentos do mundo e também a superestrututra
narrativa - dificulta o acesso & informacdo do texto, e consequentemente O seu resumo ou
reconstituicio. Adam afirma, pois, que o sujeito aborda um texto narrativo tendo presente um
esquema pré-construido e um conjunto de representagdes. A armazenagem de informag¢des na
memoria a longo termo é apoiada, no caso do texto narrativo, pela existéncia e reconhecimento do
esquema narrativo.

Isto ndo significa, como jé o tinha notado Fayol (1985), que a existéncia de indicios textuais ndo
constitua também um factor determinante na rememorizagdo e posterior reconstitui¢do, especialmente
no caso de sujeitos muito movos, particularmente sensiveis a pormenores. Apesar disso, Adam
considera que a superestrutura - encarada também como um dado cultural e incluida no sistema
cognitivo do sujeito - facilita a compreensdo, memoriza¢do € reproducdo de uma narrativa.

Também Denhiére (1987), cujo trabalho realizado em 1982 ja tinha sido referido por Fayol

(1985), retomou a questdo da compreensio e memorizagdo de narrativas, ma perspectiva do
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tratamento cognitivo das mesmas por parte dos sujeitos. Os estudos realizados por este autor
estabelecem hipdteses relativas aos textos, por um lado, e aos sujeitos, por outro, distinguindo,
relativamente a estes Ultimos, as estrturas cognitivas-€ 0s processos de tratamento.

No que diz respeito as hipéteses relativas aos textos, Denhiére considera a existéncia da
“superestrutura narrativa” (pag.191), tal como é preconizada por Labov ¢ Waletsky (1967, cit.
pag.191) e por Kintsch e Van Dijk (1975, cit. pig.191), comportando as categorias seguintes:
exposigdo, complica¢do, resolugdo - que incluird aquilo que no esquema quindrio corresponde a
accdo e a resolugdo -, avaliagdo e moral (sendo estas duas tiltimas categorias opcionais).

No sentido de analisar a forma como esta estrutura influencia as realizagdes dos sujeitos, o autor
avanca dois postulados que, no seu entender, decorrem do facto de se admitir que, numa determinada
cultura, hd um grande niimero de narrativas que contém essa mesma estrutura. Esses postulados sdo
0s seguintes: o primeiro, o de que "os autores destas narrativas terdo estruturas mentais comuns, 0
que os leva a produzir narrativas estruturadas de igual forma"; o segundo, o de que "os receptores
dessas narrativas possuem estruturas mentais comuns, o que os leva ... a favorecer a produgdo de
narrativas estruturadas dessa forma, ou a conservar na memoria apenas as narrativas que estejam de
acordo com as suas estruturas mentais" (pag. 192).

Denhiére considera este segundo postulado particularmente interessante no dmbito da psicologia,
na medida em que ele o leva a admitir a existéncia de "estruturas mentais comuns a maior parte dos
individuos de uma dada sociedade, estruturas essas que orientam a compreenséo € a memorizacdo das
narrativas " (pag. 192).

Em relago as hipéteses colocadas quanto aos sujeitos ou individuos, o autor considera trés tipos
de estruturas cognitivas: os conceitos, as proposi¢des (relagéo entre um predicado € um argumento) e
os blocos de proposicdes ou esquemas. Encontraremos mais tarde em Koch (1991 b) e Favero (1991)
a descricdo de um conjunto de estruturas cognitivas, que, além destas, incluem outras de tipo
diferente.

Denphitre refere varios tipos de "esquemas” cognitivos: aquele que se aparenta com o “script”;
outro, invocado por Rumelhart (1977, cit. pdg. 193), que encara a narrativa como o trago de uma
actividade de resolugdo de problema, na qual o protagonista tenta atingir uma finalidade, que

constitui o elemento organizador de uma estrutura hierdrquica, constituida por outros elementos ou
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etapas até alcangar essa finalidade; e outro ainda em que o esquema da narrativa designa o
conhecimento implicito dos individuos sobre a estrutura das narrativas.

Conjugando estas perspectivas, o autor chama "esquema de narrativa” a "estrutura mental que €
suposta representar a estrutura formal de uma narrativa - o conhecimento implicito das principais
categorias narrativas” (pag. 194).

As experiéncias realizadas por Denhiére sobre o reconto e o resumo de narrativas por criangas
entre 0s 7 e os 11 anos, levaram-no a formular algumas conclusdes relativas ao imapcto do " esquema
de narrativa" nessas actividades :

Em primeiro lugar, as informagdes mais frequentemente recuperadas pertencem a macroestrutura
semantica da narrativa, incluindo-se, portanto, no grupo das mais importantes. Por outro lado, o
nimero de proposigdes reproduzidas, numa actividade de reconto, aumenta com a idade, aumentando
também com a idade o numero de proposigdes que, ndo se incluindo na narrativa original, constituem
condensagdes ou resumos de sequéncias.

Por outro lado, a idade média ma qual se pode considerar que os sujeitos recuperam a
macroestrutura semantica é variavel, de acordo com a natureza e o conteido das narrativas. Esta
segunda constatagdo, baseada em duas experiéncias de reconto imediato de dois episddios narrativos
diferentes, mas estruturados de forma idéntica, leva o autor a admitir que € dificil concluir de forma
decisiva que a compreensdo e a reprodugdo de narrativas estejam directamente dependentes da
interiorizagdo do esquema canénico da narrativa. A variabilidade das realizagGes dos sujeitos remete
necessariamente para a importincia de factores de ordem semintica. Com efeito, ha variagoes
relevantes, ligadas ao contetido das histérias apresentadas aos sujeitos .

Denhiére cita Langevin (1983, cit. pag. 205) que, tendo efectuado anlises tipologicas de
protocolos de reprodugdo de narrativas, chegou igualmente a conclusGes préximas destas: nem todas
as criancas utilizam o mesmo esquema cognitivo para tratar o conteido de uma histéria. O autor
afirma, entdo, que é necessirio considerar, ndo a simples existéncia de uma representagdo da
estrutura canénica, mas sim a de uma estrutura de significaco, mais flexivel e adaptavel ao conteido
das narrativas.

Alvaro Marchesi (1983, 1987) foi outro autor que abordou a questdo do impacto do esquema

narrativo na reprodugéo de histérias, por criangas de idades variadas. As pesquisas por ele realizadas
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permitem chegar a algumas conclusdes, umas ja explicitadas anteriormente por outros autores, €
outras consideradas eventualmente como " inovadoras ".

A aquisigio de um esquema narrativo, que permita recordar facilmente uma histéria construida de
acordo com a organizagdo candnica, mMesSmo em Criancas relativamente novas, é considerada pelo
autor como um dado adquirido. O seu objectivo, numa das experiéncias realizadas (1983a), €
apalisar a forma como se processa a reprodugdo, em idades posteriores aos 6 anos, de histdrias que
nfo sejam apresentadas pela ordem canénica classica, reprodugo essa que exigiria da crianca o
desencadeamento de esquemas mais flexiveis e menos habituais. Para isso, forneceu dois tipos de
histérias - ordem canénica e ordem "misturada" - a trés grupos de criancas, de 6, 8 e 11 anos. Os
resultados e constatagdes obtidos por meio deste estudo foram os seguintes :

Aos 6 anos, os sujeitos, dispondo do esquema ¢ dele fazendo uso, recontam de forma
relativamente exacta as historias ™normais"; em relagdo as histérias "invertidas", ndo se revelam
capazes de utilizar um esquema lo gico-temporal e elaborar um reconto minimamente coerente .

Aos 8§ anos, verifica-se uma maior flexibilidade cognitiva e uma maior capacidade de adaptar as
estratégias de memorizagdo a informagdes novas ou de tipo diferente, pois 0s sujeitos conseguem
conferir j4 uma certa organizagio &s historias invertidas, embora ainda de forma incipiente.

Aos 11 anos, observa-se principalmente uma maior capacidade de elaboragdo da informagéo € de
producdo de inferéncias, introduzindo-se frequentemente novas palavras e expressoes, exprimindo
por vezes relagdes implicitas, e agrupando proposi¢des de conteldo proximo.

O autor conclui deste estudo que existe uma continuidade evolutiva nas estratégias e habilidades
utilizadas na reprodugdo de histérias , e deste facto poderemos tirar algumas ilagdes relativas  as
capacidades dos sujeitos situados na faixa etaria correspondente ao nosso trabalho.

Além da importincia do esquema na compreensio € reproducdo da histéria, o autor estudou
também o impacto do conteudo da mesma nesses processos (1983b). Embora esta andlise ndo esteja
directamente relacionada com a problemdtica em causa, pensamos ser interessante referir, de forma
muito breve, as suas conclusdes.

A hipétese de partida ¢ a de que, quando o contetdo de uma historia é pouco familiar, o sujeito
perde parte da informagdo transmitida, 0 que tem efeitos sobre a forma como vai organizar 0 seu

reconto. Por outro lado, e integrado também neste aspecto do conteddo da histdria, o autor parte
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igualmente da premissa de que os sujeitos organizam a informagdo da histéria de forma mais eficaz e
coerente, se esta tiver " um final feliz " (Marchesi, 1983 ).

Apbs a realizagdo da experimentacdo com criancas de 11 anos (parece-nos necessario explicar
que esta idade € aquela em que, de acordo com Stein, 1979, cit. pag. 69, existe ja “uma habilidade
suficiente para resolver contradigdes entre informagoes discrepantes dentro da mesma histéria”), o
autor constatou que estas reproduzem de forma mais eficaz e mais correcta as historias que contém
um "final feliz", pois estdo mais de acordo com as suas representacdes e expectativas relativamente
ao que é uma boa histéria. Esta constatacio levou-o a concluir que, para além do "esquema” da
histéria - entendido como "o conjunto de expectativas sobre as unidades encontradas na historia e a
sua sequéncia logico-temporal” (pdg.71) - , existem outros factores que condicionam a memorizagdo
e a reprodugdo.

Estes factores, relacionados com todas as expectativas que a crianca adquiriu, ao longo da sua
experiéncia, sobre historias, e que utiliza para as compreender e reproduzir , incluem elementos
variados, tais como as fungSes das personagens, a resolucio satisfatéria do problema, o triunfo do
herdi e o castigo do agressor.

O autor considera, finalmente, que este tipo de expectativas pode estar inserido num conjunto de
conhecimentos adquiridos pelas criangas na nossa cultura, relativos a sequéncia das ac¢des humanas:
"os problemas devem ser sempre resolvidos, 0s protagonistas tém sempre de ganhar " (pag. 7 2).

Carlos Reis e Ana Cristina Lopes (1991, ja referidos) fazem uma sintese do conceito de “esquema”
na perspectiva narratologica, que pensamos que se reveste de interesse para a abordagem didactica
deste conceito. Citando Greimas (1971, cit. pag.134), os autores afirmam que o esquema narrativo €
"um modelo hipotético da organizagio geral da narratividade” (pag. 134), constituindo " uma espécie
de quadro formal onde se vem inscrever o sentido da vida humana com as suas trés instdncias
essenciais: a qualificagdo do sujeito, que o introduz na vida a sua realiza¢do, e, finalmente, a sancio
que garante a retribuicdo e o reconhecimento colectivo dos seus actos " (pag.135).

Os autores consideram ainda que o esquema narrativo "€ um modelo de referéncia", podendo por
essa razdo existir desvios variados, expansdes de constituintes e diversificacdo de estratégias, mesmo
a nivel da narragdo (como forma de narrar), como por exemplo alternancias, bifurcagdes, conexdes
ou encaixes; e, por outro lado, encaram-no como uma forma de organizagdo narrativa relacionada

com uma tipologia de acgdo humana e uma determinada visdo do mundo .
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identificar um objecto do discurso. Referiremos mais adiante de novo este tipo de unidades, quando
falarmos das formas remissivas.

A "portée" é considerada por Charolles como sendo constituida por “toda a por¢ao de texto cuja
interpretagdo é indexada como devendo efectuar-se dentro de um determinado quadro (ou espago) de
véridiction” (pag.9). As expressdes que iniciam uma portée sdo bastante diversas: formulas atribuindo
propdsitos a outros, construgGes com verbos de opinido, marcadores de universos de discurso (de
tipo: Segundo o Instituto de Estatistica..., De acordo com..., Em 1974...).

As sequéncias resultam do “découpage” (recorte) do material discursivo. Charolles considera que
se cria uma sequéncia quando, por exemplo, o sujeito redactor indica de que forma divide o seu
texto, constituindo estas marcas de sequencialidade um indicio de uma actividade "metadiscursiva",
da parte desse redactor. No escrito, as sequéncias sdo faceis de encontrar, pois correspondem em
geral a constituicdo de parégrafos. Charolles considera os organizadores textuais como elementos
linguisticos fundamentais na organizagdo sequencial do texto.

Estes diferentes planos de organizagdo do discurso coabitam, o que significa que se abrem, se
enriquecem, e se fecham, 3 medida que o texto se desenvolve e avanga.

Elisa Guimardes (1990), ao analisar a articulagdo do texto, refere também a importdncia do
parégrafo, considerando que este " estd em estreita relagdo com o esquema de raciocinio sustentado
por aquele que constroi o texto" (pag.53). De acordo com esta autora, a demarcagdo do texto em
paragrafos corresponde a uma sucessdo de vérias etapas de raciocinio, ideia que tanto se pode
aplicar ao texto explicativo ou argumentativo, como ao texto narrativo.

Em 1991, Fayol e Chanquoy retomam a problematica do estudo da utilizacdo da pontuagdo e dos
conectores, realizando uma pesquisa sobre dois aspectos da produ¢do de texto: os pardmetros
temporais (tempo de duracdo da pré-escrita, das pausas interproposicionais, e da elaboragdo da
proposicio); e as marcas interproposicionais (os diversos sinais de pontuacdo e 0s comnectores,
interessando-nos neste ponto apenas, como ja referimos, os primeiros).

Relativamente ao primeiro aspecto, que nos interessa menos neste ponto, € que por iss0
referiremos de forma breve, os resultados obtidos pelos autores apontam para os seguintes factos:

. o conhecimento prévio do dominio influencia a produgdo em trés momentos distintos: na pre-
escrita, nos momentos de pausas interproposicionais, e durante a escrita, embora esta dltima situac@o

se verifique apenas nos adultos;
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. a complexidade sintatica exigida influencia apenas a produgdo nos adultos;

. 0 efeito do tipo de trama do texto, narragdo ou descrigdo, s6 ntervém nos momentos de pausas
entre as proposi¢des.

No que diz respeito as marcas de pontuagdo, os autores tiram as seguintes conclusoes:

. os tempos de pausa antes da utilizacdo de um ponto final, sdo sembre superiores aos tempos de
pausa depois dessa utilizagdo, como se o ponto final fosse um elemento constitutivo da frase;

. as marcas de pontuagio sio menos diversificadas nas criancas do que nos adultos, pois nas
primeiras ha uma quase auséncia de virgulas;

. os tempos de duragio das pausas variam também em fungfio do tipo de trama: a organizagdo
cronolégica-causal prépria da narragdo facilita a recuperagdo das informagdes na memoria, € a
passagem de uma proposicdo a outra (Fayol, 1985, cit. por Fayol e Chanquoy, 1991, pag. 121 ).

Outro autor que estudou a problematica da pontuagdo foi Jean-Michel Passerault — (1991).
Considera a pontuagfio como um sub-sistema (tal como o tinham referido Fayol e Lété, 1987), dentro
do sistema linguistico, em relagdo ao qual existe uma descrigdo clara e consensual, a de Grévisse
(1964, cit. por Passerault, pag. 85): "esse sistema é constituido por uma lista limitada de marcas,
organizadas hierarquicamente entre si, e para as quais se dispde de prescrigdes de utilizagdo
relativamente consensuais". Propde-se o autor fazer um balango de algumas abordagens da
pontuagio mais significativas em psicologia da linguagem, dividindo-as em trés categorias: a '
abordagem feita numa perspectiva genética: apropriago e utilizagdo do sistema de pontuagdo pelos
sujeitos ao longo do seu desenvolvimento;a abordagem relacionada com a produgdo: estudo da
pontuagio como marca da actividade de planificagdo e de linearizagdo; e a abordagem ligada as
actividades de leitura-compreensdo: impacto das marcas de pontuagdo  sobre as ligagGes
estabelecidas pelo leitor entre as unidades textuais.

Referiremos as consideracSes do autor relativamente aos dois primeiros tipos de pesquisas ,
estando o terceiro um pouco fora do dmbito deste trabalho.

O primeiro tipo de abordagens é relativo aos dois sinais de pontuagdo mais utilizados: o ponto e
a virgula. Os trabalhos referidos incidem em textos de produgdo livre - descritivos (Simon,1966),
narrativos (Fayol,1981), informativos e argumentativos (Schneuwly, 1984, cits. por Passerault, pag.
86; e textos produzidos em situagdes mais controladas ( Fayol e Lété, 1987, cit. por Passerault, pag.
86).
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O autor constata, em primeiro lugar, uma grande conformidade entre os resultados destas
diferentes pesquisas experimentais. Esses resultados apontam para a necessidade de aprofundar trés
aspectos da questdo: a frequéncia de utilizagdo das marcas de pontuagdo, a natureza dessas marcas, €
os pontos de ruptura em que elas aparecem, no interior do texto.

A primeira constatagdo importante ( ji referida por Fayol e Lété, 1987, e Fayol,1989) €a relativa
a0 carécter nio aleatério da utilizacdio da pontuagdo. Com efeito, os estudos apontam para o facto
de, desde o inicio do dominio da escrita, a pontuagio aparecer em locais bem determinados do texto,
delimitando primeiro as proposi¢des, € depois 0s grupos de préposigées do texto. Em relagdo a
natureza das marcas, estas sdo no inicio essencialmente constituidas por pontos, aparecendo as
virgulas mais tarde, e s6 posteriormente o ponto € virgula.

Outra observagdo importante diz respeito ao facto de a utilizagdo da pontuagdo ser feita numa
dimensdo textual, e ndo meramente frasica. E necessario considerar uma intervenc¢do de nivel mais
global, textual, como o motam Fayol (1981, cit. por Passerault) e Schneuwly (1984,cit .por
Passerault): "a pontuacio manifesta-se essencialmente nos momentos de mudancas enunciativas -
diferenciacdo entre a trama principal e a secundaria, passagem da narragdo & descri¢do - e nas
fronteiras de episddios nas narrativas ".

O funcionamento textual, e nio meramente frasico, da pontuagdo, foi comprovado pelos estudos
realizados por Fayol e Lété (1987), dos quais Passerault tira as seguintes ilagdes: sdo as relagdes
entre os acontecimentos, ao nivel da representagdo construida pelo sujeito, que condicionam o
posicionamento € a fofc;a das marcas de pontuagdo; esta tendéncia, embora apareca ja aos 7 anos de
idade, s6 se torna verdadeiramente significativa a partir dos 11 anos de idade. Os autores associam
este facto ao caracter metalinguistico da tarefa.

O segundo tipo de abordagens encara a pontuagdo, como ja foi referido, como uma marca das
actividades de linearizaco e de planificagdo da produgdo. O autor considera, neste dmbito, trés tipos
de pesquisas, baseadas em paradigmas diferentes:

1)A pontuagio constitui um trago dos processos de linearizagdo de uma representagio pre-
discursiva (Fayol e Lété,1987,cit. por Passerault), tratando-se de procurar uma correspondéncia entre
a natureza das marcas de pontuagdo utilizdas no texto, e a representagdo anterior & producdo textual,
assumindo a organizacdo dessa representagdo e a sua activagdo um papel fundamental nas operagdes

de produgdo de texio;
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2)A pontuagio marca a forma como o sujeito estrutura o texto em partes, sendo entdo considerada
como um traco dos processos de planificacdo, os quais, segundo Bronckart (1985 e Schneuwly
(1984,cit. por Passerault), estdo mais dependentes de modelos de linguagem ligados ao contexto da
situagio de produgdo, do que a organiza¢do macro-estrutural dos conteudos;

A pontuago constitui o local privilegiado de realizacdo da actividade de planificacdo, tendo aqui
o termo "planificagio” uma acepgdo diferente da anterior, designando os processos através dos quais
o sujeito elabora planos de diferentes niveis, antes da produgdo propriamente dita. Trata-se aqui de
analisar os pardmetros temporais (tempos de pausas nos varios locais em que aparecem marcas de
pontuacio), considerados como indicadores dos recursos cognitivos necessarios a planificacgo.

Este segundo paradigma preconiza que a pontuagdo ¢ uma marca da planificacdo textual. De
acordo com Schneuwly (1984, cit. por Passerault, pig.92), a pontuacao esta dependente, a0 mesmo
tempo, de operagdes de conexdo e de segmentacdo, e de operagdes de planificagdo mais global,

incidindo ao nivel do conjunto do texto.

2.3.6. Tempos verbais:

"O tempo ndo envelhece"
provérbio indiano
(cit. por David e Dolz, 1992)

Pensamos que, dado o paralelismo existente entre muitas das estruturas gramaticais da Lingua
Portuguesa e da Lingua Francesa, como € o caso da conjugagio verbal, poderemos referir os estudos
de autores que analisam as ocorréncias em cada uma dessas linguas, realizando, na maioria dos casos,
uma transposi¢do do Francés para o Portugués. Exceptua-se talvez o caso do Passé Simple e do
Passé Composé, que teremos de referir como correspondendo ao Pretérito Perfeito simples em
Portugués (tendo o Pretérito Perfeito composto um valor um pouco diferente, tal como ¢é referido
mais adiante por Cunha e Cintra, 1984 ).

Segundo Celso Cunha e Lindley Cintra (1984,9%dic80,1992), "o verbo é uma palavra de forma
varidvel que exprime o que se passa, isto €, um acontecimento representado no tempo." (pag. 377).

"O verbo apresenta as variagdes de numero, pessoa, modo, tempo, aspecto e voz " (pag. 377).
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De acordo ainda com estes autores, 0 " tempo ¢ a variagdo que indica 0 momento em que se da o
facto expresso pelo verbo", sendo "os trés tempos naturais o presente, o pretérito (ou passado) € 0
futuro, que designam, respectivamente, um facto ocorrido no momento em que se fala, antes do
momento em que se fala, e ap6s o momento em que se fala." (pag. 379).

O Pretérito subdivide-se em: Imperfeito, Perfeito e Mais que perfeito.

Os tempos da narrativa s3o, fundamentalmente, o Presente histérico ou narrativo, o Pretérito
imperfeito e o Pretérito perfeito. Bronckart (1978 e 1985) acrescenta o auxiliar de aspecto, que
referiremos um pouco mais adiante.

Vejamos agora o valor e o tipo de funcionamento atribuido a cada um destes tempos por Cunha e
Cintra (1984,1992).

O presente histérico ou narrativo " € um processo de dramatizacdo linguistica de alta eficiéncia...
pois o seu valor expressivo decorre da aparente impropriedade, de ser acidental num contexto
organizado com formas normais do pretérito” (op. cit. pag. 449).

O Pretérito Imperfeito designa um facto passado, mas ndo concluido: "encerra, pois, uma ideia de
continuidade, de duragdo do processo verbal mais acentuada do que os outros tempos pretéritos..."
(pag. 450); e por essa razdo presta-se especialmente para a narragdo de acontecimentos passados.

Os autores consideram que ele é utilizado nas seguintes situagdes (e aqui referimos apenas aquelas
que nos interessam no contexto da narrativa):

. " quando, pelo pensamento, nos transportamos a uma época passada e descrevemos o que entdo
era presente " (pag. 450);

. " para situar vagamente no tempo contos, lendas, fdbulas, etc., caso em que se usa o imperfeito
do verbo ser, com sentido existencial: Era uma vez... " (pag. 451).

Relativamente ao Pretérito Perfeito, os autores consideram que, ao contrario do que se passa com
outras linguas roménicas, em Portugués existe uma distingdo nitida entre o emprego de duas formas
do perfeito: a simples e a composta.

Assim, "a forma simples indica uma acgio que se produziu em certo momento do passado”, e
emprega-se para "descrever o passado tal como aparece a um observador situado no presente € que
o considera do presente " (pag. 453).

Por seu lado, "a forma composta exprime geralmente a repeticdo de um acto ou a sua continuidade

até ao presente em que falamos " (pag. 453).
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Referem, ainda, estes autores, que os dois tempos mencionados, Pretérito Imperfeito e Pretérito
Perfeito, se distinguem , a nivel de utilizagdo, essencialmente por:

. 0 Pretérito Imperfeito exprimir um facto passado habitual, e o Pretérito Perfeito, o ndo habitual;

. o Pretérito Imperfeito exprimir a ac¢do durativa, ndo a limitando no tempo; e o Pretérito
Perfeito, indicar, pelo contrario, a ac¢io momentinea, definida no tempo.

O Pretérito mais que Perfeito indica uma acgfo que ocorreu antes de outra acgdo ja passada.

Bronckart (1978), ao abordar "alguns dos problemas colocados pela inser¢do do tempo na
linguagem " (pag. 48), afirma que esta problemitica ndo pode ser reduzida & visdo simplista
caracteristica das gramaticas tradicionais normativas. Considera, pelo contrario, que a categoria
temporal é uma no¢o extremamente complexa, e que os estudos realizados sobre a aquisicdo dessa
nog¢do mostram que " a fungdo temporal s6 é elaborada a partir dos 6 anos de idade, e que s6 se
estabelece definitivamente depois dos 12 anos " (pag. 66/67).

Relativamente 4 questdo do "aspecto” verbal, Bronckart sublinha o facto de a escolha de certos
tempos verbais (como por exemplo o uso do Imperfeito/Perfeito), ndo constituir um indicador de
relagdo temporal, mas antes um elemento de oposi¢o entre a duragdo de duas acgdes, tendo por isso
um significado aspectual.

Com efeito, e citando Culioli (pag. 53), diz que "o tempo ou relagdo temporal estabelece a ligagdo
entre o momento de enunciagdo do sujeito falante, € 0 momento do acontecimento ou do estado
mencionado no enunciado." Assim, o “passado” indica a anterioridade do acontecimento,
relativamente ao enunciado, o "presente" exprime a simultaneidade desses dois momentos, € 0
"futuro" o caricter de posterioridade do acontecimento, relativamente ao momento da enunciago.
Bronckart considera esta nogo de tempo como sendo "espacial” (pag. 53), pois afirma que ela
consiste na fixacio de um ponto - o momento em que o sujeito fala -, e na localizagdo dos
acontecimentos num eixo linear, em relagfio a esse ponto fixo. A situacdo complica-se, se intervier a
nogdo de "duracdo ", tanto da enunciagdo, como do acontecimento mencionado. O momento da
enunciagdo pode ser mais ou menos longo, e por isso a relagdo de simultaneidade ndo € meramente
pontual. Por outro lado, a simultaneidade pode ser ultrapassada através de uma operagdo do
locutor, que se desloca no tempo, situando-se mnuma relagdo simultdnea, do ponto de vista

psicolégico, com o acontecimento. E o caso do Presente histérico.
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A nivel do acontecimento, a duragdo pode ser ilimitada, € a relacdo de anterioridade do mesmo
pode depender de uma escolha, de uma interpretagdo do sujeito. Bronckart considera, pois, que 0s
problemas de tempo e de aspecto estdo intimamente relacionados.

No que diz respeito ao Aspecto, Cunha e Cintra consideram-no como designando “uma categoria
gramatical que manifesta 0 ponto de vista do qual o locutor considera a ac¢do expressa pelo verbo”
(pag. 380). Acrescentam que o locutor pode considerar essa acgdo como concluida, isto &,
observada no seu término ou resultado; ou como néo concluida, ou seja, observada na sua duracao
ou repeticao.

Gaonach e Espéret (1984) analisaram as fungGes dos tempos verbais na producdo de narrativas,
e a sua evolucdo em criancas dos 4 aos 8 anos de idade. Referem um modelo tedrico, ja por eles
proposto (Espéret e Gaonach,1983, Espéret, 1984, cit. pag. 705), no qual defendem a seguinte
hip6tese central: a produgdo de texto ("mise en mots",pag. 705 depende de representacdes relativas
a categoria textual e a situagdo de interlocugdo; partindo do pressuposto de que 0S processos em
jogo na produgdo de uma narrativa pertencem a dois niveis hierarquizados: um nivel de gestdo das
regras relacionadas com essas representagoes, € outro nivel, orientado pelo primeiro, de gestdo do
discurso propriamente dito.

No primeiro nivel, a interiorizagdo de um "esquema narrativo" tem um papel fundamental; no
segundo nivel, as operagoes psicolinguisticas desencadeadas conduzem 2 utilizagdo de certas marcas
de superficie, cujas fungGes sdo, entre outras, fazer a localizacdo temporal do discurso em relagéo a
situacdo de enunciaco, e permitir a organizagdo cronologica dos acontecimentos relatados, € 2
coeréncia desse mesmo discurso.

Os tempos verbais podem constituir um utensilio eficaz e complexo para a marcagdo destes
diferentes aspectos da produgio de texto, pois sao susceptiveis de assegurar a coesdo da progressdo
tematica (Schneuwly, 1982), e também as oposigoes temporais relativas a0 momento da enunciagdo
(Bronckart, 1976, cit. pig. 706).

Os autores assinalam duas fun¢des na utilizagdo dos tempos verbais, referidas por Benveniste
(1966, cit. pag. 706):

-"Uma funcdo intratextual, cuja referéncia € a cronologia relativa dos acontecimentos invocados
na narrativa", estando a utilizagdo dos tempos verbais subordinada & 16gica de ligagdo entre esses

acontecimentos: simultaneidade, sucessdo, ou anterioridade;
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O esquema narrativo estd também ligado & “superestrutura” do texto, que os autores consideram
ter uma certa autonomia em relacdo ao contetido seméntico global do mesmo. Com efeito, 0 esquema
narrativo mantém-se idéntico, sub-jacente a enorme diversidade de histdrias (pag.380), tendo em
conta os factos observados anteriormente, como as expansdes, bifurcacbes e diversificagdo de
estratégias, entre outros.

Também Villaca Koch (1991b) e Lopes Favero (1991) abordam a questdo do “esquema
narrativo”, relacionando-o com "as estruturas cognitivas" (Favero,1991) e "os modelos cognitivos
globais " (Favero, 1991; Koch ,1991b) nelas mseridos. |

Koch define os "esquemas" como "conjuntos de conhecimentos armazenados em sequéncia
temporal ou causal'; e os "esquemas textuais ou superestruturas”, como "comjuntos de
conhecimentos sobre os diversos tipos de textos, que vdo sendo adquiridos a medida que temos
contacto com esses tipos e fazemos comparagdes entre eles” (pag. 60.

Por seu lado, Favero cita os trabalhos de Bartlett (1932, cit. pdg. 64), e de Rumelhart (1980), Van
Dijk (1981), e Beaugrande e Dressler (1981, cit. pig. 64), relativos ao papel dos esquemas na
compreensdo e reprodugio de textos. Para esta autora, os esquemas sdo “modelos cognitivos cujos
elementos sdo ordenados numa progressdo, de modo que se podem ’estabelecer hipéteses sobre o
que serd mencionado ou feito a seguir” ( pag. 64 ).

Féavero considera a superestrutura como uma estrutura cognitiva a parte, relativamente aos outros
modelos cognitivos. A superestrutura narrativa podera ser descrita em termos de categorias e regras
de formacfo, que determinariam a ordem segundo a qual aquelas deveriam ocorrer. Obter-se-ia desse
modo uma estrutura esquematica que determinaria se o texto estd ou ndo completo e que tipo de
informagio poderia eventualmente faltar.

Para concluir a abordagem da probematica do "esquema narrativo", referiremos o trabalho de
Ducancel (1987), autor que estudou a relagdo entre a metacogni¢do e os processos de producdo
textual, nomeadamente os conhecimentos relativos ao esquema da narrativa.

Partindo do pressuposto de que "os metaconhecimentos redaccionais sdo conmhecimentos que
possuem os redactores sobre como produzir um texto adequado a situa¢do, e que tém um caracter
procedural”, e de que, para além disso, é necessério que este conhecimento exerga "um papel de

gestdo - planificacdo e controle - ao longo de toda a produgdo” (pig.322), o autor descreve algumas
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pesquisas relacionadas com este pressuposto, tomando como exemplo o conhecimento do esquema
narrativo.

Essas pesquisas tiveram, como hipdtese de partida, o facto de se admitir que o esquenia narrativo
seria um dos elementos necessarios a produgdo de narrativas. O autor cita Espéret (1984) e Gaonach
e Espéret (1984-85, pag. 322), segundo os quais se verifica que a ocorréncia deste esquema, a nivel
metacognitivo, se produz relativamente tarde e de modo progressivo; & sua aquisi¢do corresponde
uma introducdo também progressiva nos escritos das criangas; e que, antes da emergéncia do
esquema como conhecimento metatextual, aparece a consciéncia da necessidade de coeréncia.

Notemos que o autor se refere & emergéncia do conceito de "esquema" numa perspectiva de
metaconhecimento, englobando portanto as componentes metacognitivas referidas no ponto 3 do
capitulo L

A experimentacdo realizada por Ducancel consistiu numa tarefa de produgdo de uma narrativa
orientada, com a finalidade de analisar o impacto do conhecimento do esquema narrativo nessa
mesma produgdo. Os sujeitos, divididos em trés grupos, tinham as idades de 7, 9 e 11 anos e meio.
Os resultados desta experimenta¢do apontam para alguns factos interessantes, nomeadamente :

. A comprovagdo da aquisi¢do consciente do esquema, € o seu dominio a este nivel aos 11 anos e
meio;

. Uma regulagio progressiva da produgio de narrativas, traduzida pelo aumento progressivo de
textos que respeitam o esquema candnico (17% aos 7,40 % aos 9, € 65 % aos 11 anos);

. A emergéncia progressiva de uma gestdo orientada pelo esquema, com a diminui¢do de erros
relativos & inversdo das categorias constitutivas do mesmo;

. O aumento progressivo dos argumentos avancados pelos sujeitos, relativos ao esquema narrativo
e 4 necessidade de coéncia interna, traduzido por justificacSes ligadas aos metaconhecimentos como
elementos orientadores da produgéo.

Ducancel conclui referindo, como dado geral, que o conhecimento e o treino de estruturas e
esquemas textuais levam a diminuigio da frequéncia e da duragéo das pausas durante a produgéo, o
que aponta para uma pericia progressiva. Estes resultados sdo, contudo, obtidos com criangas de
mais de 10 anos, que possuem ja um conhecimento reflexivo destas estruturas, como € o caso da

amostra deste trabalho.
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O autor aponta a necessidade de objectivar e consciencializar as componentes dos processos
redaccionais, tendo em conta a diversidade de saberes anteriores, de tipos de escritos e de situagdes
de escrita.

Relativamente a questdo dos esquemas textuais, afirma que estes se estruturam nos sujeitos de
forma progressiva, mas refere a necessidade de ter em conta a variedade e especificidade de cada

texto dentro do proprio género narrativo.

2.3.2. A Enunciacio:

" O homem dispée apenas de um meio de
viver 0 "agora" e de o tornar actual : é o de
o realizar através da insergdo do discurso no

mundo " .

Emile Benveniste , 1966

Poderemos considerar que o termo € o conceito de "enunciago” foi abordado, pela primeira vez,
por Emile Benveniste (1966), e por Jakobson (1963, cit. por Caron, 1983, pag. 57), tendo os seus
estudos influenciado posteriormente vérios autores, entre oS quais Mateus (Mateus et al. 1983), que
referiremos mais adiante.

Benveniste considera a enunciacio como o processo de "colocar em funcionamento a lingua,
através de um acto de utilizacdo individual" (pag. 80), pressupondo a enunciagdo "a conversdo
individual da lingua em discurso” (pég. 81). Esta assergdo baseia-se na distingdo saussuriana,
retomada por Benveniste (e referida por Caron, 1983, pag. 57 e 58), entre "lingua e fala",
manifestacio da lingua na comunicagdo viva.

Segundo Benveniste, o acto individual de utilizagdo da lingua, e a sua efectivagdo numa instancia
de discurso, introduzem, antes de mais, o locutor como parimetro necessario as condigSes de
produgdo. Como realiza¢ido individual, a enunciagdo pode ser explicitada como um processo de

"apropriagdo " (pag. 82) da lingua, que introduz aquele que fala dentro da sua propria palavra,
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mantendo-o em relagio constante com a sua propria enunciagdo; e que, por outro lado, introduz
também uma forma de referéncia ao mundo, feita através de uma relagdo estabelecida entre um "eu",
sujeito locutor, e um "tu", sujeito alocutério.

Desta relagdo produzida pela "emergéncia dos indicios de pessoa " (pag. 82), decorre a existéncia
de outro tipo de indicios: pronomes pessoais,demonstrativos, etc.,"unidades linguisticas" que "nascem
de uma enunciacdo" (pag. 83). _

Benveniste considera igualmente que o paradigma das formas temporais verbais decorre da
enunciacio, sendo o ‘"presente coincidente com o momento da epunciagdo” (pag.83). A
temporalidade é, deste modo, uma elaboragdo instituida dentro e pela enunciagdo, e da categoria de
“presente nasce a categoria de tempo”, sendo "o presente a origem do tempo" (pag. 83). Decorrem
igualmente da enunciagio as grandes funcGes sintdcticas - como a interrogagdo, a intimacdo € a
assercio-, e um conjunto de modalidades - como a expectativa, o desejo, a incerteza .

Benveniste afirma que: "o homem dispde apenas de um meio de viver o "agora" ¢ de o tornar
actual: é o de o realizar através da inser¢do do discurso no mundo" (pag. 83).

Nesta linha, o discurso é a manifestagdo da enunciagdo, sendo o préprio acto de producdo de um
enunciado que constitui o objecto da enunciagio. Para além disto, € a relagdo do locutor com a lingua
que determina as caracteristicas linguisticas da enunciaggo.

Outro autor cujos trabalhos foram determinantes para o aprofundamento da teoria da enunciacao,
foi Culioli (1970 e 1073, cit. por Caron, 1983). Os aspectos da teoria deste autor considerados mais
importantes por Caron sdo 0s seguintes:

.Os conceitos de "situagio de enunciacdo" e de "sujeito enunciador" ndo sdo considerados apenas
através das suas marcas no enunciado, mas também e principalmente, como conceitos tedricos,
fundamentais na andlise linguistica, com um estatuto explicativo, € ndo meramente descritivo ;

Dai que o autor preconize a passagem de “uma linguistica de estados a uma linguistica de
operagdes” (Culioli, 1973,cit. por Caron, pig.59), que elabore uma simulagdo da actividade da
linguagem, articulando-a com outras disciplinas, nomeadamente a psicolinguistica;

A actividade da linguagem é essencialmente de significagdo, pois estabelece uma relagdo
complexa entre enunciados, situagdo de enunciagdo, sentidos e valores referenciais (vemos aqui que

algumas das proposic@es de vérios autores, nomeadamente Bronckart, se inspiram desta teoria);
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O modelo tedrico desta "linguistica de operagOes" comporta Qa’.rios niveis de “operagdes
enunciativas”(pag.60), que, permitindo a passagem a assercdo, incluem: a “ancoragem” ("ancrage")
na situacdo de enunciagdo, constituida pela referéncia aos enunciadores, tempo e local de enunciagdo;
a "modulacdo estilistica" (pag. 60), que consiste numa ponderagdo de elementos a incluir; ¢ a
modalizagdo, que se apresenta sob quatro formas ou estatutos - assercdo, negacdo, ordem;
modalidades de certeza, probabilidade, necessidade; formas apreciativas; estabelecimento de uma
relagdo pragmatica entre sujeitos.

Os trabalhos de Culioli apresentam grande interesse na perspectiva da enunciacdo, tendo aberto
caminhos para vérias pesquisas posteriores.

Consideraremos neste ponto, essencialmente, a "instdncia de enunciagdo" na qual se situa o
enunciador, instancia essa definida logo no inicio do texto (defini¢do do tipo de “ancrage”, Culioli,
1970, cit. por Caron, 1983, pags.59 e 60; e Bronckart, 1985) e da "base temporal " (Dolz, 1990;
Bronckart, 1993) e enunciativa -, e traduzida, ao longo do mesmo, pela utilizagdo da pessoa e
desinéncias verbais, e pelos pronomes possessivos, demonstrativos, e outros elementos linguisticos.

Estes termos - enunciacdo, enunciador, enunciado, situagéo de enunciagio, perspectiva enunciativa
- foram explicitados por Bronckart (1982) que, ao preconizar uma abordagem da produgio de
linguagem baseada numa "perspectiva da enunciagao” (pag. 61), postula o estudo da produgdo de
texto relacionado com o contexto, utilizando para isso um esquema que inclua o "enunciador”, os
"acontecimentos", a "situacdo de enunciacdo" e os "enunciados".

Uma "gramatica enunciativa" pag.64), ou uma gramatica da enunciagdo, serd constituida por "um
conjunto de operagBes que servem para estabelecer uma relacio entre as unidades de sentido,
construidas pelos instrumentos cognitivo-representativos do sujeito, € os valores referenciais, no
quadro das escolhas semantico-sintéticas de uma dada lingua" (pag. 64-65). Nesta perspectiva, 0
sujeito constrdi, por uni lado, unjdadeé de sentido representativas, ao longo do seu desenvolvimento;
e, por outro, alguns valores referenciais - tempo, locais, interlocutores... -, dentro da prépria situa¢do
de enunciagdo, sendo ambos articulados entre si, e as unidades de sentido "ancoradas" nos
pardmetros referenciais.

Maria Helena Mateus (et al., 1983) considera a enunciagio como "o processo que tem como
finalidade a utilizagdo de um qualquer sistema linguistico para a produgo de sentido" (pag.161). Ndo

se tratando, pois, do plano significante de um enunciado ja produzido, este conceito pressupde antes,
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de acordo com esta autora, "a descricio e reconhecimento de varios niveis determinantes e
reguladores de sentido na linguagem verbal." (pag.161).

Estabelece-se assim uma relagio entre "Enunciagdo” e "Interaccdo verbal”, pois € através desta
relacdo que se desenvolve o processo comunicativo.

Também no dmbito da relagdo enunciagdo-interacgdo, Bronckart (1985) preconiza um afastamento
e uma posi¢do critica relativamente & tendéncia de alguns estudiosos da Linguistica (tais como
Benveniste € Culioli, cit. por Bronckart, pig.25), no sentido de descrever o contexto apenas em
termos de "situagio de enunciacio", incluindo, antes, nesse conceito dois espagos distintos:

.0 “espaco do acto de producdo” (pag.26), que pode ser descrito através dos pardmetros de
“produtor-locutor”, “interlocutores-coprodutores”, e “espago-tempo da produg&o”;

.0 “espaco da interaccio social” (pag.27), que engloba o “local social”’, o “destinatdrio”, o
“enunciador” e a “finalidade”.

Relacionada ainda com a problematica do contexto e da enunciagdo, Bronckart considera a
abordagem das "operagdes de linguagem" (pag.37), que, segundo a sua perspectiva, ddo conta da
articulagdo do texto com o contexto e o referencial. Sdo elas as operagdes de contextualizagdo, de
estruturagdo e de textualizagdo.

O segundo tipo de opera¢des constitui um nucleo de articulagéo entre os procedimentos de
representagdo do contexto (contextualizagdo), € os de organiza¢do comunicativa da cadeia textual
(textualizacdio). Bronckart distingue trés sub-grupos dentro deste tipo de operagdes:

. as operacdes de "ancoragem discursiva" - "ancrage discursif";

. as operacdes de "repérage discursif";

. as operagdes de planificacdo discursiva.

Interessam-nos as primeiras, relacionadas com a problematica referida. Assim, o autor define
"ancrage” (termo que foi buscar a Culioli, cit. pig. 43) como sendo uma nogdo que “designa de
maneira geral a modalidade de articulagio do discurso & situagdo enunciativa na qual ele €
produzido”(pag.43). Estas modalidades estdo ligadas a dois tipos de escolhas, relativas ao modo de
insercdo dos contetidos referenciais e dos valores da interacgdo social, no espago do acto de
producdo: por um lado, a escolha entre um modo discursivo implicado ou auténomo; por outro, a

escolha entre uma relacdo com o referente da ordem da conjungdo ou da disjungao.
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Ao cruzamento dos quatro modos discursivos ja escritos anteriormente, € nos quais a enunciagao
tem um estatuto diferente , correspondem quatro tipos de texto, ou quatro arquétipos textuais,
também j4 referidos anteriormente (discurso em situagéo, discurso tedrico, narragdo em conversagao
-" récit conversationnel "- e narrativa).

Bronckart analisa as unidades linguisticas proprias de cada um destes modos discursivos, € chega a
algumas constatagdes fundamentais :

-As unidades predominantes no discurso em situagdo sdo os pronomes da 1% e 2° pessoa (singular
e plural) e os deiticos temporais;

- As unidades predominantes no discurso tedrico sdo os organizadores argumentativos;

-As unidades predominantes na narragio sdo os organizadores temporais e as anaforas
pronominais;

-Os tempos verbais fundamentais em cada um dos tipos discursivos sdo, respectivamente:

. Discurso em situagdo: Condicional e Pretérito perfeito (Passé compose)

. Discurso teorico: Presente e Futuro

. Narragio: Imperfeito, Pretérito perfeito (Passé simple) € Auxiliares de aspecto

Se relacionarmos estes dados, por um lado, com a problemédtica da enunciag¢do, e por outro, com
a criacdo da base temporal (Bronckart, 1993), origem da produgdo discursiva, poderemos observar o
seguinte:

Os pronomes pessoais da 17 e 2* pessoa predominam no discurso em situagdo, enquanto os
pronomes da 3* pessoa - anaforas pronominais - predominam na narracgo. E evidente que esta
predomindncia, no que diz respeito & narragdo, estd relacionada com a escolha da instincia
enunciativa, e consequentemente com o tipo de narrador, como veremos um pouco mais adiante, ao
referir o trabalho de Reuter. De qualquer forma, a escolha de uma instdncia enunciativa em que
predomine o pronome pessoal na 1* pessoa constitui normalmente um artificio literério, pois a
narrativa nunca é um "discurso em situagdo", situando-se sempre no cruzamento do modo auténomo
e da disjuncao.

Por outro lado, a predomindncia de determinados tempos verbais, facto ligado na narragdo com
aquilo a que Bronckart (1993) chamou a "base temporal”, relaciona-se igualmente com a escolha

dessa instancia de enunciagdo e do tipo de narrador do texto.
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De acordo com Bruno Rémy (1989/1990), que estudou também a questdo da enunciagdo numa
perspectiva de intervengao didactica, as intervengdes no ambito da planificagio da parrativa terdo de
definir claramente "um perfil de pessoa e tempo” (pag.12), que devera, obviamente, ser mantido ao
longo de toda a producéo.

Este autor refere que a mudanca de sistema pessoal e/ou verbal), no decurso da produgao,
decorre da dificuldade que os sujeitos tém de operar um tratamento distanciado da ficgdo,
confundindo as instdncias “personagem-enunciador”, e ndo conseguindo controlar os jogos de
identificacdo (possiveis) entre autor, enunciador ou narrador, € personagen.

Rémy considera que a capacidade de dissociar e de criar distanciagdo é essencial na produgéo de
um texto narrativo, decorrente de um processo de abstracgdo ficcional.

Também Yves Reuter (1991), ao analisar as componentes principais de uma narrativa, aborda a
problematica da enunciagdo. Reuter considera a existéncia de dois " modos narrativos " ( pag. 59 ):

. no primeiro, "diegese", o narrador fala em seu préprio nome ou, pelo menos, ndo dissimula os
sinais da sua presenca; a historia € contada, mediada por um ou vérios narradores;

. no segundo, "mimese", a histria parece contar-se por si mesma, sem mediacio ou narrador
aparente.

Esta distingdo leva Reuter a considerar uma outra, relativa ao narrador, "pessoa ou entidade que
conta a histéria” (pag.64). Assim, o narrador pode assumir duas formas fundamentais:

_ ou estd ausente como personagem, mantendo-se fora da historia que conta, € teremos um
narrador "heterodiegético”;

. ou estd presente na histéria, e neste caso podemos falar de um narrador “homodiegético”.

O autor distingue ainda trés grandes perspectivas narrativas, que correspondem a formas de
“focalizar a ficcdo” (pag. 65), e de percepcionar o universo descrito: a que passa pelo narrador,
denominada muitas vezes como "visdo por detras" ou "focalizagdo zero” (pag. 66); a que passa por
uma ou vérias personagens, "visdo com" ou "focalizagdo nterna"; a que parece neutra, ndo passando
por nenhuma consciéncia, € que serd a "visdo de fora" ou “focalizacdo externa”.

Articulando as duas formas fundamentais do narrador, homo e heterodiegético, e as trés
perspectivas possiveis - centrada no narrador, num actor, ou neutra -, encontramos a “instdncia

parrativa”, ligada a instdncia de enunciago.
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Reuter considera a existéncia de cinco combinagdes possiveis, definido outros tantos tipos de
instincia narrativa: a narracdo heterodiegética centrada mo narrador; a narragdo heterodiegética
centrada na personagem; a narragio heterodiegética neutra; a narragdo homodiegética centrada no
narrador; a narragdo homodiegética centrada na personagem.

Na mesma linha de "presenga/auséncia” do narrador, Liliana Tolchinsky (1992) propde que a
anilise da presenca ou auséncia do narrador - formas de enunciagéo - em narrativas escolares, seja
feita através da andlise da utilizagio dos pronomes pessoais, e outras formas pronominais, das .
inflexdes verbais de pessoa, e dos contrastes temporais. Considera esta autora que estas formas
marcam linguisticamente a presenca ou auséncia do narrador. Este estd ausente do corpo do relato,
quando este é feito na 3* pessoa; mas reaparece no discurso, quando este se processa na 1? pessoa.

Joseph Courtés (1991) e Greimas e Courtés (1987) fazem uma abordagem a analise das formas
enunciativas e a0 estatuto semidtico da enunciacdo. Este autor (Courtés, 1991) considera que todo o
enunciado pressupde uma operagdo de enunciacdo, sendo o enunciado o produto do acto de
enunciagio. Encarando a enunciagdo num sentido lato, considera a existéncia de variadas abordagens
da mesma, incidindo sobre as condi¢des de produgdo dos enunciados, condi¢des essas que poderdo
ser de ordem social, histérica, psicologica, filosdfica, etc.

Nio sendo, no entanto, esta a acepgdo de enunciagio estudada pelo autor, este adopta uma
perspectiva mais restrita, tendo como finalidade explorar os objectos textuais na sua “significag@o
priméria” (pig.246). Assim, define enunciagdo como "uma instdncia propriamente linguistica ou, de
forma mais lata, semidtica , que é logicamente pressuposta pelo enunciado, e cujos tragos sdo
recuperéveis no discurso examinado..." (pig. 246). Por outras palavras, o autor escolhe trabalhar
apenas 0 texto, considerando que este apresenta dois aspectos complementares: por um lado, a
histdria relatada, a que chama o "enunciado enunciado” (poderemos parafrasear como o "enunciado
dito ou contado"); por outro, a forma particular segundo a qual essa historia ¢ apresentada, que
designa como "enunciagdo enunciada" (pdg.246, que poderemos também explicitar como a
"enuncia¢do dita ou que aparece no texto" ).

As formas enunciativas opdr-se-do as "formas enuncivas" (pag. 245), constituidas pelas estruturas
narrativas e seménticas do enunciado.

Citando Benveniste (1966, cit. pag. 247), o autor afirma que essa sua distingdo entre “enunciado

enunciado” e “enunciagdo enunciada” se aproxima da distingdo estabelecida por esse autor entre
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“histéria” (ou "narrativa historica ") e "discurso” (num sentido restrito). A oposi¢do enunciado-
enunciacdo, na qual se baseia a distingdo anterior, assentava, segundo aquele autor, na categoria
gramatical "pessoa” (eu - tu /discurso; ele / narrativa), e também na categoria verbal - distribui¢io
dos tempos verbais.

Na linha de Benveniste, mas avangando numa perspectiva mais ampla, o autor cita igualmente
Genette (1971, cit. pag. 247), que, em vez de estabelecer uma oposigdo entre tipos de discurso
diferentes, o faz entre formas de organizagdo intra-discursiva, distinguindo assim dois niveis
diferentes de ocorréncias discursivas: o nivel do "récit", considerado como o “narrado”; € 0 nivel do
"discurso", que corresponde & forma de narrar 0 "narrado”.

Segundo esses autores, € essa € igualmente a perspectiva de Courtés, é no interior do enunciado,
tomado como objecto de andlise, que os analistas podem encontrar as marcas da enunciacdo. Sendo
que “todo o enunciado remete necessariamente para uma enunciagdo particular correspondente” (pag.
247), o autor afirma que a forma de apresentagdo do discurso, neste caso, narrativo, estd dependente,
ndo dos papéis enuncivos ou narrativos, mas sim dos " papéis enunciativos " ( pag. 248 ).

Intervém aqui as no¢des de "actantes da enunciacdo", constituidas pela afirmacgo da existéncia de
trés entidades : o "sujeito que enuncia " (pag. 248) - o "enunciador"; o objecto ou enunciado; € 0
sujeito ao qual se dirige o enunciado - 0 "enunciatario" (pag. 248). Enunciador e enunciatario fazem
parte de uma instdncia enunciativa, cujos tragos podem ser encontrados no interior do enunciado,
como ja foi referido.

Para além das conéiderag:ﬁes apresentadas, Courtés considera a enunciagdo como “uma actividade
cognitiva” (pag. 249), que poderd ser de dois tipos: "tramsitivo", no caso da transmissdo de
informages, e "reflexivo”, no caso do estabelecimento de um tipo de reflexéo.

Outro aspecto que o autor comsidera fundamental neste estudo sobre a enunciagdo, € o seu
caracter de "manipulagdo” (pag. 250). Com efeito, 0 principal objectivo da enunciagio € o de
"convencer": " enunciador manipula o enunciatario para que este adira ao discurso por ele produzido”
(pag. 250), a maneira de ver, ao ponto de vista do emunciador. Tomemos como exemplo o de
Courtés, quando diz que o percurso do heréi de uma narrativa - no "enunciado enunciado" - em
busca de um objecto de valor ou de uma finalidade a preservar, corresponde ao do enunciatério,
modalizado pelo enunciador, e que ird terminar, como o dos actantes da narragdo, em sucesso ou em

fracasso.
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Deste modo, as duas instincias - enunciado enunciado e enunciagdo enunciada - opor-se-iam pela
sua posicdo hierarquica diferente, sendo que a primeira estaria dependente da segunda, e seria por ela
determinada.

A passagem da insténcia de enunciagdo & instancia do enunciado, corresponde a um procedimento
denominado pelo autor como de "embrayage" (pag.256), que perniite, em sentido inverso, o0 regresso
3 instancia de enunciacdo. Este procedimento ndo sera nunca levado as iltimas consequéncias, o que
acarretaria um anular do préprio enunciado. E, antes, um procedimento parcial, traduzido por um
esbogo de regresso: poderd acontecer que, muma narrativa escrita no passado, surjam no fmal
algumas formas verbais no presente, que orientam o leitor para a insténcia de enunciagdo. Cria-se,
assim, uma espécie de "ilusdo enunciativa" (pag.257), através da qual a instancia de enunciagdo,
recuperada pelos tragos deixados no enunciado, se torna o produto de um "jogo enunciativo"
(p4g.257), uma espécie de manipulagdo cognitiva, em que esses tragos seriam, ndo da ordem do
verdadeiro, mas da ordem do ilusério.

Também Carlos Reis e Ana Cristina Lopes (1991) fazem uma breve descrigdo das perspectivas
linguistica e narratolégica do conceito de enunciagdo. Consideram, em primeiro lugar, que, na
perspectiva linguistica, "a enunciagio € o acto de conversdo da lingua em discurso” (pag. 116), acto
individual de actualizagio da lingua num determinado contexto comunicativo, cujo produto € o
enunciado. O sujeito assume o estatuto de "locutor”, através do pronome pessoal "eu", o que implica
a presenca de um alocutério, através do pronome pessoal "tu”.

Cada acto de enunciacdo pressupde um conjunto de relagSes espacio-temporais relativas ao ponto
de referéncia constituido pelo locutor. A linguistica, e igualmente a psicologia cognitiva, mnteressa-se
pelo estudo das marcas do processo de enunciagdo no enunciado, marcas essas constituidas pelos
defticos, tempos verbais, termos modalizantes, etc. Na perspectiva da psicologia cognitiva, essas
marcas interessam, na medida em que. sdo tragos das operagdes mentais efectuadas pelo sujeito, ao
produzir um discurso.

Em narratologia, o conceito de "enunciagdo" é utilizado para caracterizar o "acto narrativo
produtor” (pag.117), a narragdo. No interior do universo dos acontecimentos narrados, o discurso
das personagens - podendo uma delas ser o narrador da histdria - constitui um simulacro do acto de

enunciagio, no interior do préprio discurso narrativo.

107



Reis e Lopes (1991) atribuem ao narrador a responsabilidade do acto de enuncia¢do, mas frisam
que as funcdes daquele ndo se esgotam nesse acto. Considerando-o como protagonista da narragio,
encaram-no como sendo portador de uma "voz" que, decorrente de uma determinada mstancia de
enunciagio do discurso, se traduz em escolhas definidas, entre as quais a escolha da situacdo
narrativa adoptada. Desta escolha decorre a existéncia de um narrador homodiegético ou
heterodiegético (Reuter,1991; Reis e Lopes,1991), cuja presenca € ou nao assinalada no texto

(Tolchinsky,1992).

2.3.3. Coesio e coeréncia:

" Olhar fito no horizonte. Apenas o mar
imenso. Nenhum sinal de vida humana.
Tentativa desesperada de recordar al-

guma coisa. Nada.

... pode haver textos destituidos de elementos de
coesdo, cuja textualidade emerge ao nivel da coeréncia...”

Villaga Koch, 1991

Referiremos neste ponto alguns aspectos tedricos relativos a problematica da coesdo e coeréncia
textuais, e alguns trabalhos realizados no &mbito do aprofundamento desta questdo, em termos de
aprendizagem e treino da lingua escrita e da produgdo textual.

Maria Helena Mateus (1983), ao considerar a nogdo de "textualidade”, aborda os conceitos de
coesdo e coeréncia. Esta autora designa como "textualidade" "...o conjunto de propriedades que uma
manifestacdo de linguagem humana deve possuir para ser um texto (discurso) " (pag. 186).

Este conceito de "textualidade" também se encontra em Costa Val (1991), que chama
"textualidade ao conjunto de propriedades que fazem com que um texto seja um texto, € ndo apenas

uma sequéncia de frases" (pég.5), e aponta, tal como Mateus (1983), os sete factores descritos por
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Beaugrande e Dressler (1983, cit. por Val, pag. 5) responséveis pela textualidade de um discurso:
"coeréncia e coesio , que se relacionam com o material conceptual e linguistico do texto,
intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, informatividade, e intertextualidade, que tém a ver
com os factores pragmaticos envolvidos no processo sociocomunicativo " (Val, pag. 5).

Referiremos mais adiante o trabalho de Costa Val, e descreveremos agora 0s pressupostos
elaborados por Mateus (Mateus et al. 1983).

Entre as propriedades referidas por ambas as autoras, Mateus distingue a "conectividade", que
afirma ser uma propriedade relacional, definindo-a nos seguintes termos: " Existe conectividade entre
uma ocorréncia textual A e uma ocorréncia textual B, se a interpretagio de A e B forem
semanticamente interdependentes. " (pag. 186).

Estabelece a distingdo entre dois tipos de conectividade:

. a conectividade sequencial ou coesdo, em que a interdependéncia seméntica das ocorréncias
textuais resulta de processos linguisticos de sequencializagdo, como por exemplo de ordenagdo linear;

. a conectividade conceptual ou coeréncia, em que essa interdependéncia resulta "dos processos
mentais de apropriacdo do real, e da configuragdo e conteudo dos esquemas co gnitivos que definem o
nosso saber sobre o mundo " (pag. 187).

Maria Helena Mateus sublinha a importancia da "conectividade sequencial”, afirmando que os
elementos linguisticos se processam através de uma sucessividade, sendo a superficie textual uma
sequéncia linear de elementos linguisticos. Nesta linha de pensamento, afirma que "... odos os
processos de sequencializagdo que asseguram uma ligagdo significativa - nos diversos niveis de
anlise - entre elementos que ocorrem na superficie textual, sio instrumentos de coesdo" (pag.187).

Estes instrumentos sdo agrupados em mecanismos de coesdo gramatical e mecanismos de coesdo
lexical. A autora refere quatro tipos de coesdo gramatical: coesdo frisica, coesdo interfrasica
(jungdo), coesdo temporal, e coesdo referencial.

Ainda segundo Maria Helena Mateus, estes quatro tipos de coesdo gramatical podem ser descritos
da seguinte forma:

A coesdo frasica designa os processos de sequencializagio que asseguram uma ligacdo
significativa entre os elementos da superficie textual, como as regras de concordancia, a ordem das

palavras, as preposicdes, os acordos entre os elementos da frase.
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A coesdo interfrasica, ou juncdo, é relativa aos processos de sequencializacio que exprimem varios
tipos de interdependéncia seméntica entre as frases de uma determinada superficie textual, e
processa-se através de elementos linguisticos, que s30 0s conectores € as pausas. '

A coesdo temporal é assegurada pOT processos linguisticos relativos & localizagdo temporal dos
objectos ou estados referidos no texto, tais como: a ordem linear dos elementos da superficie textual;
a utilizagdo de certos tempos verbais; o uso de conectores de valor temporal e de expressdes
adverbiais temporais e localizadoras.

A coesdo referencial relaciona-se com o facto de, para que um texto constitua uma unidade
semdntica, ser necessario assinalar se os objectos nele designados o sdo pela primeira vez, ja foram
mencionados anteriormente, ou se situam no espago fisico do enunciador- destinatario. Os principais
processos que asseguram este tipo de coesdo sdo a referéncia e a co-referéncia.

Voltaremos a referir este tipo de coesdo, assinalando os trabathos de Villaga Koch (1991).

Denis Lehmann (1985) aborda também a questdo da coesdo € da coeréncia textuais , no dmbito
de um conjunto de consideragdes sobre a gramatica de texto.

Referindo-se a distingdo estabelecida por Van Dijk (1972, 1975, 1977, cit. pag.105) entre "macro-
estrutura” (estrutura profunda do texto,”constituida pelas representagdes semdnticas globais da
significagdo do texto comsiderado como um todo”,pag.106), e “micro-estrutura”, relativa “a
superficie do texto e aos fenomenos locais, nomeadamente aqueles que se referem 2 articulagdo das
frases entre elas...” (pag. 105/106), ¢ baseando-se em Beaugrande e Dressler (1981, cit.), Slakta
(1975, cit.), ¢ Halliday e Hasan (1976, cit. pag.106), o autor estabelece um paralelismo entre a
distingdo anterior e a distingdo entre "coréncia” e "coesdo".

Fayol e Schneuwly (1987) referem a problemética da coesdo (a par com a da conexio-
segmentagdo), inserida no conjunto de operagoes relativas a textualizagdo, e dependentes da instancia
de planificagdo. Em linhas gerais, consideram que a coesdo "trata da organizagdo das unidades de
contetido numa sequéncia ininterrompida, assegurando em simultaneo a continuidade e a progressdo
textuais", e englobando dois aspectos: "a sequéncia de sintagmas nominais e as suas interrelagdes,
problema que remete para as anaforas, assim como para a organizagdo temética e para a dindmica
informacional das frases; a organizago da sucessdo dos sintagmas verbais através da manutengio e

da mudanca de desinéncias" (pag. 228).
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De acordo com os autores, a utilizagdo dos procedimentos anaféricos colocam a questdo de saber
de que forma sdo introduzidos e retomados os elementos no interior do texto. Embora os autores
citem alguns estudos que apontam para uma aquisicio precoce das anaforas (Kail, 1983, cit. pag.
228), esta aquisicdo parece nao contemplar a diferenca entre a utilizagdo anaforica (dos pronomes,
por exemplo) e deitica (relacionada com a situacdo real de enunciagdo), pelo menos até cerca dos 6
anos, altura em que os sujeitos comegariam a manifestar uma certa sensibilidade a coesdo discursiva,
interna ao texto (Hickman,1982; Karmiloff-Smith, 1981, cit. pag. 228) .

S6 mais tarde se desenvolvem capacidades de estabelecer a coesdo por melos mais diversificados,
como o demonstraram as pesquisas de Bartlett e Scribner (1981, cit. pag. 228), que revelaram a
existéncia de poucas ambiguidades referenciais de tipo pronominal, entre os 9 e os 12 anos; de
Schneuwly (1985, cit. pag. 229), que mostrou que apenas aos 14 anos 0S sujeitos conseguem
ultrapassar a simples organizagdo linear e utilizar outros meios de assegurar acoesdo, num texto
explicativo (explicagdo de uma regra de jogo); de Bronckart (1985, cit. pag.229), que mostrou
também que existem mais aniforas de tipo pronominal nos textos narrativos € no discurso em
situacdo do que no discurso tedrico.

Esta Gltima pesquisa remete-nos para o facto de a utilizagdo das anaforas estar igualmente
relacionada com o tipo de texto produzido, tal como o demonstraram também os resultados obtidos
por De Weck (1986, cit. pag.229), segundo os quais a densidade de anéaforas € maior nos contos do
que nos relatos pessoais ("récits de journée", pag. 229).

No campo dos trabalhos relativos & coesdo € coeréncia textuais na aprendizagem e tremo da
lingua escrita, referiremos também a abordagem de Jacques David (1989) a algumas questdes
relativas & coesdo textual e suas implicagdes na didactica do texto escrito.

O autor agrupa, sob o termo "coesdo", "o conjunto de factores que agem (e frequentemente
interagem) para que o texto seja, nao a simples justaposi¢do de enunciados isolados, mas uma
unidade discursiva auténoma ligada a um tema dado" (pag.27). Considera que essa unidade
discursiva, o texto, deve corresponder a duas necessidades: incluir uma determinada organizagdo, de
modo a ser compreendido por um auditorio; seguir algumas regras de composi¢do, tais como 0 uso

correcto de determinadas marcas linguisticas.
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David associa essas marcas a varios sistemas, concorrentes para assegurar a coesdo de um texto,
sendo esses sistemas os seguintes: a progressdo tematica, as anaforas e cadeias substitutivas, 0
sistema de tempos verbais e a conexidade.

Interessa-nos neste ponto as observagdes do autor relativamente as anaforas e & conexidade.
David inclui, no 4mbito da "anéfora", "os fenémenos de coesdo que sdo assegurados pela articulagao
dos grupos nominais e das suas relagdes”, tratando-se da forma como "as informagdes novas sao
introduzidas num texto, e depois retomadas, mantidas ou diferenciadas dentro daquilo a que
chamamos cadeias substitutivas" (pdg.30).

Baseando-se em Weck e Schneuwly (1988,cit.pdg.31), propde a seguinte classificacdo das
anaforas: pronominais (pronomes pessoais da 3* pessoa, pronomes demonstrativos, relativos,
indefinidos e possessivos); nominais (repetices, substituicdes, nominalizacdes); e outras anéforas,
como por exemplo os advérbios de lugar.

Poderemos estabelecer um paralelo entre esta classificagdo e aquela que € proposta por Koch
(1991), que referiremos um pouco mais adiante, e que serviu de base ao nosso estudo: assim, as
an&foras nominais corresponderiam as formas remissivas referenciais, e as anaforas pronominais e
outras, as formas remissivas nao referenciais, contendo as primeiras instrugdes de sentido, € as
segundas apenas instrugdes de conexdo.

O autor refere-se seguidamente &s pesquisas realizadas no Aambito da aquisicdo destes
procedimentos anaféricos, que, segundo os dados obtidos, apontam para uma aquisicdo tardia, cerca
dos 6 anos na lmguagem oral, que se traduz mais através de elementos que fazem referéncia a factos,
actos ou estados exteriores ao texto, como o uso de deiticos, do que um sistema de relagdes
interiores a0 mMesmo.

No que diz respeito & linguagem escrita, David afirma que hd um ponto de viragem cerca dos 10
anos, na medida em que nessa idade se passa do uso quase exclusivo dos pronomes pessoais para
uma certa diversificacio de processos anaforicos, tais como 0s substitutos pronominais € nominais.
Considera igualmente que, a nivel da existéncia de ambiguidades referenciais, estas variam consoante
o tipo de texto: no texto explicativo, por exemplo, s6 a partir dos 14 anos se verifica um emprego
adequado de adjectivos e pronomes demonstrativos.

Relativamente & conexidade, o autor define-a como "incluindo os factos de composicio textual

que remetem , por um lado, para o "recorte” e a ligagdo entre as frases, ou proposicdes, sucessivas
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de um texto, e, por outro lado, para as marcas de pontuagio que segmentam esses mESMOS grupos
de unidades textuais", situando-se o estudo destes dois sub-sistemas "a nivel inter-frisico ou inter-
proposicional " (pag.36). O primeiro destes sub-sistemas inclui os “conectores”, nos quais David
engloba os organizadores textuais, tal como especificaremos no ponto seguinte.

Referiremos agora o trabalho de Marie-José Reichler-Béguelin, Monique Devernaud e Janine
Jespersen (1990), sobre a coesdo textual e a aprendizagem da expressdo escrita.

Estas autoras comecam por estabelecer uma relagdo entre "ancrage" enunciativo (Bronckart, 1985;
Schneuwly, 1988) e mecanismos referenciais na lingua escrita, mecanismos esses que contribuem para
assegurar a coesdo textual. Distinguem, num redactor ou falante, dois tipos de competéncias: a
competéncia propriamente linguistica, e a competéncia "retérico-pragmatica” (pag. 43), sendo que
esta segunda permite que o sujeito, ao produzir ou ter acesso a uma produgdo, tenha em conta 0s
elementos da situacdo de enunciagdo, ou o contexto em sentido lato.

Distinguem duas acepg¢des do conceito de "contexto” :

. O contexto ndo verbal ou situacional "constituido pelos dados materiais pertinentes para o acto
de comunicacdo, isto €, todos os elementos da realidade exterior cuja percep¢do influencia a
producio e a interpretagdo de uma mensagem " (pag. 45);

. O contexto verbal ou "cotexto", constituido pelo texto que precede e/ou segue um enunciado.

Existindo na producfo escrita um modo de comunicagdo diferido, a referéncia a situagdo de
enunciagio nio pode, como no oral, permanecer implicita, mas, pelo contrario, terd de ser
explicitada, procedendo-se a uma "cotextualizagdo" - ou transformacio em discurso - de elementos
que, na comunicagdo oral, seriam implicitos devido ao seu caracter de evidéncia perceptiva. Teremos
assim algumas expressdes, inseridas no sistema linguistico de uma dada lingua, cuja fungdo ¢ a de
remeter para a situagdo de enunciagio ou para o "cotexto" de um enunciado. Esses elementos, que
estabelecem um tipo de referéncia numa ou noutra sitnagdo, utilizam muitas vezes 0S MESMOS '
utensilios linguisticos, mas com estatutos diferentes: no primeiro caso, temos a "deixis" ou referéncia
deitica, no segundo a "anafora" ou referéncia cotextual.

As autoras ddo alguns exemplos de elementos que podem desempenhar fungSes diferentes (como
o pronome pessoal da 3* pessoa, utilizado num contexto de comunicagdo oral ou escrita), e de
elementos diferentes que desempenham fungdes diferentes e que podem ser abordados em paralelo,

como os seguintes: "agora, hoje, até aqui, esta manhd", elementos com uma func¢do deitica; "entdo,
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nesse mesmo dia, até entdo, nessa manhi...", elementos que desempenham uma fungdo cotextual. Os
primeiros tém como ponto de referéncia o0 momento de tomada da palavra ou do acto de enunciagio;
os segundos, um momento diferente, determinado pelo cotexto, portanto interior relativamente ao
proprio enunciado.

No presente estudo, interessa-nos mais particularmente os segundos, visto que se inserem num
tipo de "ancrage" auténomo (Bronckart,1985 , que caracteriza o texto narrativo.

No ambito, pois, da referéncia cotextual, as autoras distinguem dois tipos de referéncia: a
"anafora" e a "cat4fora", sendo a primeira constituida por um procedimento que, através de um
determinado utensflio linguistico, remete um dado enunciado para o cotexto precedente; € a segunda
relativa ao procedimento que, inversamente, remete o enunciado, por antecipacdo, para aquilo que
se vai seguir. Ambos os procedimentos podem utilizar varios tipos de formas linguisticas, como as
pronominalizagdes, as substituigdes lexicais ("reprises ", pag.72), e as nominalizagGes, ou "anaforas
conceptuais” (pag.73), que permitem a condensa¢io, num sé substantivo ou nome, de uma parte de
frase, ou de todo um enunciado.

Relativamente a coeréncia textual, as autoras consideram trés regras bésicas de coeréncia, mas
que, no entanto, afirmam ndo serem suficientes para assegurar a mesma. S3o elas a regra de
progressdo, de continuidade e de ndo contradigdo. Néo nos deteremos demasiado nesta questéo, pois
ela nfo é objecto de analise neste trabalho. Adiantaremos apenas rapidamente aquilo que as autoras
consideram como fundamental, além destas regras, para a manuten¢do da coeréncia de um texto: a
necessidade de conciliar a regra de continuidade e a regra de progressdo, isto €, de manter um
equilibrio entre a referéncia a elementos ja presentes no universo textual, € a introdugdo de elementos
novos de informagdo. A estes dois tipos de elementos ddo varios autores a denominagdo de "tema" e
"rema".

As autoras consideram, ainda, a existéncia de trés tipos ou esquemas de progressdo: a progressdo
com tema constante, a ruptura temdtica e a progressdo linear ou com tema evolutivo; sendo as mais
comuns a primeira e a terceira, pelo menos no nivel em que nos situamos.

Jacques David (1989), autor que ja referimos a propdsito da questdo da coesdo textual, acrescenta
outro tipo de progressdo: a progressdo com tema "derivado", na qual existe um "hipertema" iicial,
do qual derivam os temas das proposi¢des seguintes. Este autor também considera que a aquisigao

da progressdo constante e linear se faz mais cedo e € mais facil; relativamente a este tltimo tipo de
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progresséo, afirma que muitas vezes os sujeitos revelam dificuldade em identificar o hipertema € os
sub-temas dele derivados.

Também Schneuwly (1982), ao preconizar a passagem de uma abordagem linguistica e pedagdgica
do nivel da frase ao do texto, considera como aspectos essenciais, inerentes ao conceito de “texto”, e
fundamentais para a coesdo e coréncia do mesmo, a progressdo tematica, as referéncias- substituigoes
e anaforas -, e também o uso dos tempos verbais, que referiremos mais adiante.

Costa Val (1991) também abordou algumas questdes relativas & coesdo e a coeréncia textuais.
Considerando a existéncia de trés aspectos fundamentais num texto - o texto como “uma unidade de
linguagem em uso” (pag.3); o facto de ele "constituir uma unidade semantica" (pag.4), relacionado
com a sua coeréncia; e a sua "unidade formal e material" (pag.4), relacionada com a coesdo -
estabelece a distingdo entre "coeréncia" € "coesdo".

Relativamente 4 coeréncia, a autora considera-a como responsivel pelo sentido do texto,
atribuindo.lhe, pois, um valor fundamental na defini¢do da textualidade, envolvendo aspectos ldgicos,
semAnticos e cognitivos. Afirma que a coeréncia de um texto provém da sua logica interna, que por
sua vez decorre das relagies estabelecidades entre conceitos, e também da compatibilidade entre essa
logica criada no interior do texto, e o conhecimento do mundo, partihado pelo emissor e pelo
receptor.

Por outro lado, a coesdo, sendo a manifestagdo linguistica da coeréncia, é responsavel pela
unidade formal do texto, pois decorre dos processos utilizados para exprimir, na superficie textual,
0s conceitos e suas relagdes. Tal como Mateus, Val também aponta dois mecanismos de construgao
de coesdo: os mecanismos gramaticais e 0s mecanismos lexicais.

Entre os primeiros considera os pronomes anaforicos, os artigos, a elipse, a concordéncia, os
tempos verbais e as conjungdes, entre outros. Os segundos incluem a reiteragao - considerada como a
"simples repeticio de um item lexical” e abrangendo também nominalizagdes simples, tais como "a
retomada, através de um substantivo, da ideia expressa por um verbo, como em adiar/adiamento ou
promover / promog#o " (pag. 7) - ; & substituigdo - incluindo a sinonimia, a antonimia, a hiponimia e
a hiperominia; - e, finalmente, a associagio - no sendo este wiltimo referido por Mateus, pensamos ter
interesse nesta problemdtica, pois Val considera-o como sendo "o processo que permite relacionar

items de vocabulédrio pertencentes a um mesmo esquema cognitivo" - (pag. 7).
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A autora considera ainda que o denominador comum entre a coeréncia e a coesdo € o facto de
ambos promoverem a interacdo semantica entre 08 elementos do discurso, estabelecendo a
nconectividade textual (pag.7), conceito também descrito por Mateus. Enquanto a coeréncia ¢
relativa a0 "exo entre os conceitos", a coesdo diz respeito a “expressdo desse nexo no plano
linguistico”(pag.7).

Também Leonor Lopes Favero (1991) estudou a coesdo € a coeréncia textuais, apresentando uma
"linha de reflexdes" sobre esses dois factores da textualidade, "procurando tornar explicitos
mecanismos de estruturacdo e de compreensdo de textos " (pag.7 ).

Esta autora faz uma breve sintese de trabalhos realizados neste campo, citando, entre outros, 0S
de Halliday e Hasan (1976), Isenberg (1968), Weinrich (1964), Beugrande e Dressler (1981). Alguns
destes autores analisaram os dois conceitos separadamente, outros apenas um deles, e outros ainda
atribuiram-lhes denominacdes diferentes.

Para Halliday e Hasan (1976, cit. pag. 8 € 9), que voltaremos a referir mais adiante, quando
falarmos do trabalho de Villaga Koch (1991), a coesdo ¢ “um conceito semantico referente as
relacdes de sentido que se estabelecem entre 0s enunciados que compdem o texto”, sendo “a coesdo
parcialmente obtida através da gramatica e parcialmente através do léxico” (cit. pag. 9).

Isenberg (1968,cit.pdg.9/10) enumera vérios fenémenos linguisticos que apenas podem ser
explicados no ambito da estrutura textual, e que podem ser considerados factores de coesao, tais
como: a anafora, a utilizacio de alguns artigos, a pronominalizagdo, os elementos pro-adverbiais, 0s
tempos verbais, entre outros.

Weinrich (1964, cit. pag.10) estuda especialmente, como elementos de coesdo textual, os artigos e
os tempos verbais . Finalmente, Beaugrande e Dressler (1981,cit.pag.10), autores nos quais se baseou
o trabalho de Favero, consideram que a coesdo e a coeréncia constituem niveis diferentes de andlise.
Com efeito, de acordo com esses autores, a Coesao manifesta-se a nivel microtextual - considerado
~como a forma segundo a qual os elementos do texto estdo ligados entre si numa sequéncia -; por sua
vez, a coeréncia manifesta-se a nivel macrotextual - considerado como a configuragdo resultante das
relacBes estabelecidas entre os conceitos sub-jacentes a superficie do texto.

Nesta linha, Favero considera que a coesdo € a coeréncia sio fendmenos distintos, essencialmente
por duas razdes: a primeira, é a de que pode haver uma sequéncia de elementos coesivos que ndo

constituam um texto, ndo sendo a coesdo condigdo suficiente para que um conjunto de enunciados
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forma um texto; a segunda, é a de que pode haver textos destituidos de coesdo - por exemplo, no
sentido da simples retoma de elementos - , mas cuja textualidade decorre da coeréncia criada por
outros meios. Os factores de coesdo sdo, pois, "os que dfo conta da estruturagdo da sequéncia
superficial do texto"; os factores de coeréncia , aqueles que "d@o conta do processamento cognitivo
do texto e permitem uma analise mais profunda do mesmo " (pag. 59).

Apbs ter referido mais em pormenor os trabalhos de Halliday e Hasan (1976), Marcuschi (1983),
Mateus (et al. 1983) e Favero e Koch (1985), relativos & coesdo textual, a autora propde uma
classificagdo dos tipos de coesdo dividindo-os em coesdo referencial, coesdo recorrencial e coesdo
sequencial (em sentido restrito).

A coesdo referencial é assegurada pelos fenomenos de reiteragdo e de substituicdo, incluindo na
primeira a repetigdo, a sinonimia, a nominalizagdo; e na segunda, fenomenos de retoma de elementos,
através de pro-formas, que poderdo ser pronominais, verbais, adverbiais, numerais, etc.

E de notar que esta autora, ao contrario de Costa Val, inclui na reiteracdo fenomenos de sinonimia
e de mominalizacio simples. Na analise feita na parte experimental deste trabalho, consideramos,
contudo, que a reiteragio era constituida pela simples repeticdo do item, e a substituicdo pela
“colocagio de um item em lugar de outro elemento do texto”, tal como € onsiderado por Halliday e
Hasan (1976, cit. por Koch, 1991, pag. 21).

A coesdo recorrencial tem como funcdio assinalar a progressdo da informagdo, sendo as suas
formas a recorréncia (de termos), o paralelismo e a parafrase. Esta tltima é considerada como "uma
actividade efectiva de reformulacdo” (pag.28), € também a considerdmos na analise do nosso corpus,
pois pensamos tratar-se de um nivel de fenomeno de coesdo mais elaborado do que a reiteragdo ou a
substituicdo.

A coesdo sequencial, em sentido restrito, tem como fung¢do, de acordo com esta autora, a de "fazer
progredir o texto, fazer caminhar o fluxo informacional” (pag.33). Favero considera dois tipos de
sequenciacio: temporal e por conexdo, incluindo na primeira a ordenagdo Imear de elementos, as
expressdes que assinalam a ordenagdo, as particulas temporais e a correlagdo dos tempos verbais; €
na segunda, os operadores l6gicos (de disjungdo, condicionalidade, causalidade, mediagdo,
complementacio e restricdo); os operadores discursivos (de conjuncdo, explicacdio, conclusdo e

comparagio); € as pausas, assinaladas pelos sinais de pontuagio.
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Relativamente & coeréncia textual, Févero, baseada em Beaugrande e Dressler (1981, cit. pag. 60)
e em Marcuschi (1983, cit. pag. 60), considera que o tratamento da mesma tem de ser feito atraveés
da articulacdo de dois tipos de conhecimento: 0 declarativo, que organiza os conhecimentos sobre
situacdes e factos; e o procedimental, que enquadra o tipo de conhecimento anterior "num
determinado formato" (pag. 61), tendo em vista um determinado uso. Estes dois tipos de
conhecimentos, dos quais decorre a produgdo de sentido e portanto, a coeréncia, estdo armazenados
na memoéria em estruturas cognitivas, constituidas por conceitos, modelos cognitivos €
superestruturas.

Villaga Koch (1991) estudou também a problematica da coeréncia e da coesdo textuais, €
relacionou o estabelecimento da coeréncia com o conhecimento que 0 sujeito tem do mundo,
conhecimento esse que é armazenado através dos modelos cognitivos descritos por Favero (Koch,
1991b, pag. 60).

Koch considera, com efeito, que a coeréncia é um factor directamente relacionado com a
possibilidade de estabelecer um sentido para o texto numa acepcdo global. Isso implica a necessidade
de existéncia de uma relacdo entre as unidades constitutivas , e de uma " boa formagdo " (pag. 32)
do mesmo, no sentido de ele ser dotado de " interpretabilidade, ligada inteligibilidade numa
situacdo de comunicagdo..." (pag.21), de modo a que o texto possa ser entendido por aqueles que
Ihe véo dar uso.

Contrariamente a coesio que, como referiu Févero (1991), méo ¢ condi¢do necessaria nem
suficiente para estabélecer a "textualidade", Koch considera que a coeréncia o elemento que da
origem 4 textualidade, pois converte uma sequéncia linguistica em texto.

Referindo a existéncia de varios tipos de coeréncia, Koch cita Van Dijk e Kintsch (1983, cit.
pég.37), que distinguem quatro tipos de coeréncia: semintica, sintactica , estilistica e pragmatica.
Diremos que a primeira estd ligada a relagdo entre significados de elementos de um texto como um
todo, a segunda aos meios sintacticos utilizados para exprimir a coeréncia seméntica, a terceira a
utilizagdo no texto de elementos pertencentes a0 mesmo registo ou estilo linguistico, € a quarta as
condigdes presentes numa dada situagao comunicativa.

Daqui decorre que a construgo da coeréncia estd dependente de uma multiplicidade de factores,
entre os quais Koch enumera factores de ordem linguistica, discursiva, cognitiva, cultural e

interaccional (pag. 59).

118



Sendo a coeréncia sub-jacente  superficie textual , ndo deixa de se relacionar, como 0 observou
Charolles (1978, cit. por Koch, 1991 b, pag. 40), com a linearidade do mesmo, isto €, com a coeséo
do mesmo. Com efeito, a coeso estabelece "a ligagdo, a relagdo, 0s nexos ... entre os elementos que
onstituem a superficie textual " (Koch, 1991 b, pag. 40).

Koch afirma que, ao contréario da coeréncia, que € subjacente ao texto, “a coesdo € explicitamente
revelada através de marcas linguisticas, indices formais na estrutura da sequéncia linguistica e
superficial do texto, o que The dd um cardcter linear, uma vez que se manifesta na organizagao
sequencial” (pag. 40) do mesmo.

Villaga Koch (1991a) analisou, pois, também, a problematica da coesdo textual, integrando ambos
os conceitos - coesdo e coeréncia - no estudo da Linguistica textual .

Esta autora cita Marcuschi (1983, cit. por Koch, 1991 a, pags. 12 e 13), que, ao propdr uma
definigdo de Linguistica textual, abordou estes conceitos de coesdo e coeréncia.

A definicdo proposta por este autor tenta englobar os pontos comuns das vérias abordagens
surgidas desde a década de 60, e € a seguinte: "... o estudo das operagdes linguisticas e cognitivas
reguladoras e controladoras da producao, construgdo, funcionamento e recepgdo de textos escritos €
orais... Abrange a coesdo superficial, a nivel dos constituintes linguisticos, a coeréncia conceptual, a
nivel semantico e cognitivo, e o sistema de pressuposicdes e implicagdes, a nivel pragmaético da
produgdo do sentido, no plano das acgdes e intengdes " (cit. por Koch, 1991 a, pag.14).

Partindo desta definicio, a autora afirma que a coesao textual é assegurada por determinados
clementos, cuja fungo ¢ estabelecer relagbes a nivel do tecido do texto: esses elementos sdo
recursos de coesdo textual

Nio constituindo a coesdo condicio necessaria nem suficiente para a existéncia da entidade
"texto", o uso de elementos coesivos da, contudo, ao texto, uma maior legibilidade, tornando-se, em
muitos tipos de textos, um mecanismo de manifestagio superficial da coeréncia.

Koch comega por referir os cinco mecanismos de coesio textual considerados por Halliday e
Hasan (1976, cit. por Koch,1991a , pag.19:

. A referéncia: pode ser pessoal (feita atraves de pronomes pessoais e possessivos), demonstrativa

(através de pronomes demonstrativos e advérbios de lugar) e comparativa (através de identidades e

similaridades). Consideram elementos de referéncia s items que, ndo podendo ser interpretados por
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si mesmos, a nivel semantico, remetem para outros items do discurso, necessérios a sua interpretagao.
A referéncia pode ainda ser:

. exoforica (situacional): quando a remissdo ¢é feita para um elemento que se localiza fora do texto,
na situacdo de comunicagio;

_ endoférica (textua):quando a remissdo ¢ feita para um referente expresso no texto. Neste caso,
pode ainda haver duas situagdes: ou a remissdo ¢ feita relativamente a um elemento precedente - €
neste caso temos a "anafora"; ou a um elemento que se segue - tendo neste caso a "catéfora ".

. A substituicio: pode ser nominal, verbal ou frasal. Consiste na colocagio de um item em lugar de
outro elemento do texto. A diferenca entre a substituigdo € a referéncia, é que na segunda existe
uma identidade referencial, e na primeira ha uma redefinigdo, pois o item utilizado ndo € idéntico ao
outro elemento do texto.

A elipse: pode ser tambem nominal, verbal ou frasal, e consiste na omissdo de um elemento,
facilmente recuperavel pelo contexto.

. A conjungiio ou conexao: permite estabelecer relacdes significativas entre elementos ou oragdes
do texto, assinaladas por marcadores formais - diversos tipos de conectores € particulas de ligacdo.
Os principais tipos de conjungéo sdo: 0 aditivo, o adversativo, o causal, o temporal €0 continuativo.

A coesdo lexical: é obtida por meio de dois grandes tipos de mecanismos, sendo o primeiro a
reiteragio (repetigio do mesmo item lexical) e a substituicdo (utilizagdo de sindnimos,
hiperhénimos,etc.), podendo ainda considerar a reformulacdo, quando a substituigdo se faz de forma
mais elaborada; e o segundo a colocagdo ou contiguidade (uso de termos pertencentes a0 MESMO
campo semantico).

Koch propde que se considere a existéncia de duas grandes modalidades de coesdo: a coesao
referencial - referenciacdo, remissdo -; € & coesdo sequencial - sequenciag&o.

Comecemos pela segunda. De acordo com a autora, este tipo de coesdo é relativo “aos
procedimentos linguisticos, por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos do texto, diversos
tipos de relagdes semanticas e/ou pragmaticas, 4 medida que se opera a progressdo do
texto”(pag.49).

Relativamente & primeira - coesdo referencial -, € citando Kallmeyer (1974, cit.1991a, pag.33),
Koch propde a seguinte classificagdo, que adoptaremos no nosso estudo experimental:

_ formas remissivas referenciais e ndo referenciais;
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. formas presas e livres dentro das ndo referenciais ).

As formas remissivas ndo referenciais nfo fornecem instrugdes de sentido, mas de conexdo, €
dividem-se em:

_ formas "presas": acompanham um nome, C€Om 0 qual estdo relacionadas em género € namero,
sio os artigos (definido, com funcionamento anaforico; indefinido, com ﬁlnciondmento cataforico );
os "promomes-adjectivos" (Kallmeyer, 1974, cit. por Koch), que exercem a "funcdo-artigo”
(demonstrativos, possessivos, indefinidos, interrogativos, relativos - cujo); € 0s numerais cardinais
e ordinais;

. formas "livres": ndo acompanham um nome, mas sao utilizadas para fazer remissdo a um ou mais
clementos do texto: pronomes pessoais da 3* pessoa (que fornecem instrugBes de conexao a respeito
do elemento de referéncia); pronomes demonstrativos, possessivos, indefinidos, interrogativos,
relativos e numerais; advérbios pronominais (fazem remissio a grupos nominais dotados, em geral, de
traco seméntico de menos-animado, como: 14, ai, ali, aqui, onde); expressdes adverbiais (apontam
para porgdes maiores de texto: acima, abaixo, a seguir, assim, desse modo).

As formas remissivas referenciais, além de fornecerem, muitas vezes, instrugdes de concordancia,
contém também instrugdes de sentido, fazendo referéncia a realidades extra-linguisticas: expressoes
ou grupos nominais definidos (que activam as instrucdes de referéncia, através do contexto ja
expresso no texto); nominalizagoes (a partir de formas verbais); expressdes sindmimas; NOMES
genéricos.

Jacques Bres (1991) , num artigo sobre o tempo como utensilio de coesdo textual, define os
conceitos de "coesdo" e "coeréncia" nos seguintes termos: "A coesdo é determinada linguisticamente
no plano da significincia e do texto; a coeréncia ¢ estabelecida no plano da significagao, como reflexo
das condicdes materiais, historicamente determinadas, que produzem os discursos " (Slakta, 1975,
cit. por Bres, pag. 92).

Também Carlos Reis € Ana Cristina Lopes (1991) abordam o conceito de coeréncia, numa
perspectiva narratolégica de caracterizagdo e analise do texto narrativo. Partem do pressuposto,
formulado pela Linguistica textual, de que um texto € uma unidade, um todo estrutural
semanticamente coerente, devendo comportar dois tipos de elementos: elementos recorrentes, que
assegurem a continuidade textual, e elementos que introduzam a progressdo das informag0es no

interior do texto. Dai decorrem as pesquisas sobre a estrutura " tema/rema” (pag.65), que t€ém como
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finalidade analisar o modo como se processa esta renovagdo da informagdo (rema), no seio dos
elementos j4 conhecidos (tema).Para que haja coeréncia a este nivel , é necessario que os elementos
fornecidos pelo "rema" sejam relevantes para o " tema" a que se referem .

A nivel da estruturacdo da superficie textual, existem mecanismos linguisticos que asseguram a
ligacdo entre os elementos da mesma, favorecendo o desenvolvimento tematico continuo do texto, €
estabelecendo um fio condutor no interior do espago textual: é o caso das anaforas, substitui¢des
lexicais, e outros (Mateus, 1983 ;Koch, 1991;Reis e Lopes, 199).

Os autores referem ainda a perspectiva de Van Dijk (1977, 1978, 1980, 1984, cit. pag.66/67),
segundo a qual existe uma distingdo entre "coeréncia textual linear" e "coeréncia textual global" (pag.
66). A primeira € relativa ao plano microestrutural, e resulta da conexdo entre as frases que
constituem a superficie do texto, conexdo essa estabelecida através dos mecanismos linguisticos ja
referidos. A segunda deriva da existéncia de macroestruturas textuais constituidas por representagoes
seméanticas globais que condensam o contetido do texto.

Bernard Combettes (1992) faz uma sintese daquilo a que chama "as componentes fundamentais
da linguistica de texto" (pag.111), explicitando que essas componentes correspondem a Varios
dominios que abrangem as operagdes de redacgdo e os varios aspectos da coeréncia textual.

Enumera esses varios dominios ou campos de pesquisa: 0 dominio enunciativo, a oposi¢do dos
planos, as referéncias, o nivel informativo, os diversos tipos de implicito, e as ligagGes logicas.
Interessa-nos neste ponto referir aquilo que estd directamente ligado a coesdo e coeréncia do texto,
ou seja, o sistema de referéncias ("reprises”) e o mivel informativo (distribui¢do dos elementos
relativos ao tema e ao rema ) .

Dentro de cada um desses dominios existem categorias textuais especificas, a saber: no dominio
do sistema de referéncias, teremos o tipo de representagdo - identificacdo, referéncia parcial,
referéncia conceptual -, e o tipo de substitui¢do - pronominal, lexical; no dominio informativo,
havera a considerar a progressio da informagdo ao longo do texto, definindo-se a distribui¢éo e os
graus de elementos "conhecidos" - "tema"; e "novos" - “rema” - de forma relativa, de acordo com a
reprosentgpAo do produtor sobre os saberes do receptor, € com 0 tipo de texto a produzir .

A progressio tematica adoptada estd, também, relacionada com essa tipologia textual, pois um
tipo de progressdo podera ser mais adequado para um texto descritivo, do que para um narrativo, e

vice-versa.



2.3.4. Organizadores textuais:

" Era uma vez uma rainha que ndo
podia ter filhos. Depois teve uma
princesa muito bonita. ...
E a madrasta deu-lhe uma magd,
e a Branca de Neve caiu.
Depois os andes choraram muito,
e entdo veio um principe... "
A Branca de Neve e os Sete Andes

( reconto de uma crianga )

Ao elaborar um método de abordagem de texto baseado na andlise das unidades linguisticas que
ocorrem na superficie textual,diferenciadas segundo o modo discursivo escolhido pelo enunciador,
Bronckart (1978,1985) definiu um tipo de unidades linguisticas, as quais chamou “organizadores
textuais”. Também Schneuwly 1988) Schneuwly e Rosat (1989) explicitaram este tipo de unidades,
que denominaram também "organizadores textuais",, tendo analisado a sua ocorréncia em diversos
tipos de textos, produzidos por criangas de varios graus de escolaridade e por adultos.

Os pontos comuns nas definigdes de Bronckart (1978,1985) e Schneuwly (1988), e que nos
interessam no ambito deste trabalho, sdo os seguintes:

Os organizadores textuais sdo unidades que constituem tragos das operagGes de conexao -
definidas por Schneuwly (1988), e que incluem as operagdes de "balisage", que marcam 0s diferentes
niveis de estruturacdo de um texto; as operagdes de "empaquetage”, que criam entidades textuais de
tamanho superior ao da proposi¢io (“paquets” de proposigbes em fungdo de imposigdes da
planificagio, Adam,1984, cit. por Schneuwly, 1989, pag.44); as operacdes de "liage", que mantém a
continuidade da actividade (Schneuwly,1988; Rosat,1989); e ainda as operagdes de "ancrage"

(Rosat,1989), que definem o modo de articulago do texto ao contexto de produgéo ;
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Sdo unidades que "ndo participam orginicamente na comstrugdo de constituintes da frase -
sintagmas nominais e verbais” ( Schneuwly, 1988, pag. 99);

. Sdo unidades que "se acrescentam a estruturas ja formadas " (Schneuwly, 1988, pag. 99) .

Bronckart (1979,1985), ao definir quatro tipos discursivos ou arquétipos textuais, faz uma anlise
das unidades linguisticas predominantes em cada um deles, e, relativamente a narragdo, considera
como marcas tipicas o sistema temporal € os organizadores narrativos, essencialmente de caracter
temporal. A organizacdo temporal deste tipo de textos, dependente das operagOes de planificacdo,
estrutura o texto narrativo recorrendo, nomeadamente, a uma série de organizadores temporais
(Bronckart, 1985) que explicitam as relagdes temporais entre os acontecimentos narrados no texto
(Schneuwly, 1988, pag.105), marcando a continuidade cronoldgica dos mesmos.

Considerando-os como um "sub-conjunto de unidades funcionando ao nivel do texto, €
aparecendo no inicio de proposigdo, ou sendo apenas precedidos por uma ou vérias unidades com
valor circunstancial " ( pag.151), Bronckart agrupa os organizadores temporais da seguinte forma:
datas e expressoes afins; referéncias a acontecimentos anteriores, posteriores ou simultdneo;
expressdes contendo um elemento nominal relativo ao tempo; moduladores de ritmo.

Onate (1982), baseada em Bronckart (1979), distingue trés tipos de organizadores narrativos: 0s
introdutores de narrativa (Era uma vez, Em tempos longinquos, Um dia... ); os moduladores de
ritmo (De repente, Neste momento...); os restituidores da situacio temporal (Algum tempo depois,
Naquele inverno).

Schneuwly (1988) por sua vez, agrupa os organizadores temporais analisados em textos
informativos (que explicitam de forma cronologica a estrutura de um jogo) e argumentativos, em
duas categorias :

. “Organizadores que estabelecem a ligagdo entre dois acontecimentos enunciados em duas
proposicdes” (pag.106), que sdo, em geral, as conjungdes: Quando, Depois, Uma vez que ... ;

. "Organizadores que situam um acontecimento no tempo, ou em relagio ao momento da
enunciagio (H4 trés semanas, No nosso tempo...); ou em relagdo a um eixo temporal mais geral que
nio é definido,nem pelo momento da enunciagdo, nem pelos enunciados precedentes, mas pelo
mundo dos acontecimentos relatados " (Um dia, A certa altura... , pag. 106) .

Também Rosat (1989) distingue dois tipos de unidades constitutivas de organizadores textuais, de

acordo com as suas posi¢des no texto: unidades de "ancrage” (introdutores de narrativa), que
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aparecem no inicio do texto; unidades de "balisage", que marcam as transi¢des entre as diferentes
fases do texto.

Schneuwly e Rosat (1986 ¢ 1989) aprofundam um pouco mais estas defini¢des, afirmando que o
termo "organizadores textuais " vem substituir o de "conectores”, ao qual conferem um sentido mais
lato (embora em 1986 a andlise feita tenha incidido nos organizadores utilizados nos textos
informativos). Consideram este tipo de unidades como constituindo o trago privilegiado de algumas
operagdes de linguagem dependentes da planificagdo textual, tal como a conexdo, mas nao sO:
também de operagdes de segmentacdo do texto, operagdes €ssas que funcionam a varios niveis do
proprio texto. Por esta razdo, e do ponto de vista destes autores, os organizadores textuais
constituem um utensilio importante para a elaboragéo de "um modelo psicolégico das operagOes de
linguagem de produgdo de texto" (pag. 41).

Assim, 2 definicdo ja avangada por Schneuwly (1988), Schneuwly e Rosat (1989) acrescentam as
seguintes caracteristicas dos organizadores textuais:

_ "Juntam as estruturas proposicionais, as quais ndo pertencem, como j& estava patente na
definicdo anterior, umas as outras, organizando-as eventualmente numa sequéncia, precisando a sua
inser¢do no co-texto e/ou no contexto de produgdo " (pag. 42);

"N#o estio submetidos a regras de acordo (género e niimero) relativamente aquilo que
precedem ou seguem, contrariamente &s unidades de coesdo " (pag. 42).

Esta definicdo circunscreve a seguinte classe de unidades Iinguisticas, consideradas na anélise dos
autores como organizédores textuais :

Unidades que funcionam sempre como organizadores textuais: conjuncdes subordinadas e
coordenadas (e, mas, pois,porque,enquanto...); € alguns advérbios funcionando como "aceleradores
de ritmo" (de repente, subitamente... );

Unidades determinadas ndo integradas em estruturas proposicionais, tendo uma posi¢io no inicio
de frase ou de proposicdo: sintagmas preposicionais (as 7 horas...), locugdes conjuntivas (com
efeito...); alguns advérbios ( mais tarde, finalmente...);

No interior desta categoria de organizadores textuais, ¢ necessdrio distinguir quatro tipos de

sub-categorias , definidas em fungdo dos niveis de operagdes :
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A nivel da textualizacio como instdncia auténoma com regras de funcionamento proprias, 0S8
autores consideram a dimensdo "subordinagdo vs sintagmatizagdo”, dando como exemplo as
expressde : " antes que caia a noite " vs " antes do anoitecer " (pag. 43) ;

De acordo com os modos de organizagio cognitiva dos contedos, distinguem 0s seguintes tipos
de organizadores: temporais, espaciais, argumentativos ou dialécticos (oposigdo, contradigdo,
acordo), explicativos ou analiticos (enumeragao, funcbes, finalidades), meta-discursivos (unidades
que se situam no limite entre a modalizagdo e a conexdo);

Segundo o modo de "ancoragem", sdo considerados os deiticos (ligados ao espago-tempo do
acto de produgio), ndo deiticos (unidades cataforicas ou anaféricas), e mistos (por exemplo as datas);

Numa perspectiva de andlise da evolucdo da utilizagdo dos organizadores textuais - temporais e
ndo temporais , embora neste caso nos interesse particularmente os primeiros -, Schneuwly (1988) e
Schneuwly e Rosat (1989) realizaram algumas pesquisas, nas quais solicitaram a criangas de idades
diferentes e pertencentes a niveis de escolaridade diversos, € a adultos (1988), a produgdo de textos
de tipo diferente: reconto de uma histdria tradicional, explicagdo sobre o funcionamento de um
aparelho, carta e relato de um acontecimento.

Citando os trabalhos de Fayol (1981,1986, cit. por Schneuwly, 1988, pag. 103, e por Schneuwly e
Rosat, 1989, pag. 45), os autores referem que, numa perspectiva ontogenética, o funcionamento
discursivo dos organizadores textuais se processa de forma a ser observada uma diminui¢dode
unidades tais como "e" e "depois", com o aumento da idade e da escolaridade, a par com 0
aparecimento de outras unidades correspondendo a movas significacdes. Fayol mostra que, no
decurso do desenvolvimento, hid uma emergéncia de novos sistemas de organizadores, que se
processa em geral da seguinte forma:

. Numa primeira fase (cerca dos 7 anos de idade), o sistema inclui uma s6 oposicdo: ligagdo vs ndo
ligagdo, representada pela oposi¢do "auséncia de conector ou organizador vs e";

. Numa segunda fase (por volta dos 8 anos), aparecem outras duas oposicdes suplementares: 0
paradigma " depois, em seguida ", que se localiza nos pontos de ruptura fortes do texto; e o conector
"entdo", que estabelece uma relagdo antecedente / consequente;

. Numa terceira fase (correspondente aos 9-10 anos), hd uma grande diversificacdo dos
organizadores € comectores, que estabelecem a relagdo antecedente/consequente por meio de

marcadores estaticos - "mas, para”", e por meio de marcadores dindmicos - "de repente, de subito".
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Complementando os resultados obtidos por Fayol, os autores (Schneuwly, 1988, Schneuwly e
Rosat, 1989) analisam a incidéncia dos vérios tipos de unidades (baseados em Bronckart, 1985) nos
diferentes textos, interessando-nos aqui mais particularmente, o caso do reconto da historia (ou
conto).

Relativamente a este tipo de texto, constatam o seguinte :

. Os organizadores temporais sdo globalmente mais frequentes do que os organizadores ndo
temporais (1989, pag.49);

. As expresses temporais constituem a segunda categoria mais representada (1989, pag. 49) ;

O conto caracteriza-se por uma auséncia de deiticos temporais € uma fraca presenga de
organizadores ndo temporais (198, pag. 49), dado o seu cardcter de "autonomia" e “disjungdo”;

. No conto, o emprego dos organizadores textuais, nomeadamente temporais, "¢ grandemente
determinado pela superestrutura narrativa fortemente convencionalizada" (Adam, 1984, cit. 1989,
pag.54;e cit.por Rosat, 1988, pag. 426), observando-se como mais marcadas as seguintes partes do
texto :

- a origem do texto e a complicagéo sdo marcadas em mais de 60% dos casos ;

- a dinamica da accfio é marcada em 47% dos casos ; /

- no episddio final (que podera corresponder & resolugdo) constata-se uma aceleracdo dos
acontecimentos, sem que haja, forgosamente, uma marcagao deste tipo.

Rosat (1988, ja referida) analisou igualmente a utilizacdo dos organizadores textuais —por
referéncia  superestrutura narrativa, em produgdes de alunos de 10, 12 e 14 anos.

Assim, relativamente & origem do conto - situagéo inicial -, constatou o seguinte:

. A origem do conto ¢ traduzida maioritariamente, aos 10 e 12 anos, pela expresséo tradicional "
Era uma vez...", que corresponde a uma utilizagdo de tempos verbais no passado, nomeadamente a
alternancia Pretérito Perfeito/Imperfeito ;

. Aos 14 anos, ela aparece apenas numa percentagem relativamente pequena de textos, sendo que
existern muitos textos sem origem, nos quais o tempo verbal predominante € o Presente ;

. Ao longo da evolugio etiria e do grau de escolaridade, nota-se um distanciamento progressivo

relativamente  forma narrativa "standard", e ao introdutor narrativo correspondente.
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Em relacdo & segunda parte do conto - acontecimento perturbador ou complicagdo - (aquilo a que
Adam, 1978 e 1984, cit.por Rosat, pag.426,chama Ft 1 ou " faire transformateur 1", correspondente
3 intervencio de uma forga perturbadora) a autora constata que :

" Aos 10 e aos 12 anos, esta parte ¢ introduzida geralmente pela expressdo “Um dia...”

_Aos 14 anos, esta expressdo € frequentemente substituida por outros organizadores temporais -
como acontece também na fase de resolucdo -, o que revela uma maior capacidade de diversificagéo a
este nivel

A "dindmica de acc¢do" ou acg¢do, que se consubstancia na terceira fase do conto, ¢ marcada, de
acordo com os resuttados obtidos por esta autora, da seguinte forma:

~Aos 10 e 12 anos, através da expressdo "entdo" (10 anos, 38%; 12 anos, 62%), e também
através de algumas expressdes temporais;

Aos 14 anos, ha de novo uma diversificagdo, com a utilizacdo de expressdes temporais (25%),
“entdo” (28%), e outros organizadores.

A "forca equilibrante” ou "resolucdo” € introduzida, aos 10 € 12 anos, principalmente por um
organizador temporal e pelo "e"; além destes dois tipos de introdutores, aos 14 anos aparece
igualmente o "mas" (28%).

A situacdio final é marcada de uma forma ndo selectiva aos 10 anos, e ¢ introduzida
majoritariamente, aos 12 e 14 anos, por organizadores temporais (respectivamente, 58% e 72%).

A autora constata, pois, que se verifica, ao longo da escolaridade, neste caso directamente
relacionada com a idade, um tipo de marcagdo das fases do texto cada vez mais acentuado, através da
utilizagio de organizadores diversificados; € que, por outro lado, & tendéncia observada aos 10 anos
para a utilizagdo reiterada de uma mesma marca (entdo, e...), assiste-se, NOS OULros niveis etarios,
principalmente aos 14 anos, ao desenvolvimento de um processo de articulagdo das fases do texto,
pelo recurso a organizadores diversificados, € a unidades mais contrastadas.

Relacionado ainda com estas conclusdes de Rosat, Schneuwly e Rosat (1989) observam o
seguinte, quanto & evolugdo dos niveis de funcionamento deste tipo de unidades :

.No primeiro nivel (cerca dos 10 anos), o funcionamento é de tipo "passo a passo”, ndo existindo
ainda um controle interior da producgo; sendo as trés instancias de operagdes - base de orientagdo,
planificagdo e textualizagdo - ainda pouco diferenciadas, a utilizagdo dos organizadores textuais €

determinada pela necessidade directa de continuacdo da actividade de linguagem, o que resulta na
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preservagdo desta continuidade através do uso de organizadores de tipo "depois, " que marcam de
forma fraca a conexdo do texto (1988, pag.123);

. No segundo nivel (cerca dos 12-14 anos), o controle essencialmente exterior da actividade €
progressivamente substituido por um controle interior, consubstanciado num processo de planificagéo
em sentido restrito, de tipo cognitivo, baseado na representacdo de “unidades de pensamento”, de
que resulta uma diversificacdio de organizadores, € uma descida na utilizacio de unidades, como as
referidas anteriormente, cuja fungdo € apenas a de assegurar a continuidade da actividade (1988, pag.
123 e 124);

_ Finalmente, num terceiro nivel (nomeadamente nos adultos), havendo uma diferenciagdo mais
marcada das instincias de operagdes, 0 Processo de planificagdo impde uma estruturagdo do texto,
através da qual as unidades sdo actualizadas e transformadas pelas operagdes de conexdo (1988, pag.
124), havendo, com a idade, uma marcagdo cada vez mais fraca da continuidade cronologica, € um
alargamento do emprego de organizadores mais especificos (1989, pag. 57).

Carine Lang e Laurence Rieben (1 992) realizaram também uma pesquisa neste campo, na qual
analisaram textos produzidos por alunos de trés niveis etarios: 7/8, 9/10 e 11/12 anos, com 2
finalidade de comparar a densidade dos organizadores textuais temporais € Ndo temporais. Partindo
das definicdes de "organizadores textuais" dadas por Bronckart (1983, 1985) e Schneuwly (1988), e
que ja referimos, as autoras comegam por acrescentar a estas defini¢Ges o facto de os organizadores
textuais marcarem os niveis de organizagdo do texto, desempenhando um papel importante a nivel da
construgdo do discurso.

Afirmam igualmente que os trabalhos realizados pelos autores citados, entre Outros, mostram que
o dominio progressivo na produgao de texto, nomeadamente nos textos narrativos, conduz a uma
diversificagio na utilizagdo dos organizadores textuais, de tipo conjungdes coordenadas ou
subordinadas, € a um decréscimo significativo na utilizagdo do conector "e", decréscimo este
associado a uma marcagdo cada vez mais eficaz das diferentes fases do plano do texto
(superestrutural ou sequencial ).

Do estudo realizado, as autoras concluem o seguinte :

. Os organizadores temporais séo as unidades predominantes em todas as idades, excepto aos 7

anos, idade na qual a maior taxa de aparigdo € a relativa ao "e" ;
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. A partir dos 9/10 anos, 0s episodios convencionais do texto narrativo sdo marcados por
organizadores textuais dos dois tipos;

A analise evolutiva mostra que, de inicio, predomina o ne"  seguidamente os organizadores
temporais, € depois 08 organizadores ndo temporais .

As autoras colocam, finalmente, uma questio que nos parece pertinente, e que serd abordada na
analise e discussdo dos resultados deste trabalho: trata-se de saber em que medida os resultados
obtidos a partir das tendéncias centrais dos grupos, se confirmam quando se tem em conta 0s
resultados individuais; por outras palavras, se todos Os sujeitos, ou apenas uma percentagen, de um

determinado o se "conformam" ao modelo observado nesse mesmo 0.
p

2.3.5. Pontuacio:

Referiremos, neste ponto, dois aspectos relativos & problematica da pontuagdo: o primeiro,
referente aos estudos realizados sobre a utilizagio da pontuagdo, como um trago das operacoes
cognitivas sub-jacentes a producdo de texto; o segundo, relacionado com a divisdo do texto em
blocos ou sequéncias atraves da pontuagio, e nomeadamente dos pontos paragrafos.

O trabalho de Fayol (1987),descrito mais adiante, aponta para um relacionamento entre estes dois
aspectos: utilizagio da pontuagdo ¢ divisdo do texto em paragrafos, de acordo com a superestrutura
narrativa.

Utilizaremos um critério de tipo cronologico, descrevendo 0s varios trabalhos realizados neste
dominio, e por isso referiremos ora estudos relativos ao primeiro aspecto, ora a0 segundo.

No 3° Coléquio Internacional de Didactica do Francés, realizado em 1986 em Namur, Fayol e
Schneuwly abordam a problemética da produgdo textual, analisando especialmente as dificuldades
colocadas a nivel da textualizagdo, e dependentes da planificagdo do texto. Considerando, entre
outros, o problema da pontuagdo € dos conectores, os autores afirmam que um dos interesses de que
se reveste o estudo da primeira, eside no facto de esta constituir um sistema de marcacdo superficial
da estrutura sub-jacente do texto. Todos os estudos realizados sobre as marcas de pontuagdo,

revelam que estas nfo sdo utilizadas de forma aleatéria, nem segundo critérios relacionados apenas

130



com a frase. Sdo principalmente utilizadas para marcar as rupturas entre acontecimentos, descritos
em proposigoes sucessivas; € aparecem fundamentalmente em locais bem determinados do texto.

Em trabalhos posteriores, Fayol analisa novamente o problema da utilizagdo da pontuagéo e dos
conectores, que considera omo dois sub-sistemas ou duas modalidades de marcagdo, que constituem
um s6, numa perspectiva funcional (Fayol e Lété, 1987; Fayol, Foulin e Chanquoy, 1989; Fayol,1989;
Fayol e Chanquoy, 1991).

Por uma questdo metodologica, abordaremos em separado as duas questdes: pontuacdo €
conectores.

Relativamente & pontuagdo, Fayol (1989 e 1991) considera que a sua problemética deve ser
estudada po contexto do processo de "linearizagdo". Justifica esta ideia, afirmando que "toda a
actividade de producdo de linguagem desencadeia um processo de lineariza¢do (1989,pag.24), sendo
necessario, contudo, ter em conta que a representacao pré-linguistica para a qual remete a mensagem,
o "modelo mental" da situacio (Jonhson-Laird, 1983, cit. por Fayol, 1989, pag.24), quase nunca tem
um caracter linear, e que portanto, ao produzir inguagem, se passa de uma organizagdo em principio
ndo linear, para uma organiza¢do estritamente linear (Fayol, 1989; Fayol e Chanquoy, 1991). Desta
passagem decorrem dois tipos de fenomenos: por um lado, os elementos linguisticos que, no modelo
mental, remetem para entidades proximas, encontram-se separados na actualizagdo pela linguagem;
por outro lado, hd elementos linguisticos que se encontram numa situagio de justaposicdo,
enquanto os seus referentes ndo mantinham nenhuma relagdo entre si, na representagdo mental pré-
linguistica. E aqui que‘, de acordo com Fayol, intervém a pontuacéo.

Com efeito, Fayol diz que, quando um sujeito produz um texto, tem de indicar se as unidades que
se sucedem na superficie textual, tinham entre si uma relagio mais ou menos estreita, na
representacio mental. Dai que se constituam “plocos de proposi¢des” agrupados em frases ou
paragrafos (Longacre, 1979; Popken, 1986, cit. por Fayol), sendo as proposigdes consideradas como
as unidades de base. O autor considera as proposicdes como "unidades de tratamento com validade
psicoldgica, tanto na compreensao como na produgdo” de texto (Fayol, Foulin e Chanquoy, 1989,
pag. 7).

Fayol e Chanquoy (1991), baseando-se em Flower e Hayes (1981, cit. pig.109), dizem também
que "as proposi¢des constituem blocos, separados por pausas mais longas que nos outros pontos do

texto; pausas que parecem marcar as grandes fronteiras entre episddios ".
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Os autores consideram, pois, a hipétese de as marcas de pontuago inter-proposi¢des assinalarem,
na superficie textual, o grau de ligagdo ou de ruptura entre proposi¢des justapostas. Essas marcas
assinalardo, igualmente, a forca das relagdes entre acontecimentos ou estados, estabelecidas no
modelo mental da situagdo descrita (Fayol, 1989; Fayol, Foulin e Chanquoy, 1989; Fayol e
Chanquoy, 1991). No que diz respeito & producdo de texto, esta hipdtese engloba um aspecto
especifico, que é o de considerar que o principal factor que contribui para a escolha de uma
determinada marca de pontuagdo, reside na maior ou menor forga das relagGes entre os
acontecimentos ou estados descritos em proposigdes sucessivas: dois acontecimentos fortemente
ligados entre si deveriam estar integrados numa mesma frase, ou separados apenas por uma virgula,

enquanto outros dois, fracamente associados, seriam separados por um paragrafo ou um ponto final.

Fayol e Chanquoy (1991) citam Danielewicz e Chafe (1985) que afirmam que "a pontuagdo indica
a forca e a natureza das relagSes no seio de um texto" (cit. pag.109).

Relativamente & pontuacgdo, Fayol (Fayol e Lété, 1987 e Fayol,1989) afirma que a pontuagio se
manifesta principalmente nos momentos de mudangas enunciativas, quando se passa, por exemplo,
do discurso a narrativa, e, no caso desta tiltima, nas fronteiras dos episédios; portanto, em momentos-
chave do funcionamento textual.

Contudo, ao estudar a problematica do desenvolvimento genético na utilizagdo da pontuagdo, €
necessério ter em conta o facto de existirem marcas de pontuagdo variadas, constituindo a pontuagio
"um sub-sistema hierarquizado" (pag.58). Com efeito, em criangas muito jovens, 6/7 anos, o ponto
final & praticamente o tnico sinal de pontuagdo utilizado. A partir dessa idade, larga-se o leque de
possibilidades: a crianga de 9 anos tiliza também a virgula, e o adolescente o ponto e virgula. Assim,
Fayol diz que a forca destes sinais se articula numa escala que vai desde aqueles que traduzem uma
separagdo fraca entre acontecimentos, até aos que estdo associados a uma ruptura mais forte.

Partindo, pois, do pressuposto de que existe um "funcionamento textual (pag.59) da pontuagdo
(e dos conectores), Fayol e Lété (1987) realizaram uma experimentacdo, cujos resultados apontam
para os factos seguintes:

. O ponto final aparece principalmente entre :

- O quadro e o acontecimento inicial, pois o primeiro apresenta a situagdo de partida, e o segundo

introduz um facto nesperado;
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_ O acontecimento inicial e a reaccdo, uma vez que O primeiro tem um caracter exterior a
personagem, € o segundo desencadeia a intervengdo do herdi;

_ O resultado e o fim, na medida em que o primeiro constitul uma espécie de "fecho" de
episodio, e o segundo marca a saida da histdria.

_ Inversamente, a sucessdo de acontecimentos descritos nos constituintes intermédios - reacc@o, -
finalidade, tentativa, resultado -, € marcada por sinais de pontuac@o mais "fracos", como a virgula ,
por exemplo.

Encontramos aqui a divisio em grandes sequéncias, marcadas pela utilizagdo de ponto paréagrafo,
como veremos na parte experimental deste trabalho. Com efeito,através dos resultados obtidos por
Fayol, € pressuposto que a demarcagao dos grandes blocos do texto ¢ feita entre as sequéncias 1 €
2,2 e3,4eS5,sendo mais fraca a demarcagdo existente entre as sequéncias 3 € 4.

Bessonnat (1988 e 1991), ao estudar as marcas de pontuacdo utilizadas em textos (especialmente
de criangas), analisou esta demarcagio dos blocos do texto, reconhecendo ao pardgrafo uma dupla
funcdo: por um lado, a de facilitar a leitura, e por outro, a de programar a leitura. As gramaticas de
texto, embora ndo considerem em geral a nogao de "parégrafo", consideram a existéncia de unidades
mais longas do que a frase, denominando-as de sequéncias ou episddios. Bessonnat cita Longacre
(1979, cit. por Bessonnat,1988), que tentou elaborar uma gramatica do paragrafo, baseando-se para
isso em dois argumentos fundamentais: a unidade temética do paragrafo; os tragos demarcadores do
paragrafo.

Relativamente ao primeiro aspecto, a unidade tematica, o autor afirma que todas as defini¢Ges de
pardgrafo apontampara o facto de existir neste uma coesdo sintdtica e uma coeréncia semantica,
estando articulado & volta de um unico tema.

Quanto ao segundo aspecto, 0s tragos demarcadores, existem determinados procedimentos
caracteristicos da demarcagdo de paragrafo, nomeadamente marcas que assinalam a abertura € o
fecho do mesmo.

A abertura do paragrafo é frequentemente marcada por uma disjungéo relativa a espagos, tempos
ou actores/personagens, no que diz respeito ao texto narrativo. Dai que aparegam varias marcas
linguisticas caracteristicas, tais como:

.indicadores espacio-temporais: " no dia seguinte, alguns dias mais tarde, de regresso a casa ", que

assinalam uma mudanga de lugar ou tempo;
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.mudanca de nomes, manifestando a apari¢do de novos actores;

elementos anaféricos: substitutos ou demonstrativos, que resumem as referéncias expostas no
paragrafo precedente;

.conectores 16gicos (utilizados principalmente nos textos explicativos ou argumentativos)

ruptura de tempos verbais, ligada, por exemplo, & passagem de uma sequéncia narrativa a outra,
ou a uma sequéncia descritiva, € vice-versa.

O fecho do paragrafo, paralelamente a abertura, em que no texto narrativo hé frequentemente
uma mudanga de local, tempo ou actor, pode ser marcado pelo desaparecimento do actor ou pela
passagem do tempo, por exemplo, patentes em frase do tipo: "ele partiu, e foi assim durante uma
semana... .

O fecho do pardgrafo também pode ser marcado por expressdes recapitulativas ou conclusivas, ou
ainda pela utilizagdo de uma frase sintese ou uma frase surpresa, que chama a atengo do leitor para
o paragrafo seguinte.

Outro autor que estudou a questdo da divisdo do texto em paragrafos, foi Michel Charolles
(1988), que analisou aquilo a que chamou "Planos de organizagdo textual". Este autor parte do
pressuposto de que, para elaborar um texto bem sucedido, é necessario atender a dois tipos de
critérios: critérios de coeréncia tematica, relacionados com a planificagio de contetdos; e critérios de
organizagdo,relacionados com operagdes de controle da verbalizacdo.

As marcas de organizacdo textual contribuem todas para a estruturagdo do discurso, embora em
planos diferentes. Michel Charolles distingue quatro planos de organizacdo textual, cada um
induzindo uma unidade de organizagdo, a que o autor chama, respectivamente: periodo, “chaine”,
“portée”, sequéncia. Estes planos ndo correspondem a niveis de estruturag:ﬁo diferentes, mas as
unidades de organizagdo coabitam, constituem-se € desenvolvem-se em cada um dos planos,
interagindo entre si.

Michel Charolles descreve seguidamente cada um destes planos de organizagdo textual.

O periodo ¢é considerado como "uma unidade de epunciagdo cujos membros ou componentes
(frasicos) mantém entre si relagdes de dependéncia” (pag.6). As frases que entram na composi¢do de
um periodo estdo ligadas por fendmenos de coordenagdo, subordinagdo, justaposi¢do e segmentagao.

As cadeias -"chaines"- sdo constituidas por sequéncias de expressdes coreferenciais: expressoes

empregadas referencialmente, isto €, todas as expressoes nominais ou pronominais que permitam
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- "Uma fungdo de relacionagdo do texto com a situagdo de enunciagdo", sendo as oposigdes,
essencialmente de tipo temporal, marcadas pelos tempos verbais, e relativas ao momento de
enunciacao.

O estudo levado a cabo pelos autores tem como finalidade principal determinar, de entre as
funcGes potenciais dos tempos verbais, quais as mais pertinentes na produgdo deste tipo de discurso,
e como surgem essas fungOes nas criancas desta faixa etaria. As conclusdes do estudo apontam para o
facto de essas fungdes se organizarem & volta de trés eixos principais:

. A sequéncia das acgdes narrativas exprime-se principalmente através da utilizagdo do Presente
(presente histérico) e do Pretérito Perfeito, sendo o uso do primeiro preponderante nas criangas mais
novas, e o do segundo nas mais velhas (dai que possamos inferir que, na faixa etaria abrangida por
este estudo, a utilizagdo deste Wiltimo tempo verbal ji € predomimante);

. As oposigdes temporais exprimem principalmente o contraste entre o plano de fundo e a trama
narrativa, sendo essa oposigdo assegurada principalmente pela utilizagio do Imperfeito € do Mais
que Perfeito, em oposi¢do ao Perfeito;

. O Pretérito Imperfeito desempenha ainda outro papel, o de exprimir a apresenta¢do mtrodutora
da narrativa, e os estados e circunstincias estdticos, ndo aparecendo nunca ligado aos
acontecimentos centrais da histdria.

Retomando a problematica da utilizagdo dos tempos verbais, Bronckart (1985 e 1989),
debrucando-se especificamente sobre a narragdo, identifica, como unidades linguisticas proprias deste
tipo de discurso, as seguintes: organizadores temporais; sub-sistema temporal pretérito perfeito/
pretérito imperfeito (passé simple/imparfait); auxiliares de aspecto.

Relativamente ao segundo tipo de unidades, a que Bronckart chama o "sub-sistema temporal”
(pag.87), diremos que este sub-sistema constitui um dos tragos marcantes do discurso narrativo. As
marcas verbais deste sub-sistema (em conjunto com os organizadores temporais) estruturam o texto
narrativo, de acordo com o desenrolar do processo temporal, caracteristico deste tipo de texto.

O terceiro tipo de unidades, os auxiliares de aspecto (comegar a, continuar a, acabar de...)
acrescentam a esta estruturagio temporal dos processos narrativos, algumas informagdes sobre 0s

modos de desenvolvimento desses mesmos processos.
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Henri Boyer (1985) considera o emprego dos tempos verbais como um aspecto privilegiado da
enunciagdo narrativa, e afirma que a analise da sua utilizagdo tem de ter em conta as pesquisas
realizadas no campo da Linguistica da enuncia¢do e da Linguistica textual.

Nesta perspectiva, cita Weinrich (1973, cit. por Boyer), que propds um modelo de andlise
segundo o qual se considera duas "atitudes de locugdo": o "comentdrio” € 0 "récit", correspondendo
respectivamente ao "mundo comentado” e ao "mundo contado”, que repartem entre si 0 emprego de
formas temporais. Weinrich fala de "tempos comentativos” e de "tempos narrativos". Considera o
Imperfeito como um tempo exclusivamente narrativo, e afirma que “a unica fungdo da oposicdo entre
Imperfeito e Perfeito”(neste caso, Passé simple), se traduz pela nogdo de "mise en relief" (Weinrich,
pag. 117, cit. por Boyer ). Com efeito, para Weinrich, o Imperfeito € o tempo do "plano de fundo"
(arriére-plan), e o Perfeito (Passé simple) o tempo do "primeiro plano” (premier plan). A oposi¢do
Imperfeito/ Perfeito (Passé simple) serve, pois, para exprimir uma diferenca de plano, sendo que o
Perfeito indica um facto de primeiro plano, e o Imperfeito exprime o "continuo” e "néo tem, em si
mesmo, nem inicio nem fim " (Imbs, 1960, cit. por Boyer, 1985).

Esta nocdo de "relevo" ("mise en relief") é referida igualmente por Yves Reuter (1991), no seu
estudo sobre o romance. Sendo o romance uma narrativa em principio mais longa e mais complexa do
que o conto - tipo de narrativa enquadrado por este trabalho - , ndo deixam por isso as consideragdes
deste autor de ser pertinentes para o estudo que realizamos, pois ambos 0Os generos - Tomance €
conto - pertencem ao tipo de texto narrativo.

Baseando-se também em Weinrich (cit.por Reuter, pag.85), o autor afirma que a oposicdo
Imperfeito/Perfeito possui um valor, tem uma fungdo narrativa. Enquanto o Imperfeito ndo "cria um
limite para o processo indicado pelo verbo" (pag. 85), o Perfeito, pelo contrario, limita e fecha esse
processo. Dai que o Perfeito seja utilizado para descrever 0s acontecimentos principais, aqueles que
fazem progredir a acgdo, constituindo os verbos neste tempo uma espécie de "esqueleto” da acgdo, o
"primeiro plano" (pag. 85) da mesma. Por sua vez, o “plano de fundo” (pag.85) € constituido pelas
proposicdes cujo verbo esta no Imperfeito, proposigdes essas que ajudam a compreensdo, mas néo
contribuem para o avango propriamente dito da histéria. Neste plano de fundo encontra-se
principalmente descrigdes de circunstdncias ou de ambientes, indicacOes sobre o contexto ou as
personagens, comentarios do narrador. Ainda de acordo com Reuter, o Pretérito Perfeito (Passé

Simple) tem outra fungdo: a de inscrever as ac¢es relatadas numa cadeia de causa - consequéncia,
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e de permitir assim a organizagio global do sentido dessas acgdes ou acontecimentos, relacionando-
0S um com 0S outros.

Fayol e Schneuwly (1987), ao analisarem os processos redaccionais, referem que a organizagio da
sequéncia dos tempos verbais constitui um elemento de coesdo do texto, pois as desinéncias verbais
assinalam a unidade enunciativa do mesmo, a nivel da superficie textual. A escolha das formas
verbais no interior de um texto estd, com efeito, dependente de uma série de factores, tais como "a
aspectualidade e a perfectividade das acgdes, a ancoragem textual ligada & instancia enunciativa, 0
ponto de referéncia relativo a um eixo temporal definido, e a relagdo entre as partes do texto e as
formas verbais que marcam as oposi¢des quadro - accdes e plano de fundo - primeiro plano” (pag.
229).

Reichler-Béguelin (1990), ja referida a propésito da problemdtica da coesdo e coeréncia textuais,
também confere ao uso dos tempos verbais uma funcio de coesdo no interior do texto, fazendo
incidir a sua analise, como também ji observamos, numa perspectiva de aprendizagem da expressao
escrita. Centrando a sua abordagem essencialmente na utilizacio dos tempos verbais do passado,
esta autora considera-os um instrumento de coeséo, ligados, por um lado, a situagdo de enunciagdo, €
modo de "ancrage"; e por outro, as caracteristicas proprias da narratividade, neste caso do texto
parrativo. Analisa principalamente o valor do Imperfeito relativamente ao Perfeito (Passé simple €
Passé composé).

O que, segundo a autora, existe de comum entre estes dois ultimos tempos, correspondentes ao
Perfeito, é o facto de exprimirem uma ac¢ao comegada e acabada em momentos situados no texto,
tendo esse tipo de acgdes uma importancia fundamental no desenvolvimento da narrativa. Com efeito,
sio delimitadas por outras acges, que intervém ao. longo da narragdo, e constituem, de forma
directa, o préprio objecto da narragdo. Contribuem para fazer avangar a narrativa, € neste sentido
poderemos aproximé-las das acgoes expressas nas fungdes cardeais, definidas por Barthes (1971).

Pelo contrario, o Imperfeito exprime outro tipo de acgo: aquela que constitui um cenario ou
conjunto de circunstancias, 1o qual decorrem as acgoes anteriores, sem que o inicio ou o fim desse
tipo de acgdes esteja expresso no proprio texto. Néo se sabe quando tiveram inicio ou se concluiram
essas circunstancias.

Deste modo, Béguelin, tal como Schneuwly (1982), Plazaola Giger e Bronckart (1993), Weinrich
(1973, cit. por Bronckart, 1993), Remy (1990), entre outros, considera que a fungdo essencial do
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Imperfeito é a de contribuir para pér em relevo determinados acontecimentos no interior do texto,
evidentemente por oposigdo com o Perfeito. Uma ac¢do no Imperfeito faz parte normalmente, do
"plano de fundo" da narrativa, ajudando a compreensdo desta - e por isso tendo muitas vezes um
valor explicativo - , mas sem ser o seu objecto principal.

Jacques Bres (1991), tal como ja o tinham feito Schneuwly (1982), e Reichler-Béguelin (1990),
analisam o "tempo" e o uso dos tempos verbais na marrativa como um instrumento de coesdo da
mesma , afirmando o primeiro que "a sequéncia das proposi¢des de uma narrativa encontra a sua
coesdo na ascendéncia temporal ... " ( pag. 92) .

Schneuwly tinha afirmado também que: " Todos esses procedimentos - repeticdo de um mesmo
tempo, recorréncia - ... criam a coesdo do texto", sendo "coesdo e coeréncia dois mecanismos
fundamentais da produgo ..." (pag. 57).

De acordo com Jacques Bres, o tempo estrutura a narrativa (Schneuwly, 1982, pag.57: "A
utilizacdo do tempo é também determinada pela estrutura do texto, € 20 mesmo tempo estrutura-o "),
e deve estabelecer-se , antes de mais, uma distingdo entre " tempo contado" e " tempo do contar "
(pag.92).

O primeiro corresponde ao tempo pressuposto, real ou ficticio, durante o qual se passam 0s
acontecimentos descritos na narrativa; o segundo, ao tempo ocupado pela prépria narragio. Esta
distingdo permite compreender por que razdo Labov (1972, cit. por Bres, pag. 93) confere ao
"tempo" um estatuto de principio fundamental da narrativa.

Com efeito, Labov (1972 ,cit. define a narrativa (oral) como uma sequéncia de, pelo menos, "
duas proposigdes temporalmente ordenadas " (cit. pag. 93) , e considera a jungdo temporal na
narrativa como sendo da ordem da sucessividade: para que exista narrativa, € necessario que o
acontecimento relatado na segunda proposicdo seja posterior ao relatado na primeira. Segundo
Labov, e dito por outras palavras, h narrativa quando a ordem das propo sicdes narrativas -tempo do
contar- reproduz a ordem dos acontecimentos - tempo do contado. O tempo ¢, pois, de acordo com
Labov, um principio fundamental da narrativa, na medida em que introduz entre as proposigoes uma
sucessdo cronolégica, tornando-as proposigdes narrativas, definindo esta estruturagao temporal a
coesdo narrativa.

Bres formula algumas criticas a esta posi¢do e a terminologia utilizada por Labov. Relativamente

a0 conceito de "cronologia”, propde que seja substituido pelo conceito de “ascendéncia” (pag.94),
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referindo Guillaume (1964, cit.), e, considerando que este conceito tem uma amplitude maior do que
um simples termo linguistico, encara-0 como um conceito com estatuto existencial: “O tempo,
enquanto fluéncia do espago, ¢ apreendido pelo sujeito como desenrolando-se do futuro para o
passado”(pag.94). De acordo com Guillaume, este percurso ¢ denominado "descendéncia" (pag.
94) e nele o tempo "¢ seﬁtido como sendo o poder que leva todas as coisas a destrui¢do, mcluindo a
pessoa humana" (pag.94).

No entanto, o autor considera que este tipo de apreensdo do tempo estd em contradi¢do com a
ac¢do do homem sobre o mundo, pois o momento presente ¢ "uma instdncia na qual o homem
consolida o seu passado para se orientar em direcgdo ao futuro" (pag. 94). De acordo com este tipo
de apreensdo do tempo, este € encarado como desenrolando-se do passado para o futuro, percurso
segundo o qual o tempo "é sentido como sendo o campo que se abre em frente da pessoa, para que
nele ela possa desenvolver a sua propria actividade " (pag. 94).

H3, pois, dois tipos de visualizages diferentes do tempo: uma descendente, que vai do futuro ao
passado, e outra ascendente, que vai em sentido inverso, do passado para o futuro.

Bres formula a hip6tese de a narrativa ser uma actualizagdo ascendente do tempo -“mise en
ascendance du temps” (pag.94). Na sequéncia desta hipétese, o autor considera “o tempo que conta”
("le temps racontant") que, segundo ele, engloba o "tempo do contar” e tem, para além disso, um
caracter "ascendente”, pois , desenrolando-se ao longo da actualizagdo da narrativa, € uma
"conquista do futuro a partir do presente " (pag. 95). Bres considera este “tempo que conta” como
um dos elementos fundamentais da narratividade. Para ele, narrar € proceder a uma actualizagio
"ascendente" do "tempo contado", com a ajuda do "tempo que conta”, e esta estruturacdo ascendente
do tempo constitui um dos fundamentos da coesdo narrativa.

Este conceito de ascendéncia permite, além disso, resolver o problema do encadeamento temporal
das proposices narrativas, tal como € preconizado na teoria de Labov. A actualiza¢do ascendente
do tempo d4 conta, por um lado, da jungdo temporal cronolégica interproposicional; e, por outro, do
caracter "ascendente" da narrativa a nivel macroestrutural. As eventuais retrospectivas - que poderdo
constituir, por assim dizer, " bolsas de ndo ascendéncia" - terdo de ser assinaladas de forma explicita
no discurso, nomeadamnente por meio da utilizagio de certos tempos verbais.

Jacques David e Joaquim Dolz (1992) elaboraram uma sintese sobre as vérias abordagens

Ry

realizadas até ao momento, relativamente i categoria verbal e a gestio dos tempos verbais
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(referiremos de novo mais adiante os trabalhos de Dolz , no que diz respeito & formulacdo dos
conceitos de "base temporal” e "ruptura temporal” ).

Esta sintese engloba trés aspectos desta problemética: as pesquisas realizadas no ambito da
Linguistica sobre a categoria verbal, as pesquisas sobre a aquisicio dos tempos verbais, ligadas a
psicologia da linguagem, e a evolugdo do ensino da categoria verbal. Referiremos apenas, nestes trés
aspectos, 0s pontos que nos parecem inovadores relativamente a anteriores pesquisas.

Comecando por considerar a categoria verbal como uma das mais complexas, tanto numa
abordagem de tipo diddctico, como linguistico, os autores distinguem, no dominio da Linguistica,
quatro niveis principais de estudos associados a categoria verbal: o nivel do aspecto, o dos tempos
verbais, 0 dos modos, e o das implicagdes textuais, que assume, em relagdo aos outros trés, um
caracter transversal.

Relativamente & categoria "aspecto", os autores consideram que esta agrupa "um conjunto de
oposigdes que caracterizam o processo, segundo o momento do seu desenvolvimento, e/ou o seu
grau de realizagio"(pag.92). As duas oposi¢des mais significativas s3o: a oposi¢do aspecto vs tempo,
por um lado, na qual existem duas dimensGes temporais - 0 tempo implicado e o tempo explicado; € a
oposigao aspecto lexical vs aspecto gramatical, por outro, que corresponde “aos valores proprios do
processo inerentes ao verbo, independentemente das suas realizagOes gramaticais” (pag. 93).

O "aspecto gramatical” corresponde a uma variagdo possivel sobre o verbo: o enunciador pode
escolher a "base aspectual" (pig. 93) do verbo, por exemplo perfectiva (que podera ser, por
exemplo, resultativa) ou imperfectiva.

Relativamente & definicio dos tempos verbais, os autores apoiam-se essencialmente na concepgao
de Reichenbach (1947,cit.pag.94), retomada por Co Vet (1971) e por Martin (1971, cit. pag. 94).
Esta concepgdo, aplicada ao inglés pelo autor, "define os diferentes tempos verbais por meio da
descricdo do sistema de relagdes estabelecido entre: o momento da fala ou da palavra, o momento
durante o qual se produz o acontecimento, ¢ o ponto de referéncia a partir do qual o locutor
considera o acontecimento" (pag. 94).

Esta concep¢do introduziu uma ruptura com as concepgdes que encaravam 0s tempos verbais
como uma marcagdo do tempo de cardcter 16gico, pois fixou um "ponto de referéncia” no interior de

um sistema binario constituido pelo momento da palavra e pelo momento do acontecimento.
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No que diz respeito 4 categoria "modo", referiremos apenas o facto de ela poder exprimir, atraves
do verbo, certezas, possibilidades ou necessidades dos processos, ou ainda poder ‘marcar a
neutralidade, a subjectividade, a ordem. Esta modalidade depende da forma como o locutor encara o
processo exprimido, e das relagdes que mantém com os conteudos do enunciado.

Relativamente as implicagdes textuais, os autores que abordaram este problema, fizeram-no
analisando as escolhas e a distribui¢do dos tempos verbais no interior de um texto . David e Dolz
referem Benveniste (1955/1966 ,ja referido) , que opde dois planos de enunciagdo - a historia e 0
discurso -, cada um com combinagdes especificas de tempos verbais; e Weinrich (1964 / 1973), que
preconizou uma divisio em dois mundos - o mundo contado e o mundo comentado - , ligados
também a duas séries de tempos verbais opostos.

Na sequéncia destes e de outros estudos, os autores consideram que existe uma temporalidade
especifica dos textos, temporalidade essa que corresponde ao ponto de vista do enunciador. Para
além deste aspecto, os tempos verbais mteragem 0o seio do texto, contribuindo para a coesdo do
mesmo; e tém igualmente uma funcdo importante de demarcagio (Weinrich, plano de fundo -
primeiro plano; Adam , sequéncias de acgdes ).

Consideram os autores seguidamente as pesquisas sobre a aquisi¢do dos tempos verbais. As linhas
gerais das suas conclusdes, baseadas nas pesquisas realizadas, sdo as seguintes:

As criancas revelam, desde cedo - entre 0s 2 € 08 5 anos -, capacidade de produzir os tempos
verbais mais frequentemente utilizados pelos adultos: o Imperfeito e o Perfeito ;

.Alguns tempos ligados a discursos especificos, tal como o Mais que Perfeito, aparecem mais
tardiamente ;

.Quando uma crianga utiliza um tempo verbal, ela ndo Ihe atribui forgosamente 0 MESMO valor que
o adulto, conferindo-lhe de inicio um valor mais aspectual, e s6 depois um valor relativo a
significagdo temporal;

De inicio, a crianca utiliza um tempo verbal para exprimir um acto ou um estado presente no
momento de enunciagio, que € nessa altura o ponto de referéncia sistemdtico; mais tarde, vai
aprendendo a gerir as referéncias temporais que the permitem ter acesso a uma maior descentragdo,
chegando ao ponto de ser capaz de considerar o presente - momento da enunciacdo - COmMo uma

referéncia abstracta, diferente da experiéncia pessoal.
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Os trabalhos referidos pelos autores, que abordam os tempos verbais mnseridos no funcionamento
textual, apontam para a existéncia de alguns parametros fundamentais na compreensdo desse
funcionamento:

a influéncia do estatuto discursivo do texto, isto €, do contexto e do tipo de texto (Bronckart,
1985);

.a influéncia da estrutura interna do texto ;

.a influéncia da " mise en relief " (Weinrich, cit. pag. 97) ;

.a influéncia do co-texto, especialmente dos organizadores textuais, cuja utilizagdo estd, por vezes,
associada a um determinado uso de tempos verbais.

Em relacio ao ensino da categoria verbal, referiremos apenas as observacGes dos autores
relativamente aos trabalhos realizados a partir de 1985. Estes consideram que a aprendizagem desta
categoria depende da implicagdo de um vasto conjunto de factores determinantes, entre 0s quais
referem : o tipo de discurso, 0 momento de referéncia inicial e as mudangas de referéncia no interior
de um texto, a base temporal escolhida, as fases de planificagdo, a distingdo entre planos, o grau de
perfectividade das acgdes.

A estes factores, encarados numa perspectiva de funcionamento textual, e explicativos do uso das
marcas temporais num texto, acrescentaremos os referidos por Bronckart (1988), que sdo: o plano do
texto (no caso da narrativa, a superestrutura), os mecanismos de coesdo (Hooper e Thompson, 1980,
cit. por Bronckart, pag. 132), e os mecanismos de modalizagdo (marcas temporais que contribuem
para exprimir as tomédas de posi¢do do enunciador ).

Em 1993, Bronckart (Bronckart ,1993; e Plazaola Giger e Bronckart, 1993) retoma a
problemitica da "organizagdo temporal dos discursos”, centrando a sua abordagem na andlise de trés
conjuntos de decisdes, ou operagdes de linguagem, que considera determinantes nessa organizagdo.
Essas operagdes sdo: a escolha de um tipo de discurso, ou constru¢do de uma base de orientacdo, a
organizacdo interna de um tipo discursivo, € a textualizagdo.

Relativamente a0 primeiro conjunto de operagdes, Bronckart —considera que a "base de
orienta¢do” é constituida pelos parametros gerais da acgdo de linguagem, e determina as decisdes
tomadas pelo enunciador. No arquétipo narrativo, essa base ¢ uma "base temporal” (pag.6), que

poder4 ser de tipo " presente historico” ou " perfeito / imperfeito".
p p p
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Esta base temporal vai determinar, por sua vez, o segundo tipo de operagdes: a organizagdo
interna de um tipo discursivo. Esta organizagdo depende de outros dois conjuntos de operagdes, um
relativo & planificagdo discursiva, e outro & estruturacéo temporal do discurso.

O tipo discursivo proprio da narrativa € construido a partir de um momento de origem,
relacionado com o espaco e o tempo da enunciagdo, sendo que esta "ancoragem temporal inicial "
(pag. 6) vai determinar todo o conjunto do discurso.

A base temporal - termo que Bronckart vai buscar a Dolz (1989,1990, cit. por Bronckart; e
1993) - comporta um ou dois tempos centrais que a definem - por exemplo, Perfeito/ Imperfeito -, €
um conjunto de tempos secunddrios, que poderdo ser, por exemplo, tempos compostos ( Mais que
Perfeito, Pretérito Perfeito composto ). Descreveremos mais adiante, de forma mais pormenorizada, o
conceito de "base temporal” explicitado por Dolz (1993).

Bronckart considera igualmente que o valor das unidades linguisticas, entre as quais os tempos
verbais, é determinado pelo tipo de discurso em que se inserem e pela organizacao interna desse tipo
de discurso. Assim, o valor de uma certa unidade s6 poderd ser detectado mno contexto do seu
funcionamento textual, e as ocorréncias dos véarios tempos verbais deverdo ser consideradas como
varidveis, inseridas nesse mésmo funcionamento textual.

Como afirmimos anteriormente, Bronckart (1993) utilizou o conceito de "base temporal”
formulado primeiramente por Dolz (1990 e 1993). Este tltimo autor, num artigo em que explicita os
fenomenos de heterogeneidade temporal nos textos, e o papel da recorréncia e alterndncia dos
tempos verbais na coesdo dos mesmos, introduz as nogoes de "base temporal" e "ruptura temporal "
(Dolz, 1993).

Comeca por citar Weinrich (1964/1973, cit. pag. 60) , segundo o qual uma " transi¢do temporal "
¢ a passagem de um tempo verbal a outro, no desenvolvimento do texto. Para este autor, a maior
parte das transi¢des temporais sdo hoinogéneas, isto &, realizam-se dentro de um mesmo sub-grupo
de tempos. Existem, contudo, transi¢Ses heterogéneas, que se efctuam pela passagem de um sub-
grupo de tempos a outro: por exemplo, a passagem do Presente ao Pretérito Perfeito.

Dolz refere ainda outros autores que abordaram esta questdo da heterogeneidade temporal, tais
como Simonin-Grumbach (1977, cit. pag. 60), Combettes (1975, cit. pag. 61), Boyer (1985, cit.
pag. 61) e Villaume (1990, cit.pag.62), entre outros. Os estudos relativos a esta questdo da

heterogeneidade temporal, levaram o autor a esbogar um esquema tedrico articulado em trés niveis.
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No primeiro nivel, considerou que uma acgéo de linguagem, definida como um determinado tipo
de comportamento verbal, tem como produto um texto, em sentido lato.

No segundo nivel, coloca-se o problema da escolha do tipo de discurso. Essa escolha € realizada
em termos de calculos relativos aos pardmetros da situacdo de produgéo (Bronckart, 1985 e 1993),
e traduz-se pela operagdo de "ancrage", constituida por uma dimensdo socio-enunciativa global que
determina o tipo de discurso € o seu posicionamento em relagdo as condigdes de producdo. Ha, no
entanto , a possibilidade de passar de um plano de enunciagio a outro, ao longo do texto. Dolz chama
a essa passagem "mudanca de base enunciativa " (pag. 64), e considera-a uma nogdo fundamental
para a compreensdo da “heterogeneidade enunciativa” (pag. 64). Um texto serd "homogéneo" se for
construido com um sé tipo de discurso, ou com uma sé base enunciativa; e "heterogéneo" se
combinar vérios tipos de discurso, ou vérias bases enunciativas.

No terceiro nivel, constata-se que, a uma determinada base enunciativa, podem corresponder
varias configuragdes de unidades linguisticas, podendo o sujeito escolher entre duas bases temporais
diferentes: por exemplo, entre o emprego do Presente historico, ou do Perfeito / Imperfeito.

As bases temporais sdo, pois, conjuntos de tempos, relativos a sub-sistemas diferentes, sendo que
uma mesma base temporal pode ser utilizada em bases enunciativas diferentes, como é o caso do
Presente no Discurso tedrico e na Narragdo. Por outro lado, podem ser utilizadas bases temporais
diferentes na mesma base enunciativa, e as correspondéncias entre ambas s3o varidveis consoante as
linguas.

De acordo com Dolz, constatamos pois que a nogio de "base temporal" exprime "o fenémeno de
recorréncia de um mesmo sub-conjunto de tempos verbais no seio de um texto; constiui o sistema de
referéncia global a partir do qual poderdo ser analisadas diversas estratégias de utilizagdo dos tempos
verbais num texto. " ( pag. 61)

Relativamente ao conceito de "heterogeneidade temporal”, Dolz considera a distingdo entre trés
tipos de heterogeneidade:

. a heterogeneidade enunciativa externa € relativa a escolhas diferentes de configuragGes temporais
homogéneas, pois, como ja foi referido, dentro de uma base enunciativa, sdo possiveis vérias bases

temporais;
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. a heterogeneidade enunciativa interna associa as transi¢des de bases temporais com as mudancgas
de base enunciativa, por exemplo, quando se introduz no interior de uma narragdo no Pretérito
Perfeito, uma ou mais proposi¢des no discurso directo, utilizando o Presente;

. a heterogeneidade interna complexa estd ligada a um estatuto discursivo pouco claro, a um
determinado tipo de estruturagdo do texto, ou a técnicas narrativas especificas.

O enunciador tem, pois, a possibilidade de conservar a mesma base temporal ao longo do texto,
elaborando um texto homogéneo, ou de utilizar tempos verbais ndo ligados a essa base, mntroduzindo
rupturas temporais, como nos casos de heterogeneidade interna referidos.

Dolz considera, pois, que a manuten¢do ou a ruptura das bases temporais estdo directamente
ligadas a mecanismos de coesdo textual, contribuindo para manter o equilibrio entre "continuidade e
mudanga" (pag. 65) no interior do texto.

O trabalho de Plazaola Giger e Bronckart (1993) vai também no sentido de analisar as regras que
presidem & utilizagdo dos tempos verbais na narrativa. Os autores retomam esta questdo, ja formulada
anteriormente por Benveniste, Weinrich, Labov € outros, centrando-se num tipo de narrativa
particular - o romance policial - , cujos tempos de base dos segmentos narrativos sejam o Pretérito
Perfeito e 0 Pretérito Imperfeito. O seu objectivo € identificar algumas das estratégias temporais
utilizadas neste tipo de narrativa.

Embora evidentemente se trate de um género diferente daquele que € objecto deste estudo,
pensamos que poderemos recolher dele alguns elementos interessantes.

Citando Paul Ricoeur (1983,pdg.14) os autores afirmam que a elaboragdo da narragdo estd
relacionado com processos de "mimese", caracterizados pela construgio de um mundo “de fic¢do”,
consequéncia voluntaria de um desejo de " finjimento" (" semblance", pag. 15). O mundo invocado
na narragio é um mundo nfo situado relativamente aos pardmetros materiais do acto de enunciagdo
(Bronckart,1985 e 1993); e dai que a estruturagdo temporal da narragdo ndo seja feita através da
relagdo entre o processo narrado e o acto de enunciagdo. Essa estruturagdo temporal ¢ feita, antes,
através de procedimentos internos de contraste ou oposicdo entre estados e acontecimentos. Os
autores formulam a questio de saber em que bases assentam esses procedimentos de contraste, e se
se trata de um contraste global - incidindo no conjunto da narragéo - ou local.

Referindo alguns estudos relativos aos procedimentos de contraste global, como os de Labov

(1972), Hooper (1979), e Wallace (1982), os autores concluem que esses procedimentos decorrem ,
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por um lado, de uma decisdo do narrador, que escolhe organizar 0s Processos narrados numa
determinada configuragdo de base”" (pag. 16); e, por outro, da existéncia de um esquema
convencionalizado, decorrente da tradicdo narratolégica, que influencia a distribuicdo dos tempos
verbais. Assim, € relativamente a este segundo aspecto, O Imperfeito apareceria na fase de
"Orientacdo" , € o Perfeito essencialmente nas de "Acgdo" e " Resolugdo "

Em relaco ao primeiro aspecto, a configuragao dos tempos verbais decorreria de uma decisdo de
"por em relevo” - " mise en relief " - determinados acontecimentos, decisdo essa decorrente do
proprio acto narrativo. |

Quanto aos procedimentos de contraste local, os autores citam os trabalhos de Vet (1991,
pag.17), que estabelece uma distingdo de tipo "aspectual ", entre processos durativos e /ou estéticos
representados pelo Imperfeito, e processos dinamicos representados pelo Perfeito.

Este ultimo, € ainda Fleischman (1991,cit.,pag.1 8) mostraram que a distribui¢do do Perfeito e do
Imperfeito poderia ser explicada, pelo menos em alguns casos, por mudancas de narrador e/ou de
orientagdo, determinando essas mudangas a distribuicdo dos processos pelo “primeiro plano” ou pelo
“plano de fundo”.

Os autores citam ainda Genette (1972, pag.18), que demonstrou que alguns aspectos da
estruturacdo temporal da narragao poderiam ser explicados através dos tipos de relagGes que se
estabelecem entre os trés niveis de andlise por ele estipulados: o nivel da narragdo - conjunto de
ermunciados observaveis; o nivel da histéria - organizagdo do conteido; e o nivel do acto narrativo -
acto enunciativo constitutivo do " mundo ficticio " da histéria.

Referiremos ainda um trabalho de Bonnotte, Kaifer, Fayol e Idlazabal-Gorrochategm (1993)
sobre a utilizagio dos tempos verbais na narragao.

Estes autores consideram que, em termos gerais, as formas verbais desempenbam, numa dada
lingua, no minimo uma fungéo temporal, permitindo a localizagio das situagdes - estados ou accdes -
num eixo temporal ou numa linha cronolégica. E necessario, para que tal acontega, fixar um ponto de
referéncia em relagdo ao qual essa localizagdo € efectuada. Assim, em termos gerais, o sistema de
formas verbais tem um caracter deftico, na medida em que estabelece a ligacdo entre as vdrias
unidades linguisticas e um determinado ponto de referéncia (Comrie, 1976 e 1985, cit. pag. 81).

Contudo, o funcionamento dos tempos verbais na narracdo exige outro tipo de analise, uma vez

que os acontecimentos relatados na mesma, sio independentes relativamente a esse ponto de
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referéncia, considerado como o0 momento da palavra ou da enunciagdo. Neste caso, 0 €mprego das
formas verbais ndo depende apenas da sua localizagdo num eixo cronolégico, mas depende em grande
parte das caracteristicas das situacdes relatadas, ou dos "tipos de processos” (pag. 82).

Os autores designam desta forma as representagdes extralinguisticas (Bronckart, 1976; Larochette,
1980, cit. pag. 82), ou as construgdes psicologicas extralinguisticas (Bronckart , 1985, cit. pag. 82),
que exprimem as propriedades das situagbes referidas.

Relativamente ao uso das formas verbais no texto narrativo, os autores fazem incidir a sua analise
sobre o estudo do impacto das partes do texto na distribuigdo dos tempos verbais. Referindo a
distingdo feita por Adam (1985, cit. pag. 85), segundo a qual havera varios niveis no texto narrativo:
a macro-estrutura, que define o conteudo do texto, as macroproposigdes narrativas, as
microproposicdes e as frases. A narrativa é encarada como um conjunto de "blocos” de proposigdes
hierarquizadas, estando de acordo os autores que a estudaram, no que diz respeito 4 existéncia de
categorias obrigatérias - quadro, complicagdo, resolugdo - , e de categorias opcionais - avaliagdo,
coda.

Os textos narrativos distinguem-se fundamentalmente dos outros tipos de textos, pelo facto de
possuirem uma Organizagao essencialmente temporal (Reinhart,1984, cit. pag.86), inclumdo uma
configuragdo de acontecimentos de importancia varidvel. Assim, segundo Weinrich (1973, cit. pag.
86), a utilizagdo de determinadas formas verbais permitiria "por em relevo” alguns acontecimentos
em detrimento de outros. Também Hooper (1979, cit. pag. 86) estabelece a distingdo entre "formas
verbais perfectivas" (Pretérito Perfeito e Mais que Perfeito), e "formas verbais imperfectivas”
(Imperfeito), que traduziriam a oposigdo entre “primeiro plano” e “plano de fundo™.

Os autores consideram, contudo, que a andlise desta questio em termos de nfveis ou graus de
informacfo tem mais pertinéncia do que a distingdo anterior, pois citam, por exemplo, Reinhart
(1984), que afirma que o proprio plano de fundo podera ser dividido, por sua vez , em primeiro
plano e plano de fundo. De qualquer forma, é possivel destacar num texto proposigdes de primeiro
plano, e associar diferentes planos a diferentes formas verbais e a diferentes tipos de processos.
Assim, os verbos que aparecem nas proposigdes de primeiro plano descrevem, com frequéncia,
accGes instantdneas, sendo este plano préprio das proposicoes narrativas da complicagdo e da
resolucdo; pelo contrario, os verbos que aparecem nas proposicdes do plano de fundo descrevem

normalmente acgdes durativas ou iterativas.
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Os autores concluem que o enunciador de um texto pode seleccionar as formas verbais, de modo

a que se estabeleca a diferenciagdo entre as partes da narrativa, ou entre situagdes com caracteristicas

diferentes .
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PARTE EXPERIMENTAL
Capitulo I1I
3.1. Problemaitica e hipéteses:

3.1.1. Problemitica geral:

Pretende-se, neste trabalho, abordar a problematica da aprendizagem da linguagem escrita, no
ambito dos processos cognitivos envolvidos na produgdo textual.

A aprendizagem da escrita revela-se um processo lento e complexo, que acompanha o individuo
ao longo do seu percurso escolar, e mesmo para além dele. Apesar da dificuldade e complexidade de
que se reveste este processo, o dominio da escrita constitui uma das condi¢des necessarias ao sucesso
escolar e 4 promogdo cultural dos individuos.

Os fracos resultados obtidos, em geral, na aprendizagem da escrita, € o reduzido grau de
dominioda mesma, até em niveis mais avancados de escolaridade, tornam clara a necessidade de
analisar o problema de forma mais aprofundada do que o que tem vindo a ser feito correntemente,
com recurso aos estudos realizados nesta drea pela psicologia cognitiva.

A simples correcgdo e mesmo a andlise do produto da escrita, o texto, prética tradicional corrente
em pedagogia, ndo se revela suficiente para a obtengdo de melhorias na capacidade de escrever, por
parte dos alunos. N#o chega, pois, analisar o produto da escrita: € necessario principalmente conhecer
0s processos mentais utilizados pelos sujeitos, quando escrevem um texto.

O conhecimento do funcionamento cognitivo do sujeito durante as vérias fases da realizacdo da
tarefa, afigura-se fundamental para a detecgdo e compreensdo das dificuldades reveladas, e para o
desenvolvimento da pericia na escrita. v

Um dos modelos tedricos de producdo textual, o modelo de Hayes e Flower (1980), descrito no
capitulo I deste trabalho, refere as varias componentes ou operagdes que intervém na redacgdo de um
texto. Entre essas operacgdes, assume particular importdncia a planificagdo, que € descrita pelos

autores como uma actividade de concepgdo, organizacio e reenquadramento da produgdo escrita.
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Neste trabalho, a andlise dos processos cognitivos de produgdo textual, ira restringir-se ao estudo

dos efeitos da planificagdo na qualidade do texto produzido.

3.1.2. Objectivo geral do trabalho:

O objectivo geral serd analisar os efeitos da planificagdo na produgé”lo do texto narrativo. Foi
escolhido este tipo de texto, por se considerar ser aquele que tem maior adesdo da parte dos alunos
neste nivel de escolaridade.

Para alcangar este objectivo, serd necessario:

. Analisar as producdes textuais dos alunos, com a finalidade de detectar os erros e as dificuldades
mais frequentes;

.Comparar os produtos textuais dos alunos que aprenderam a planificar (alunos do Grupo

Experimental), com os daqueles que o nao fizeram (alunos do Grupo de Controle).

3.1.3. Hipoteses:

A hipGtese geral na qual assenta este trabalho € a seguinte:

"A planificagdo textual incrementa a melhoria da qualidade dos textos produzidos."

Pretende-se comprovar que os alunos que aprendem a planificar um texto - neste caso, narrativo-,
revelam mais progressos na produgio textual, e produzem textos de melhor qualidade, do que
aqueles que ndo tenham sido submetidos a essa aprendizagem.

Os progressos revelados pelos alunos (tendo presente a comparagdo entre o Grupo Experimental e
o Grupo de Controle) serdo analisados com base em dois tipos de analise dos textos produzidos no
pré-teste € no post-teste :

. Uma analise de tipo qualitativo, realizada através da aplicagio de uma grelha com pardmetros

previamente definidos;
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_ Uma avaliagio quantitativa, baseada nas classificacdes atribuidas aos textos por um grupo de
juizes, professores de Portugués.
A qualidade dos textos serd, igualmente, avaliada através da aplicagdo destes dois tipos de

critérios.

3.2. Metodologia:
3.2.1. Amostra:

A amostra é constituida por duas turmas do 6° ano de escolaridade, inicialmente com 20 alunos
cada, cuja professora de Portugués era a mesma. O trabalho desenvolvido ao longo do ano nas duas
turmas seguia a mesma orientagao.

Procedeu-se & "mistura” do total do nimero de alunos, que foi seguidamente distribuido de forma
aleatéria pelos dois grupos: Experimental e de Controle. O Grupo Experimental tinha 20 alunos,
sendo 11 do sexo masculino e 9 do sexo feminino. O Grupo de Controle tinha 17 alunos, sendo 9 do
sexo masculino e 8 do sexo feminino. Este grupo foi reduzido, porque 3 alunos faltaram ao post-
teste, € tiveram de ser eliminados.

O nimero de alunos do Grupo Experimental corresponde a 54,1% do total de alunos, enquanto 0
do Grupo de Controle a 45,9%.

O total de alunos do sexo masculino é de 20, o que corresponde a 54,1% da amostra, € 0 total do
sexo feminino é de 17, correspondente a 45,9%.

As idades dos alunos, no inicio do ano lectivo - Setembro -, variam entre os 10 e os 13 anos‘,
sendo a distribuico etaria a seguinte: temos 3 alunos com 10 anos (8,1%), 19 com 11 anos (51,4%),
8 com 12 anos (21,6%) e 7 com 13 anos (18,9%).

No inicio do ano , no Grupo Experimental, as idades variam entre os 10 e os 13 anos, sendo a
média de 11,3; no Grupo de Controle, as idades variam também entre os 10 e os 13 anos, sendo a

média ligeiramente superior, 11,7 .
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A caracterizacio da amostra foi completada com a aplicagdo de um pequeno questiondrio aos
alunos, com a finalidade de recolher algumas informagdes relativas 3 composigdo do agregado
familiar, grau de escolaridade e profissGes dos pais, e atitudes perante a leitura e a escrita.

Responderam a este questiondrio 39 alunos, tendo faltado um aluno.

No que diz respeito ao grau de escolaridade e profissdes dos pais, verificamos que a grande
maioria dos pais e das maes possuem habilitacGes até ao nivel do 4° ano (23 pais e 25 maes em 39),
um pequeno nimero possui habilitagdes entre o 5° ¢ 0 9° ano (8 pais e 6 mdes), e um nimero ainda
menor entre o 10° € o 12° ano, correspondente ao actual ensmo secundario (1 pai e 3 mdes).Verifica-
se igualmente que 7 alunos ndo referem o grau de escolaridade do pai, e 5 nfo o fazem em relagéo a
mée, ndo havendo nenhuma referéncia a habilitaces de nivel superior.

A distribui¢do profissional mostra que a grande maioria dos pais (29 alunos em 39) sdo operdrios €
empregados subalternos, exercendo profissdes vrias, tais como servente, condutor, cozinheiro,
pedreiro, empregada de limpeza, empregada doméstica,...; trés sdo pequenos comerciantes, € seis
exercem profissdes "médias”, de tipo empregado de escritério, ajudante de farmacia, mediador de
seguros, escriturdria, arquivista, funcionarios publicos.

E de notar igualmente que 7 alunos declararam serem as méaes domésticas.

Observamos também que estes dados se distribuem de forma equilibrada entre os dois grupos,
Experimental e de Controle, ndo havendo, neste sentido, um grupo com predomindncia de alunos
pertencentes a uma ou outra classe.

No que diz respeito aos dados recolhidos sobre as atitudes face ao escrito (leitura e escrita),
constatou-se que as preferéncias relativas a ocupacio de tempos livres, vdo para actividades ligadas a
televisdo, desporto e computadores, € s6 depois aparecem as ligadas a escrita e a leitura.

Quanto as representagdes dos alunos sobre a utilidade e funcionalidade da escrita, verificou-se
que, em geral, os sujeitos reconhecem a utilidade da escrita, e, curiosamente (e contrariamente as
proposi¢des de vérios autores, tais como Fayol, 1990, 1991, e outros), consideram a escrita como
uma actividade facil.

Este facto poderd, eventualmente, estar relacionado com a quase auséncia de hdbitos de
"pensamento reflexivo ou metacognitivo” (Feitor Pinto,1994), ligados & tarefa da escrita, patente

nesta faixa etaria e neste grau de escolaridade.
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Relativamente & funcionalidade da escrita, as respostas apontam mais no sentido da existéncia de
funcdes "académicas ou profissionais”, € menos de caracter de realizagdo pessoal

Finalmente, as respostas relativas ao tipo de texto preferido, vdo no sentido de corroborar a
escolha do tipo de texto base da experimentago, pois os alunos colocaram, por ordem de

preferéncia, em primeiro lugar, os textos de tipo "Historias" e “Aventuras”.

3.2.2. Tarefa:

Foi escothida uma amostra de alunos do 6° ano, por se considerar que, neste nivel de escolaridade
e de desenvolvimento, os sujeitos j4 possuem uma representacdo relativamente adequada do que ¢ um
texto narrativo, e uma ideia geral sobre as estratégias a utilizar quando se escreve uma historia.
Segundo Piolat (1987), as criangas com mais de 10 anos "possuem ji um conhecimento reflexivo
dessas estruturas e esquemas " (pag.325, referindo-se is estruturas e esquemas relativos a um tipo de
texto, nomeadamente o texto narrativo).

Contudo, em geral, ainda ndo se trabalhou, neste nivel de escolaridade e com este tipo de
populacdo, no sentido de levar os alunos a reflectir sobre os processos envolvidos na produgao de um
texto (Feitor Pinto,1994), reflexdo essa eventualmente relacionada com a aquisigdo de atitudes e
conhecimentos de tipo metacognitivo (Ducancel,1987;Pi01at,1987), nomeadamente 1na
consciencializagdo da necessidade e utilidade de proceder 2 planificagio do mesmo.

A escolha da tarefa foi, pois, feita, tendo em conta 0s seguintes aspectos:

. 0 dominio (relativo) da técnica da escrita;

. a representacdo relativamente adequada de " narrativa",

_ o interesse manifestado, nesta faixa etéria, pela entidade " histéria" (e momeadamente pelos
contos das Mil e uma noites );

. a representacdo (ainda incipiente) das formas ou processos de "contar uma histéria", ou construir
um texto narrativo;

_ a necessidade de levar os alunos a adoptar atitudes de reflexdo sobre os processos envolvidos na
produgdo de um texto de dificuldade média - criagio de "metaprocessos” de composi¢do

(Ducancel, 198, pag. 315) .
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Tendo sido estes dois ultimos aspectos os menos trabalhados nesta fase da escolaridade, parece ser
este 0 momento indicado para iniciar os alunos na reflexdo sobre as componentes e 0s processos da
tarefa de escrita (Flavell, 1981; Feitor Pinto, 1994). |

O texto que serviu de base a experimentacdo foi "A 4° Viagem de Sindbad, 0 Marmnheiro", inserido
numa obra que faz parte da lista de obras de leitura dos programas de Lingua Portuguesa para o 2°
ciclo do Ensino Bésico.

Esta escolha obedeceu a duas ordens de razdes: a primeira, ligada as caracteristicas internas da
obra; a segunda, ao impacto da mesma junto dos alunos em anos anteriores.

Quanto a primeira, pensamos que responde a algumas das questdes postas pelo estudo da narrativa
(Todorov,1967 €1971; Michel Fabre,1985), e pelo papel desta na formagdo dos jovens (Bruno
Bettlheim,1976). Com efeito, podemos considerar que nestes contos se reine um razoavel nimero de
“ingredientes” tais como: o interesse pela intriga e pela figura do "her6i"; a variedade de
acontecimentos no campo do fantistico e do maravilhoso; o envolvimento de dois eixos
fundamentais, o poder e o desejo.

Em segundo lugar, esta obra foi, no ano lectivo anterior ao da experimentagdo, aquela que maior
mteresse suscitou nos alunos do 6° ano com os quais foi trabalhada. Trata-se de um texto de
dificuldade média, com uma certa riqueza vocabular e de construgdo frasica, que evoca determinados
valores como a liberdade e a preservacéo de espécies.

A tarefa solicitada foi um reconto desse texto, o que, relativamente a uma produgdo de tipo mais
"livre", fornecia aos sujeitos uma base de orientagdo mais definida, e pardmetros de concepgio e
organizagdo mais concretos. Este facto facilita também, por outro lado, a analise e comparagdo das
produgdes, e consequente discussdo dos resultados.

Em sintese, procurou-se que a tarefa tivesse um caracter motivante, um grau de dificuldade médio,
e que pudesse eventualmente constituir um ponto de partida para uma mtervencdo e reflexdo
pedagdgica.

Antes da aplicacdo do pré-teste aos dois grupos, em Janeiro, a tarefa foi "testada" com uma outra
turma do 6° ano, cujas classificagdes na disciplina de Portugués tinham sido bastante proximas das

destas, no 1° periodo.
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Assim, logo na 1* semana de aulas do 2° periodo, o texto foi distribuido e lido uma vez nessa
turma, seguindo-se a solicitagdo da elaboragdo do reconto, com a mesma “consigne” que iria ser
utilizada no pré-teste e no post-teste.

O objectivo desta prova era o de confirmar se, efectivamente, os alunos, na sua generalidade,
compreendiam o texto, e conseguiam elaborar um reconto aceitdvel do mesmo, nas condi¢es dadas.
Esta hipétese foi comprovada, tendo entio prosseguido o trabalho, com a aplicagdo do pré-teste na 2°

semana do més de Janeiro.

3.2.3. Procedimento:

1) Aplicagdo do pré-teste a todos os alunos da amostra, constituida pelas duas turmas: reconto do
texto "A 4° Viagem de Sindbad, o Marinheiro ";

2) Constituigdo do Grupo Experimental e do Grupo de Controle, por escolha aleatoria;

3) Intervengdo de ensino junto do Grupo Experimental, com o objectivo de ensmar os alunos a
planificar um texto narrativo (ao longo do periodo de tempo em que decorreu esta intervengdo, o
Grupo de Controle continuou o seu trabalho normal);

4) Aplicagdo do post-teste a todos os alunos da amostra: reconto do mesmo texto;

5) Analise dos textos produzidos no pré-teste € no post-teste.

Descreveremos agora um pouco mais em pormenor cada um destes pontos.

1) Aplicac@o do pré-teste:

Apés a leitura do texto, feita em voz alta pela professora das turmas, foi pedido aos alunos que
fizessem o reconto da historia. Duranfe a leitura, os alunos tinham o texto a frente, tendo-lhes este
sido retirado no final da mesma.

A "consigne" dada foi a seguinte :

" Conta de novo a histdria que acabamos de ler ".

Os alunos dispuseram de um tempo limitado para a realizagdo da tarefa (90 minutos, pois foi
utilizada uma aula de dois tempos lectivos).

2) Constituigdo do Grupo Experimental e do Grupo de Controle:
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Como ja foi referido, estes dois grupos foram constituidos aleatoriamente, através da "mistura”
dos alunos das duas turmas.

Inicialmente, cada grupo tinha 20 alunos. Contudo, esse nimero foi reduzido para 17 no Grupo de
Controle, porque 3 alunos desse grupo faltaram ao post-teste e tiveram de ser elimmados.

3) Intervengdo de ensino:

A intervencdo de ensino foi programada e realizada no sentido de ensinar os alunos a proceder a
planificagdo de um texto narrativo.

Antes de explicitar melhor os aspectos focados nesta intervengdo, parece-nos necessario fazer uma
breve referéncia ao contexto no qual a mesma decorreu.

Ambas as turmas que constituiam a amostra estavam inseridas na realizagdo de um projecto ligado
3 leitura e A escrita, a ser iniciado no més de Janeiro. Esse projecto consistia na elaboragdo de um
livro de historias de aventuras, que seria lido as outras turmas e oferecido a Biblioteca da Escola.
Podemos, portanto, dizer que a totalidade dos alunos estava envolvida num trabalho do mesmo tipo,
tendo sido os alunos do Grupo Experimental informados de que a intervencdo de ensino se inseria
igualmente nesse trabalho.

Ap6s a constitui¢do dos grupos, foi necessdrio fazer um reajustamento dos horarios na disciplina
de Portugués, para que, por um lado, as aulas de ambos os grupos fossem dadas pela mesma
professora; e, por outro, os dois grupos tivessem exactamente o mesmo mimero de horas lectivas
durante o periodo de tempo em causa - entre 0s finais do més de Janeiro e do més de Margo
(sensivelmente dois meses). Para isso foi pedida uma autorizagdo especial ao Conselho Directivo da
Escola.

A diferenca fundamental entre os dois grupos - que participavam no mesmo projecto de trabalho e
partiam- do mesmo texto de base - consistia no facto de se pretender ensinar os alunos do Grupo
Experimental a planificar um texto narrativo, enquanto os do Grupo de Controle realizaram o seu
trabalho sem este tipo de preocupagio ou principio orientador.

A intervencdo de ensino junto do Grupo Experimental incidiu nos seguintes pontos:

. Levantamento das representagdes dos alunos sobre "narrativa", com vista & definido de
elementos fundamentais na produgdo de um texto narrativo;

. Exploragdo de alguns desses elementos atraveés da leitura de textos;

163



_ Treino da capacidade de planificar um texto narrativo, exercitando especialmente 0s aspectos
relacionados com:

- O tipo de narrador (insténcia de enunciacdo)

_ "Abertura" e "fecho" da histéria (paralelismo entre a situagdo inicial e a situac@o final)

- O "esquema quinrio": as cinco sequéncias da hist6ria (situagdo inicial, complicagdo, acgdo,
resolugio, situacdo final )

- FElementos essenciais da intriga (fun¢es)

- Organizagdo dos blocos do texto de acordo com o esquema quinario (pardgrafos)

Elementos linguisticos introdutores dos blocos do texto (organizadores textuais)

Elementos linguisticos que estabelecem a articulagdo entre 0s blocos do texto, assegurando a
coesio e a coeréncia do mesmo (formas remissivas referenciais e ndo referenciais).

- Utilizagdo dos tempos verbais (pretérito imperfeito, presente, pretérito perfeito, auxiliares de
aspecto).

A aprendizagem da planificagdo incidiu, pois, em aspectos relacionados com a organizagdo do
contetido semantico da histdria, e com a textualiza¢do, como instancia dependente da planificagdo, no
sentido de organizagdo e articulagdo textual desse conteudo.

Os objectivos das sessdes realizadas foram os seguintes:

a) Organizar o conteiido seméntico do texto, construindo uma "representagio mental" articulada
desse contetdo;

b) Relacionar o contelido seméntico com a textualizacdo, fundamentalmente através da escolha da
base de orientacdo (Schneuwly,1988), da instancia de enunciagdo, da base temporal (Bronckart,1993)
e da organizagdo dos blocos do texto.

¢) Melhorar e enriquecer as técnicas de textualizacdo relacionadas com os aspectos anteriormente
referidos.

Os textos escolhidos para este trabalho foram:

. O Capuchinho Vermelho

. Hansel e Gretel

. A ilha amarela

. Fabulas de Esopo

. Contos tradicionais portugueses
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4) Aplicacdo do post-teste:

A aplicagdo do post-teste aos dois grupos fez-se exactamente como no pré-teste, uﬁ]izando a
mesma "consigne" e a mesma metodologia.

5) Anilise dos textos produzidos no pré-teste e no post-teste:

A anilise e avalia¢do dos textos produzidos fez-se de duas formas distintas: através de uma analise
de tipo qualitativo, com base numa gretha que sera descrita mais adiante; € através de uma avaliagdo
de tipo quantitativo, tendo sido os textos classificados numa escala de 0 a 20, por um grupo de juizes,
constituido por professores de Portugués, aos quais ndo foi fornecida qualquer grelha de anélise.

Descreveremos neste ponto apenas o primeiro procedimento - analise qualitativa -, e referiremos o
segundo - avaliagdo quantitativa - quando expusermos os resultados da anélise.

O procedimento correspondente a andlise qualitativa dos textos foi dividido em duas etapas:

1* etapa: procedeu-se a leitura dos textos produzidos no pré-teste, com a finalidade de detectar
globalmente as dificuldades dos alunos na tarefa proposta ;

2° etapa: os textos produzidos no pré-teste e no post-teste foram submetidos a uma andlise
baseada na grelha referida.

1° etapa: Leitura dos textos produzidos no pré-teste e elaboragdo da grelha de anélise:

Esta leitura foi feita com o objectivo de detectar os grandes tipos de dificuldades dos alunos. Nao
se entrou, pois, em pormenores ou considera¢des individuais. Ap6s a leitura € a anotagdo dos
problemas detectados em cada texto, esses foram agrupados, de acordo com as dificuldades
reveladas, da seguinte forma:

. Lacunas no relato total da histéria, com a ndo referéncia a alguns elementos ou fungdes
essenciais para a compreensdo da mesma;

. Dificuldade na organizagdo e articulagdo das grandes sequéncias da histéria e no estabelecimento
do equilibrio entre o " tamanho " relativo das mesmas; |

. Dificuldade na manutengdo de uma mesma instancia de enunciac@o ao longo do texto ( embora
poucos alunos tenham manifestado esta dificuldade, ela foi considerada grave, porque provoca uma
"desconstrugdo” total do mesmo);

. Auséncia de elementos linguisticos de ligacdo entre as sequéncias do texto (normalmente onde

eram necessarios a coesdo do mesmo);
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. Utilizagdo incorrecta dos tempos verbais.

Com base nas dificuldades apontadas, nos pardmetros considerados essenciais na planificagdo do
texto (conforme referido no capitulo T da parte tedrica), e na intervencdo de ensino levada a cabo
junto do Grupo Experimental, foi elaborada a seguinte grelha de andlise, constituida por trés grupos
de variaveis:

1) Varidveis dicotémicas:

. Introdutor de narrativa

. Instancia de enuncia¢do

_Paralelismo entre a situagdo inicial e a situacdo final

2) Variaveis com valores totais:

_Total de formas verbais adequadas

. Fungdes

3) Varidveis com valores alternativos:

. Pontuagdo

. Organizadores textuais

. Referéncias

. Formas verbais adequadas/ base temporal

Esta grelha de anlise foi aplicada tendo em conta 0 esquema quindrio da narrativa, sendo pois 0
texto dividido em cinco sequéncias:

. Situagéo inicial

. Acontecimento perturbador ou complicagéo

. Accdo ou reaccio

. Resolucao

. Situacdo final

2° etapa: Andlise dos textos:

Todos os textos (tanto os produzidos mo pre-teste como 1o post-teste) foram passados a

computador, com as finalidades de uniformizar a apresentagdo e de manter o anonimato dos autores.

Foram também eliminados os erros ortograficos, por nio serem considerados pertinentes neste tipo
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de analise dos textos, e porque irlam posteriormente influenciar a classificagio atribuida pelos
professores.

Foi construido um quadro relativo a cada um dos parimetros da grelha - ou variavel observada -,
no qual foram registadas as ocorréncias relativas a cada texto.

Os dados obtidos com os resultados de cada aluno, provenientes da observagdo das varidveis nos
dois textos (o primeiro produzido mo pré-teste, € 0 segundo no post-teste), foram objecto da
aplicacdo de um teste estatistico, com a finalidade de comprovar as hipdteses iniciais, relativas a
evolucdo dos dois grupos, entre o pré-teste € 0 post-teste.

Descreveremos brevemente o procedimento utilizado na observagio de cada parmetro ou

variavel.
1) Varidveis dicotémicas:

. Introdutor de narrativa:

Foi registada a presenca ou auséncia de um introdutor de narrativa adequado, tendo sido
considerados adequados dois tipos de introdutor:

.um Organizador textual de tipo temporal - " Era uma vez...", " H4 muito tempo...", nos textos
cuja enunciagdo se situa na 3° pessoa ;

.uma Expressdo de apresentagdo, de tipo: "Sou Sindbad...", nos textos cuja enunciagdo se situa na
1? pessoa. |

A escolha de um introdutor do primeiro ou do segundo tipo esta relacionada com aquilo a que

Bronckart (1993) chamou a "organizagdo de um tipo discursivo" e a construgéo de uma "base

temporal” para um determinado texto.

. Instincia de enunciagio:

A observacdo desta varidvel, cuja importéncia ja referimos, foi feita através da releitura integral de
cada texto, com a finalidade de detectar se o narrador se mantém ao longo da historia, bem assim
como as marcas pessoais, demonstrativas, possessivas ou as desinéncias verbais correspondentes; ou
se, pelo contrdrio, o discurso se processa alternadamente na 1* ou na 3® pessoa, havendo uma

variagfio aleatéria a nivel da utilizagdo dessas marcas.
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Também neste caso se registou a presenca ou auséncia da manutengfo da instincia de enunciagdo

escolthida no inicio do texto.

. Paralelismo entre a situaciio inicial e a situac¢fio final:

Baseando-nos em Todorov (1972), que afirma que " toda a narrativa € a passagem de um estado
inicial a um estado final” (pag. 378), consideramos importante o estabelecimento deste paralelismo
entre dois estados, o inicial e o final, tendo igualmente registado a presenca ou auséncia desse

paralelismo.
2) Variaveis com valores totais:

. Total de formas verbais adequadas:

Na andlise desta variavel, foram contabilizadas as formas verbais de cada texto, adoptando os
critérios propostos por Bronckart (1985), que considera como "verbos": "os verbos conjugados
(indicativo, imperativo, conjuntivo, condicional); os infinitivos ndo substantivados; os gerundios € 0s
participios presentes; algumas formas verbais elipticas " (pag. 161). Foram igualmente contabilizadas,
dentro do total de formas verbais utilizadas, as adequadas e ndo adequadas.?~

A finalidade da andlise desta varidvel foi a de avaliar qual a percentagem de formas verbais
adequadas no total de verbos utilizados em cada texto.

Ainda de acordo com Bronckart (1985), os tempos verbais que aparecem, fundamentalmente, no
texto narrativo, sdo o Pretérito Imperfeito, o Pretérito Perfeito, e os auxiliares de aspecto. Nado
excluimos outros, que consideramos adequados, como € o caso do Pretérito Mais que Perfeito e do
Presente historico. Consideramos que a avaliagio da adequagdo de uma forma verbal dependia do
contexto - frase ou proposicéo do texto.

As formas verbais foram, pois, divididas em adequadas e ndo adequadas. Daremos alguns
exemplos de ambas.

Formas verbais adequadas:

. Pretérito Imperfeito: "0 pai de Sindbad era rico.."; "0 rapaz gastava a fortuna..";

’

. Pretérito Mais que Perfeito: ... tinha deixado uma grande fortuna....

. Pretérito Perfeito: "...Sindbad avistou um barco..."; "Foi vendido a um senhor rico..."
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. Auxiliar de aspecto: "...0 rei dos elefantes comecou a abanar a arvore...
Presente (historico): "0 meu nome é Sindbad e vivo em Bagdad."
Formas verbais ndo adequadas:

"..0 rel deu-lhe uma ordem para matar os elefantes...”;

" ... e o Sindbad disse-lhe se néo havia muito perigo..".
Foi registado o niimero de formas verbais adequadas e calculadas as percentagens dessas formas

no total de formas utilizadas.

. Funcgoes:

Segundo Barthes (1966), as funcoes dividem-se em cardeais, ou principais, € acessorias (catdlises
e indices), sendo as primeiras essenciais para a estruturacio e articulacdo da narrativa. Estas fungdes
cardeais resumem o contetdo da historia; por isso, para que o texto esteja completo, é necessdrio que
sejam referidas todas essas funcdes.

Ao ler e analisar os recontos produzidos no pré-teste, verificimos que, nalguns casos, as
sequéncias do texto estavam correctamente demarcadas, mas faltavam alguns elementos essenciais
para a articulacdo e compreensdo da historia: as acgdes fundamentais das personagens ou fungdes.
Dai a necessidade de introduzir esta variavel.

As fungdes cardeais, ou acgdes essenciais no desenvolvimento da intriga, foram estabelecidas no
numero de 13, divididas da seguinte forma pelas cinco sequéncias do texto, tendo sido consideradas
como fungdes cardeais as seguintes:

1? sequéncia: Sindbad € um jovem rico que vive em Bagdad.

?) Gasta a sua fortuna fazendo uma vida de luxo.
2% sequéncia: O califa de Bagdad envia-o numa missdo perigosa.
3) Sindbad € capturado por piratas.
Os piratas vendem-no como escravo.

3*sequéncia: O seu dono encarrega-o de uma tarefa.

3) Sindbad desempenha eficazmente essa tarefa.
Torna-se cagador de elefantes.
4" sequéncia: Certo dia, aparece o rei dos elefantes.

3 Sindbad descobre o cemitério dos elefantes.
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O seu dono recompensa-o por ele ter feito essa descoberta.
5% sequéncia:  Sindbad regressa a Bagdad.
(2) Reencontra a sua antiga vida com a familia e amigos.
Fez-se a contagem do mimero de fungdes referidas em cada texto, primeiro em cada sequéncia, e

depois no total do texto.

3) Varidveis com valores alternativos:

. Pontuagio:

Partindo-se do esquema quinario da narrativa, pretendia-se, ao ensinar os alunos a proceder a
planificagdo do texto, que estes utilizassem um ponto pardgrafo para delimitar cada uma das
sequéncias do mesmo (0 que nao excluia a possibilidade de existirem mais paragrafos dentro da
mesma sequéncia, & excepgdo da 1° e da 5%). Com efeito, segundo Fayol e Lété (1987), o ponto
paragrafo aparece nos locais de “ryptura” (mudanga de personagem, de cenério...) no interior do
texto.

Foi feito o registo do tipo de pontuacdo utilizado no final de cada uma das cinco sequéncias em
cada texto: ponto paragrafo, ponto final, virgula, conector de tipo "e", ou outro, ou nenhum tipo de

elemento de ligagdo.

. Organizadores textuais:

De acordo com Bronckart (1985), os organizadores textuais marcam os planos do texto,
asseguram a coeréncia entre as partes do mesmo, e si0, no texto narrativo, principalmente de tipo
temporal, devido ao caracter essencialmente cronologico da narrativa. A andlise incidiu, apenas, nos
organizadores utilizados no inicio de cada uma das cinco sequéncias do texto.

Registou-se, para cada texto € relativamente a cada uma das cinco sequéncias, a utilizagdo de um
organizador temporal, de um organizador nio temporal (de tipo explicativo, por exemplo), de um
conector (no caso de ser utilizada uma virgula ou de ndo existir sinal de pontuagdo); ou ainda a

auséncia de qualquer tipo de elemento linguistico que desempenhe essas fungdes.
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. Referéncias:

Também aqui se consideraram os elementos linguisticos utilizados para estabelecer a ligagdo entre
as cinco sequéncias do texto, assegurando a coesdo do mesmo.

Villaca Koch (1991), considera a existéncia de dois tipos de referéncias, a que chama “formas
remissivas”, que remetem para outro elemento ou proposigdo do texto: referenciais ¢ ndo referenciais,
tendo as primeiras um conteudo seméantico em si proprias, e as segundas nao.

Foi analisada a existéncia ou ndo destas formas remissivas, considerando as situacGes em que elas
eram necessarias para o estabelecimento da coesdo do discurso (por exemplo, se, ao utilizar um
pronome, ja havia uma referéncia anterior a qual se poderia ligar esse pronome, COmMO um nome ou
uma proposi¢io ou frase ).

Foi considerado também que era necessario valorizar mais a utilizacdo de determinadas formas, em
detrimento de outras. Por exemplo, a utilizagdo de uma substituicdo ou reformulagdo lexical foi mais
valorizada do que a simples repeti¢do ou reiteragdo de um vocébulo.

Assim, registou-se a ocorréncia de formas remissivas referenciais - repetigdo, substituicdo ou
reformulacdo -; e de formas remissivas ndo referenciais - pronominais ou adverbiais -, podendo

ocorrer ambas em simultdneo.

. Formas verbais adequadas / base temporal:

Com a finalidade de analisar mais em pormenor a utilizagdo das formas verbais, estas foram
relacionadas com as vérias sequéncias do texto - em que predominam proposicdes de “primeiro
plano” ou de “plano de fundo” -, e com a criacio e manutencdo da base temporal do mesmo,

directamente relacionada com o uso de um ou outro tipo de formas.
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CAPITULO IV

Andlise de resultados

A andlise de resultados ird ser feita de acordo com os dois tipos de critérios referidos
anteriormente: andlise qualitativa e avaliagdo quantitativa dos textos.

Relativamente a andlise qualitativa, serdo apresentados os resultados médios do Grupo
Experimental e do Grupo de Controle, no pré-teste € 10 post-teste, e os ganhos de ambos 0s grupos
entre os dois momentos, em cada uma das varidveis observadas (ou pardmetro da grelha de anélise).

Serdo igualmente apresentados em anexo os resultados individuais de cada grupo, nos dois
momentos.

No que diz respeito & avaliagdo quantitativa, serdo apresentadas as médias de classificagbes dos
dois grupos, no pré-teste e no post-teste € 0s resultados da analise de varidncia, aparecendo as
classificacdes individuais de cada grupo, nos dois momentos, também em anexo.

Ser4 feita igualmente, para alguns casos individuais, a comparagdo entre 0s resultados da andlise
qualitativa e quantitativa. Estes casos serdo os dos alunos dos dois grupos cujas classificagdes obtidas

na avaliagio quantitativa revelam melhorias substanciais entre o pré-teste € o post-teste.

4.1. Anilise qualitativa:

Apresentaremos os resultados deste tipo de andlise agrupando as varidveis observadas da seguinte

forma:

-Vari4veis nas quais se registou a presenga ou auséncia de uma ocorréncia: Introdutor de narrativa,
Instancia de enunciagdo e Paralelismo entre a situagdo inicial e final;

-Varidveis nas quais se fez a contagem de valores totais: Formas verbais adequadas e Fungdes (tendo
esta segunda, ao contrario da primeira, um valor maximo);

-Varidveis nas quais se fez o registo dos nimeros e percentagens de alunos que utilizam uma ou
outra das formas possiveis: Pontuagdo, Organizadores textuais, Referéncias e Formas verbais

adequadas/ base temporal.
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4.1.1. Varigveis dicotémicas (presenca/auséncia de uma ocorréncia)
Na andlise deste grupo de varidveis, foi utilizado um teste de hipoteses de diferenga de proporgéo
de uma varidvel denominada “ganho”. O valor desta varidvel foi obtido fazendo a diferenca entre as

percentagens do post-teste € do pré-teste, nos dois grupos.

. Introdutor de narrativa:
Verificamos que os resultados nesta varidvel apontam no sentido da maior evolugdo do Grupo
Experimental, confirmando, assim, a hip6tese inicial. Vejamos quais sdo esses resultados:

Ntimero e percentagem de alunos que utilizam um Introdutor de narrativa adequado

Grupos GE GC
N° % N° %
Pré-teste 15 75% 15 88,2%
Post-teste 20 100% 12 70.6%

Além da subida de percentagens no GE e da descida no GC, o resultado do GE no post-teste
também revela que a totalidade dos alunos desse grupo utilizou um Introdutor de narrativa adequado.

Através da aplicagdo do referido teste, encontramos, para a variavel “ganho”, os valores de P1 =
0,250 (GE) e P2 = 0,176 (GC).

O resultado deste teste é significativo de maior evolugdo do GE, sendo o valor obtido de z=3.18.

A presenca ou auséncia de um Introdutor de narrativa adequado estd directamente relacionada
com a planificagio do texto, na medida em que o sujeito, ao elaborar o plano, tem de situar a
narrativa a nivel enunciativo e temporal (criagdo da base temporal e enunciativa).

O Introdutor de narrativa é considerado por varios autores (Schneuwly,1988; Rosat, 1988;
Ofiate,1982; Schneuwly e Rosat,1989) como um tipo especifico de organizador textual, cujo uso estd
dependente das escolhas iniciais feitas pelo enunciador. E um elemento que funciona de imediato
como um marcador do tipo de "ancrage" (ancoragem) (Rosat, 1988) do texto, a varios niveis:
definicdo ao tipo discursivo (Bronckart,1985); tomada de posi¢do do enunciador face ao enunciatario
e ao enunciado que vai produzir (pardmetros de interacgdo social, Bronckart, 1985); e fixacdo da

base temporal do texto (Dolz, 1990 e 1993; Bronckart, 1993), estando essa base relacionada com os
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dois niveis anteriores - tipo discursivo e base enunciativa. Sendo, pois, o introdutor de narrativa
considerado como um tipo especifico de organizador textual, com uma fungdo essencialmente de
"ancrage", teremos de analisar as suas ocorréncias nos sujeitos da amostra, cruzando-o com a escolha
da instancia de enunciacdo e a fixagdo da base temporal do texto.

Os resultados individuais obtidos nesta varidvel sdo apresentados no anexo A.

Daremos alguns exemplos de Introdutores de narrativa que consideramos adequados € ndo
adequados.

Do primeiro tipo, podemos citar:

" Era uma vez... "

" Sindbad era um rapaz rico... "
" (0 meu nome & Sindbad . "

Do segundo tipo, referiremos:

" Sindbad desde que nasceu ... "

" Sindbad vivia como rei... "

" Sindbad tinha sido chamado pelo califa ... "

Poderemos mesmo aproximar este Gltimo de uma situacdo de “auséncia de introdutor”, uma vez
que ndo existe nenhum elemento com a fun¢do de “ancrage” (Bronckart,1985) temporal e enunciativo
desempenhada por este elemento.

Considerando agora as véarias formas de introdugdo da narrativa utilizadas pelos dois grupos no
pré-teste e no post-teste, & interessante verificar em particular as ocorréncias da utilizagdo da forma
standartizada de introducdo de narrativa: “Era uma vez...”, caracteristica dos niveis etdrios mais
baixos (Rosat, 1988).

Constatamos que, para além do facto ja apontado (que a totalidade dos alunos do GE utilizou no
post-teste um introdutor de narrativa adequado), se operou neste grupo um distanciamento
relativamente a forma standartizada, referido por Rosat (1988), como veremos na discussdo dos
resultados. Este distanciamento é acompanhado de um dominio progressivo e de uma maior
facilidade de manejo dos processos de abertura do texto. Assim, enquanto no pré-teste, no Grupo
Experimental, em 15 alunos (75% do total) que tinham utilizado um I.N. adequado, 12 (60% do

total) tinham-no feito através da forma "standard": "Era uma vez..."; no post-teste, em 20 alunos

(100%), apenas 3 (15%) utilizam essa forma, optando os restantes 17 (85%) pela instdncia de
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enuncia¢do na 1* pessoa, e manifestando assim uma capacidade maior de diversificagdo na utilizagdo

dos introdutores de narrativa, utilizando expressdes de tipo: "Eu chamo-me Sindbad..."; "O meu
nome € Sindbad"; "Eu, Sindbad, sou..."; "Ola! O meu nome € Sindbad..." (revelando esta ultima a

emergéncia de uma atitude de tomada de posi¢do do enunciador face ao destinatério € ao proprio
enunciado).

Se compararmos estes resultados com os do Grupo de Controle, verificamos que, no pré-teste,
dos 15 alunos (82,2% do total) que tinham utilizado um I.N. adequado, 9 (52,9% do total) tinham
empregue a expressdo "Era uma vez..”; no post-teste, dos 12 (70,6%) que utilizam um IN.
adequado, 5 (29,4%) continuam a empregar a mesma expressdo standartizada.

Verificamos, pois, que, no post-teste, enquanto no GE, 15% dos alunos utilizam a forma standard,
no GC essa percentagem € de 29,4%, o que significa que os alunos do GC néo tiveram o mesmo tipo
de evolucdo.

Para além disso, verificamos, no GC, a existéncia de uma maior percentagem de alunos (29,4%)
que ndo utilizam no post-teste um introdutor adequado, ou ndo utilizam mesmo nenhum introdutor,
como por exemplo:

!

"Sindbad tinha sido chamado...” (auséncia de introdutor); "0 Sindbad foi herdeiro..”; "Era um

menino....; "Sindbad vivia como rei...".

. Instincia de enunciacio:

Os valores médios obtidos nesta varidvel também vao no sentido de uma maior evoluc¢do do Grupo
Experimental, embora o resultado do teste ndo tenha sido significativo. Vejamos quais sdo esses
valores:

Numero e percentagem de alunos que mantém a Instdncia de enunciagdo

ao longo do texto

Grupos GE GC

Ne % Ne %
Pré-teste 18 90% 15 88,2%
Post-teste 20 100% 14 82.4%
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O quadro mostra uma maior evolugdo do GE, pois a percentagem de alunos que mantém a
Instancia de enunciagio sobe 10%, enquanto no GC desce 5,8%.

Também neste caso todos os alunos do GE utilizaram de forma correcta uma determinada
Instancia de enunciagdo no post-teste, mantendo-a do inicio até ao final do texto,o que nao aconteceu
no GC.

Os resultados individuais sdo apresentados no anexo B.

Quanto aos tipos de enunciagdo escolhidos, verificamos que, no GE, no pré-teste, 17 alunos
(85%) optam pela enunciagdo na 3° pessoa, € 3 (15%) na I, mantendo-a do inicio ao final do texto.
Isto pode significar que estes 3 alunos ja possuiam a capacidade de distanciamento e descentragdo
relativa a0 enunciado, comprovada pela manutengdo do mesmo tipo de marcas de enunciagdo nesse
mesmo enunciado. No post-teste, s3o 17 (85%) os que optam pela 1* pessoa, € 3 (15%) pela 37,
mantendo a totalidade dos alunos a mesma insténcia ao longo do texto.

No GC, verificamos que, no pré-teste, escolhem uma instdncia de enunciagdo na 1° pessoa 5
alunos (29,4%), e na 3* pessoa 12 (70,5%). De entre os 5 primeiros, 3 mantém essa instancia até ao
final do texto, enquanto os restantes 2 alternam formas de discurso na 1° e na 3" pessoa, do que
podemos deduzir que estamos perante uma situagdo de dominio da instincia discursiva diferente da
referida anteriormente, quanto ao GE. No que diz respeito aos restantes 12, todos mantém a instancia
escolhida. No post-teste, dos 5 alunos que tinham escolhido a 1% pessoa, fazem-no agora apenas 4,
sendo que um deles ndo a mantém desde o inicio até ao final, o que significa que a escotha feita ndo
corresponde a uma evolugdo no sentido da descentragio do sujeito enunciador face ao enmunciado
(Rosat,1988), como analisaremos na discussdo dos resultados. Dos 13 que escolheram a 3* pessoa,
11 mantém-na, e 2 ndo a mantém .

Vejamos alguns exemplos de alunos que, tendo escolhido uma ou outra instancia de enunciagdo, a
mantém ou ndo ao longo do texto. Para isso, teremos de incluir também nestes exemplos marcas
relativas ao tipo de introdutor e & base temporal (que referiremos mais adiante), tal como as
desinéncias pessoais respectivas.

Daremos alguns exemplos de proposicdes extraidas dos textos de dois alunos do GE que tinham
optado no pré-teste por uma instancia de enunciagéo na 3* pessoa, néo a tendo mantido, € que optam
no post-teste pela utilizagdo da 1° pessoa, conseguindo manté-la até ao fmal do texto.

Comecemos pelo aluno Ge:
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Pré-teste:
"Sindbad era um rapaz que morava em Bagdad.”

" mas o barco deles era mais rapido e logo facilmente chegaram ao pé de nos e

]
=
7]

amarraram levando—nos para umas ilhas distantes.”

"Chegando a casa level o meu senhor até 1a e ele disse-me..."

" mas o senhor ndo o deixou de méaos vazias, deu-lhe muito marfim..."

" e o Sindbad tornou-se rico..."

Post-teste:

"Fy. Sindbad, sou filho de um abastado mercador de Bagdad."

nCerto dia o Califa de Bagdad mandou-me chamar.”

"By fui comprado por um senhor..."

"Voltel para casa..” e "Todas as notes prometia ndo viajar mais."

Verificamos que este aluno que, no pré-teste, nao conseguiu estabelecer um tipo de "ancrage”
inicial que orientasse as escolhas feitas posteriormente ao longo do texto, no post-teste, fez, logo de
inicio, uma escolha enunciativa e temporal, decorrente da planificacdo realizada, mantendo-a, sem
interferéncias ou rupturas, até ao final do texto.

Vejamos agora o caso do aluno Te, que, tendo escolhido, no pré-teste, inicialmente uma instincia
de enunciagio na 3* pessoa, ndo a consegue manter, operando rupturas enunciativas:

Pré-teste:

"Fra uma vez um marinheiro chamado Sindbad...”

"Um dia o Tei de Bagdad chamou o marinheiro Sindbad..”

"Fle ja no mar allo avistou um barco de piratas e mudou logo de rota mas como 0 barco
deles era rapido depressa nos apanhou” (temos aqui o ponto de viragem enunciativa, que se vai
manter quase até ao final do texto)

".eu vim a pé ter com mercador e disse-The.." e "ele disse logo para eu o levar la e eu
levei-o."

" e disse-lhe que pedisse o que quisesse” .. "Lle pediu para voltar para a sua terra..” (temos
aqui o segundo ponto de viragem, regressando 2 instancia de enunciagdo na 3" pessoa)

"Fle voltou para sua casa..."
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Post-teste:

Ty, Sindbad, sou filho de um abastado mercador de Bagdad."
"Um dia, o rei mandou-me chamar..”

"Fy fui vendido por uma moeda de prata...”

"Fyi a correr avisar o meu amo..."

"quando cheguei a Bagdad... e assim voltei a ter uma vida luxuosa."

Verificamos, pois, neste aluno, uma situacdo paralela & do aluno anterior, quanto & manutengdo da
instancia de enunciac@o no post-teste.

Passemos agora a alguns exemplos retirados das produgdes dos alunos do Grupo de Controle,
recordando que neste grupo 2 alunos nao mantinham a base enunciativa no pré-teste, enquanto esse
nimero sobe para 3 no post-teste.

Comecemos pelo caso do aluno Be, que, 1o pré-teste, escolhe inicialmente uma nstancia de
enunciacdo na 1° pessoa, € no post-teste passa para a 3% pessoa, ndo conseguindo manter nenhuma
nos dois momentos.

Pré-teste:

"0 meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um mercador..."

" e o Sindbad foi & procura de um barco...”

rSindbad foi vendido... a um mercador muito rico.”

"%, Sindbad prometeu que nunca mais se metia numa aventura..."

Post-teste:

"Fra uma vez um mercador muito rico..”

"Im dia o califa chamou Sindbad para entregar umas joias @ um rel.Pusémo-nos dentro do
barco e 1a fomos. Chegamos bem.."

"Quando cheguei entreguei as joias ao rei e depois pus—me a caminho de casa quando viu um
barco de piratas... pediu entdo a Ala para o salvar..."

"e Sindbad voltou a fazer muitas festas..”

Finalmente, atentemos no caso do aluno J¢, que no pré-teste tinha mantido a base enunciativa, ndo
o fazendo no post-teste. Essa base enunciativa, escolhida inicialmente, era de tipo Presente - 1°

pessoa. Vejamos entdo alguns exemplos:
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Pré-teste:
"0 meu nome é Sindbad..."
"Vigjei imenso tempo.”

") senhor deu-me um barco... e la cheguel ao meu grande palacio e conquistei a minha nova

vida..."

Post-teste:

"Fra uma vez um menino chamado Sindbad.”

"Nio havia ninguém estava deserto eu Sindbad deitei-me."

"oltei na manhd seguinte e ouvi um barulho..”

" level a mala e o barco cheio de valiosos dentes de marfim e quando cheguei, cheguel com
uma alegria de desmaiar.. as pessoas alegres de me verem feliz e contente e vivo o califa
dirigiu-se a_ele e entregou-lhe uma caixa de joias.."

" o agsim ficou de novo Tico e alegre com o seu luxo."

Através dos exemplos retirados do post-teste, em que ha varias rupturas enunciativas, verificamos
que o facto de este aluno ter utilizado uma instancia de tipo 1° pessoa mo pré-teste, nao era
significativo da sua capacidade de distanciamento em relagdo ao enunciado, pois se revela totalmente

incapaz de manter esse distanciamento no post-teste.

_ Paralelismo entre a situagiio inicial e a situagio final:
Embora nesta variavel o resultado do teste também ndo seja significativo, os dados obtidos néo
contrariam a hipdtese inicial, uma vez que ambos 0s grupos registam uma subida, mas esta & mais

acentuada no GE.

Ntimero e percentagem de alunos que estabelecem o paralelismo entre a SI e a SF

Grupos GE GC

N° % Ne° Y%
Pré-teste 12 60% 8 47,1%
Post-teste 16 80% 9 58.8%
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Verificamos que a percentagem de alunos que estabelece o paralelismo sobe mais no GE do que
no GC. O GE regista um ganho de 20%, € 0 GC apenas de 11,7%.

Os resultados individuais s3o apresentados no anexo C.

Daremos alguns exemplos de situagdes em que se estabelece o paralelismo e de outras em que
isso néo acontece.

Situacdes em que os sujeitos estabelecem o paralelismo entre a situagao inicial e a situacdo final:

Fra uma vez um rapaz chamado Sindbad. Ele era muito rico... Sindbad dava enormes
banquetes, para a sua familia e para os Seus amigos.. (situagdo inicial)

Sindbad ficou outra vez rico e pode dar de novo banquetes e presentes & sua familia e
amnigos. Sindbad prometeu que nunca mais faria outra viagem!. (situagao final)

Tu chamo-me Sindbad e sou filho de um abastado mercador de Bagdad. Quando o meu pal
morreu deixou-me uma grande fortuna.. (situagdo inicial)

Regressei a casa de novo e tormel a dar banquetes aos meus amigos.. (situagdo final)

SituacGes em que 0S sujeitos nao estabelecem o paralelismo entre a situagao inicial e a situagdo
final:

Sindbad foi herdeiro da fortuna do pai ele fazia imensos banquetes e comprava presentes aos
amigos.... (situagdo inicial)

Quando chegou a Bagdad contou a sua aventura e tinha mostrado o marfim que o senhor deu
mas o el califa ainda lhe deu joias.. (situagdo final)

Sou um jovem chamado Sindbad..Gastava todo o meu dinheiro em banquetes,.. dava
presentes a lodos os meus amigos.. (situagdo inicial)

Quando cheguei a casa todos me receberam bem e eu prometi nunca mais viajar.. (situagdo
final).

Sintetizando os resultados obtidos neste conjunto de variveis, verificamos que o GE registou
uma melhoria mais acentuada em todas elas, embora nem sempre S€ tenha obtido valores
significativos. Estes resultados, contudo, no contrariam a hipétese inicial de maior evolugdo do GE,
pois ela verifica-se em termos de acréscimo de percentagens de alunos que revelam a presenca da
ocorréncia analisada. Salientemos também que os valores obtidos nas variaveis “Introdutor de

narrativa” e “Instincia de enunciagio” podem ser considerados paralelos, uma vez que em ambas as
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varidveis o GE sobe e 0 GC desce, € o GE obtem um valor méaximo no post-teste, o que significa que

todos os alunos atingiram o objectivo pretendido nestas variaves.

4.1.2. Varidaveis com valores totais:

Na andlise deste grupo de varidveis, partiu-se do pressuposto de que se trata de varidveis que
medem a intensidade de uma capacidade de produzir determinadas ocorréncias (palavras, verbos,
funcdes...), € que essas variaveis pddem ser consideradas intervalares e continuas. Foi aplicado o

mesmo tipo de teste que para o grupo de varidveis anterior.

.Total de formas verbais adequadas:

Parece-nos fundamental apresentar neste ponto as percentagens de Formas verbais adequadas no
total de verbos, embora apresentemos adiante mais alguns resultados relativos & utilizagio das
formas verbais.

As Formas verbais utilizadas foram divididas em adequadas e ndo adequadas, como ja referimos. A
utilizagdo das formas verbais ¢ um factor de grande peso na avaliagdo da qualidade de um texto, e por
essa razio esta foi considerada uma varidvel fundamental.

Médias do total de verbos e percentagens de formas verbais adequadas

Grupos Total %
GE Pré-teste 82,950 85.29%
Post-teste 87.000 94,71%
GC Pré-teste 66,588 82.42%
Post-teste 71,176 84.29%

Como podemos observar, a percentagem média de formas verbais adequadas aumentou bastante
mais no GE do que no GC, o que significa que a percentagem de formas verbais ndo adequadas
diminuiv também bastante mais no GE.

Através da aplicacdo do mesmo teste, encontramos um ganho de 0.941 para o GE, e de 0.187 para
o GC, o que d4 um resultado significativo de maior evolucdo do primeiro, tendo sido obtido o valor
de z=6.99.
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Os resultados individuais sdo apresentados no anexo D.

. Funcoes:

Nesta varidvel, foram considerados os valores médios de cada grupo, relativos ao mimero de
funces referidas na totalidade do texto - valores globais -, € em cada uma das sequéncias - valores
parcelares.

Estes valores apontam no sentido da confirmacio da hipétese de maior evolugdo do Grupo
Experimental, como veremos.

Valores globais - médias dos grupos

Grupos Pré-teste Post-teste
GE 11,150 12,000
GC 11,529 11,176

Verificamos que a média de fungdes referida subiu no GE e desceu no GC, o que ¢ comprovado
pelo resultado do teste aplicado, no qual se obteve um valor de z =8.55, que corresponde a um

resultado significativo de maior evolugao do GE.

Quanto aos valores parcelares - distribuicdo das fungGes em cada uma das sequéncias do texto, as

médias dos grupos sdo as seguintes:

sequéncias GE GE GC GC valores
Pré-teste Post-teste Pré-teste Post-teste maximos
1 1,750 1,900 1,941 1,705 2,000
2 2,850 2,950 2,647 2,588 3,000
3 2,700 2,700 2,705 2,647 3,000
4 2,350 2,700 2,705 2,529 3,000
5 1,500 1,750 1,529 1,705 2,000

Verificamos que as mé

mantém; pelo contrario, as do GC descem em todas, excepto na 3°.

dias do GE sobem em todas as sequéncias, excepto na 3" em que se

Por outro lado, as percentagens de alunos que, em cada grupo, referem a totalidade das

0% no GE (pré-teste e post-teste) e de 29,4% (pré-teste) e 17,6% (post-teste) no GC.




A percentagem de alunos mantém-se, pois, no GE, e desce no GC, significando que neste altimo
houve menos alunos que referiram todas as fungdes do texto, no po st-teste.

Segundo Barthes (1966), as fungBes cardeais sdo aquelas que fazem avangar a histdria, sendo,
portanto, essenciais para a compreensio da mesma. Consideramos como funcdes essenciais neste
conto aquelas que constituem o seu "esqueleto”, sejam elas descritas em proposicGes relativas a
estados, como € o caso da situagio inicial e final, ou a acontecimentos, COmo a complicacdo, acgdo
ou resolucdo. Ja referimos essas fungdes no ponto dedicado 4 descri¢do do procedimento.

Ao elaborar o reconto, era fundamental que o aluno fizesse referéncia a todas as fungdes
consideradas essenciais no texto, sob pena de obstruir a compreensdo do leitor. Foram consideradas
13 funcdes fundamentais no conto, distribuidas pelas 5 sequéncias, tendo a primeira e a ultima 2

funcdes, € as sequéncias intermédias 3 fungdes cada uma.

4.1.3. Varidveis com valores alternativos:

Na andlise deste grupo de varidveis, apresentaremos 0S resultados relativos a percentagens de
alunos que, nos dois grupos, optam pela utilizacio de um ou outro tipo de ocorréncias possiveis. Foi
aplicado igualmente o teste de hipoteses de diferencas de proporgdo para a varidvel “ganho”,

calculada para cada um dos grupos.

. Pontuacio:

Nesta varidvel, analisou-se o tipo de marca de pontuacdo utilizado pelos sujeitos para delimitar
cada uma das cinco sequéncias do texto. -Pretendia-se que, através do processo de planificago,
aqueles utiizassem um ponto paragrafo ou um ponto final (embora menos adequado, foi considerado
um sinal de pontuagdo aceitdvel), para demarcar cada uma dessas sequéncias. As outras duas
possibilidades, utilizagdo da virgula ou de um conector, ou auséncia de marca, foram consideradas
inadequadas.

A nivel geral, comecemos por considerar quantos alunos utilizam sempre um ponto paragrafo ou
um ponto final (marcas de pontuagao consideradas adequadas, embora a primeira seja mais correcta),

para demarcar as Cinco sequéncias do texto.
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No GE, no pré-teste, sdo 10 (50%) os alunos que usam paragrafo ou ponto nas cinco sequéncias,
nimero esse que sobe para 16 (80%) no post-teste; no GC, temos, no pré-teste, 6 (35,2%) alunos e 8
(47%) no post-teste. Isto significa que houve, em termos percentuais, um acréscimo de 30% de
alunos no GE, e de apenas 11,8% no GC, para além do facto de a percentagem de alunos do GE ser,
no post-teste, bastante mais elevada do que a do GC.

Apresentaremos agora os resultados relativos & utilizagdo do ponto parégrafo, marca mais
adequada a delimitagio de cada uma das sequéncias:

Utilizacdo do ponto paragrafo

Grupos Sequéncias 1? 2° 3 4 5
GE Pré-teste 75% 55% 45% 40% 85%
Post-teste 90% 85% 70% 65% 95%
GC Pre-teste 82.3% 53% 17,6% 47,1% 94.1%
Post-teste 76,4% 47.1% 47,1% 70.5% 100%

Verificamos, quanto  utilizagio do ponto pardgrafo, que as percentagens de alunos subiram nas
cinco sequéncias no GE, enquanto no GC subiram apenas nas trés ltimas.

Através da aplicacio do teste, obtemos um resultado significativo nas sequéncias 1 e 2,
correspondentes 4 demarcagdo entre a situagdo inicial e a complicagdo (acontecimento perturbador),
e a complicacio e a acgdo (por parte do herdi): os valores obtidos foram de z=2.13 para a 1*
sequéncia, e de z =3.06 para a 2°.

Apresentamos no anexo E as percentagens de alunos que utilizam cada uma das marcas de
pontuagio possiveis para delimitar cada uma das sequéncias, considerando quatro possibilidades:
ponto paragrafo, ponto final, virgula ou conector, € auséncia de marca de pontuagéo; € no anexo F os

resultados individuais.

. Organizadores textuais:
Na analise desta varidvel, era necessario considerar qual o tipo de organizador adequado em cada
uma das sequéncias do texto. Foram considerados como os mais adequados os seguintes tipos de

organizadores:
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1> sequéncia: Organizador temporal (instincia de enunciagdo na 3° pessoa) ou Expressdo de
apresentagdo (instancia de enunciacdo na 1* pessoa), cOmMO por exemplo: “Era uma vez”, “Ha muito
tempo” (3* pessoa); “ Sou Sindbad”, “Eu chamo-me Sindbad”.

2% sequéncia: Organizador temporal, de tipo: “Um dia”, “Certo dia”;

3% sequéncia: Organizador de tipo causal ou explicativo, como: “Assim”, “Desse modo”, “Dessa
forma” (embora nesta sequéncia a nao utilizagdo de orgamizador possa ser considerada adequada,
pois a sequéncia poderia ser iniciada por uma expressdo de tipo:"0 meu amo” ou “O meu novo
senhor”, como o mostram os resultados baixos obtidos em ambos 0s grupos);

4* sequéncia: Organizador temporal, como: «passada uma semana”, “Certo dia”, “Numa manha”;

5% sequéncia: Organizador temporal (“Nesse dia”, “Na semana seguinte”) ou Organizador de tipo
explicativo (“E assim”, “Desse modo”).

Embora, de acordo com Bronckart (1985), o tipo de organizador mais frequente no texto
narrativo seja o organizador temporal, ndo podemos analisar as ocorréncias globais desse tipo de
organizador, visto ele nao ser 0 mais adequado em algumas das sequéncias.

Como dados gerais, considerando os nimeros e percentagens de alunos que utilizam em todas as.
sequéncias um organizador adequado (2 excepgo da primeira, que ja foi analisada em relacdo ao
Introdutor de narrativa, mas incluindo a 37), temos que, no GC, nenhum aluno o faz, nem no pré, nem
no post-teste; no GE, nenhum almo o faz no pré-teste, fazendo-o 2 (10%) no post-teste. Estes
resultados globais, embora baixos, apontam, pois, para uma maior evolugdo do GE.

Se excluirmos a 3-“ sequéncia, pelas razdes ja apontadas, e tivermos em conta apenas as sequéncias
2, 4 e 5, encontramos, no GC, no pré-teste, um aluno (5,9%) que utiliza organizadores adequados,
enquanto no post-teste nenhum aluno o faz; no GE, temos 2 alunos (10%) no pré-teste e 7 (35%) no
post-teste. H4, pois, uma maior subida no GE, em termos gerais, no que diz respeito ao uso de
organizadores textuais.

Apresentaremos agora 0s resultados relativos a cada uma das sequéncias, considerando o tipo de
organizador adequado a cada uma delas.

Na 1° sequéncia, € visto que o Introdutor de narrativa é um tipo especifico de organizador,
remetemo-nos para os resultados apresentados nessa variavel, que, como vimos, apontam para uma
subida do GE e uma descida do GC.

Passemos as sequéncias seguintes:
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2° sequéncia

Percentagem de alunos que utilizam um organizador temporal

GE Pré-teste 55%
Post-teste 80%

GC Pré-teste 58,9%
Post-teste 23.5%

Verificamos que esta percentagem sobe no GE e desce no GC, o que aponta para uma melhoria do
primeiro em relacdo a utilizacdo do organizador temporal nesta sequéncia. O resultado do teste €
significativo, tendo-se obtido um valor de z=3.997.

Na 3" sequéncia, as percentagens de alunos que utilizam um Organizador considerado adequado
nio se alteram nos dois grupos. Temos, no GE, 10% de alunos que o utilizam no pré-teste,
mantendo-se essa percentagem no post-teste; no GC, nenhum aluno utiliza esse tipo de organizador,
nem no pré nem no post-teste. Verificamos que a situagdo que mais ocorre é a da auséncia de um
elemento que desempenhe as fungdes de organizador (GE: 80% - 65%; GC: 52,9% - 76,5%). Apesar
disto, no GE a percentagem destes alunos desce, enquanto no GC sobe, o que aponta para uma
relativa methoria do GE.

4° sequéncia

Percentagem de alunos que utilizam um Organizador temporal

GE Pré-teste 65%
Post-teste 80%

GC Pré-teste 47,1%
Post-teste 58.8%

Nesta sequéncia, as percentagens de alunos que utilizam um Introdutor correcto aumentam em
ambos 08 grupos, mas esse aumento, embora nao seja significativo, ¢ maior no GE do que no GC.

Na 5* sequéncia, considerou-se como adequada a utilizagdo dos dois tipos de organizadores. As
percentagens de alunos que utilizam um ou outro tipo sobem nos dois grupos, entre 0 pré-teste € 0
post-teste.

Os resultados individuais nesta variavel sdo apresentados no anexo G.
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. Referéncias:

Relativamente a esta varidvel, apresentaremos separadamente os resultados dos dois tipos de
formas considerados - formas remissivas referenciais e formas remissivas ndo referenciais -, pois
poderiam ser utilizadas em simultaneo pelo mesmo aluno no mesmo texto.

Os dados gerais obtidos na andlise desta varidvel remetem-nos, antes de mais, para a constatagio
de que as formas remissivas 530, em geral, de dificil utilizacdo nesta faixa etaria (se exceptuarmos
talvez as reiteracdes e as formas remissivas pronominais, de tipo “ele”). Contudo, encontramos, cOmo
resultados gerais, e considerando o numero de alunos que utilizaram uma dessas formas pelo menos
uma vez para articular duas sequéncias do texto entre si, uma maior evolugdo no GE quanto a
utilizagdo dos dois tipos de formas.

Com efeito, relativamente as formas remissivas referenciais (reiteragdo, substituigdo e
reformulacéo), e se considerarmos em conjunto o uso da reformulagdo € da substituigdo, temos, no
pré-teste,14 alunos (70%) que utilizam uma destas formas, e no post-teste 16 (90%). No GC, temos,
no pré-teste, 12 alunos (70,5%) que utilizam uma dessas formas, descendo esse nimero para 10
(58,8%) no post-teste.

Quanto as formas remissivas nao referenciais (pronominais e adverbiais), encontramos, no GE, no
pré-teste 13 alunos (65%) que usam um dos tipos de formas, € no post-teste 17(85%). No GC, esses
mimeros sdo de 12 (70,5%) no pré-teste, € 9 (52,9%) no post-teste.

Como podemos ver, o niimero de alunos que usam ambos os tipos de formas sobe no GE e desce
no GC, havendo, pois, uma maior evolugao do primeiro.

Analisaremos agora os resultados relativos a utilizagdo de cada um desses tipos de formas,
distribuidos pelas cinco sequéncias do texto.

Comegaremos pelas formas remissivas referenciais, aquelas que tém em si contetido seméntico, €
que considerdmos poderem ser de trés tipos, situados numa escala de dificuldade crescente de
elaboragdo: reiterativo (1), substitutivo (2) e reformulativo (3). Consideraremos seguidamente a

situacdo de auséncia de forma remissiva, quando necesséria (0).
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Formas remissivas referenciais nas cinco sequéncias do texto

Percentagem de alunos

tipos 1 2 3
GE GC GE GC GE GC

pré post | pré post | pré post | pré post | pré post | pré post

1? 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2° 65 55 47,1 | 47,1 0 0 0 0 0 0 0 0
32 55 25 47,1 | 29.4 10 20 23,5 |59 25 30 17,6 | 233
4° 45 50 70.6 | 58,8 15 20 11.8 0 5 10 0 11.8

52 35 40 41,1 | 353 30 15 11,8 | 23,5 10 25 23,5 | 23,5

Através da aplicagdo do teste de hipéteses de diferenca de proporgdo, verificimos que,
considerando em conjunto as percentagens relativas a substituticio e reformulagao, o resultado
obtido na 3 sequéncia é significativo de maior evolucdo do GE, sendo o valor de z= 2.39.

Faremos mais alguns comentarios aos resultados apresentados:

- Na 1° sequéncia do texto, ndo aparecem praticamente referéncias (veremos mais adiante que 0

mesmo se passa com as formas nao referenciais); isto acontece porque, em principio, ndo existem

ainda elementos textuais para os quais seja necessario remeter ou fazer remissao;

- E a partir da 2* sequéncia do texto que esses clementos se tornam fundamentais para assegurar a

coesdo das partes e do todo;

- Observando o quadro constatamos que as formas remissivas referenciais mais utilizadas sdo as
repeticdes ou reiteragoes, isto em ambos os grupos. Estas sdo, com efeito, as de mais simples
utilizac¢do, sendo que as substituigdes ou reformulagoes lexicais aparecem geralmente num grau mais
avancado de dominio da escrita;

- Relativamente s realizacdes de cada um dos grupos, verificamos que a percentagem de alunos
que utiliza substituicoes lexicais aumenta, no GE, na 3* ¢ 4° sequéncias, e no GC, apenas na 5% a
percentagem dos que empregam reformulagdes, correspondentes a formulas lexicais mais elaboradas,
aumenta no GE na 3%, 4 ¢ 5° sequéncias, e no GC apenas na 3=

Daremos alguns exemplos destes trés tipos de formas remissivas referenciais, retiradas do post-
teste dos dois grupos:

"0 senhor ficou muito feliz. ...
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No dia seguinte o senhor levou Sindbad..”

" e ai percebi que iamos ser vendidos...

Fu fui vendido a um rico homem..." (reiteragéo)

"Fomos al vendidos como €scravos.

Fui comprado..." (substituigdo por oposigdo)

"Fntdo chegou um mercador Tico...

Quando Sindbad chegou a casa do senhor...”

n Sindbad foi vendido a um rico comerciante...

Aquele novo senhor..." (reformulagéo)

Apresentaremos agora 0s resultados relativos as formas remissivas ndo referenciais, aquelas que,
nio tendo conteido seméAntico em si mesmas, funcionam por referéncia ou remissdo a outros
elementos textuais, podendo ser de tipo pronominal (1), adverbial (2). Consideraremos igualmente a

situagdo de auséncia de forma remissiva, quando necessaria (0).

Formas remissivas ndo referenciais nas cinco sequéncias do texto

Percentagem de alunos

tipos 1 2 0
GE GC GE GC GE GC

seq. | pré post | pré post | pré post | pré post | pré post | pré post
1* 0 0 0 0 0 0 0 0 100 100 100 100
2° 40 55 294 | 47.1 0 0 0 0 60 45 70,6 1471
3* 20 35 35,3 | 353 0 5 0 0 80 65 64,7 | 64,7
4? 10 5 0 5.9 10 20 5.9 5,9 80 75 94,1 | 882
5 15 0 11,8 0 0 15 0 5,9 85 85 882 | %4.1

Ao observarmos o quadro, verificamos de imediato que a utilizacdo destas formas é muito
reduzida, especialmente as de tipo adverbial. Com efeito, as formas remissivas nao referenciais, quer
de tipo pronominal, quer de tipo adverbial, embora assegurem de forma mais rica e variada a coesdo
textual, sdo bastante dificeis de utilizar, por alunos nesta fase e com este grau de dominio da escrita.
Os valores percentuais que aparecem na 2° € 3* sequéncias, relativos a formas pronominais,

correspondem geralmente & utilizagéo de um pronome da 3° pessoa como substituto do nome.
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Verificamos, em termos gerais, uma evolucdo mais acentuada no GE do que no GC, relativamente
3 utilizagdo destas formas, pois, por um lado, hd uma maior subida no GE no que se refere a formas
de tipo adverbial (mais elaboradas); e, por outro, a percentagem de alunos que ndo utiliza nenhum
tipo de forma, quando necesséria, desce em trés sequéncias no GE, e em duas no GC, subindo mesmo
numa.
Através da aplicagdo do teste, verificdmos que 0 resultado na 3* sequéncia ¢ significativo de maior
evolucdo do GE, sendo o valor obtido de z=2.24.
Daremos alguns exemplos dos dois tipos de formas:
"Fy fui comprado por um senhor...
_.ele so me perguntou...”
"Jm senhor muito rico comprou-me... Eu ful para a casa dele.."
(formas pronominais)
n onde fui vendido a um rico mercador, que me levou para sua casa.
Chegando 14..." (forma adverbial)
"0 _senhor ficou muito feliz.
No dia seguinte o senhor levou Sindbad..." (auséncia de forma pronominal)
" Sindbad estava na arvore a espera dos elefantes, quando eles apareceram.” (forma
pronominal)
"Entio, um dia, eu 1a estava sentado.." (forma adverbial)

" mas eles vinham na minha direccdo.." (expressdo com valor adverbial)

Daremos ainda alguns exemplos de situagdes em que era necessario utilizar um destes tipos de
formas - referenciais ou ndo referenciais - e tal ndo acontece:
"Sindbad tinha gasto o dinheiro todo.
Entretanto o Rei Califa chamou Sindbad para uma missao.”
"Fntdo um dia um senhor disse-lhe.."
(auséncia de elementos de referéncia 2 identificacio do "califa", necessarios a articulacdo e coesdo
das partes)
“Um dia califa chamou Sindbad..."

(auséncia de referéncia, nem sendo mesmo utilizado o artigo definido)
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"Califa era amigo de Sindbad, que Ihe pediu para ir entregar uns presentes a um rei”
(auséncia de referéncia a entidade "califa" e ambiguidade pronominal "que"”, decorrente do incorrecto
posicionamento do pronome relativo)

"No outro dia chamaram-me ao Teino...”

"Entdo o Rei de Bagdad mandou chamar Sindbad... " (auséncia de referéncia & identificagio da

entidade "Bagdad")

. Formas verbais:

Uma vez que ja apresentdmos os resultados relativos as percentagens de formas verbais adequadas
no total de verbos, apresentaremos agora OS valores relativos a cada uma das sequéncias,
relacionando-os com os tempos verbais adequados as proposigdes do “plano de fundo” (1*e 5% ede
“primeiro plano” (2°,3%, € 4%).

Analisaremos ainda o tipo de “base temporal” (Dolz,1990; Bronckart,1993) escolhida, e a
manuten¢io ou ndo da mesma, provocando as situagdes de “rupturas temporais” (Dolz,1993).

Vejamos pois quais séo 0s resultados em cada uma das sequéncias do texto.

Valores e percentagens das formas verbais adequadas no total de formas verbais

distribuigdo pelas cinco sequéncias do texto:

Grupos GE GC

Sequéncias Pré-teste Post-teste Pré-teste Post-teste
1? 8,400 - 91,8% 9,450 - 93,6% 8.000 - 88,3% 6,764 - 87,1%
2° 19,800 - 84% 22,100 - 95% 13,647 - 87,3% 15,117 - 93,7%
3° 18,600 - 83,7% 22,100 - 89,3% 12,588 - 76,1% 16,764 - 78,9%
4 19,200 -82% 22,650 - 95,6% 14,000 - 78,6% 16,470 - 84,8%
5° 4,750 -84.8% 6,100 -95.3% 6,647 - 87,6% 4,882 - 83%

Verificamos que as percentagens médias de formas adequadas aumentam em todas as sequéncias
no GE, enquanto no GC aumentam apenas em trés, descendo nas outras duas. Podemos relacionar

estes resultados com a oposi¢do Imperfeito/Perfeito (Plazaola Giger € Bronckart,1993), relativamente
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3 distribuicdo dos tempos verbais nas diferentes proposigdes do texto (Bonotte et al.,1993),
consoante se trate de proposigdes de “plano de fundo” (17 e 5%) ou de “primeiro plano” (2°,3" € 4%).

Quanto ao estabelecimento da base temporal (Dolz,1990,1993; Bronckart,1993), conceito que
aprofundaremos na discussao de resultados, verificamos que (anexo J), no GE, 2 alunos (10%)
estabelecem no pré-teste uma base temporal confusa (ou ausente), & que esse nfimero desce para 1
(5%) no post-teste. No GC,sdo 4 (23,5%) os que estabelecem no pré-teste uma base temporal
confusa, subindo esse nimero para 8 (47,1%) no post-teste, considerando também o caso de auséncia
de base. Constamos, pois, uma evolugio diferente n0s dois grupos, e superior no GE.

Quanto ao tipo de base escolhida, encontramos, no GE, no pré-teste, 16 alunos (80%) que
‘niciam o texto com uma base temporal de tipo Imperfeito/ Perfeito; 2 (10%) de tipo Presente (com
valor de Imperfeito)/ Perfeito, e 2 (10%) que podemos considerar ndo utilizarem nenhum tipo de
base, sendo que um ndo descreve a situacdio inicial, € 0 outro ndo utiliza introdutor de narrativa.
Daremos um exemplo de cada tipo .

"Sindbad era um rapaz rico... Um dia, o Rei pediu-lhe..” (Imperfeito/ Perfeito)

"0 meu nome é Sindbad. ... Um dia fui ver o cofre..”

"Sindbad desde que nasceu foi sempre muito rico..."

No post-teste, o nimero de alunos que utilizam de inicio a base Imperfeito/ Perfeito diminui para 4
(20%), € o que utiliza a de Presente/ Perfeito aumenta para 15 (75%), sendo o Presente claramente
usado com valor de Imperfeito, como veremos nos exemplos; e havendo apenas 1 aluno (5%) que
estabelece uma base temporal confusa:

"Pra uma vez.. Dava enormes banquetes.. Um dia. o Califa mandou chamar Sindbad.."
(Imperfeito/ Perfeito)

"Fu. Sindbad, era filho.. Um dia, o califa mandou-me chamar" (Imperfeito/ Perfeito, com a
particularidade de se tratar de uma insfﬁncia enunciativa na 1* pessoa, o que revela um dominio das
formas enunciativas e temporais da parte do aluno)

"0 meu nome é Sindbad. ... um dos homens do califa veio chamar-me..." (Presente/ Imperfeito)

"0 meu nome € Sindbad e eu era filho... Todas as noites dava banquetes.. Certo dia, fu a
arca...” (base temporal que poderemos considerar confusa)

Verificamos, pois, que a percentagem de alunos que nio estabelece base temporal definida diminui

de 10% para 5%, mesmo tendo em conta que neste tiltimo caso o aluno restabelece, em certa medida,
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essa base, pois utiliza de novo, logo apds a primeira frase, o Imperfeito, e seguidamente o Perfeito;
verificamos também que esta evolugdo se processou no sentido de uma passagem de base Imperfeito/
Perfeito para uma de Presente/ Perfeito, em que os alunos revelam capacidade de articular a base
enunciativa escolhida com a base temporal caracteristica da narrativa, porquanto o Presente €
utilizado com valor de Imperfeito.

Vejamos o que se passou, a este nivel, no Grupo de Controle:

No pré-teste, 9 alunos (52,9%) tinham escolhido uma base de tipo Imperfeito/ Perfeito (eram
80% no GE); 4 (23,5%) de tipo Presente/ Imperfeito (10% no GE); e 4 (23,5%) tinham estabelecido
uma base confusa (10% no GE ndo tinham utilizado base), de tipo:

"Sindbad é rico tem uma imensa fortuna... Sindbad todas as noites ceava com os amigos."

"Era uma vez um rapaz.. Um dia quando o Sindbad vai & arca... entdo Sindbad disse..”

No post-teste, verifica-se a seguinte evolugdo: o mimero de alunos que escolhem uma base
Imperfeito/Perfeito diminui para 6 (35,2%); os que escolhem Presente/Perfeito s@o 3 (17,6%), sendo
em dois casos um Presente claramente com valor de Imperfeito; os que estabelecem uma base
temporal confusa sdo 6 (35,2%, mais 2 do que no pré-teste, enquanto no GE a percentagem era de
5%); e finalmente em 2 casos (11,7%) ha auséncia de base, o que néo acontece no GE.

Daremos alguns exemplos:

"Chamo-me Sindbad... costumava dar muitas festas... Um dia o senhor mandou-me ir levar.."
(Presente com valor de Imperfeito/ Perfeito)

"Era uma vez um mercador muito rico tinha tudo de luxo, seu nome & Sindbad...

"Eu  chamo-me Sindbad, sou filho de um mercador, durante muito lempo vivia
luxuosamente...”

"Fra uma vez... Sindbad era um rapaz muito rico... Mas certo dia Sindbad de vez em quando
vai ao baf." (bases confusas, associadas a estatutos discursivos pouco claros)

"0 Sindbad foi herdeiro da fortuna do pai ele fazia imensos banquetes.." (auséncia de base).

Passando agora a analise das situagdes em que se estabelecem rupturas temporais, decorrentes da
nio manutencdo da base temporal, e conducentes ao estabelecimento de confusdes discursivas,
verificamos que se produzem dois tipos de rupturas neste sentido: um tipo, a que poderemos chamar
"ruptura temporal num sentido restrito", que corresponde, na maioria dos casos, & introdugdo de um

tempo verbal ndo pertencente a base temporal inicial, € que, na analise do contexto, se torna
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inadequado. E o caso da introdugdo do Presente, numa ou duas proposicdes integradas numa
sequéncia cujas formas verbais estao todas no Pretérito. O segundo tipo corresponde em simultaneo a
uma ruptura temporal e enunciativa (Dolz, 1993), que se opera geralmente através da introdugao
aleatoria do discurso directo, sem o recurso a formas verbais introdutérias ou marcas de pontuagao
adequadas. Este tipo de ruptura conduz 3 utilizacdo de formas verbais inadequadas, € por essa razao
o analisamos aqui.

Constatamos que (anexo J), no GE, no pre-teste, 9 alunos (45%) estabelecem, ao longo do texto,
uma ou mais rupturas temporais, dos dois tipos referidos anteriormente. Este nimero decresce para 3
(15%) mo post-teste, havendo um aluno que utiliza o Presente numa sequéncia completa -
correspondente & complicagéo -, mas na qual este tempo aparece COmO adequado, pois tem um valor
expressivo, pelo facto de ser acidental (Cunha e Cintra,1984), além de abranger uma sequéncia
completa. Trata-se, a nosso ver, de uma situacdo diferente daquela em que o aluno utiliza
esporadicamente o Presente, integrado num conjunto ou sequéncia de proposi¢des no Pretérito.

Verificamos, pois, uma melhoria do GE a este nivel.

Relativamente ao GC, os resultados apontam para 8 alunos (47%) que estabelecem uma ou mais
rupturas dos dois tipos no pré-teste. No post-teste, esse numero aumenta para 9 (52%). Como
podemos ver, este grupo regista um decréscimo, contrariamente a0 grupo anterior.

Daremos agora alguns exemplos de proposigdes nas quais se considerou existir uma ruptura, de
um ou outro tipo, e seguidamente referiremos também o caso do aluno do GE que utilizou de forma
adequada o Presente no post-teste.

"Sindbad agarrou-se bem para mdo cair. Mas ele de repente larga-se e cai em cima do
elefante. Entdo o elefante chamou os outros..”

"Quando chegou ao palacio perguntou... arranja um barco e poe-se a caminho. ... de repente
avistou-se um barco...” (introducio aleatoria do presente)

"F disse-lhe sabes fazer alguma coisa.”

"0 califa disse vais levar uns presentes para o Tei.” (introdugdo incorrecta do discurso directo)

"No dia seguinte um dos homens do califa veio chamar-me. ..Arranjo um barco e parto..
avistamos um barco de piratas... eles abordam o convés..

Fui vendido como escravo... " (introdugio adequada do Presente, correspondendo a primeira e a

{iltima proposigdo transcrita aos limites da sequéncia correspondente a complicac@o).
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Sintetizando os resultados apresentados neste grupo de varidveis, a que chamamos “varidveis com
valores alternativos”, podemos dizer que, embora nem sempre significativos, esses resultados
apontam sempre para uma maior evolugdo do GE. Referimo-nos aos valores obtidos na andlise das
variaveis Pontuacdo, Organizadores textuais e Referéncias, porquanto os resultados relativos a

variavel “Formas verbais” sdo claramente significativos de maior evolugdo do GE.

4.2. Avaliacio quantitativa:

Como j referimos, a avaliagdo quantitativa dos textos foi feita com a finalidade de complementar
a andlise qualitativa, e de contribuir, dessa forma, para a comprovagdo das hipoteses formuladas,
relativas aos maiores progressos do Grupo Experimental, a nivel da qualidade dos textos produzidos.

Ap6s a constituigdo do grupo de juizes - todos professores de Portugués com bastante experiéncia
pedagégica -, cada um deles fez a leitura integral de cada texto, num total de 74 textos: 40 escritos
pelo Grupo Experimental (20 no pré-teste e 2@(3 no post-teste), e 34 pelo Grupo de Controle (17 no
pré-teste e 17 no post-teste).

Todos esses textos tinham sido passados a computador, estando portanto a apresentagido
uniformizada, e o anonimato dos autores garantido.

Todos os juizes atribuiram a cada texto uma classificagio numérica, numa escala de 0 a 20. Néo
foi fornecida qualquer gretha de analise a esses professores, pois pretendia-se que eles classificassem
os textos da forma que lhes era habitual.

Foi feita a média de todas as classificages atribuidas a cada texto, seguida da média de cada
grupo, no pré-teste e no post-teste, € procedeu-se & analise de variancia.

Apresentaremos os valores minimos, maximos € médios dos dois grupos, e os resultados da analise
de varidncia. As médias das classificagdes individuais do pré-teste e do post-teste serdo apresentadas

no anexo H.
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Valores minimos, méximos e médios de cada grupo, obtidos através das classificagdes de

todos os professores:

Grupos GE , GC
minimo maximo médio minimo mAaximo médio
Pré-teste 6,625 14,000 10,000 6,500 11,750 8,764
Pos-teste 9,375 15,250 13,181 5,000 11,000 8.514

A anélise de varidncia comprovou que os resultados obtidos pelos dois grupos sdo significativos da
maior evolugdo do Grupo Experimental em relagdo ao Grupo de Controle.

Os valores encontrados através dessa analise sdo os seguintes:

F=76.6319

P=0.0001

Esta analise também forneceu os seguintes valores, relativos ao desvio-padrdo em cada grupo:

GE - Pré-teste: 1.9643199

Post-teste: 1.4329734

GC - Pré-teste: 1.6279315

Post-teste: 1.750492

Verificamos que o valor do desvio-padrdo aumentou 1o GC, e diminuiu no GE, o que significa
que neste ultimo grupo oS resultados tenderam para uma maior homogeneidade (as médias de
classificacdes do post-teste sdo mais homogeneas do que as do pré-testej.

Faremos alguns comentdrios aos resultados apresentados.

Como podemos verificar, os valores minimos encontrados nos dois grupos, no pré-teste, sdo
bastante proximos, o que significa que existem, nos dois grupos, sujeitos com classificagdes baixas.

Estes valores minimos alteram-se, no post-teste: enquanto o GC desce em média 1,500, o GE sobe
2,750, o que significa que os sujeitos com classificacBes baixas sobem mais no GE do que GC.

Mas o que nos interessa particularmente € a evolugdo das médias dos dois grupos, entre o pre-
teste e o post-teste, e ¢ aqui que se observa as maiores diferengas, e dai os valores significativos
obtidos na analise de varidncia.

Enquanto no GC a média desce 0,250, no GE essa média sobe 3,181, o que aponta para uma clara

methoria do GE relativamente ao GC.
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Por outro lado, e como podemos comprovar no anexo K (que nos mostra as médias individuais de
classificacbes do pré-teste e do post-teste), apenas 2 alunos (10%) do Grupo Experimental
desceram, entre o pré-teste e o post-teste. Os restantes 18 (90%) registaram subidas nas médias de
classificagdes.

Quanto ao GC, houve menos alunos que subiram entre o pré-teste e o post-teste, e mais que
desceram: assim, 8 alunos (47,1%) subiram, e 9 (52,9%) desceram.

Comparemos agora as diferengas de resultados individuais entre o pré-teste e o post-teste no

Grupo Experimental e no Grupo de Controle, analisando os acréscimos e decréscimos dos alunos que

melhoraram e pioraram.
Grupo Experimental Grupo de Controle
Alunos que melhoraram: 18 90% 8 47.1%
. subiram até 0,500 1 5% 2 11,8%
. de 0,500 a 1,000 0 0% 2 11,8%
. de 1,000 a 2,000 1 5% 1 5.9%
. de 2,000 a 3,000 2 10% 1 5,9%
. de 3,000 a 4,000 8 40% 0 0%
. de 4,000 a 5,000 4 20% 0 0%
. mais de 5,000 2 10% 0 0%
Alunos que pioraram: 2 10% 9 52,9%
. desceram até 0,500 1 5% 2 11,8%
. de 0,500 a 1,000 0 0% 1 5,9%
. de 1,000 a 2,000 1 5% 6 35,3%

Através da observagdo deste quadro, verificamos que, de entre oS alunos que melhoraram, 8
pertencem ao Grupo de Controle, e 18 ao Grupo Experimental. As subidas registadas sdo claramente
favoraveis ao segundo grupo: enquanto no GC a subida mixima se situa entre os 2,000 e os 3,000, e
é relativa a apenas um ahmo, no GE essa subida ¢ maior do que 5,000, e diz respeito a dois alunos.
Além disso, metade dos alunos do GC registam uma subida entre 0,500 e 1,000, enquanto que mais

de metade dos alunos do GE (70%) registam uma subida de mais de 3,000.
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Quanto aos alunos que pioraram, vemos que 2 pertencem ao GE, € 9 ao GC, acentuando assim 0
desequilibrio entre os dois grupos. Também verificamos que, no GE, apenas um aluno desceu mais de
1,000, enquanto no GC isso aconteceu com 6 alunos.

Estes resultados parecem-nos pertinentes por duas ordens de razdes: por um lado, porque - ainda
que parcialmente, como Vveremos na discussdo de resultados -, corroboram 0s resultados obtidos
através da andlise qualitativa feita com base na grelha elaborada; e, por outro lado, porque justificam,
a nivel pedagdgico, a intervengdo de ensino realizada.

Com efeito, ndo tendo sido fornecida aos professores qualquer grelha de avaliagdo dos textos, €
ndo Thes tendo sido dada qualquer indicagdo sobre os momentos em que estes teriam sido produzidos,
tentou anular-se um efeito de critérios pré-estabelecidos a estes niveis. E de considerar, igualmente
que os professores tiveram em conta, nas classificacdes atribuidas, alguns aspectos que ndo foram
contemplados na grelha de analise, como por exemplo, a construgao de frases e a pontuacdo utilizada
no interior de um paragrafo/sequéncia, a diversidade e riqueza vocabular, entre outros.

Pensamos, pois, que estas classificagdes completam o quadro tragado anteriormente, devendo ser
encaradas como um dos efeitos da aprendizagem da planificagdo na producdo de um texto narrativo,
objectivo central neste trabalho.

Os professores aos quais foi solicitado este trabalho tém todos cerca de 20 anos de Servico
docente, e sdo profissionais empenhados e motivados, como 0 demonstra o trabalho realizado, o qual,
dada a extensio e a quantidade dos textos produzidos, ndo era simples. Com a finalidade de
completar o quadro tragado, foi solicitado aos professores, apds a classificagio dos textos, que
explicitassem quais os critérios utilizados nessa classificagdo.

Distinguiremos dois tipos de criterios referidos pelos professores: os critérios relacionados com
variaveis incluidas na grelha de analise, e os critérios ndo ligados a essas variveis.

As varidveis consideradas pelos professores, incluidas na grelha de anlise, e apresentadas por
ordem decrescente do miimero de professores que as referem, 3o as seguintes:

. Instincia de enunciagdo: 8 professores

. FungBes: 6 professores

. Formas verbais adequadas e ndo adequadas: 6 professores

_Paralelismo entre a situagdo inicial e a situagdo final: 5 professores
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. Pontuacdo / blocos do texto: 4 professores

. Referéncias: 3 professores

Agrupando estas varidveis nos grupos referidos anteriormente, constatamos o seguinte:

Relativamente ao primeiro grupo de variaveis - variaveis dicotomicas, nas quais incluimos o
Introdutor de narrativa, a Instancia de enunciagdo € o Paralelismo entre a situagdo inicial e final -,
verificimos que os professores referiram duas (Instancia e Paralelismo). Em ambas houve um
acréscimo maior do GE, tendo mesmo havido na primeira um decréscimo do GC.

Quanto ao segundo grupo de variaveis - varidveis com valores totais, no qual incluimos o Total de
palavras e de verbos e as Fung@es -, verificimos que os professores referem as variaveis Formas
verbais (adequadas) e FuncGes, nas quais 0s resultados foram significativos de maior evolugdo do
Grupo Experimental.

No que diz respeito ao terceiro grupo de variaveis - varidveis com valores alternativos, Pontuagdo,
Organizadores textuais, Referéncias -, constatamos que, embora ndo se tenha obtido valores
significativos, as subidas do GE sdo sempre maiores do que as do GC.

Concluimos que, em todas as varidveis referidas pelos professores, os ganhos do GE sdo maiores
do que os do GC, embora em algumas os valores obtidos ndo sejam significativos.

Em relagdo as outras varidveis consideradas e ndo incluidas na grelha de analise, elas foram as
seguintes:

. Construcdo de frases (sintaxe e pontuagdo): 4 professores

. Pontuacdo (interfrasica): 4 professores

. Vocabulario: 4 professores

. Fluéncia na escrita: 2 professores

. Frases completas: 1 professor

. Concordancias (entre os elementos da frase): 1 professor

Constatamos, tal como j4 tinha sido referido, que o grupo de juizes utilizou forgosamente critérios
ndo contemplados na grelha de analise, uma vez que se colocou numa perspectiva pedagogica. Dai o

interesse desta classificacio como complemento da analise qualitativa realizada.
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4.3. Comparagio entre os resultados da analise qualitativa e da avaliacio quantitativa:

Apresentaremos neste ponto alguns casos individuais de alunos que, em ambos 0s grupos, tenham
revelado melhorias entre o pré-teste e o post-teste, patentes na avaliagdo quantitativa, através das
subidas nas médias de classificagdes. Recordemos que no GE sdo 18 (90%) os alunos que melhoram,
enquanto no GC esse nimero & de 8 (47,1%).

Optaremos por analisar os dois casos de alunos que mais sobem nos dois grupos: enquanto 0o GC
teremos 0 €aso do aluno Mc, que teve uma subida de 1,750, no GE apresentaremos 08 €asos dos
alunos Ge e Ce, que registaram subidas de 5,750 e 6,000, respectivamente.

O aluno Mec é do sexo masculino e tem 13 anos. Comecemos por apresentar as classificagdes

atribuidas pelos professores e respectivas médias:

Pré-teste 8 9 8 8 8 11 6 9 8,375

Post-teste 10 11 10 10 8 11 11 10 10,125

Encontramos, no pré-teste, uma relativa homogeneidade de classificagoes, exceptuando talvez os
resultados 11 e 6. No post-teste, existe também uma certa homogeneidade, quebrada apenas pela
classificacdo de 8.

Relativamente aos resultados obtidos por este aluno na andlise qualitativa, verificimos que, 10
primeiro grupo de varidveis, o aluno desce na varidvel Introdutor de narrativa, mantém na Insténcia
de enunciagio, e sobe no Paralelismo entre a SIea SF.

No segundo grupo de varidveis, verificamos que este aluno aumenta de forma consideravel o
tamanho do seu texto (o total de palavras passa de 285 a 410), regista um acréscimo na variavel
Formas verbais adequadas (passa de 80% para 90,2%) e na varidvel Fungdes (passando de 11 para
13, o que significa que referiu a totalidade das fungdes do texto, no post-teste).

Finalmente, no terceiro grupo, verificamos que, na varidvel Pontuagdo, utilizou ponto paragrafo,
no pré-teste, no final das sequéncias 1, 3 ¢ 5; e no post-teste, no final de todas as sequéncias. Na
varidvel Organizadores textuais, utilizou no pré-teste um Organizador temporal nas sequéncias 1,2 e
4; e no post-teste, apenas nas sequéncias 4 e 5. Relativamente a utilizagio de Referéncias,

encontramos, nas formas remissivas referenciais,no pré-teste, uma substituido na 3° sequéncia, € uma
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reformulagdo na 5% e nas ndo referenciais, uma forma pronominal na 3% no post-teste, uma
reformulacdo na 3* e ma 5* sequéncias, uma forma pronominal na 2* e na 3°, e adverbial na 4
sequéncia. Vemos, pois, que este alumo melhorou nas varidveis Pontuagdo e Referéncias, tendo
descido na variavel Organizadores (ndo esquecamos que era necessario utilizar um organizador
temporal nas sequéncias 2 € 4).

Apesar dos ganhos obtidos, a média do post-teste atingida por este aluno € baixa -10,125 -,
havendo uma certa homogeneidade de classificagdes. Isto podera significar que foram
eventualmente tidos em conta outros pardmetros que ndo os incluidos na grelha de analise. De
qualquer forma, este aluno regista subidas consideraveis entre o pré-teste € o post-teste.

Transcreveremos seguidamente alguns excertos dos dois textos produzidos por este aluno,

sublinhando os aspectos referidos anteriormente.
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Sequéncias

Pré-teste

Post-teste

Introdutor

“Era uma vez um menino chamado

Sindbad” (organizador temporal)

“Sou filho dum embarcador...”
(auséncia de introdutor € expressdo

de apresentagio mal formulada)

1* sequéncia

Situagdo micial

“Sindbad todos os dias dava um
banquete para oS seus amigos e
dava presentes...” (Imperfeito como
“plano de fundo”)

“Eu tornei-me rei e todos os dias

dava um banquete...” (Imperfeito...)’

2% sequéncia

Complicacdo

“Entdo no dia seguinte o rei
chamou-lhe para ir entregar...”
(organizador temporal e forma pro-

nominal incorrecta)

“O Imperador chamou-me para ir
entregar uma carta a um ret...”

(forma pronominal correcta)

“Foram para uma cidade e

venderam o Sindbad mas o homem
que lhe comprou lhe deu comer e

2

roupa...” (substituicdo lexical e

forma pronominal incorrecta)

“Vi muitos comerciantes e descobri
logo o que eles queriam, apareceu um
homem e eles yenderam-me por uma

moeda de prata.”

3? sequéncia

Accdo

“Entdo o homem lhe perguntou se
sabia trabalhar com o arco...”
(forma pronominal mal colocada na

frase)

“Q senhor que me comprou...”

(reformulagio lexical)

4% sequéncia

Resolucdo

“No_outro dia_seguinte apareceu

uma manada...”
(organizador temporal mal formu-

lado)

“No dia seguinte fui 14 outra vez...”

(organizador

adverbial)

temporal e forma

5 sequéncia

Situacgdo final

«..entdo Sindbad levou 14 o seu
dono, e o dono disse pede um

desejo entdo disse que queria voltar

‘“No dia seguinte meteu-me num

barco... e_eu tornei a dar todas as

noites outros banquetes e prometi a
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para casa, entdo o homem deu-lhe
marfim, e ele chegou a Bagdad
(reformulagdo lexical) e o Rei deu-
lhe mais ouro entdo Sindbad deu

mais banquetes e passou a comprar

minha familia que nunca mais
viajava.”

(organizador temporal e Perfeito,
correspondente & instdncia na 1°

pessoa, instituindo o paralelismo)

mais presentes Sindbad assim
acabou entdo a quarta viagem e
aventura.” (Perfeito, com auséncia

de paralelismo)

Referiremos agora dois casos de alunos do GE que registaram grandes subidas entre o pré-teste €
0 post-teste.

Temos em primeiro lugar o aluno Ge, que teve uma subida de 5,750, passando de 8,125 para
13,875. Este aluno € do sexo masculino e tem 12 anos. Como 1o caso anterior, Comegaremos por

apresentar as classificagdes dos professores e respectivas médias:

Pré-teste 7 7 8 7 8 9 7 12 8,125
Post-teste 15 14 14 13 13 13 15 14

13,875

Verifica-se, tanto no pré-teste como no post-teste, regularidade de classificagdes, exceptuando a
tiltima do pré-teste. | '

No primeiro grupo de variéveis, este aluno melhorou na utilizagio do Introdutor de narrativa, da
Instancia de enunciacdo, € manteve No Paralelismo entre a situacdo inicial e final.

No segundo grupo de varidveis, aumentou também o tamanho do texto (passando de 554 para
634), e registou uma subida na varidvel Formas verbais adequadas, em que passou de 81,1% para
96,9%, o que significa uma melhoria na construgdo frasica e na manutencdo da base enunciativa €
temporal do texto. Na varidvel Fungoes, regista-se uma ligeira descida, pois, enquanto no pre-teste
3o referidas as 13 funcGes da histéria, no post-teste esse mimero desce para 12, tendo o aluno
referido apenas uma fungfo na 1°* sequéncia do texto, COmO VETemos na transcrigdo feita.

No terceiro grupo de variaveis, os resultados obtidos na analise sdo os seguintes: na Pontuagdo, ba

uma melhoria, pois no pré-teste o aluno utiliza paragrafo em todas as sequéncias, excepto na 4* em
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que é utilizado um conector, enquanto no post-teste o pardgrafo € utilizado em todas as sequéncias.
Na variavel Organizadores, regista-se também uma pequena subida, pois sdo utilizados Organizadores
temporais, no pré-teste, na 2* e 4* sequéncias, e no post-teste, na 2°, 3* e 4°, ndo sendo utilizado
nenhum tipo de organizador nos dois momentos nas outras sequéncias. No que diz respeito as
Referéncias, encontramos, nas formas referenciais, no pré-teste, trés reiteragdes (sequéncias 2, 4 € 5)
e uma reformulacdo (sequéncia 3); no post-teste, duas reiteragbes (sequéncias 2 e 5) e uma
substituicio (sequéncia 4). Nas formas nfo referenciais, temos, no pré-teste, apenas uma forma
pronominal (3* sequéncia), e duas no post-teste (2° e 3 sequéncias). Podemos considerar uma ligeira
descida no primeiro tipo de formas, e uma também ligeira subida no segundo.

Notamos que a evolugdo deste aluno, que tinha obtido no pré-teste uma média negativa, inferior a
10 pontos, se fez em varidveis onde se registaram poucos casos de evolucdo positiva, € por essa
razdo o referimos também aqui: a utilizagdo de um Introdutor de narrativa adequado (“ancrage"
inicial do texto, Rosat, 1988; Schneuwly e Rosat, 1989); a escolha € manutencdo de uma mesma
Instancia de enunciagdo relacionada com a base enunciativa (Dolz, 1990 e 1993 ; Bronckart, 1993), e
com a definicdo e manutengdo de um perfil de pessoa e tempo (Rémy, 1989 / 1990); a utilizagio
adequada de Organizadores textuais (pelo menos nas trés sequéncias intermédias do texto, que
correspondem &s proposi¢des de “primeiro plano”) relacionados com as operagdes de segmentagéo
sequencial do texto e conexdo entre sequéncias (Schneuwly, 1988), e de transi¢do entre as varias
partes do mesmo (Rosat, 1988), ligada & outra varidvel em que houve evolugdo e na qual o aluno
obteve no post-teste a pontuagdo maxima, as marcas de Pontuagdo entre sequéncias.

Também na utilizacdo adequada de formas verbais este aluno obteve melhorias assinalaveis. Na
transcrigdo das passagens dos textos produzidos por este aluno, pretendemos, por um lado, chamar a
atencfo para as grandes falhas de construgdo frasica e de pontuagio por ele reveladas e que, mais do
que os dados obtidos atraves da ap]icaéﬁo da nossa grelha, justificam as baixas classificagdes do pré-
teste; por outro lado, mostrar algumas das passagens dos textos que nos parecem mais elucidativas

das melhorias deste aluno nas varidveis apontadas:

Sequéncias Preé-teste Post-teste
Introdutor “Sindbad era um rapaz...” “Bu, Sindbad, sou filho de um

(auséncia de introdutor adequado | abastado mercador de Bagdad.”

e completo) (utilizagdo de uma expressdo de
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apresentagdo adequada e

completa)

1% sequéncia

Situacgdo inicial

“Sindbad um rapaz que tornara-

se rico e passava a vida a dar
prendas aos amigos a viver bem,
mas a gastar o dinheiro a toa.”
(redundéincia e construcdo frasica

incorrecta)

“Eu vivia luxuosamente... e dava

prendas a todos o0s meus
amigos.”

(situacdo  inicial  apresentada
correctamente)

2% sequéncia

Complicagéo

“Certo dia Sindbad foi a arca...

Um dia... Sindbad fui chamado ao

rei para conversar com ele...”

(repetigdo aleatoria do
organizador; ponto de viragem
enunciativa incorrecta; auséncia
de referéncia & entidade “rei”)

“Bem obedecendo Sindbad fui de
barco, correndo uma bela
viagem.”
(confusdo enunciativa;
construcdo frasica incorrecta)

“Sindbad rezou a Ala..Meu
barco virou a fugir...” (nova

confusdo enunciativa)

“Certo_dia o califa de Bagdad
mandou-me chamar...”

(uso de introdutor adequado;

A

referéncia a entidade califa,

da
da

através reiteragio;

manutengio insténcia
enunciativa)

“... cheguei 1a...”

“...parti de regresso...”
(manutenc¢do da instincia

enunciativa)

3? sequéncia

Accdo

“.Eu, Sindbad, comecei a

perceber tudo irlamos _ ser

vendidos... Eu fui comprado por

um senhor rico...” (reformulagio)

“Q_senhor me levou para uma

floresta...” (reiteragdo; forma

pronomianal mal colocada na

“Quando eu cheguei a casa...
O meu senhor disse:
entdo

-Pois bem,

esperamos?”

que
(organizador adequado;
introducdo correcta do discurso

directo)
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frase)

4* sequéncia

Resolugdo

“Certo dia eu determinel nao

matar mais elefantes.”
(organizador temporal)

«..Chegando a casa levei o meu
senhor até 1a e ele disse me

meteste rico _rapaz... Pede-me o

que quiseres e eu disse quero ir
para casa e o senhor logo
arranjou o barco e ele foi para
casa mas o senhor ndo o deixou
de mfos vazias, deu-lhe muito
(estabelecimento de vérias
confusdes enunciativas;
introducdo aleatéria e incorrecta
do discurso directo; reiteragoes

excessivas; auséncia de

pontuagdo)

“Certo dia fui a0 meu trabalho do
costume... (organizador
adequado)

...Depressa fui chamar o meu
senhor e ele ficou contente
quando avistou aquela fortuna em
marfim. Ele disse-me:

-Pede-me uma coisa que e€u te
fago.

-Eu gostava de voltar para casa.”
(construgdo  frasica  correcta;
introdugdo adequada e correcta

do discurso directo)

5% sequéncia

Situagdo final

..chegando a Bagdad lhe fizeram
uma festa deram-lhe uma caixa

cheia de joias e o Sindbad

tornou-se rico e todos os dias

convidava os amigos para ele lhes
contar as suas aventuras e dar-

Thes prendas.”

(auséncia de pontuacio;
construgdo frasica incorrecta;

estabelecimento de paralelismo)

“Voltei para casa...

Quando cheguei a Bagdad...
Todas as noites prometia ndo
viajar mais.”

(organizador temporal;

estabelecimento de paralelismo)
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Além dos aspectos apontados, ressalta, no reconto produzido no post-teste, a preocupagdo de
demarcar as fases do texto - ainda que com o auxilio de um organizador temporal muito repetido
“Quando”, a utilizagdo correcta do discurso directo com as marcas pessoais respectivas, e,
principalmente, a manuten¢do da Instancia de enunciagdo, que nos parece ter sido um elemento
fundamental na avaliagdo feita pelos professores.

Outro aspecto que nos parece importante na comparagio dos dois textos, € o facto de existir, no
primeiro, uma grande dispersdo a nivel do uso do pardgrafo, que ndo cumpre a sua fungdo
demarcadora, sendo antes utilizado de forma aleatoria. Constatdmos que, embora ndo exista discurso
directo correctamente organizado, o texto contém 21 parégrafos, sendo a situacdo inicial descrita em.
quatro pardgrafos. No post-teste, pelo contrario, a utilizagdo do paragrafo é bastante mais criteriosa:
o texto contém no total 18 paragrafos (dos quais 7 s2o constituidos por frases no discurso directo €
formas verbais introdutérias), sendo a situagdo inicial descrita apenas num paragrafo, e tendo as
restantes sequéncias (excluindo o discurso directo) respectivamente 3, 4, 1 e 2 (situagdo final). A
resolucdo (sequéncia 4) tem apenas um paragrafo mas, por um lado, contém discurso directo, €, por
outro, tem uma dindmica muito viva a nivel da sequéncia de acontecimentos, que justifica a ndo
quebra de pontuagao.

Finalmente, faremos uma breve referéncia ao caso do aluno Ce, que foi aquele que registou uma
subida maior, tendo passado de 6,625 para 12,625. Este aluno é do sexo feminino e tem 12 anos.

As classificagdes e respectivas médias deste aluno foram as seguintes:

Pré-teste 8 8 5 7 7 7 6 6 6,625

Post-teste 14 12 13 13 13 10 14 12 12,625

Além de ter registado uma grande subida nas classificacdes atribuidas pelos professores, este aluno
obteve as seguintes melhorias:

No primeiro grupo de varidveis, subiu na variavel Paralelismo entre a situacfo inicial e final; no
segundo grupo, aumentou de forma significativa o tamanho do seu texto (passando de 187 para 426
palavras), e melhorou muito na varidvel FungGes, pois, enquanto no pré-teste registou aoenas 4
fungdes, no post-teste registou a totalidade de funcdes (13); no terceiro grupo, melhorou nas
varidveis Pontuagdo (utilizando 3 pontos finais no pré-teste e 4 pontos paragrafos e um ponto final no

post-teste), Organizadores textuais (utilizando no pré-teste dois organizadores adequados, e no post-
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teste trés), e Referéncias (utilizando no pré-teste apenas trés reiteragdes, e no post-teste duas
reiteragdes, duas reformulagdes e uma forma pronominal).

No caso desta aluna, parece ter sido determinante, nas classificagdes dos professores, a grande
evolugdo registada na capacidade de organizagdo e articulagdo das sequéncias do texto (Pontuagdo €
Organizadores), de retengdo das informacdes fundamentais (Fungdes, Dehniére, 1988), e de criagdo
de ligacOes coesivas, com 0 uso adequado de instrumentos de coesdo (Referéncias, Mateus, 1983)

entre sequéncias.
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CAPITULOV

Discussdo de resultados

A hipétese inicial deste trabalho era a de que a planificagdo textual favorece a melhoria da
qualidade dos textos produzidos.

De acordo com esta hipdtese, os alunos que aprendessem a proceder a planificacdo de um texto
(neste caso, narrativo), produziriam textos de melhor qualidade, e revelariam mais progressos no
dominio da produgdo textual, do que aqueles que ndo tivessem passado por essa aprendizagem.

Esta hipotese geral seria comprovada atraveés da constatacio da existéncia, por um lado, de
diferencas maiores (relativas tanto a organizagio global, como a aspectos locais de textualizagdo)
entre os textos produzidos no pré-teste e no post-teste pelo Grupo Experimental do que pelo Grupo
de Controle; e por outro lado, de um nimero maior de alunos que revelem progressos, entre os dois
momentos, no Grupo Experimental do que no Grupo de Controle.

Na discussdo dos resultados referiremos os seguintes aspectos:

. Em primeiro lugar, analisaremos os resultados globais dos dois grupos nos trés tipos de variaveis
considerados, e mencionaremos alguns resultados individuais que confirmem as tendéncias gerais e
ajudem a explicitagdo e compreensdo desses resultados.

. Em segundo lugar, analisaremos os resultados individuais dos dois grupos, baseando-nos nos
acréscimos e decréscimos obtidos por ambos na avaliagdo quantitativa.

O primeiro aspecto estd, pois, relacionado com a anélise qualitativa dos textos, € o segundo com
a avaliacdo quantitativa dos mesmos feita pelo grupo de juizes.

. Finalmente, discutiremos sobre a pertinéncia e a adequagéo da intervencdo de ensino realizada,
tendo em conta os resultados obtidos mos dois tipos de analise, e as consideragbes tedricas

formuladas no inicio do capitulo III, sobre a planificagéo do texto narrativo.
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5.1. Discussio dos resultados da andlise qualitativa nos trés grupos de varidveis:

5.1.1. Varidveis dicotémicas:
Tal como referimos no ponto anterior, neste grupo foram incluidas as varidveis nas quais se
analisou a presenga ou auséncia de uma ocorréncia: Introdutor de narrativa, Instancia de enunciacao e

Paralelismo entre a situacdo inicial e a situagfo final.

5.1.1.1. Introdutor de narrativa:

A analise efectuada sobre as ocorréncias do Introdutor de narrativa, cruzada com a escolha da
Instincia de enunciacio e com a fixagdo da base temporal do texto, mostrou que todos os alunos do
Grupo Experimental utilizaram, no post-teste, um Introdutor de narrativa adequado, bavendo pois
melhoria relativamente ao pré-teste (em que o tinham feito apenas 75%), e significando este facto que
conseguiram realizar de forma adequada a operagdo de "ancrage discursif" (Bronckart,1985,pég.43),
fixando & partida pontos de nreferéncia discursiva" (Bronckart, 1985, pag. 47), ligados ao acto de
enunciagdo e 4 temporalidade do discurso. No Grupo de Controle, tinham utilizado um Introdutor
adequado 88,2% dos alunos no pré-teste, descendo essa percentagem para 70,6% no post-teste. Isto
significa que as operagdes referidas anteriormente ndo foram realizadas da mesma forma neste grupo,
que teve outro tipo de evolugao.

As pesquisas realizadas por Schneuwly e Rosat (1989) e Rosat (1988) apontam para alguns
dados que, como veremos,sao concordantes com os resultados por nés obtidos. Assim, Schneuwly e
Rosat (1989) verificaram que 0 emprego dos organizadores textuais € determinado em grande parte
pela superestrutura narrativa, sendo especialmente marcadas (em mais de 60% dos sujeitos) a origem
do texto (através do introdutor de narrativa) € 2 complica¢ao.

Rosat (1988), ao analisar a uti]izagﬁo dos organizadores textuais em alunos de 10, 12 € 14 anos,
com referéncia & superestrutura narrativa, tambem constatou, relativamente ao processo de marcagio
da origem do conto (aspecto que nos interessa aqui particularmente), que essa origem é traduzida
maioritariamente, aos 10 e 12 anos, pelo emprego da expressdo "Era uma vez...", a que corresponde
um sistema temporal no passado; e que, aos 14 anos, a utilizagdo dessa expressao diminui, havendo
muitos textos sem origem temporal assim marcada, nos quais o tempo verbal predominante €0

Presente.
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Esta autora conclui que, ao longo da evolucdo, se verifica um distanciamento progressivo em
relacdo a forma "standard” de introduc@o de narrativa.

Parece-nos ser possivel sintetizar os resultados das pesquisas dos autores sobre a utilizagdo de um
Introdutor de narrativa, ao longo da evolucéo, da seguinte forma:

. As criangas comecam por utilizar preferencialmente a forma tradicional e standartizada de
introduzir uma narrativa, passando progressivamente a uma maior diversificagdo, nomeadamente
através da escolha de um introdutor proveniente de um tipo de "ancrage" na 1* pessoa (Rosat, 1988;
Schneuwly e Rosat, 1989);

. A passagem da 3 4 1° pessoa, verificada em grande niimero de casos no post-teste do Grupo
Experimental, estd eventualmente relacionada com uma maior capacidade de manejar introdutores de
narrativa variados, ultrapassando a fase de "Era uma vez...";

. Esta passagem corresponde provavelmente a um distanciamento progressivo (Rosat, 1988) e a
uma descentragdo do sujeito redactor em relagdo ao enunciador do texto, uma vez que o introdutor
na 1° pessoa se pode considerar, de forma ficticia, um "deftico ligado ao espago-tempo da produgido”
(Schneuwly e Rosat,1989), revelando por isso os sujeitos capacidade de autonomia na criagdo do
universo de ficcdo do texto;

. Mesmo que este distanciamento e descentragio se opere cerca dos 14 anos (Rosat,1988),
verificamos que a\maioria dos alunos do GE revelam capacidade para o operacionalizar;

. Estas operagdes estdo obviamente relacionadas, por sua vez, com a operagdo de escolha de uma
Instancia de enunciacio diferente, do 1° para o 2° momento (do pré-teste para o post-teste), escolha
essa que analisaremos mais adiante.

Considerando que a idade média dos alunos do Grupo Experimental era, no inicio do ano lectivo,
de 11,3 anos, e tendo em conta os dados obtidos por Rosat (1988), relativos aos niveis etarios,
poderemos afirmar que estes resultados do GE apontam para um "crescimento" dos alunos nos

termos referidos anteriormente, entre o Pré-teste € o Post-teste.

5.1.1.2. Instincia de enunciaciio:
Também nesta variavel os resultados encontrados apontaram para uma maior evolugdo do Grupo
Experimental, embora o valor obtido através da aplicagdo do teste ndo tenha sido significativo. Com

efeito, a percentagem de alunos que mantém a Instdncia de enunciagio sobe no Grupo Experimental
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de 90 para 100%, e desce no grupo de Controle de 88,2 para 82,4%. Esses resultados também
mostraram que a totalidade dos alunos do Grupo Experimental fez no post-teste uma determinada
escolha de base enunciativa, mantendo-a ao longo e até ao final do texto, juntamente com as
respectivas desinéncias pessoais, possessivas, demonstrativas e verbais.

Por outro lado, também verificamos que se operou no Grupo Experimental uma passagem da 3" a
1* pessoa, 0 que confirma aquilo que afirmamos anteriormente, quanto & utilizacdo do Introdutor de
narrativa, sobre a evolucéo registada por Rosat (1988) e Schneuwly e Rosat (1989).

A Instincia de enunciacio estd ligada ao Introdutor de narrativa, & base enunciativa € & base
temporal, determinando a manuten¢io da mesma a coeréncia do texto, pelo menos a este nivel de
processamento € com este tipo de texto (ndo falamos aqui obviamente de alguma escrita literaria
actual, em que as rupturas enunciativas e temporais podem, mesmo, contribuir para criar a
“literalidade" do texto).

Retomando agora alguns dos pressupostos tedricos enunciados no capitulo III, discutiremos um
pouco estes resultados, referindo-nos principalmente & comparagfo entre a evolugdo dos dois grupos.

Tomando como ponto de partida a asser¢io de Benveniste (1966) segundo a qual a enunciago €
um processo de "apropriagdo” (pag.82) da lingua, introduzindo aquele que fala dentro da sua propria
palavra, mantendo-o em relagdo com a sua propria enunciagdo, e fazendo emergir os "indicios de
pessoa" (pag.83) e o paradigma dos tempos verbais, vemos que os alunos do GE realizaram uma
evolugdo no sentido de se apropriarem da sua propria enunciagdo, utilizando as varias marcas
linguisticas dai decorrentes de forma correcta, ndo se tendo verificado a mesma evolugéo no GC.

Também estes resultados sdo corroborados por alguns aspectos da teoria de Culioli (1973, cit. por
Caron, 1983, pag.60), segundo o qual a primeira operago enunciativa inclui o processo de "ancrage"
(Culioli,1970,cit.por Caron,1983; Bronckart,1985), que, conjuntamente com a escolha da "base
temporal" (Dolz, 1990; Bronckart, 1993), constitui a base enunciativa ou instancia de enunciagio.

Para Bronckart (1992), o sujeito, ao longo do seu desenvolvimento, constréi unidades de sentido e
valores referenciais inseridos na situagdo de enunciagdo, existindo entre ambos uma forma de
articulagdo, e sendo as unidades de sentido "ancoradas" nesses pardmetros referenciais. Verificamos
que esse desenvolvimento pode realizar-se a nivel da competéncia de produgdo escrita, nos alunos

que aprenderam e treinaram a habilidade de planificar um texto.
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Os resultados obtidos nesta variavel, e nomeadamente a questdo da capacidade de "distanciamento
ou descentracdo" (Rosat, 1988), encontram igualmente eco nas propostas de Bruno Rémy
(1989/1990), autor que preconiza um tipo de aprendizagem da planificagdo da narrativa; no qual €
necess4rio, antes de mais, definir um "perfil de pessoa e tempo" (pag.12), perfil esse que serd mantido
ao longo de toda a produgdo. Verificimos que a totalidade dos alunos do GE conseguiu, no post-
teste, manter esse perfil de pessoa, e analisaremos mais adiante a situac¢do relativa ao perfil de tempo.

Outro aspecto importante focado por este tiltimo autor, e que nos parece evidente nos casos que
analisamos, e dos quais demos exemplos, € o facto de ele considerar que a mudanca de pessoa - a que
chamamos "ruptura enunciativa", por analogia com a "ruptura temporal", invocada por Dolz (1993) -
durante a produgdo, esta relacionada com a dificuldade que os sujeitos tém de fazer um tratamento
"distanciado" da fic¢do de um texto narrativo, confundindo as varias instdncias de autor, enunciador e
personagem. Vimos que os dois alunos do GE que melhoraram nesta varidvel, conseguiram operar
esse distanciamento, enquanto no GC isso ndo aconteceu.

Outro autor cujos estudos nos parecem fornecer algumas indicagGes interessantes na discussdo
desta questdo, é Joseph Courtés (1991), que considera a enunciagdo como uma "actividade cognitiva"
(pag.249), que podera ser de tipo transitivo ou reflexivo. Daremos alguns exemplos do que, nas
produgdes dos alunos, nos parece constituir uma actividade de um ou outro tipo.

Um exemplo da enunciagdo como uma actividade de tipo "transitivo", em que o enmunciador se
distancia do enunciado e do sujeito desse enunciado - personagem ou herdi -, e através da qual
transmite informacdes, sera a seguinte:

"Sindbad era filho de um mercador de Bagdad. ... Durante anos Sindbad viveu num grande
luxo, sem se preocupar com o que gastava."

Um exemplo, extraido de dois recontos diferentes, em que, a propdsito da mesma informaggo, se
pode considerar a existéncia de um tipo de enunciagdo "transitivo" (a primeira) e "reflexivo" (a
segunda):

"Venderam Sindbad a um homem muito rico por uma moeda. Ele ndo gostou de ser vendido so
por uma moeda e pensava que uma pessoa como ele devia ser vendido por um prego real..

"Bu fui comprado por um senhor: eu, Sindbad, amigo de reis e califas, um grande marinheiro,

ser vendido por uma moeda de prata!”
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Em geral, temos, pelo menos a este nivel, a enunciagdo transitiva ligada a 3" pessoa, € a reflexiva a
12,

No entanto, pode haver, na enunciagdo na 3® pessoa, uma certa atitude reflexiva, como nos
demonstra o exemplo:

"Sindbad pensou que a sua cabega iria ser cortada. Mas para seu espanto, ndo mataram
ninguém."

Outro aspecto considerado pelo autor & o caracter de "manipulagio" (pag.250) da enunciagdo,
através da qual o enunciador tenta produzir a adesdo do enunciatario ao seu enunciado,
nomeadamente utilizando uma instincia de enunciagdo ficticia na 1* pessoa. Pensamos que esta
atitude de "manipulagdo” tera de ser progressivamente consciencializada, nomeadamente através do
treino de capacidades metacognitivas, assinalando, mais uma vez, o facto de todos os alunos do GE
terem revelado uma tendéncia progressiva para a aquisi¢do desta capacidade, quer por conseguirem
manter a base enunciativa, quer por operarem de forma correcta a passagem da narragdo da 3° para a
12 pessoa (do pré para o post-teste).

A utilizagio da 1* pessoa torna-se, assim, numa espécie de "jogo enunciativo"
(Courtés,1991,pag.257), criando-se, através da manipulagdo cognitiva, um certo tipo de "ilusdo

enunciativa" (pag.257), indicadora de uma maior pericia e controle da produg@o.

5.1.1.3. Paralelismo entre a sitnacfio inicial e a situacio final :

Na analise desta varidvel, registou-se igualmente um acréscimo médio major para o GE do que
para o GC. Com efeito, enquanto no primeiro h4 uma subida de 60 para 80%, no segundo hé tambeém
uma subida, mas bastante menor, de 47,1 para 58,8%. Embora o resultado do teste ndo seja
significativo, verifica-se também que 80% dos ahmos do GE operaram o paralelismo no post-teste,
enquanto no GC s o fizeram 58,8%.

A andlise desta variavel, através da qual se pretendeu verificar de que forma os sujeitos tinham, ou
ndo, conseguido estabelecer o paralelismo entre a situacfo inicial e a situagdo final, encontra eco em
alguns estudos referidos por Fayol (1985), nomeadamente no ambito da semiologia, realizados por
Todorov (1972) e Greimas (1966, cit. por Fayol, 1985), e por Jean-Michel Adam (1985 e 1992).

Com efeito, Ducrot e Todorov (1972), tal como Greimas (1966), abordando a narrativa do ponto

de vista da semiologia, consideraram-na como um todo, afirmando os primeiros que toda a intriga -
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caracteristica da marrativa - se baseia na mudanga, € que “..a narrativa ideal comec¢a com uma
situacdo estavel...; o equilibrio ¢ restabelecido, mas 0s dois ndo sdo totalmente idénticos” (Todorov,
1973, cit. por Adam, 1985, pag. 57). Para Greimas, o importante ¢ definir os estados inicial ¢ final, e
lig-los por uma cadeia de transformagoes.

Adam (1985) também considera fundamental a existéncia de dois predicados - inicial e final -,
ligados por uma transformacéo, sendo a narrativa uma “totalidade dotada de sentido, que combina
uma ordem cronolégica,...e uma ordem configuracional,...que comporta uma reflexdo sobre os
acontecimentos, reais ou ficticios, organizados numa estrutura complexa” (Adam, 1985, pag. 40),
pressupondo a existéncia de uma conclusdo que garanta o “fecho” e que retire o sentido global da
narrativa.

Através dos resultados da nossa analise, em que verificimos que, embora ndo de forma
significativa, o GE subiu mais do que o GC, constatamos que os alunos do GE conseguiram
aproximar-se mais da organizagdo da narrativa nos moldes enunciados, ao estabelecerem (em 80%
dos casos) um paralelismo a nivel de conteudo semantico e linguistico (utilizagdo de tempos verbais
paralelos - Imperfeito/Imperfeito; Presente/Perfeito) entre a situagdo inicial e a situagdo final da
historia.

Cruzando os resultados obtidos neste grupo de trés varidveis, constatamos a existéncia de um
paralelismo entre a operagdo de “ancrage discursif” (Bronckart, 1985, pag. 47) - através do uso do
Introdutor de narrativa -, de definigdo de um “perfil de pessoa e tempo” (Rémy, 1989/90, pag. 12) -
através da manutenéﬁo da Instincia de enunciagio -, e de estabelecimento de “uma ordem
cronoldgica...e...configuracional...” (Adam, 1985, pag. 40), que estruture a narrativa como um todo
global, dotado de sentido - através do Paralelismo entre a situacdo inicial e final.

Veremos que o perfil de pessoa € tempo esta igualmente relacionado com o uso adequado de
formas verbais, varidvel na qual se obteve um resultado significativo de maior evolugdo do Grupo

Experimental.

5.1.2. Varidveis com valores totais:
Foram incluidas neste grupo as varidveis Total de palavras e de verbos e FungGes. Discutiremos 0s
resultados na primeira, juntando o nimero de palavras e de verbos e as formas verbais adequadas; e

na segunda, considerando os resultados obtidos na variavel Fun¢des.
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5.1.2.1. Total de formas verbais adequadas:

Aquilo que, fundamentalmente, ressalta na analise desta varidvel, é a diferenga observada na
evolugdo dos dois grupos quanto a0 uso de formas verbais adequadas ao longo do texto.

Assim, enquanto as percentagens de formas verbais adequadas sobem no GE de 85,29% para
94,71%, sobem no GC de 82,42% para apenas 84,29%. Este resultado é significativo, verificando-se,
pois, uma evolugdo major do GE no sentido da “definigdo de um perfil de tempo” (Rémy, 1989/1990,
pag. 12), relacionado com 0 perfil de pessoa.

Esta evolucdo reflecte-se igualmente, COmMO VEremos mais adiante, nas questdes ligadas ao
estabelecimento e manutencdo da base temporal do texto.

Recordemos também que, na sua andlise, Bronckart (1985) considerou, de entre 0 conjunto de
unidades linguisticas possiveis, "aquelas que constituiam, segundo as hipdteses colocadas, o trago das
operacdes de linguagem sobre 0s vérios pardmetros do contexto" (pag.69). Podemos considerar as
formas verbais como as unidades linguisticas que revelam os tragos das operagdes relativas a criacdo

da base enunciativa e temporal (Dolz, 1990; Bronckart, 1993).

5.1.2.2. Fungdes:

Tal como vimos na analise de resultados, os valores obtidos através da aplicacdo do teste sdo
significativos de maior evolugdo do Grupo Experimental, tendo-se obtido um valor de z=8.55.

Na totalidade do texto, o GE obteve, em média, uma pontuagdo de 12,000 (com valores entre
6,000 e 13,000, valor miximo), € 0 GC uma pontuagio média de 11,176 (com valores entre 4,000 e
13,000).

Também constatdmos que as percentagens de alunos que referiram todas as fungdes em cada uma
das sequéncias, subiram no GE em todas, excepto na 3%, em que essa percentagem se manteve; pelo
contrario, desceram no GC em todas as sequéncias, excepto na 5°, em que a percentagem subiu.

Verificimos igualmente que, no post-teste, o GE obteve melhores resultados em todas as
sequéncias do texto, o que comprova a hipétese da obtencdo de melhores resultados deste grupo

neste momento, nesta varidvel.
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Podemos relacionar estes resultados com a intervencdo de ensino, no sentido da aprendizagem da
planificagdo, na qual a superestrutura do texto - constituida pelas proposigbes que descrevem as
funcgdes essenciais - desempenhou um papel fundamental.

Varios autores abordaram a questdo da macroestrutura semantica do texto, ou “esqueleto” do
mesmo, 0 qual, segundo Barthes (1966), como j4 referimos, € constituido pelas fungdes ou acgdes
fundamentais da historia.

Segundo Dehniére (1988), na actividlade de reconto, as proposicdes mais frequentemente
recuperadas pertencem & macroestrutura seméntica do texto, e, por sua vez, o niimero de proposi¢des
reproduzidas aumenta com a idade, isto verificado num estudo realizado com criangas entre os 7 € 0s
11 anos. Esta constatagdo pode significar que, embora o mesmo autor admita que existem variagdes
individuais relacionadas com o conteudo da historia, aos 11 anos os sujeitos ja sdo capazes, em
principio, de recuperar a totalidade das informagdes fundamentais do texto.

Também as reflexdes de Ducancel (1987) sobre os processos metacognitivos na produgio textual
nos levam a considerar que a aquisicio e o dominio consciente de um esquema relativamente
interiorizado, que permite recuperar facilmente as funcSes essenciais da historia, € um dado adquirido
aos 11 anos e meio, havendo uma gestdo textual orientada por esse esquema, € uma diminuigdo de
erros relativos & inversdo de categorias constitutivas do mesmo.

Tendo em conta os resultados obtidos, verificimos que, embora no pré-teste os valores médios
dos dois grupos ja sejam relativamente elevados (o que estd de acordo com as reflexGes dos autores
referidos), a aprendizagem e treino da planificacdo conduziu os alunos do GE a uma maior
consolidagdo da aquisicio e do dominio consciente do esquema, que era, alids, um dos grandes
objectivos deste trabalho.

Por outro lado, Piolat (1987) refere a dificuldade revelada por redactores de 10 anos em
“produzir uma planificacdo conceptual” (pag. 290 ), e, embora a idade média da nossa amostra seja
um pouco superior, pensamos que por essa razdo se justifica a aprendizagem da planificagéo no
sentido descrito anteriormente, relativo ao dominio consciente do esquema, e também aos niveis de
gestdo que exigem um grau de controle elevado, tais como a utilizagdo da pontuagdo,das referéncias
ou dos tempos verbais. .

Contudo, e apesar da constatagio desta mesma dificuldade por autores como Burtis, Bereiter,

Scardamalia e Tetroe (1983,cit. por Piolat, pag.290), Piolat aponta igualmente alguns estudos
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(Denhiére,1978-79; Stein e Glenn,1982; Espéret, 1984; Fayol, 1985, cit. por Piolat, 1987, pag. 291),
segundo 0s quais as criancas desta idade t8m jé um bom dominio do esquema da narrativa, assim
como das regras de hierarquizag@o da informagéo.

Considerando todos estes dados tedricos com uma certa relatividade, no que diz respeito
especificamente as idades apontadas pelos autores, verificamos, tal como jé tinha acontecido em
relacdo & utilizagdo do Introdutor de narrativa, que os resultados do Grupo Experimental apontam
para um “crescimento” maior dos sujeitos desse grupo, neste caso no sentido de um dominio de
determinadas estruturas a nivel metacognitivo.

Concluimos, também neste grupo de varidveis, com base na andlise das formas verbais (adequadas)
e das funcdes, que o GE registou uma melhoria mais significativa do que o GC, comprovada pelos

valores obtidos através da aplicagdo do teste estatistico.

5.1.3. Varidveis com valores alternativos:
Incluimos neste grupo de varidveis a Pontuagdo, Organizadores textuais, Referéncias e Formas
verbais (apenas no que diz respeito a distribuigdo das mesmas nas cinco sequéncias do texto, e no

estabelecimento e manutencdo da base temporal).

5.1.3.1. Pontuacio :

Verificimos que, embora os resultados globais ndo tenham sido comprovados como significativos
através da aplicagdo do teste, ha dois dados fundamentais a registar na andlise desta variavel:
- Por um lado, uma maior subida do GE na utilizagio conjunta do pardgrafo e do ponto final para
demarcar as cinco sequéncias do texto, subindo as percentagens de alunos de 50 para 80% no GE
(mais 30%), e de 35,2 para 47% (mais 11,8%) no GC;
- Por outro lado, um resultado significativo de uma maior evolu¢&o do GE na utilizagdo do pardgrafo
nas sequéncias 1 e 2, correspondentes & demarcagdo entre a situagdo inicial e a complicagdo, € a
complicagdo e a acgéo.

Recordemos que, de acordo com Fayol e Schneuwly (1987), a pontuagdo constitui um sistema de

marcagdo superficial da estrutura sub-jacente do texto, e que as marcas de pontuagdo sdo
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principalmente utilizadas para assinalar as rupturas entre acontecimentos, aparecendo em locais bem
determinados do mesmo.

Fayol (1989 e 1991) considera também que as marcas de pontuagdo entre proposigdes ; como € 0
caso dos pontos finais ou dos pontos paragrafos - assinalam, na superficie textual, o grau de ligacdo
ou de ruptura entre proposiges justapostas, e a forga das ligagdes entre acontecimentos existentes na
representacdo mental da situagfo (Fayol, Foulin e Chanquoy,1989; Fayol e Chanquoy, 1991).

As pesquisas de Fayol e Lété (1987) realizadas com o objectivo de comprovar a validade das
assergdes anteriores, no que diz respeito & utilizagdo da pontuagdo nas vérias sequéncias do texto
narrativo, levaram os autores ds seguintes conclusdes: transpondo os resultados obtidos em textos
nos quais se utilizou o esquema de Mandler e Johnson (1977, cit.por Fayol e Lété, 1987, pag.59), a
demarcacdo dos grandes blocos de proposi¢des do texto, correspondendo a utilizagdo de um ponto
paragrafo, é feita essencialmente entre as sequéncias 1 e 2 (situagfo inicial e complicacdo), 2 € 3
(complicagio e accdo), e 4 e 5 (resolugdo e situagdo final), sendo a demarcagdo mais fraca entre as
sequéncias 3 e 4 (acc¢do e resolucdo).

Verificimos que a utilizagdo de um ponto pardgrafo para demarcar as sequéncias do texto, €
significativa da maior evolugdo do GE, relativamente a pontuagdo utilizada entre as sequéncias 1 e 2,
e 2 e 3, 0 que confirma os dados obtidos por Fayol e Lété (1987), respeitantes a estas sequéncias.
Baseando-se nos resultados das pesquisas realizadas, os autores justificam a demarcag¢@o mais forte
entre estas sequéncias da seguinte forma:

Entre a 1* e a 2* sequéncia, aparece uma marca de pontuacdo forte, porque a 1* apresenta a
situagdo de partida, € a 2* introduz um facto inesperado. Estes dois acontecimentos ou estados (sendo
o primeiro um estado e o segundo um acontecimento) estariam, em principio, dissociados no modelo
mental da situagdo (Fayol e Lété, 1987; Passerault, 1991).

Neste caso, o estado seria a situa¢fo do herdi no inicio da histéria, e o acontecimento a ordem de
viajar por parte do Califa, ordem essa que desncadeia a captura do herdi pelos piratas.

De acordo com Passerault (1991) a tendéncia para assinalar, a nivel do texto, este tipo de relagbes
entre acontecimentos, embora comece a emergir por volta dos 7 anos, s6 se torna significativa cerca
dos 11 anos de idade (Passerault, 1990 e 1991). Verificamos, uma vez mais, que a evolugdo do GE
vai no sentido da consolidagdo desta tendéncia, e do “crescimento” dos alunos desse grupo nessa

direcgéo.
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Também os estudos de Bessonnat (1988) sobre a demarcagao dos blocos do texto em paragrafos,
parecem apontar no mesmo sentido, de que nesta faixa etaria essa tendéncia estaria ja consolidada, ou
em fase de consolidacdo, pois os elementos de abertura de paragrafo considerados pelo autor sdo
muito evidentes na passagem da 1* & 2* sequéncia. S&0 eles: um indicador espacio-temporal - "Um
dia", "Certo dia" -, a apari¢fo de novos actores - "O califa" -, e a ruptura de tempos verbais -
Imperfeito / Perfeito, que aparece também na maioria dos alunos, como vimos no ponto dedicado aos
tempos verbais. Também as asser¢Oes deste autor confirmam a maior evolugdo dos alunos do GE.

Entre a 2° e a 3* sequéncias - complicagdo e ac¢do -, 0s autores justificam a utilizagdo de uma
marca forte de pontuagdo, afirmando que a 2* tem um caricter exterior a personagem (Sindbad €
capturado por piratas, que o vendem como escravo), e a 3* desencadeia a intervengdo do her6i
(Sindbad utiliza as suas capacidades de atirador para cacar elefantes).

Relativamente as outras sequéncias nas quais estes autores encontram marcas fortes de pontuacéo,
faremos alguns comentérios aos resultados obtidos na nossa analise.

Quanto & marca de pontuagao utilizada entre as sequéncias 3 e 4, os resultados ndo sdo, como
referimos, significativos, o que estd de acordo com 0s dados de Fayol e Lété (1987), segundo os
quais entre estas sequéncias as marcas de pontuacdo seriam mais fracas.

No que diz respeito & pontuagdo entre as sequéncias 4 e 5, que os autores consideram ser
constituida por marcas fortes, temos, na nossa amostra, 0s seguintes resultados: embora o GE tenha
registado em média um acréscimo de 0,600, e o GC um decréscimo de 0,294, o teste aplicado ndo
revelou ser este um resultado significativo. Ndo nos parece, pois, confirmada nesta sequéncia a
hipotese de Fayol e Lété (1987) da existéncia de uma marca de pontuagdo mais forte. Os sujeitos
associaram a resolucdo da histéria com o seu desenlace, utilizando com frequéncia marcas de

pontuagdo mais fracas, tal como o ponto final.
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5.1.3.2. Organizadores textuais :

Na analise desta variavel, verificimos que, embora 08 dados obtidos através da aplicagdo do teste
nio sejam globalmente significativos, o Grupo Experimental teve, em termos gerais, uma maior
subida do que o Grupo de Controle; €, por outro lado, os resultados sdo significativos, considerados
parcelarmente, na 1* e na 2° sequéncia.

Com efeito (¢ excluindo as sequéncias 1 e 3, a primeira por ja ter sido analisada a ocorréncia de
introdutor, e a segunda por ndo requerer forgosamente 0 USO de um organizador), as percentagens de
alunos que utilizam organizadores adequados sobem de 10 para 35% no GE, e descem de 5,9 para
0% no GC.

Relembrando os trabalhos realizados sobre a utilizagdo de organizadores textuais, nomeadamente
em textos narrativos (Rosat,1988; Schneuwly e Rosat, 1989; Adam,1984, cit. por Schneuwly e
Rosat,1989), constatamos que esses autores associam o emprego desses organizadores com a
"superestrutura narrativa (Adam,1984), considerando Schneuwly e Rosat (1989) como mais
marcadas as seguintes partes do texto:

. A origem do texto, cujo resultado, no caso da nossa amostra, se revelou significativo quanto a
utilizagdo de um organizador adequado, nao forgosamente de tipo temporal, tal como vimos 1nos
resultados obtidos na variavel Introdutor de narrativa. Com efeito, muitos dos alunos escolheram
uma instancia de enunciacdo de 1* pessoa, "marcando”, desse modo, a origem do conto de forma
diversa. Temos, no entanto, no GE, 3 alunos (15%) que empregam um organizador temporal no
post-teste, € 5 (29.4%) no GC, o que esté relacionado com 0 distanciamento progressivo, verificado
nos alunos do GE, relativamente a forma narrativa standartizada, que se opera ao longo da evolugdo
etéria e da escolaridade (Rosat,1988), como ja referimos nos pontos dedicados 2 andlise das variaveis
Instancia de enunciaco e Introdutor de narrativa;

. A complicagdo, que, no caso da nossa analise, obteve também resultados significativos quanto &
maior evolucdo do GE, é, segundo Rosat (1988), introduzida geralmente, aos 10/12 anos, pela
expressio "Um dia...", havendo, a0s 14 anos, uma progressiva substituicdo deste organizador por
outros, no sentido de uma diversificagdo. Se atentarmos mas ocorréncias po post-teste de
organizadores temporais para marcar o inicio da 2* sequéncia, verificamos que, no GE, 16 alunos
(80%) empregam um organizador desse tipo, utilizando 7 a expressdo "Um dia", 8 a expressdo

equivalente "Certo dia", e 1 a expresso "No dia seguinte". No GC, dos 4 alunos (23,5%) que
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empregam um organizador temporal, 2 utilizam “ Um dia ",1 " Certo dia ", e 1 também utiliza “ No
dia seguinte ". Pensamos, pois, que ndo houve, mesmo no GE, esta progressiva diversificagéo,
utilizando ainda os alunos maioritariamente as expressdes convencionais;

. A accdo que, segundo Schneuwly e Rosat (1989), € marcada em 47% dos casos, ¢ assinalada, de
acordo com Rosat (1988) por algumas expressdes temporais, de tipo "Entdo", aos 10/12 anos,
havendo igualmente uma diversificagdo, a partir dos 14. Verificamos, na nossa amostra, que, no post-
teste, apenas 3 alunos do GE (15%) e 1 aluno do GC (5.9%) empregam um organizador temporal
para marcar o inicio desta sequéncia. Apesar de, como ja referimos, se poder utilizar aqui de forma
adequada um organizador de outro tipo, nenhum aluno o faz no GC, e apenas 2 (10%) o fazem no
GE. Parece-nos, portanto, nio existir diversificagdo a este nivel, tal como preconiza Rosat (1988)
para a faixa etdria dos 14 anos, pois, provavelmente, estes alunos ainda nio evoluiram nesse sentido;

. A resolucdo é, de acordo com Schneuwly e Rosat (1989), menos marcada, constatando Rosat
(1988) que esta marcagdo ¢ feita, aos 10/12 anos, por um organizador temporal ou pelo "e"; €, aos
14, além destes, pelo "mas". Verificamos, na nossa amostra, que, no post-teste, 16 alunos do GE
(80%), e 10 do GC (58,8%) empregam um organizador temporal. Em relacdo ao emprego da
expressdo "mas", notdmos que, se a considerarmos no inicio de proposi¢do, a utilizam 2 alunos
(11,8%) do GC, e 4 (20%) do GE; se a considerarmos como um conector interproposicional (que,
embora ndo sendo um organizador textual, tem neste caso um valor de "oposicao” relativamente &
situacdo anterior, no sentido da "resolu¢do" do problema) temos 4 alunos do GC (23,5%), e 2 alunos
do GE (10%) que a empregaram. Podemos considerar, ainda que de forma muito relativa, a
existéncia de uma certa evolugdo no sentido da diversificagio considerada por Rosat (1988) nesta
sequéncia, uma vez que 20% dos alunos do GE utilizam o "mas" como um organizador. Daremos
um exemplo de um caso em que um aluno do GE utilizou um organizador temporal para marcar 0
inicio da sequéncia, "empregando imediatamente 2 seguir a expressio "mas" também como
organizador, mas para exprimir uma oposigdo relativa a situagdo descrita anteriormente:

" Um dia. de manha, apareceu uma manada de elefantes que vinha na minha direccdo. Mas

desta vez vinha também o rei dos elefantes .";
. A situacdo final que, segundo Rosat (1988) é marcada de forma ndo selectiva aos 10 anos, €

introduzida maioritariamente, aos 12/14 anos, por organizadores temporais. Esta constatagio néo ¢
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verificada na mnossa amostra, pelo menos relativamente ao GE, cuja evolugdo nos interessa
especialmente.

A hipétese geral colocada por Rosat (1988), de que existe uma pro gressiva marcagdo das fases do
texto ao longo da escolaridade (o que poderia ser induzido através da aprendizagem, neste caso da
planificagdo), através da utilizagdo de organizadores temporais (no caso do texto narrativo), ndo
parece, pois, confirmar-se na nossa amostra, pelo menos considerando a globalidade do texto.
Contudo, teremos de ter em conta o facto de haver, em termos gerais, uma maior evolucdo do GE, e

valores significativos em duas das sequéncias do texto.

5.1.3.3. Referéncias:

Na analise dos' resultados relativos a esta varidvel, constatamos, em primeiro lugar, que 0s sujeitos,
nesta faixa etaria e neste grau de escolaridade (e isto tendo em conta os dados da nossa amostra),
revelam dificuldade na utilizagdo das formas remissivas, especialmente as que exigem um grau
superior de elaboragao.

Dada esta constatagdo, e pretendendo analisar a evolugio dos dois grupos relativamente a
utilizagdo das formas remissivas, optamos por considerar, em primeiro lugar, o namero de alunos que
utilizam, pelo menos uma vez, uma destas formas para articular entre si as sequéncias do texto.
Verificdmos que o GE teve uma subida a este nivel na utilizacdo dos dois tipos de formas, enquanto
no GC se registou uma descida. Com efeito, nas formas remissivas referenciais, o GE sobe de 70%
para 90%, e o GC desce de 70,5% para 58,8%; nas formas remissivas ndo referenciais, o GE sobe de
65% para 85%, e o GC desce de 70,5% para 52,9%.

Também verificdmos, em termos gerais, que as formas mais utilizadas sdo, no que diz respeito as
referenciais, as reiteragdes ou repetigdes lexicais; e quanto as ndo referenciais, as pronominais,
reduzidas a sua expressdo mais simples, 0 pronome pessoal da 3° pessoa “ele”.

Constatdmos igualmente, ao analisar, em cada uma das sequéncias do texto, as ocorréncias
conjuntas das substituigbes e reformulagdes (dentro das formas referenciais), € das formas
pronominais e adverbiais (dentro das ndo referenciais), que se ebteve, através da aplicacdo do teste,
resultados significativos de maior evolugéo do GE na 3® sequéncia, correspondente & acgao.

Vérios autores consideram a coesdo e a coeréncia como dois aspectos fundamentais para a

definigiio do conceito de "textualidade" (Maria Helena Mateus, 1983; Costa Val, 1991; Villaga Koch,
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1991; Denis Lehman, 1985; Fayol e Schneuwly, 1987; Jacques David, 1989; Lopes Favero, 1991,
entre outros).

Mateus (1983) e Costa Val (1991) enumeram as propriedades da textualidade, nelas incluindo a
"conectividade" que, segundo Mateus, € uma propriedade relacional, podendo revestir duas formas: a
conectividade sequencial ou coesdo, e a conectividade conceptual ou coeréncia. Referindo-se a
coesdo, considera que todos os processos que estabelecem uma ligagdo significativa entre os
elementos da superficie textual, sdo instrumentos de coesdo.

Por sua vez, Costa Val (1991) considera a coesdo como a manifestagdo linguistica da coeréncia.
Distinguindo, no interior dos instrumentos de coesdo, os de tipo lexical e os de tipo gramatical,
Mateus considera quatro tipos de coesdo gramatical: frésica, interfrésica, temporal e referencial, ja
descritos no capitulo III. Interessa-nos particularmente, na nossa analise, a articulagdo entre a coesdo
interfrasica e referencial, por duas razdes: a primeira, & o facto de a coesdo interfrisica se estabelecer
também a nivel das sequéncias textuais, base da nossa andlise, em que se torna necessario recorTer a
procedimentos de sequencializagdo e de articulagdo entre as frases que constituem cada uma das
sequéncias; a segunda, prende-se com o facto de ser necessério utilizar referéncias (no nosso estudo,
e de acordo com Koch, chamamos-lhes formas remissivas) para assegurar a coesdo, no sentido de
ligagdo entre proposigdes das varias sequéncias, de forma a que o texto constitua uma unidade
semantica.

Notemos que, na nossa analise, s6 consideramos os instrumentos de coesdo utilizados na passagem
de uma sequéncia do texto a outra.

Também nos parece importante referir a distingdo estabelecida por Lehman (1985, baseado em
Van Dijk, 1972, 1975, 1977), entre "macro-estrutura” ¢ "micro-estrutura”, fazendo corresponder a
primeira 4 coeréncia e a segunda & coesdo textual. Nesta linha, a macro-estrutura poderia ser
sintetizada através das grandes linhas seménticas do texto - cuja expressdo seria a superestrutura do
mesmo, constituida pelas proposicdes que exprimem as "fungGes cardeais" (ver ponto dedicado a
andlise das funcdes)-; e a micro-estrutura corresponderia aos fendmenos locais de ligagdo das frases e
sequéncias entre si, sendo este o aspecto analisado neste ponto.

Fayol e Schneuwly (1987) inserem a coesio e a conmexdo-segmentacdo num conjunto de
operagdes relativas a textualizagio, e dependentes da instdncia de planificagdo. Interessa-nos

particularmente neste ponto, a nivel da coesdo, os procedimentos que asseguram a sequencializagdo
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dos sintagmas nominais, nomeadamente as anaforas; e a nivel da conexdo-segmentagdo, 0S tragos
interproposicionais que constituem marcas da segmentagdo e da "cimentacao” (pag.229) do discurso,
uma vez que se trata, a0 mesmo tempo, do recorte e ligagdo entre sequéncias. '

Fayol e Schmeuwly (1987) abordam a utilizagao dos procedimentos anaforicos, em termos de saber
de que forma sdo introduzidos e retomados os elementos no interior do texto. As pesquisas, citadas
por estes autores, sobre a aquisigdo destes procedimentos, apontam para o facto de, por volta dos 6
anos de idade, comecar a emergir uma certa sensibilidade & coesdo interna do texto (enquanto que
antes disso, os sujeitos tendiam a utilizar as andforas de forma deitica, relacionada com a situaggo real
de enunciagio). De qualquer forma, embora esta atitude comece a revelar-se nesta idade, ainda nfo
h4 um dominio e uma utilizagdo diversificada destes procedimentos, como o mostram as pesquisas de
Bartlett e Scribner (1981, cit. por Fayol e Schneuwly, 1987, pag.228), segundo os quais s¢ entre os 9
e os. 12 anos se diluem quase totalmente as ambiguidades referenciais de tipo pronominal. Veremos
um pouco mais adiante se nas produgdes do Pré-teste havia ainda ambiguidades deste tipo, € qual fo1
a-evolugdo dos dois grupos no sentido de corrigir estas ambiguidades, que afectam bastante o
estabelecimento da coesdo do texto.

De qualquer forma, a utilizagdo das anaforas de tipo pronominal também depende do tipo de texto,
como o mostraram Schneuwly (1985), Bronckart (1985), de Weck (1986, cit. por Fayol e
Schneuwly, 1987) e David (1989). Seria, pois, de esperar um maior dominio da utilizacdo das
anaforas num reconto deste tipo, do que na produgdo de um texto de outro tipo, por exemplo,
explicativo. Veremos se a maioria dos sujeitos domina a utilizagdo destes procedimentos, pelo menos
no que diz respeito & articulagio das sequéncias textuais, como nos propusemos no inicio desta
analise.

Segundo Jacques David (1989), verifica-se, cerca dos 10 anos de idade, uma espécie de viragem,
na qual os sujeitos passam do emprego quase exclusivo dos pronomes pessoais (3* pessoa) para uma
certa diversificagio dos processos anaforicos, como 0s substitutos pronominais e nominais. Veremos
‘também se se verifica, na nossa amostra, esta diversifica¢do de procedimentos utilizados.

Villaga Koch (1991) considera a coeréncia como uma condi¢do subjacente ao texto, € a coesdo
como uma explicitacio dessa coeréncia por meio de marcas linguisticas, que operam na superficie
textual. Adoptamos, na anslise realizada neste trabalho, a distingdo estabelecida por esta autora entre,

por um lado, as duas grandes modalidades de coesdo - sequencial ¢ referencial -, e, por outro, dentro
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da coesdo referencial, entre formas remissivas referenciais e ndo referenciais. Tendo analisado as
ocorréncias de ambas em separado, discutiremos primeiro os resultados relativos ao total de formas
remissivas, em seguida os resultados relativos aos dois tipos de formas, e finalmente os resultados
relativos a cada uma das sequéncias do texto.

Vejamos, pois, quais foram os minstrumentos de coesdo" (Mateus, 1983, pag.190), de que forma
esses elementos articulam a coes3o interfrasica e referencial (Mateus, 1983, pag.190), que tipo de
fendmenos locais asseguram a ligagdo das sequéncias entre si (Lehman,1985), quais os procedimentos
anaféricos utilizados (Fayol e Schneuwly, 1987), se existem ainda alguns tipos de ambiguidades
pronominais (Bartlett e Scribner, 1981), se se verifica efectivamente uma diversificagdo na utilizagio
das anaforas (David, 1989), e quais as formas remissivas mais utilizadas (Koch, 1991).

Uma vez que as ocorréncias destes dois tipos de formas sdo tdo baixas, parece-nos importante
fazer uma breve referéncia sobre a evolugdo dos dois grupos em termos de sequéncias textuais e de
tipos de formas remissivas.

.Relativamente a 1* sequéncia - situagio inicial - os valores sdo praticamente iguais a zero, em
ambos os grupos nos dois momentos. Isto deve-se essencialmente ao facto de ainda ndo haver
necessidade de fazer remissdo a outros elementos do texto. Com efeito, sendo a utilizagdo de
cataforas (Mateus et al.,1983) muito reduzida a este nivel - pensamos que a catifora se situa num
grau de elaboragdo superior ao da anafora -, é normal que nio apaream elementos de referéncia
nesta sequéncia do texto. . Relativamente a 2°
sequéncia - complicagdo - faremos algumas observagdes aos resultados expostos: como referimos
anteriormente, é principalmente a partir desta sequéncia que se torna mMecessario utilizar elementos
que assegurem a coesdo do texto, a0 mesmo tempo que introduzem as formas de progressdo do
mesmo (Fayol e Schneuwly, 1987, entre outros). Verificamos que, tanto nas formas remissivas
referenciais, como nas ndo referenciais, os valores relativos as percentagens de alunos sdo iguais a
zero, se exceptuarmos as reiteragdes € as formas pronominais simples. Isto significa que muitos dos
alunos, tanto do GE como do GC, ndo utilizaram sequer uma forma deste tipo, mesmo quando ela
era necessaria. (

A nio utilizacio de formas remissivas quando necessarias, para além do facto de intoduzir um

certo tipo de ambiguidade referencial, significa que o redactor ndo tem em conta as necessidades do



destinatério, que poder4, eventualmente, nfo estar de posse de certos elementos de identificacdo, que
Ihe permitam estabelecer lagos coesivos entre as proposi¢des ou sequéncias.

Nesta sequéncia, aparecem essencialmente trés tipos de situacGes: auséncia de referéncias, quando
necessarias, ambiguidades pronominais (embora em menor numero) e repeticdes de tipo lexical
(integradas nas formas remissivas referenciais). Verifica-se, pelo menos parcialmente, a hipotese de
Bartlett e Scribner (1981, cit. por Fayol e Schneuwly, 1987), segundo os quais so entre os 9 e os 12
anos se apagam totalmente as ambiguidades referenciais de tipo pronominal. Note-se que podemos
considerar a auséncia de referéncia como um tipo de ambiguidade, na medida em que mtroduz essa
ambiguidade no texto. Também ndo se assiste, nesta sequéncia, a uma diversificagdo na utilizacdo dos
processos anaféricos (Fayol e Schneuwly, 1987; David, 1989), sendo a forma remissiva mais utilizada
a reiteracdo (Koch, 1991).

Analisando agora as ocorréncias na 3 sequéncia do texto - acgdo -, verificamos que, tanto em
relacio as formas remissivas referenciais (considerando em conjunto as substituticGes e
reformulagdes), como ndo referenciais (considerando em conjunto as formas pronominais ea
adverbiais), os valores sdo significativos de maior evolugdo do GE. Também nesta sequéncia  foram
utilizadas formas de tipo mais elaborado do que na sequéncia anterior - substitui¢do ou reformulagdo,
embora menos provavelmente esta ultima. Existe igualmente uma tendéncia para uma utilizagio mais
elaborada das formas remissivas referenciais no GE, uma vez que encontramos, no post-teste, 4
alunos (20%) que utilizam substituicSes lexicais, ¢ 6 (30%) reformulagdes; enquanto no GC
encontramos, no mesmo momento, 1 aluno (5,9%) que utiliza uma substituigdo, e 4 (23,5%) que
utilizam reformulagdes.

Quanto as formas néio referenciais, a evolugio do GE ¢ também mais acentuada, tanto mais que,
no post-teste, temos, neste grupo, 8 alunos (40%) que utilizam uma forma de tipo pronominal, e 1
aluno (5%) que utiliza uma adverbial (considerada como mais elaborada); enquanto no GC temos 6
alunos (35,3%) que utilizam uma forma pronominal, e nenhum aluno utiliza o segundo tipo de forma.

A hipétese da diversificagdo na utilizagdo de anforas, nomeadamente de tipo pronominal (David,
1989), parece-nos, apesar disto, s parcialmente confirmada nesta sequéncia, pois, no GE, aquele que

regista uma maior evolugio, apenas 30% dos alunos sobem, e 40% utilizam uma forma pronominal.
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Em relagio a 4° sequéncia - resolu¢do -, os valores obtidos nas formas ndo referenciais sio
bastante baixos, revelando os alunos em geral uma reduzida capacidade de manejar as substitui¢des
lexicais que asseguram a coesdo entre as partes.

Notemos ainda que, no post-teste, no GE, 1 aluno (5%) utilizou uma forma pronominal, e 4
alunos (20%) uma forma adverbial. No GC, apenas 1 aluno (5,9%) utilizou uma forma pronominal, €
outro (5,9%) uma forma adverbial.

Finalmente, na 5° sequéncia - situacio final -, os resultados globais também apontam para
constatacdes semelhantes as anteriores sobre a utilizagdo destas formas, especialmente as ndo

referenciais, nomeadamente no que diz respeito & dificuldade na sua utiliza¢go.

5.1.3.4. Formas verbais:

Para além dos resultados referidos sobre as percentagens de formas verbais adequadas,
encontramos na nossa analise trés dados importantes, € que sdo os seguintes:

- O facto de o GE ter aumentado as percentagens de formas verbais adequadas em todas as
sequéncias do texto, enquanto no GC isso ter ocorrido apenas em trés;

- O facto de, no GE, 10% de alunos estabelecerem uma base temporal confusa no pré-teste,
descendo essa percentagem para 5% no post-teste, enquanto no GC essas percentagens sobem de
23,5% no pré-teste para 47,1% no post-teste;

- O facto de, no GE, 45% dos alunos operarem rupturas temporais no pré-teste, descendo essa
percentagem para 15% no post-teste, enquanto no GC as percentagens sdo de 47,1% no pré-teste e
de 52% no post-teste.

Este conjunto de dados aponta, pois, para uma maior evolugdo do GE relativamente ao GC.

Benveniste (1966) referiu que o paradigma das formas verbais decorre do acto de enunciagéo,
Boyer (1985) encarou o emprego dos ‘tempos verbais como um aspecto fundamental da enunciag¢do
narrativa, e Bronckart (1982,1985) precisou que esse acto de enunciagdo estabelece um processo de
"ancrage" relativamente ao tipo de discurso escolhido (neste caso, narrativo), determinando a base
enunciativa e a base temporal (Dolz, 1990; Bronckart, 1993) do texto. Bronckart (1978) considerou
também que a categoria verbal constitui uma nogo complexa, que "sé se estabelece definitivamente
depois dos 12 anos" (pag.66/67), havendo uma interligagio do tempo e do aspecto verbais. Considera

igualmente (Bronckart, 1985) que as unidades linguisticas préprias da narragdo sdo os organizadores
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temporais (que nfo nos interessam particularmente aqui), o sub-sistema temporal Perfeito/
Imperfeito, e os Auxiliares de aspecto.

Também Fayol e Schneuwly (1987) consideraram que a organizagdo da sequéncia das formas
verbais - nomeadamente a utilizacdo das desinéncias verbais - decorre e assinala a unidade enunciativa
do texto, a nivel da superficie textual. |

Espéret e Gaonach (1984) analisaram as produgdes de criangas entre os 8 e os 12 anos, para dai
tirarem as conclusGes de que o uso do Pretérito Perfeito ¢ predominante nas criangas mais velhas, as
oposigdes temporais sdo traduzidas essencialmente pelo Perfeito (trama narrativa) e pelo Imperfeito/
Mais-que-perfeito (plano de fundo), sendo este dltimo tempo de mais rara e dificil utilizagdo,
aparecendo mais tardiamente (David e Dolz, 1992). Esta oposi¢do ou distingdo entre "plano de
fundo" e "primeiro plano" j4 tinha sido referida por Weinrich (1973, cit. por Boyer, 1985), Fayol e
Schneuwly (1987) e Reuter (1991), entre outros.

Segundo este tiltimo autor (que, neste ponto, ¢ corroborado por Béguelin et al.1990), o Pretérito
Perfeito seré utilizado para descrever os acontecimentos principais (fungSes cardeais), que constituem
0 "esqueleto" (pag.85) do texto, assim como para inscrever esses acontecimentos numa cadeia de
causa-consequéncia, permitindo desse modo a organizagdo global do sentido do texto.

A sintese elaborada por David e Dolz (1992), ja referida no capitulo ITI, inclui referéncias
importantes para a compreensdo da aquisi¢do dos tempos verbais, entre as quais o facto de a crianga,
ao longo do seu desenvolvimento, ir aprendendo a gerir as referéncias temporais no sentido de uma
descentragdo progressiva relativamente ao momento de enunciagdo, chegando a considerar o
Presente como uma referéncia abstracta, diferente desse momento pessoal. Por esta razdo
considerdmos como um sinal de evolucdo a utilizagio do Presente como forma de introduzir a
narrativa, nomeadamente a passagem da 3° pessoa a 1* pessoa, verificada na maioria (17,
correspondendo a 85%) dos alunos do Grupo Experimental.

O conceito de "base temporal” (Dolz, 1990 e 1993; Bronckart, 1993) é também fundamental para
esta discussio. Com efeito, Bronckart (1993) enumera trés tipos de operagdes determinantes na
organizagdo temporal dos discursos: a criagdo da base de orientagdo, a organiza¢do interna do tipo
discursivo, e a textualizacdo. A base de orientagdo €, no arquétipo narrativo, uma base temporal, que

pode ser de dois tipos: Presente histérico ou Imperfeito/ Perfeito.

229



Por seu lado, Dolz (1993) retoma o conceito de "base temporal" e introduz o de "ruptura
temporal”, que ja referimos anteriormente. Este aspecto parece-nos importante para a discussdo
destes resultados, pois Dolz estabelece um paralelismo entre "base temporal" e "base enunciativa”,
podendo, a uma mesma base enunciativa - como, por exemplo, no caso da narragao - corresponder
uma ou mais bases temporais. As mudangas de base - enunciativa ou temporal - podem explicar a
"heterogeneidade enunciativa" (pag.64) e a "hetero geneidade temporal" (pag.61) do texto.

Ao distinguir trés tipos de heterogeneidade, Dolz refere a heterogeneidade interna complexa que,
entre outras causas, pode estar ligada a um estatuto discursivo pouco claro, como nos parece ser o
caso das confusdes enunciativas, e do emprego de formas verbais ndo adequadas, que discutiremos
neste ponto.

De acordo com Plazaola Giger e Bronckart (1993), e ainda relativamente a oposi¢do Imperfeito/
Perfeito nas diferentes sequéncias do texto, o primeiro apareceria essencialmente na situagdo inicial
ou orientacdo, e o segundo na acgdo e resolucdo. Este aspecto da utilizagio dos tempos verbais na
narracdo, e nomeadamente a sua distribui¢do nas sequéncias narrativas, foi também abordado por
Bomnnotte et al. (1993), que consideram que o Imperfeito aparece essencialmente nas proposi¢oes de
"plano de fundo" - quadro ou situagdo inicial, avaliagio ou situagdo final -, enquanto o Perfeito
aparecerd nas proposi¢des de "primeiro plano” - complicagdo, ac¢do, resolugdo.

Face ao exposto por Bronckart (1987), a categoria verbal é uma nog¢do de dificil aquisicdo €
dominio, s6 se estabelecendo de forma consolidada cerca dos 12 anos. Recordemos que a média das
idades dos grupos, era, no inicio do ano lectivo, 11,3 para o GE, e 11,7 para o GC, e que portanto
estes sujeitos se encontram no limiar desta idade fixada por Bronckart. Tal como preconizaram
Benveniste (1966), Boyer (1985), Dolz (1990) e Bronckart (1993), o emprego das formas verbais - a
criagio de um paradigma verbal dentro de um texto ou a criagio de uma base temporal - estd
intimamente relacionada com a escolha da base enunciativa, e a manutencio dessa base ao longo do
texto, varidvel na qual o GE teve também uma maior evolugdo, embora nfo significativa.

Poderemos dizer que estes resultados mostram que, atraves da intervencdo de ensino, na qual se
procurou treinar a competéncia de planificagdo, os alunos do Grupo Experimental avangaram no
sentido da consolidacdo de estratégias de "ancrage" inicial na produgdo (relacionada também com a

escolha do introdutor de narrativa), "ancrage" essa que determinou as escolhas feitas a nivel
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enunciativo e temporal, sendo que as escolhas das formas e desinéncias verbais assinalam a unidade
enunciativa do texto (Fayol e Schneuwly, 1987).

Considerando, como Bronckart (1985) que os tempos verbais predominantes na narragdo sio o
Imperfeito € o Perfeito, e os auxiliares de aspecto, e que a base temporal narrativa (Dolz, 1990 e
1993; Bronckart, 1993) é um conjunto de tempos, com um ou dois tempos centrais - que serdo o
Imperfeito e o Perfeito - ¢ alguns tempos secundérios que poderdo ser tempos COmpostos (incluindo-
se nestes o Pretérito Mais-que-perfeito), consideramos como formas verbais adequadas - embora a
analise destas unidades s6 possa ser feita de forma correcta quando inseridas no contexto da frase ou
proposigdo - as que pertencem a esta base temporal narrativa, e néo adequadas as que, ou ndo
pertencem, ou se encontram mal formuladas ou desajustadas em relagao ao contexto.

Em primeiro lugar, e relativamente & base temporal escolhida, ressalta que, no GE, o acréscimo
do numero de alunos que escolhem a base temporal Presente/Perfeito mostra que estes sao capazes
de utilizar de forma adequada um tempo verbal que, segundo Cunha e Cintra (1984), constitui "um
processo de dramatizacdo linguistica de alta eficiéncia”, decorrendo "o seu valor expressivo do facto
de ser acidental num contexto organizado com formas normais do pretérito "(pag.449).

Neste sentido, verificamos uma regressdo no GC, traduzida essencialmente por um aumento de
criacdo de bases temporais confusas e por uma auséncia de base, inexistente no pré-teste. Estes factos
apontam para uma incapacidade de construir uma homogeneidade temporal no texto, criando-se uma
"heterogeneidade temporal interna complexa” (Dolz, 1993, pag.61), que decorre de confusdes
enunciativas € do uso inadequado das formas verbais, provocando a existéncia de um estatuto
discursivo pouco claro.

Nio encontramos esta situagio no GE, no qual, no post-teste, apenas um aluno estabeleceu uma
relativa confusdo de base temporal, nas condi¢Ses que ja referimos.

Quanto & distribuicdo das formas verbais nas varias sequéncias do texto, recordemos que, de
acordo com Plazaola Giger e Bronckart (1993), o Imperfeito aparece essencialmente na orientagdo -
situagdo inicial -, € o Perfeito na acgdo e resolucdo; e, segundo Bomnotte (1993), que analisa
igualmente esta distribuicdo, o Imperfeito aparece nas proposi¢des de "plano de fundo" - situagdo
inicial e situacio final (embora nesta Ultima ndo de forma tdo acentuada) - e o Perfeito nas

proposicdes de primeiro plano - complicagdo, accdo, resolugdo. Portanto, € nesta linha de



pensamento, foram consideradas adequadas, em principio, as formas verbais nestes tempos - ou
noutros com valor equivalente -, distribuidas nestas sequéncias.

Verificamos que as percentagens de formas verbais adequadas aumentaram no GE em todas as
sequéncias, e no GC aumentaram apenas na 2% 3% e 4%

Parece-nos que se comprova de forma mais evidente a hipétese de Plazaola Giger e Bronckart
(1993), no sentido em que o Imperfeito aparece essencialmente na orientagdo e na situagdo final, pois
é nestas duas sequéncias que as percentagens sobem no GE e descemno GC.

Tendo em conta as realizagdes de ambos os grupos, e de acordo com alguns autores que
relacionaram o uso dos tempos verbais com o "esqueleto” ou superestrutura da histria (Reuter,1991;
Plazaola Giger e Bronckart,1993; Bonnotte et al.,1993), parece-nos mais evidente a utilizacdo do
Pretérito Perfeito nas proposigdes de primeiro plano, correspondentes 4 complica¢do, acgdo €
resolugfo - "amago" da histéria -, do que a uniformizagio do emprego do Imperfeito nas proposigoes
de plano de fundo. Com efeito, os sujeitos da amostra revelam mais dificuldade em utilizar de forma
adequada os tempos verbais na situagdo nicial - criagdo da base temporal e "ancrage" do texto - € na
situagdo final - fecho da histéria, com eventual regresso a formula de enunciagdo. A utilizacdo do
Perfeito nas proposi¢des que descrevem oS acontecimentos fundamentais parece ser mais facil para
estes sujeitos. Ndo esquegamos, contudo, que, relativamente 2 situagdo inicial, a totalidade dos alunos
do GE utilizou formulas verbais adequadas.

Conclufmos que, neste grupo de varidveis, consideradas de valores alternativos, o GE registou em

termos gerais maiores subidas, embora nem sempre significativas.

5.2. Discussio dos resultados da avaliacio quantitativa:

Ao analisarmos os resultados obtidos através das classificagBes atribuidas pelos professores,
considerando os dados gerais e alguns casos individuais, encontramos alguns aspectos que nos parece
interessante realcar.

Em primeiro lugar, verificdmos que os alunos do Grupo Experimental que obtiveram maiores

subidas entre as médias de classificagdes do pré e do post-teste, tinham todos, no pré-teste, médias
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inferiores a 10 pontos, o que significa que a intervengdo de ensino no sentido da aprendizagem da
planificagdo se revelou mais eficaz para estes alunos.

Em segundo lugar, também observamos efeitos dessa aprendizagem em alunos do GE que tinham
obtido no pré-teste médias consideradas relativamente elevadas - superiores a 12,5 - e em alunos que
poderemos incluir num estrato “médio”. Temos, no primeiro grupo, os casos dos alunos Je (12,5 -
14,375), Ie (12,875 - 15,25) e Ee (14 - 14,125). No segundo grupo, encontramos os alunos Be (11 -
13,25), Ke (10,125 - 13,875) e Pe (10,75 - 14,125).

Constatdmos finalmente que, nos casos dos alunos do GE que subiram as médias, os efeitos da
aprendizagem da planificagdo se manifestaram essencialmente através de uma melhoria na capacidade
de organizagdo dos blocos de informagdo dentro do texto (Pontuagio), de criagdo e emprego de
instrumentos de coesdo (Referéncias), de manuseamento de por¢des grandes de texto e de formas
verbais adequadas, de retencdo de informagdes mmportantes (Fungdes), e de criagdo e manutencdo de
uma base de orientacdo, ligada a operagdo de "ancrage" do texto (Introdutor de narrativa) e a

instancia de enunciagéo.

5.3. Discussdo da intervencio de ensino realizada com o Grupo Experimental:

Nesta breve discussdo, abordaremos sumariamente alguns aspectos relativos aos resultados da
analise qualitativa, é a questdes tedricas ligadas a problematica geral da planificacdo textual, e a
pontos mais especificos da intervengdo de ensmo.

Da observagdo dos dados obtidos nessa andlise, ressaltam alguns aspectos que nos parece
importante focar:

1) Os resultados significativos de maior evolugdo do GE, comprovados pela aplicagdo do teste,
foram registados em varidveis relacionadas com a criagdo da base de orientacdo (nomeadamente a
relacdo enunciador-destinatério-enunciado), a operagdo de “ancrage” (ligada ao processo utilizado
para introduzir a narrativa), a escolha da base temporal e das formas dela decorrentes, € a
mobilizacio de contetidos. Essas varidveis sdo o Introdutor de narrativa, as Formas verbais e as

Funces.
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2) Foram registados resultados parcelarmente significativos (considerados em algumas das
sequéncias do texto) em varidveis relacionadas com a organizagio de conteudos e da marcagdo de
planos do texto, e com os procedimentos linguisticos utilizados para estabelecer a coesdo € coeréncia
global e local do mesmo. Essas varidveis sio a Pontuagdo, os Organizadores textuais e as
Referéncias.

3) Nas restantes varidveis, ligadas & manutengao do processo inicial de “ancoragem” do texto
(Instancia de enunciagdo) e ao estabelecimento da unidade seméntica do mesmo (Paralelismo entre a
situagdo inicial e final), embora ndo se tenham registado resultados significativos, o GE teve maiores
subidas do que o GC. Na primeira das variaveis referidas, o GE registou uma subida, atingindo no
post-teste um valor de 100% , enquanto o GC registou uma descida, ndo contrariando, pois, este
resultado a hipétese fundamental do trabalho.

4) Finalmente, teremos de ter em conta o facto de estes resultados poderem estar relacionados
com a problematica do impacto do “esquema narrativo”, uma vez que estes dados foram analisados a
partir da segmentacdo do texto em cinco sequéncias, de acordo com o esquema quinario (2 excepgao
dos dados obtidos nas variaveis dicotémicas).

Retomaremos esta questdo um pouco mais adiante.

Faremos agora alguns breves comentérios a alguns aspectos da teoria que podem, do nosso ponto
de vista, estar relacionados com estes resultados e com 0 tipo de intervengdo de ensino realizada.

Ao explicitarmos, na descrigdo da metodologia adoptada, os objectivos da intervencdo de ensino,
afirmdmos que esses objectivos tinham sido os seguintes:

.Organizar o "conteido semantico" do texto, construindo uma representagdo mental articulada
desse conteudo;

_ Relacionar o conteido semantico com os aspectos superficiais ligados a textualizagao,
essencialmente através da criacdo da base de orientagdo, base temporal e tipo discursivo, da escolha
da instancia de enunciacio, e da organizagdo dos blocos do texto;

. Melhorar e enriquecer as técnicas de textualizagdo relacionadas com os aspectos referidos
anteriormente, e com os procedimentos de estabelecimento de coesdo e coeréncia.

Lembremos que Schneuwly (1988) define trés tipos ou niveis de operagdes que intervém na
actividade da linguagem, e, por conseguinte, na actividade de producdo de linguagem escrita. S&0

eles a criacdo da base de orientagdo, a gestdo textual linearizacgdo.
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Destes niveis de operagdes, interessa-nos particularmente o primeiro - criagio da base de
orientacdo - nomeadamente neste caso as operagdes que definem a relacdo enunciador-destinatério
(passando pela relagdo com o proprio enunciado); e o segundo - gestdo textual - concretamente, a
operagdo de "ancrage” (Schuneuwly, 1988; Bronckart, 1985), e a operagdo de planificagdo
(Schneuwly, 1988), enquanto mobiliza¢do de conhecimentos, organizagio de ideias (Hayes e Flower,
1980, cit. por Schneuwly, 1988) e criagdo de "planos de texto" (Schneuwly, 1988), sendo a
"superestrutura parrativa” (Kintsch e van Dijk, 1987, cit. por Schneuwly, 1988) o protétipo desses
planos de texto.

Retomando a distingdo estabelecida por Scardamalia, Bereiter e Steinbach (1984, cit. por
Schneuwly,1988), entre "espaco dos conteidos" e "espago retdrico”, Schneuwly considera que a
planificacdo resulta da unidade de um duplo processo: a activagdo e organiza¢do sequencial de
contetidos, € a estruturagdo desses contetidos segundo o modelo de linguagem ou plano de texto.

Também nos parece interessante, para a discussdo desta problemitica, relembrar as posi¢Ges de
Hoc (1987), autor que estudou a elaboragdo de planos como um dos mecanismos fundamentais do
processo de planificagdo, considerando um plano como "uma representagdo esquematica e/ou
hierarquizada de um objecto - procedimento ou estado -, elaborada e utilizada para guiar a

actividade" ( Hoc, 1987, pag. 13).

Considerando agora os pressupostos relativos a planificagdo textual, e mais precisamente a
planificacdo do texto narrativo, salientemos alguns aspectos que nos parecem fundamentais para esta
discusséo.

Ao distinguir, no interior da competéncia linguistica, trés outros niveis de competéncia -
discursiva, textual geral, e textual especifica -, Adam (1987) enuncia alguns principios basicos
inerentes a producdo textual. Sdo eles: o facto de um texto ser uma unidade de comunicagio €
interaccdo; o de ser um produto de um acto de enunciagdo, conexo, coesivo e coerente; € finalmente,
e decorrente do anterior, o de existir a necessidade de estabelecer uma conexidade (coeréncia local, a
nivel microestrutural), e uma coesdo (coeréncia global) a nivel macroestrutural .

A aprendizagem da planificagio exige o treino destes trés niveis de competéncias, implicando a
aprendizagem do uso de elementos linguisticos que contribuam para o estabelecimento da conexdo-
coeréncia local e global do texto, assim como a abordagem dos aspectos referidos por Schneuwly

(1988) relativos & mobilizagdo, organizagdo e estruturagdo de conteudos.
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Também Fayol (1985) considera que a produgdo do discurso narrativo se baseia em dois tipos de
gestdo, um ligado a estrutura dos acontecimentos ou conteudos (proximo do esquema narrativo), €
outro aos fenomenos de linguagem, globais ou .locais, tais como as relacdes assinaladas entre
elementos na superficie textual. O primeiro tipo estard relacionado com a mobiliza¢do, organizagio e
estruturagio de conteudos (Schneuwly,1988), e o segundo com o estabelecimento da coesdo €
coeréncia global e, especialmente, local, do texto.

Frederiksen (1987) considera que as intervengdes pedagbgicas relativas & produgdo textual
deverdo incidir, por um lado, sobre as estruturas seménticas € suas relagbes com as estruturas
superficiais; e, por outro, sobre as estratégias de redac¢do, que, tal como a planificagdo, sdo
caracteristicas da produgio dos redactores "experts” (peritos).

Encontramos, pois, na formulagdo dos objectivos da interven¢do de ensino ja enunciada, oS
pressupostos considerados por Schneuwly (1988), Fayol (1985) e Frederiksen (1987) .

Relacionando alguns dos resultados expostos com 0S pressupostos tedricos, diremos,
relativamente aos dados obtidos nas varidveis Introdutor, Instincia, Formas verbais e Referéncias,
que, de acordo com Benveniste (1966), da enunciacdo decorrem as formas de pessoa (pronomes
pessoais, possessivos, demonstrativos) € 0 sistema de tempos verbais. O processo inicial de
“apcoragem”, as marcas de enunciagdo € o sistema de desinéncias e tempos verbais (inseridos numa
mesma base temporal) assinalam a unidade enunciativa do texto (Fayol e Schneuwly, 1988),
conjuntamente com os instrumentos de coeséo (Mateus, 1983). Em todas estas varidveis sdo maiores
as subidas do GE, e significativas no Introdutor e Formas verbais.

Em relagio a problemética do impacto do “esquema narrativo”, parece-nos também importante
referir alguns pontos com ela relacionados.

O esquema narrativo esté directamente ligado com algumas das varidveis consideradas, ou porque
se tratava de recuperar informagdo pertencente a macroestrutura do texto (FungGes), ou porque a
anilise efectuada partia, como ja referimos, da segmentagdo do texto em cinco sequéncias
(Pontuacio, Organizadores, Referéncias e Formas verbais, distribuidas nessas sequéncias).

Relativamente & variavel Funces, na qual se registou um resultado significativo, temos a assinalar
que, de acordo com varios autores (Piolat, 1987 Marchesi,1983 e 1987, Stein, 1979, cit. por

Marchesi; Fayol, 1985; Denhiére,1987), neste nivel etario, os sujeitos, em geral, dominam j& o
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esquema narrativo, tendo, contudo, o GE evoluido mais na capacidade ou habilidade de recuperar a
informacgéo fundamental da narrativa.

Verifica-se, de qualquer forma, que o esquema néo funcionou como o unico ou principal elemento
de recuperagio e estruturagdo da informacdo do texto (como podemos constatar na organizagdo dos
blocos do mesmo através da utilizagio do pardgrafo), tal como o afirmaram autores como Alba e
Hasher (1983, cit. por Fayol, 1985), Kintsch e Bates (1977, cit. por Fayol, 1985) e Baker (1978, cit.
por Fayol,1985). Este ultimo sustenta que os sujeitos (neste caso,adultos, mas poderemos presumir
que estas conclusdes se podem aplicar, em certa medida, a adolescentes), tendo uma certa capacidade
de armazenagem de informagdo na memoria, podem, na elaboragdo de um reconto, ser orientados por
fendmenos diversos dos relacionados com a organizagdo candnica, como por exemplo, a ordem de
formulacdo de enunciados no texto.

Apesar de considerar a existéncia de varias pesquisas que apontam no sentido da ndo exclusividade
do esquema como elemento orientador, Fayol (1985) afirma que ndo se pode rejeitar simplesmente
essa teoria, mas sim considerar outros factores que poderdo explicar o funcionamento do sujeito ao
longo de uma tarefa de reconstituigo de texto: interesse, motivagdo, indicios e tipos de “consigne”
(instrugdo). Pensamos que alguns destes factores podem ter tido a sua importéncia no tratamento
efectuado por estes sujeitos.

Por outro lado, Fayol (1985) considera igualmente que, no reconto de um texto complexo (como
era o caso do texto proposto a estes alunos), ¢ normal encontrar desvios individuais relativos a
organizacdo canénicé (pag.104).

Ao referir os trabalhos de Pollard-Gott, McCloskey e Todres (1979, cit. por Fayol, 1985, pag. 59),
Fayol afirma que, embora o esquema canénico da narrativa desempenhe um papel importante na
reproducio da mesma (em experiéncias feitas com sujeitos adultos), muitas vezes, e de acordo com
as conclusdes desses autores, as categorias que constituem esse esquema perdem o seu caracter
delimitado,tornando-se um pouco mais fluidas.

Este facto é comprovado pelas altas médias de classificagdes de alguns alunos do Grupo
Experimental, no post-teste, nos textos dos quais se verificou ndo ter sido escrupulosamente
respeitado o esquema quinario (através, por exemplo, da andlise das marcas de pontuagdo ou dos
organizadores textuais). Isto pode significar que, mesmo tornando-se as categorias constitutivas do

esquema mais fluidas, os textos produzidos ndo perdem, por isso, em qualidade.



Também as constatacoes de Piolat (1987) relativas ao impacto da estrutura candnica da narrativa
na compreensio/producdo da mesma, vdo no sentido de considerar a existéncia de outros elementos
fundamentais, no tratamento desse tipo de texto: por exemplo, os estados (de individuos e objectos) e
as transformacdes (traduzidas em acontecimentos e acgoes). A consideragdo, da parte dos sujeitos,
deste tipo de elementos, pode levd-los a utilizar um tipo de procedimento nio completamente
conforme ao esquema canénico, como o atesta, por exemplo, a producgo do post-teste do aluno Te,
pertencente ao Grupo Experimental. Com efeito, este aluno, que obteve nesse 2° momento a média
mais alta de classificacSes, ndo registou, na varidvel Pontuagdo, o valor maximo, correspondente a
utilizagdo de um ponto paragrafo nas cinco sequéncias. Com efeito, este aluno usou uma virgula para
demarcar a 2* e a 3* sequéncias, ¢ um ponto para demarcar a 4* e a 5°. Isto pode significar que este
aluno, ao proceder ao tratamento da informagdo do texto, associou, por um lado, dois
acontecimentos (descritos na complicagdo e ac¢do, separados por uma marca de pontuacdo fraca), e
por outro, a resolugio do problema do herdi (resolugio) com o desfecho da histéria (situagdo final,
sendo as duas sequéncias separadas entre si por um sinal de pontuagao intermédio, um ponto final).
Bste facto ndo invalidou, como se comprova através das classificagdes obtidas, a qualidade do texto
produzido.

Denhiére (1987) concluiu igualmente que € necessario considerar, ndo a simples existéncia da
representagio de uma estrutura canonica, mas a de uma estrutura de significacdo, mais flexivel e
adaptavel ao contetido das histdrias, que englobe os conceitos descritos por Piolat (1987) de estados
e transformacoes.

A existéncia desta estrutura de significagdo podera explicar o facto de, apesar de os resultados
quantitativos do Grupo Experimental (obtidos através das classificagdes do grupo de juizes) serem
significativos, ndo se passar o mesmo relativamente a varidveis como a Pontuacdo (resultados
globais), que reflectiria directamente a organiza¢do de blocos de texto de acordo com o esquema
canonico.

Esta conclusdo parece estar também préxima da de Marchesi (1983,1987). Este autor, ao estudar
a questo do impacto do esquema narrativo na reproducdo de histérias, observou, aos 11 anos - idade
proxima da dos alunos da nossa amostra, € na qual os sujeitos parecem conseguir ja resolver
contradices dentro da mesma historia (Stein, 1979, cit. por Marchesi) -, a existéncia de uma

capacidade maior do que em criangas mais pequenas, de elaborar a informago e produzir inferéncias,
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capacidade essa que se revela muitas vezes através da introducgio de palavras ou expressdes novas
(aspecto que ndo foi objecto do nosso estudo), e do agrupamento de proposi¢des de conteudo
préximo, o que explica os factos anteriormente apontados, de utilizagdo de marcas de pontuagao mais
fracas entre proposi¢des que exprimem causa € consequéncia (por exemplo, resolugdo e situagdo
final).

Reportando-nos agora a discussdo do tipo de intervengdo de ensino realizada, e relacionando-a
com 0s pressupostos tedricos anteriores (Schneuwly, 1988;Fayol,1985; Frederiksen,1987), € com os
resultados referidos, pensamos poder fazer algumas observagoes:

. Dos trés objectivos referidos anteriormente para a intervengao de ensino, parece-nos que, N0 que
diz respeito ao primeiro - "Organizar o conteido seméntico do texto, construindo uma representagao
mental articulada desse conteudo", podemos relaciond-lo com os resultados obtidos nas variaveis
FuncGes, Pontuagdo e Organizadores textuais, por um lado, e com as classificagdes obtidas, por
outro.

Reportando-nos aos resultados das varidveis, e considerando em primeiro lugar a varidvel
Funcdes, recordaremos que o resultado ¢ significativo de maior evolucio do Grupo Experimental.
Relacionando a descricdo das Fungdes com a superestrutura ou "esqueleto” da historia, verificamos
que, se de acordo com Denhiére (1987), o mimero de proposi¢Ges pertencentes a macroestrutura
semantica do texto, e reproduzidas no reconto, aumenta com a idade, a maior evolugdo do GE estara
relacionada, ndo com a idade, mas com a "maturidade" redaccional desenvolvida, e com a aquisicdo
consciente do esquema (Ducancel, 1987), através da intervencéo de ensino. A

No que diz respeito as varidveis Pontuagdo e Organizadores textuais, verificou-se que 0s
resultados sdo apenas parcelarmente significativos, embora o GE registe globalmente uma subida
maior do que o GC. Pensamos que estes resultados estdo relacionados com as consideragdes feitas
anteriormente sobre o impacto do esquema narrativo, porquanto 0s sujeitos nem sempre procederam
as operacdes de segmentagdo/conexdo (Schneuwly,1988) de acordo com os blocos estabelecidos
pelas categorias constitutivas do esquema.

Face a estes resultados, parece-nos ter sido conseguida a criagdo da representacdo mental do
contedo semantico do texto - veja-se os resultados na varidvel Fungdes -, sem que haja inverses
ou distorgdes significativas por parte da grande maioria dos alunos (no post-teste, apenas 11,8% dos

alunos do GC, e 5% do GE, referiram menos de 10 fungtes, num total de 13).
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. Em relacdo ao segundo objectivo - "Relacionar o contelido semantico com os aspectos ligados a
textualizagdo, através da criagdo da base de orientago, da base temporal e do tipo discursivo, e da
escolha da instincia de enunciacdo” - (deixamos de parte a organizagdo dos blocos do texto, que
pensamos estar directamente relacionada com o esquema narrativo), pensamos que foi atingido, pois
o Grupo Experimental registou uma evolugdo claramente superior & do Grupo de Controle nas
varidveis relacionadas com estes aspectos, como ja foi referido.

. No que diz respeito ao terceiro objectivo - "Melhorar e enriquecer as técnicas de textualizacdo,
nomeadamente as relacionadas com os aspectos referidos anteriormente, € com os procedimentos de
estabelecimento de coesdo textual'-, também nos parece ter sido alcancado, pelas razdes referidas no
ponto anterior, e pelos resultados significativos obtidos na varigvel Formas verbais, €, embora nio
significativos, na varidvel Referéncias, consideradas como instrumentos de coesdo. Apesar de estes
resultados apontarem para uma maior evolugdo do Grupo Experimental, devemos dizer que a
utilizagdo de Referéncias - tanto de formas remissivas referenciais como ndo referenciais - se revelou
uma tarefa complexa para estes sujeitos, pois os valores atingidos sdo, em geral, como verificdmos,
bastante baixos.

Também as classificages atribuidas aos recontos pelo grupo de juizés nos parecem confirmar que
este objectivo foi alcancado, pois em geral os professores, ao avaliarem um texto, consideram como
critério fundamental a utilizacio das técnicas de textualizagdo, no sentido de organizagio e
construcdo frasica, e daquilo que alguns deles designaram como “fluéncia na escrita”.

Discutindo agora um pouco a pertinéncia e adequacio da intervengdo de ensino, e reportando-nos
aquilo que foi exposto na descricdo da metodologia adoptada, diremos que essa intervengdo se
centrou essencialmente nos seguintes aspectos:

. Levantamento das representagdes dos alunos sobre " narrativa ";

. Modos de "ancrage" (ancoragem) e escolha da base enunciativa, associada a um determinado
tipo de introdutor;

. Aspectos ligados ao contendo seméntico do texto (esquema quinario, fungdes, blocos do texto);

. Aspectos ligados as operagdes de conexdo - segmentacio e de coesao;

. Criagdo da base temporal do texto e emprego das formas e tempos verbais.

Teremos em conta, ao discutir estes pontos da intervengio de ensino, alguns aspectos importantes

na problemética da aprendizagem e treino da planificagdo textual:
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.a necessidade de possuir conhecimentos sobre o assunto, um dominio de esquemas textuais € um
conhecimento eficaz de estratégias de escrita (Hayes e Flower, 1986);

.a abordagem da produgfo de texto como uma actividade de resolugdo de problema (Scardamalia
e Bereiter,1987 € 1992, entre outros); 4

.a necessidade de operar de forma eficaz com trés tipos de procedimentos: a escolha do tipo e
modo discursivo, a gestdo dos conteudos do "narrado”, ¢ a gestdo dos fenémenos de linguagem,
globais ou locais (Fayol, 1985);

¢ finalmente, a necessidade de trabalhar, por um lado, os tipos de estruturas semanticas € suas
relagdes com as estruturas superficiais, €, por, outro, as estratégias de composicdo, tais como a
planificagdo (Frederiksen, 1987).

Faremos agora, relativamente a cada um dos pontos da intervencdo de ensino, algumas
consideracdes sobre 0 modo como a mesma se processou.

O levantamento das representagdes dos alunos sobre a narrativa € consequente discussio deveria
ter sido feito de forma mais aprofundada, incidindo o debate ji sobre questdes relacionadas com a
abordagem semiolégica e empirica da mesma, tal como € descrita por Fayol (1985). Dessa forma,
talvez se pudesse ter chegado a algumas constatagBes importantes relativas a construcdo de
"estruturas de significacio" (Denhiére,1987) que, ultrapassando a simples estrutura canonica, se
revelassem mais flexiveis e mais adaptaveis ao contetdo das historias e as representagdes dos alunos.

Este debate poderia levar também & criagdo e/ou consolidagdo de uma atitude de
consciencializagdo metacognitiva (Piolat,1987; Ducancel, 1987), relativa ao uso dos esquemas de
texto, através da explicitagdo dos contetdos seméanticos do mesmo.

No que diz respeito aos modos de "ancrage" e a escolha de uma base enunciativa (e sua
consequente manutengio), pensamos que também se poderia ter ido mais longe no trabalho realizado,
através do contacto com tipos discursivos diversificados, implicando bases enunciativas diversas, €
chegando, inclusive, a realizagdo de algumas experiéncias de escrita com a utilizagdo consciente de
rupturas enunciativas e discuss@o dos efeitos produzidos.

Quanto ao trabalho sobre os aspectos de conteudo seméntico, pensamos que ji foi comentado,
quando nos referimos ao impacto do esquema; relativamente aos aspectos de segmentacao-conexdo €

de estabelecimento da coesdo, poderemos distinguir entre um e outro, na medida em que o primeiro
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estara mais ligado & criagdo de blocos de texto, a4 pontuagdo e aos organizadores textuais, € 0
segundo ao uso de mstrumentos de coesdo, nomeadamente as formas remissivas.

Diremos que o primeiro aspecto - segmentagdo do texto - foi pouco trabalhado, devendo ter sido
feita uma exploracdo a nivel de actividades de leitura - escrita em interacgdo, procedendo por
tentativas e erros de reconstituicdo e reproducdo/producdo de textos. Pensamos que talvez assim se
poderia levar os alunos a adoptar uma atitude mais consciente face & necessidade de segmentar o
texto em determinados locais - em correspondéncia com a representagdo cognitiva pré-linguistica - e,
ao mesmo tempo, de estabelecer um tipo de articulagdo e de conexdo entre os blocos de proposicdes
assim constituidos.

O segundo aspecto também deveria ter sido objecto de um trabalho mais aprofundado, no sentido
de uma aprendizagem do uso diversificado dos procedimentos de coeséo, ndo esquecendo a escassez
de formas remissivas utilizadas em geral pelos sujeitos nos recontos produzidos.

Finalmente, em relagio ao uso das formas verbais - talvez o aspecto da textualizagdo mais
conseguido -, é evidente que se trata de um aspecto que terd de ir sendo consolidado ao longo da
escolaridade, com a exploragio de variadissimas possibilidades de alternancias, criagdo de rupturas,
alteracdo de bases temporais no interior de uma mesma base enunciativa, utilizacdo da mesma base
temporal em tipos discursivos diferentes e criagdo de bases temporais diferentes dentro do mesmo
tipo discursivo (entre outras).

Parece-nos importante referir ainda que a intervengéo de ensino também deveria ter sido feita no
sentido de levar os alunos, por um lado, a encard-la como uma actividade de resolugdo de um, ou
vérios problemas (hierarquizagdo de finalidades, Scardamalia e Bereiter, 1987, 1992) nele inseridos
(definicio da grande finalidade do texto, clarificagdo das metas a percorrer, € estabelecimento do
percurso); e por outro, a tomar consciéncia de forma mais aprofundada das estratégias necessarias a
produgio de texto, tal como a planificagdo, decorrentes das pesquisas realizadas sobre os modelos de
producio textual. Este trabalho deveria ser orientado no sentido de conduzir os alunos a passagem
dos “epiprocessos” ("processos ndo conscientes, que regulam as actividades cognitivas sem reflexdo
da parte dos sujeitos", Ducancel, 1987, pag. 314) aos “metaprocessos” (“que correspondem a uma
gestdo cognitiva reflectida de tal ou tal aspecto da tarefa a realizar”, Ducancel,1987, pag. 315), e,

finalmente e de uma forma ideal, aos “processos automatizados” (resultantes da automatizaco dos
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metaprocessos, "correspondem a saberes-fazer actualizaveis sob a forma de blocos", 'Ducancel, 1987,
pag. 315).

Pensamos que esta reflexdo e este treino de tipo metacognitivo ficou ainda longe de ser
concretizado.

Em suma, poderemos dizer que a aprendizagem da escrita - e de estratégias eficazes de escrita,
que levem o sujeito a adquirir uma atitude de autoconfianga na sua propria destreza e pericia - deve
ser feita na escola, ao longo de toda a escolaridade, mas nunca se esgota nela: ¢ uma aprendizagem

que se vai fazendo e se continua a fazer ao longo da vida.
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Conclusoes:

Este trabalhou baseou-se na formulagio da hipétese geral segundo a qual o facto de se proceder a
planificagdo de um texto, melhora a qualidade do mesmo, relativamente a uma situagdo em que €ssa
planificacdo ndo € realizada.

Os resultados por nés obtidos neste estudo apontam para as seguintes constatagoes:

A andlise qualitativa mostrou que, de entre as oito varidveis observadas, o GE registou maiores
subidas em todas, embora nem sempre com resultados significativos. A avaliagio quantitativa
comprovou igualmente a maior évolug:ﬁo do GE, corroborada pelos resultados da  andlise de
variancia, que confirmaram a hipétese de maior evolugdo do GE.

Destas constatacdes, podemos concluir que a planificagdo teve efeitos positivos na producdo de
texto, embora ndo possamos por de parte outros factores que, eventualmente, tenham tido influéncia
nos resultados obtidos.

Ainda no ambito das conclusdes, gostariamos de referir brevemente a questdo da avaliagdo dos
textos escritos pelos professores, fazendo algumas consideragdes gerais.

Como salientdmos no ponto dedicado & metodologia utilizada, o grupo de professores aos quais
foi solicitado este trabalho era um grupo relativamente homogéneo em termos de tempo de Servico €
experiéncia profissional. Contudo, foram detectadas algumas irregularidades, embora ndo muitas, a
nivel das classificacdes atribuidas a alguns alunos, como por exemplo um caso em que sdo atribuidas
as classificagdes de 8 e de 15 a0 mesmo texto.

Esta constatacio conduz-nos a uma breve reflexdo sobre os processos e critérios utilizados para
avaliar as producdes escritas, e sobre a problematica da avaliagdo. Embora este ndo seja o tema
central deste trabalho, pensamos ser importante levantar algumas pistas neste sentido.

A avaliagdo, e nomeadamente a avaliagio das produgdes escritas e toda a avaliagdo que € feita em
Lingua materna, levanta ainda muitas questdes que, do nosso ponto de vista, deverdo continuar a ser
discutidas.

Quando se avalia uma produgdo escrita, tem-se normalmente em conta aspectos diversos, tais
como: 0 empenho do aluno na realizagdo da tarefa, o cumprimento da instrugdo de escrita, a forma
como o aluno apresenta o seu trabalho, isto no que diz respeito a aspectos gerais; relativamente a

aspectos mais especificos, a organizagdo e encadeamento das ideias, a originalidade e/ou criatividade,
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a construcdo do texto em termos de blocos de ideias, a elaboracdo de frases, a utilizagdo de
vocabulério e a questdo da ortografia.

N&o entraremos aqui na discussio do papel fundamental da avaliacio formativa na Lingua
materna, e, nomeadamente, nas produgses escritas; referiremos, antes, a necessidade de estabelecer
um percurso que conduza a avaliagdo de textos, sem “queimar etapas” que poderdo parecer morosas,
mas que sio fundamentais ao desenvolvimento do processo.

Pensamos que este percurso terd obrigatoriamente de incluir:

_ a clarificacdo do contexto da tarefa, no que diz respeito as finalidades, destinatarios e questoes
em jogo ("enjeux");

. a definicio dos contetidos da tarefa, em termos de resolugdo de um problema;

_a discussdo e seleccio de procedimentos e métodos de trabalho;

. a realizagdo da tarefa, como um primeiro rascunho;

. a partilha do produto dessa realizacdo, seja ela individual ou de grupo, com vista a discussdo
sobre a adequacio a finalidades e objectivos, contetidos e procedimentos;

. a reformulacio do produto inicial, incorporando todas as pistas fornecidas no ponto anterior;

. a avaliacio final, incidindo sobre todas questoes relacionadas com o contexto, procedimentos €
métodos, e produtos finais. A

Todo este processo sera desenvolvido no dmbito de uma pedagogia cooperativa.

Como conclusdes gerais para este trabalho, gostariamos de salientar alguns aspectos que
consideramos poderem constituir pontos de partida para reflexdes futuras.

Relativamente & experimentacdo realizada, referiremos, em primeiro lugar, a questdo do
envolvimento pedagdgico de toda intervengdo realizada, em particular junto do Grupo experimental.
Este aspecto, que ndo foi objecto de estudo neste trabalho, parece-nos de grande importancia, se
tivern~mos em conta que, neste Ambito, podemos incluir todas as questdes relativas ao contexto,
finalidades e destinatarios da tarefa.

Outro aspecto que nos parece interessante focar € o dos possiveis efeitos de factores externos -
implantacdo da escola onde se situa a mostra, suas relagdes com a comunidade, dinamismo
pedagdgico imprimido s accOes realizadas, perfil dos professores que se ocupam da turma - nos

resultados dos alunos.
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No que diz respeito ao tema escolhido para estudo - o processo de planificagdo -, torna-se
igualmente evidente que poderiam ter sido exploradas duas problematicas que com esta se cruzam:
uma, € a que se refere ao processo de revisdo textual, decorrente da propria planificagdo, e que tem
sido, até a0 momento, menos trabalhado; outra, ¢ a das implicagdes que teria, num e noutro destes
dois processos, a opgio pela realizagdo de um trabalho, ja ndo individual, mas de pares, em que se
estudaria os efeitos das interaccdes nos procedimentos escolhidos pelos sujeitos e nos resultados
obtidos.

Outra vertente interessante seria a da correlagdo entre as representagdes dos sujeitos sobre a
escrita - abordada de passagem quando da caracterizagdo da amostra - € 08 resultados por eles
obtidos na realizagdo de um ou outro tipo de tarefa de escrita.

Por ultimo, € parafraseando Henry Miller, gostariamos de salientar o caracter de “descoberta” que
a escrita potencia: descoberta do que outros escrevem ou escreveraim, actualizacdo de eventuais
interaccBes com esses ou outros “outros”, e, principalmente, descoberta de si préprio, como sujeito
capaz de se entender e de tomar uma posigdo face e no meio dos outros.

Freinet dizia que “so se aprende a andar, andando, e s se aprende a escrever, escrevendo.”

Facamos essa viagem de descoberta da escrita com O0S nossos alunos, aproveitando os

ensinamentos de todos os “outros”, e dando-lhes a cana para que possam pescar.
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CONTEXTO DE PRODUCAO

QUADRO1
Modelo dos processos redaccionais
TAREFA DE ESCRITA TEXTO ESCRITO
*Tdpico (em producio)
Garcia-Debanc, 1985, pag. 27 *Auditorio

*Situacio motivadora

: T |
MEMORIA E
DE LONGO TERMO " -
DO REDACTOR aﬁ PLANIFICACAO ?r( REVISAO
E [ ORGANIZACAO | U | | [ Lerrora | |
. L R A
Conhecimento do topico A L
~ ¢ 1
Representacdes sobre o A 7 -
auditorio OL—'ENQUADRAMENTQ i [EDITORACAO |
Esquemas-tipo dos textos g
0]
[ CONTROLE ]
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QUADRO 2

SONS, PALAVRAS
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/
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[ / \/
DESENVOLVIMENTO \ \\/ \
DESENVOLVIMENTO \ /\

IDEIAS
IDEIAS
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OBJECTIVOS / \/
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QUADRO 3

Varidveis que se processam na realizagdo da tarefa

PASSADO PRESENTE FUTURO
REPRESENTACAO PERCEPCAO DO | REPRESENTACAO PREDITIVA DO
RETROESPECTIVA TEXTO TEXTO SUB-SEQUENTE

PRI (€O (X LK« «K «K «K MT »» PRH DN M MM M M, ..

SEGUNDOS
IlI|||\||||l|l|l|||||||l|lllll

ILIMITADO ......].... 20 e 21 12 i) 20 e
ILIMITADO

ASCT
MCT - MCT
MLT —_— —_—
LEGENDA :

MT - MEMORIA DE TRABALHO
MLT - MEMORIA A LONGO TERMO
MCT - MEMORIA A CURTO TERMO

ASCT - ARMAZENAGEM SENSORIAL A CURTO TERMO

De Beaugrande, 1984, pag. 123
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QUADRO 4 Processo de “dizer o conhecimento”
Scardamalia e Bereiter,
1987, pig. 8
REPRESENTACAO MENTAL
DA INSTRUGAO DE ESCRITA
CONHECIMENTO v v
DO CONTEUDO LOCALIZAR LOCALIZAR
IDENTIFICADORES IDENTIFIQADORES
DE TEMA DE GENERO
CONSTRUIR ) ‘_
FERRAMENTAS DE MEMORIA

l

RECUPERAR INFORMACAO DA MEMORIA
ATRAVES DE FERRAMENTAS

|

EFECTUAR TESTES DE ADEQUABILIDADE

CONHECIMENTO
DISCURSIVO

1 FALHA|

ESCRITA
Notas, rascunho, etc.

l

ACTUALIZAR A REPRESENTACAO
MENTAL DO TEXTO
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CONHECIMENTO
DISCURSIVO

ESPACO
DOS

PROBLEMAS

RETORICOS

REPRESENTAGCAO MENTAL
DA
TAREFA
QUADRO 5
Processo de “transformar o conhecimento”
Scardamalia e Bereiter, 1987, ANALISE AO PROBLEMA ¢
E DEFINICAO DE OBJECTIVOS
CONHECIMENTO
DO CONTEUDO
ESPACO -
DOS TRADUCAO DO
PROBLEMAS PROBLEMA
~ DE
CONTEUDO
) TRADUCAO DO
- PROBLEMA
R PROCESSO DE:
> « DIZER CONHECIMENTO”
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Resultados individuais dos grupos nos dois momentos:

Anexo A - Introdutor de narrativa

Pré-teste e Post-teste

e
a |b d [e |f |g |h i [] S
1 10 1 [1 |1 |0 {1 10 |1 1
1 |1 1 (1 |1 {1 11 731 |1 1
gc
a |b d {e |f {g |h |i ] s
1 10 1 {1 |1 (110 |1 11 1
1 |1 0 |0 [1 |1 10 1 |1 0
1 - utilizagdo de um introdutor de narrativa adequado
0 - utilizagdo de um introdutor de narrativa nio adequado ou auséncia de introdutor
Anexo B - Instincia de enunciagfio
Resultados individuais dos grupos nos dois momentos:
Pré-teste € Post-teste
| ge
a |b d |e |f h i 1] 5
1 |1 1 (1 {110 |1 11 (1 1
1 |1 1 41 [1 |1 (1 {111 1
gc
a |b d le |f |g |h |i ] s
{110 1 11 {1 10 (1 |1 11 1
1 10 1 {1 |1 ]0 (1 |1 10 1

1 - manutencio da instdncia de enunciagfio ao longo do texto
0 - nfio manutengio da instincia de enunciago ao longo do texto
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Anexo C
Paralelismo entre a situagdo inicial e a situacao final

Resultados individuais nos dois momentos: Pré-teste e Post-teste

ge

gc

a |b - {d je |f |g [h [i ]j k|l -jmi{n |o |p |9 - |s
0 |0 - 4o o {1 j1 |1 j0 J1 11 - 10 {0 [0 |1 [1 - 10
1 11 -lo jo 11 1 jJo j1 |1 |1 - |1 J0 jOo JO [1 - 10

0 - ndo estabelecimento do paralelismo entre a ST e a SF

1 - estabelecimento do paralelismo entre a SI e a SF
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Anexo D

Percentagens de formas verbais adequadas

Resultados individuais

a |blc |dle [flg|h|i|j k|l |m|n o |p |q|r |5 |t

55 186 |51 90 |98 |72 [81 |87 |97 |9 |8 |78 |76 (8 [8 [64 |70 |77 |91 |84
% lw |% 1o lw |% |% % |% [% |[% |% % |% [% |% [% |{% |[% |%
55 151 18 |95z |95 [98 |97 |97 |94 |98 o1 |8 [9 |95 [81 [94 |93 |98 |91 |8
% Lo |% (% |% |% |% [% |% [% |% |% % |% |[% |% [% |% [% |%
a |[b|-]dlelf|lglh]|il|j |k|]-|m|njo|p q]|-]|s |t

w6 186 |- 175 |8 |73 |8 |52 |8 |7 |9 |- |80 |8 [8 [8 |87 | - |68 |84
% | % % |% |% |% |% [% |% |% % |% |% |[% |% % | %
22 199 1 - |78 |76 |89 |91 |94 |8 |75 |97 | - |90 [8 [8 [94 |95 |- |74 |73
% | % % % |% [% |% |% |% |% % |% |[% |% |% % | %

A primeira parte do quadro corresponde aos valores do GE, € a segunda aos

do GC. Na 1* linha, vemos as percentagens de formas verbais adequadas no pré-teste,

ena 2% no post-teste

Nas linhas seguintes encontramos os mesmos valores relativos ao GC.
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Anexo E
Pontuacio
Resultados individuais

1? sequéncia

- d e f g h i j K - m n 0 p q - s
- 3 1 3 3 3 3 2 3 - 3 3 2 3 3 - 3
- 3 1 3 3 3 3 2 3 - 3 3 3 3 3 - 0

2% sequéncia

- d e f g h i i K - m n 0 p q - S
- 1 0 3 3 3 3 2 3 - 0 3 2 0 3 - 0
- 1 2 3 3 3 3 3 2 - 3 1 2 2 3 - 0
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3* sequéncia

i i K - m n o p q - S
0 0 3 - 3 2 0 2 2 - 0
2 2 1 - 3 2 3 3 3 - 0

42 sequéncia

i i K - m n o p q - s
3 2 2 - 1 3 3 2 3 - 0
3 0 3 - 3 3 2 3 3 - 3

268




5% sequéncia

a b [ d e f g i i K S
0 3 0 0 3 3 3 3 3 3 3
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
a b - d e f g i i k s
3 3 - 3 3 3 3 3 0 3 3
3 3 - 3 3 3 3 3 3 3 3

3 - utilizagdo de um ponto pardgrafo

2 - utilizagdo de wm ponto final

1 - utilizagdo de uma virgula ou de um conector

0 - auséncia de marca de pontuagdo
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Anexo F
Organizadores textuais

Resultados individuais

12 sequéncia

2® sequéncia

r s
3 3
2 0
- s
- 3
- 0
r s
2 0
0 3
- s
- 3
- 0
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32 sequéncia

0

0

0

3

0

3

i i k
2 2 0
1 0 0
i i kK
3 3 0
0 3 0
4? sequéncia
i i K
3 3 3
3 3 3
i i K
1 0 3
3 3 1
5° sequéncia
i i k
1 0 0
2 2 3
i i K
3 0 0
3 3 3

3 - utiliza¢do de um organizador temporal

2 - utilizagdo de um organizador explicativo ou causal

1 - utiliza¢fio de um conector

0 - auséncia de um elemento que desempenhe essas fim¢des
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Médias individuais de classificacdes do Pré-teste e do Post-teste

Anexo G

Grupo Experimental
alunos a b c d e £ c h : i
Pré-teste 9.375 11 6,625 | 7.875 14 11 8,125 11,875 | 12,875 | 12,5
Post-teste 14375 | 13250 | 12.625 | 11,875 | 14125 | 14,125 | 13.875 | 15,25 15.25 14,375
k 1 m n 0 p q T S t
Pré-teste 10,125 | 10,5 7.5 9,125 8,375 10,75 | 8375 | 9.625 11,625 | 875
Post-teste 13.875 | 9.375 11,5 12,875 | 125 14125 | 12.5 13,75 11.5 12,5
Grupo de Controle
alunos a b - d e f g h i ]
Pré-teste 9,75 7.375 - 7,125 6,5 9,625 | 8.125 11,75 | 9.875 6,75
Post-teste 8,125 9.5 - 7875 | 6,625 | 9,125 9 10,625 | 9.125 5.5
k - m n 0 p q - S t
Pré-teste 9,875 - 8,375 6,75 7,75 10,5 10375 - 7,875 10,625
Post-teste 10,5 - 10,125 5 8 9,125 11 - 6625 | 8875
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Anexo H

Texto de base

Recontos dos alunos do grupo Experimental e do Grupo de Controle
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Texto de base
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Texto de base

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

O meu nome € Sindbad. Sou filho de um abastado mercador de Bagdad. Quando o meu
pai morreu, deixou-me uma grande fortuna. Desde muito cedo habituei-me a viver como um rei.
Usava vestes riquissimas, dava grandes banquetes nas minhas intimeras casas e comprava
presentes carissimos para os meus amigos. Nunca me preocupava com o que gastava. Durante
muitos anos, tive uma vida faustosa. Mas, um dia, fui a arca onde guardava o meu tesouro e
enconttrei-a vazia. Que Ald me perdoe, tinha gasto toda a fortuna de meu pai!

Um dia, o Califa de Bagdad mandou-me chamar ao seu paldcio.

"Sindbad, disse, tenho uma missdo para ti." O Califa queria que eu levasse uns
presentes a um rei que vivia num pais distante. Seria uma viagem perigosa, mas como podia
recusar? procurei um barco e parti.

Cheguei ao meu destino sem perigos. Entreguei os presentes ao rei e iniciei
imediatamente a viagem de regresso. Como rezei a Ald que me protegesse e me acompanhasse
no meu caminho para casa!

Mas, ai de mim, Al4 nfo ouvia as minhas oragdes! Estdvamos no mar hd apenas um dia,
quando avistdmos um barco cheio de piratas. O nosso barco virou imediatamente de rumo e
fugiu. Ajoelhei no convés e rezei: "O Al4, salva-me dos piratas!"

Al4 continuava a ndo me ouvir. O barco dos piratas era mais rdpido. breve nos alcangou.
Piratas de barba negra praguejavam sequiosos do nosso sangue e brandiam espadas terriveis
sobre as nossas cabecas. eram muito mais do que nds. Treparam para o nosso barco e depressa
nos rendemos.

"Sindbad!, lamentei-me. A tua cabeca em breve rolard no convés". Mas eles nio
mataram ninguém. Amarraram-nos aos mastros e levaram o barco a reboque, durante dois dias

e duas noites, em direccdo a terras desconhecidas.



Foi entfio que avistdmos uma ilha. Os piratas ancoraram, desamarraram-nos e levaram-
nos para terra. Fomos obrigados a caminhar até uma pequena cidade. Ai conduziram-nos ao
mercado. Rapidamente se juntou & nossa volta uma multiddo de mercadores e comerciantes.
percebi, entdo, qual era o nosso destino: {amos ser vendidos como escravos.

"Al4! gritei. Se os teus ouvidos estdo fechados as minhas preces, certamente que os teus
olhos esté@o abertos. Eu, Sindbad, o marinheiro, amigos de reis e califas, vou ser vendido como
escravo!”

Mas Al4 uma vez mais se divertiu 2 minha custa. Fui vendido, por uma moeda de prata,
a um rico mercador. Um marinheiro, famoso como eu, devia ter atingido o valor de um resgate
real! Contudo, o meu novo senhor foi bom para mim. Deu-me de comer e vestiu-me como a
qualquer escravo.

A primeira coisa que me perguntou foi se sabia fazer algo de especial. "Sabes manejar o
arco e a flecha?", perguntou.

O qué? O arco e a flecha? Ndo era o archeiro mais eximio que Bagdad j4 vira? "Senhor,
disse, a minha seta atingiria um rato a correr a duzentos passos."

O mercador ficou contente. Deu-me um arco, uma duizia de setas e uma faca grande.
Depois, levou-me para a floresta. Caminhdmos durante muito tempo e pardmos debaixo de uma
drvore enorme.

"Sobe ao topo desta drvore, ordenou-me. Fica 14 em cima até veres passar uma manada
de elefantes. Faz pontaria com cuidado e mata o que tiver os dentes maiores. Regressa apenas
quando tiveres cumprido a tua missdo."

E deixou-me sozinho. subi a 4rvore e sentei-me confortavelmente entre dois ramos. E ali
fiquei toda a noite. Como no havia sinal de elefantes, comecei a ficar sonolento.

Quando dei por mim, era manhd e aos meus ouvidos chegava um barulho ensurdecedor.
Olhei para longe e vi uma manada de elefantes enfurecidos que descia a colina em direc¢@o a
drvore. Peguei rapidamente numa flecha e coloquei-a no arco. Quando os elefantes se
aproximaram localizei o que tinha os dentes maiores. Fiz pontaria cuidadosamente. Tuang!

Uush! a minha destreza ndo me abandonou. O elefante caiu. morto, junto da arvore.



Quando os outros elefantes fugiram a galope, em péanico, desci da drvore. Cortei os
dentes do elefante e parti para casa do meu senhor, levando-os as costas. ficou encantado'com o
meu €xito e mandou-me para a arvore, outra vez. Tornei-me um eximio cagador e, durante uma
semana, todas as manhas lhe levava um par de valiosos dentes.

Mas eu sabia que era cruel matar os belos paquidermes por causa do seu marfim. E Ald
também pensava 0 mesmo porque, uma manha, aconteceu uma coisa extraordindria. Estava
sentado na 4rvore, como de costume, quando apareceu a manada de elefantes. peguei no arco e
fiz pontaria. mas, para meu espanto, eles comecaram a galopar na minha direc¢go, carregando
sobre a drvore de uma maneira aterradora.

Com o susto, deixei cair o arco. De repente, os elefantes pararam, envoltos numa nuvem
de pd, mesmo por baixo de mim. As suas trombas apontavam na minha direc¢do, Sindabd, o
cacador de elefantes. Os seus enormes olhos tristes pareciam querer dizer-me alguma coisa.

Nesse momento, o rei dos elefantes, um gigantesco animal, atroou os ares com o seu
uivo. O resto da manada afastou-se como se tivesse recebido uma ordem. Ele dirigiu-se para a
drvore, enrolou a tromba no tronco e comegou a abané-la furiosamente. Segurei-me para néo
cair. Mas quanto mais me segurava mais furioso ficava o elefante. Roncava ainda mais alto e a
arvore balancava de um lado para o outro.

Perdi as forcas e fui catapultado do meu poiso. Voei bem alto e, quando me preparava
para ouvir o quebrar de todos os meus 0ssos ao estatelar-me no chdo, vi-me,
surpreendentemente, aterrar com suavidade no largo dorso do rei dos elefantes! Fiquei téo
estupefacto que me diexei ficar sentado sem saber o que fazer. O elefante levantou a cabecga e
chamou o resto da manada. Comecou a andar e os outros seguiram-no. Nfo ousei saltar,
receando ser atropelado pelos elefantes que vinham atrés.

A enorme procissdo de paquidermes caminhou através da floresta até 4 montanha, 14
longe. J4 a tarde ia longa, quando chegdmos ao cimo do monte. O que se avistava era
verdadeiramente espantoso. Espalhados pelo chio estavam montanhas de ossos e dentes de

elefante. Uma fortuna em marfim!



Percebi logo onde os elefantes me tinham levado. "Sindbad, exclamei. aqui € o sitio
onde os elefantes vém morrer!"

O rei dos elefantes, com l4grimas nos olhos enormes e redondos, roncou baixinho, com
ternura, e ajoethou. Estava a pedir-me que desmontasse. Desci. Mal tinha chegado ao chio o
elefante levantou-se com ar majestoso. Apontou para os dentes de marfim com a tromba e
voltou-se. vagarosamente encaminhou a procissdo de elefantes de volta 2 floresta.

percebi tudo, finalmente. o rei dos elefantes tinha-me levado ali com um objectivo.
estava a mostrar-me onde podia ir buscar dentes de marfim sem matar mais irm3os seus.

"O bondosos elefantes! Vés sois, sem ddvida, os melhores e mais inteligentes animais
da floresta! Nunca mais matarei um irmao vosso!"

Corri a casa do meu senhor para lhe contar o que tinha descoberto. nesse mesmo dia,
levei-o a ver o sitio. "Sindbad, disse-me, encontraste uma fortuna imensa! como te poderei
manter como escravo? a partir deste dia, serds meu irmfo e meu amigo. pede-me o que
quiseres."

"Hd uma coisa que podieis fazer, disse. gostava de voltar para casa."

O mercador concordou imediatamente com o meu pedido. Alguns dias depois apanhei
um barco de regresso a casa. Mas nfo viajei de maos vazias. O mercador deu-me uma carga de
marfim para eu levar.

E mais presentes me esperavam em Bagdad. o Califa, satisfeito por me ver de volta sdo
e salvo, recompensou-me generosamente com muitas caixas de valiosas j6ias.

Fui para casa e iniciei novamente uma vida de luxo. N3o havia noite que ndo ceasse com
0s meus amigos e lhes ndo contasse as minhas aventuras. A minha familia e amigos rejubilavam

com o meu regresso. E, todas as noites, prometia que nunca mais faria outra viagem.

Contos das Mil e Uma Noites

traducdo de Maria Arminda Mota
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Texto 1
A quarta viagem de Sindbad, o Marinheiro

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad que vivia em Bagdad. O pai de
Sindbad era rico e tinha-lhe deixado uma grande fortuna. O pai do rapaz comprava
sempre presentes muito valiosos para os amigos de Sindbad. O rapaz gastava a
fortuna a torto e a direito.

Um dia o rapaz foi abrir o cofre onde guardava o dinheiro e viu que ja ndo
tinha dinheiro nenhum. v

O rei de Bagdad tinha uma missdo muito perigosa e pediu ao rapaz a queria
fazer. A missdo era ir entregar uns presentes a um pais muito distante. Entio o
rapaz € nao tinha como recusar e 1a foi.

Quando chegou ao pais muito distante entregou os presentes e rezou a Ala,
para que a volta para casa fosse tdo boa, como foi a ida para o pais. Mas Al4, tapou os
ouvidos e néo ouviu o que o rapaz disse.

Entdo Sindbad, avistou ao longe um barco de piratas e seguiu outro rumo.
Mas o barco dos piratas era mais veloz e depressa alcangou o rapaz, que foi rebocado
e amarrado no seu barco e fizeram entfo uma viagem de dois dias e duas noites. Por
fim chegaram a uma ilha, onde o rapaz foi levado para terra e vendido. Foi vendido a
um senhor rico que o comprou por uma moeda de prata. O rapaz era escravo do
homem,

Quando o rapaz chegou a casa do homem, ele perguntou-lhe se sabia atirar
uma seta e o rapaz disse que sim. Entdo o homem deu-lhe um arco e uma flecha, e
disse-lhe para ele ir para a floresta, subir a uma arvore e tirar os dentes ao elefante que
os tivesse maiores.

Entdo Sindbad quando tirou os dentes ao elefante levou-os para casa do
homem e assim foi durante uma semana. Um dia apareceu la o rei dos elefantes que
comegou a abanar a arvore e Sindbad deixou cair o arco e a seguir caiu ele, em cima

do rei dos elefantes.



Entdo o rei dos elefantes chamou o resto da manada e caminharam ao cimo de
um monte e Sindbad desceu de cima do elefante e viu marfim e entdo foi contar ao
homem que nesse mesmo dia o levou 13. Entio o homem disse a Sindbad que ele

podia pedir uma coisa qualquer que o homem fazia.



Texto 2
A quarta viagem de Sindbad

Sindbad era um rapaz rico, que morava em Bagdad.

Ele tinha toda a fortuna de seu pai e gastava-a sem se preocupar.

Até que gastou tudo e deixou de ser rico. _

Um dia, o rei pediu-lhe para que ele fosse levar uns presentes a um rei de outra
terra.

A viagem era muito perigosa, mas Sindbad pOs-se a caminho e conseguiu
navegar sem qualquer problema.

Quando chegou 14, entregou os presentes e tomou de novo a viagem de volta.
Quando ia navegando encontrou um navio de piratas.

Ele rezava a Al4, mas ndo se conseguiu safar, pois tinha sido apanhado.Quando
0 apanharam, puseram-no, a ele e a mais 0s outros marinheiros, no barco deles, e
amarraram-nos.

Depois levaram-nos a uma cidade, onde se juntou uma multidio em volta
deles e Sindbad, entfio percebeu que iria ser vendido e foi vendido a um comerciante
por uma moeda de prata. Ele era bom para Sindbad e até deu-lhe de comer e roupas. O
comerciante perguntou-lhe se ele sabia utilizar arcos e flechas e ele respondeu que sim
€ que até conseguia acertar com uma flecha a um rato com distincia de duzentos
passos. O comerciante ao ouvir isso, levou-lhe a uma floresta e disse-lhe para ele subir
a uma arvore, para que, quando visse elefantes, matasse o que tivesse os dentes
maiores, e assim foi, ele deu-lhe o arco, as flechas e foi-se embora deixando-o
sozinho.

Sindbad adormeceu e depois acordou com um imenso barutho, que era os
elefantes. Ele matou o que tinha os dentes maiores, tal como lhe tinha dito, e depois
cortou-os € levou-os ao comerciante. Ele ficou espantado e a partir dai, Sindbad
passou a matar elefantes, embora soubesse que nio era bom matar aqueles pobres

animais por causa do marfim, até que um dia os elefantes foram em direcgio a Sindbad



e ele com o susto deixou cair o arco, até que de repente ouviu um grande barulho e
os elefantes afastaram-se, era o rei dos elefantes que parecia ter dado uma ordem!
Ele foijunto da arvore e comegou a abana-la e Sindbad agarrava-se para nio
cair, mas quanto mais se agarrava, mais o elefante ficava mais furioso. Até que ele se
deslargou € até voou mas quando ia cair, ele pensava que ia ficar com os ossos todos
partidos, mas nio, ele caiu suavemente diante dos elefantes e entdo, eles levaram-no a
um sitio, ele podia ter saltado, mas tinha medo de ser esmagado, entio quando
chegaram a esse tal sitio, o rei dos elefantes pd-lo no chio e ajoelhou-se com os seus
olhos redondos e tristes e até com uma lagrima, apontando para montes de dentes que
14 estavam. Ele estava a tentar pedir, para que ele levasse aqueles dentes e que ndo
matasse mais irméos seus! Sindbad disse que nunca mais matava um elefante, e correu
para o tal comerciante e disse-lhe o que tinha descoberto. O comerciante ficou muito
contente ¢ perguntou-lhe o que, que ele queria, que lhe dava e Sindbad disse que
apenas queria voltar para casa e no dia seguinte foi de regresso a sua casa num barco
e com um saco cheio de marfim. Quando chegou 14, o rei ficou muito contente de o
ver s30 e salvo e deu-lhe uma caixa cheia de joias, e ele tornou a ser outra vez rico e
agora passa todas as noites com os amigos a contarem as suas aventuras, e dizia-lhes,

que nunca mais viajava.



Texto 3
A quarta viagem de Sindbad, o Marinheiro

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad, que era filho de um mercador de
Bagdad que tinha falecido. O pai tinha-lhe deixado uma fortuna.

Sindbad andava sempre a comprar prendas para os amigos e fatos para ele.
Um dia Sindbad resolveu dar uma prenda ao Rei, mas a viagem era de dois. Mas
Sindbad resolveu arriscar.

Quando fizeram a viagem paralid Sindbad pediua Ald para que corresse
tudo bem. A viagem demorou dois dias, tinham chegado 14.

Sindbad pediu novamente a Ald que corresse bem o regresso mas Al4 nio
quis ouvir. Quando Sindbad j4 estava no mar viu piratas. Os piratas invadiram o barco
de Sindbad amarraram os mastros e rebocaram o navio. Andaram durante dois dias e
duas noites, chegaram a uma ilha € levaram-nos para o mercado para serem vendidos
COmO escravos.

Sindbad foi vendido a um homem rico por uma moeda de prata. O homem rico
levou Sindbad. O homem rico levou Sindbad e perguntou-lhe se ele sabia atirar com
arco e flecha.

Sindbad pegou na flecha e no arco e atirou a 200 metros e acertou num rato.



Texto 4

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

Era uma vez um rapaz que se chamava Sindbad.

O pai de Sindbad ja tinha morrido. Ele era mercador de Bagdad e tinha-lhe
deixado uma grande fortuna.

Sindbad vestia-se muito bem e comprava muitas prendas para os seus amigos.

Um dia Sindbad foi 4 arca dele e viu que ela estava vazia, e tinha gasto todo o
dinheiro e foi dizer ao rei.

O ret mandou-lhe ir entregar uns presentes a outro rei e disse-lhe que a viagem
era perigosa. Sindbad nfo recusou entregar os presentes.

Quando ele foi para 14 ndo houve problema nenhum.

Quando veio para c4 viu um barco cheio de piratas.

Sindbad rezou a Ald para que o ajudasse, mas Ala nio ouviu.

O barco de Sindbad virou-se ao contrario e os piratas levaram Sindbad para
vender como escravo. Os piratas venderam a um senhor por uma moeda de prata.

O senhor deu de comida e deu de bebida a Sindbad como um escravo.

O senhor perguntou a Sindbad se sabia atirar flechas e deu-lhe um arco e varias
flechas.

O senhor disse a Sindbad para subir aquela arvore para amandar uma flecha ao
elefante que tivesse os dentes maiores e que s6 voltasse para casa com os dentes.

Sindbad fez tudo que mandou.

Ele ficou tanto a espera que comegou a escurecer.

Quando era de manhi Sindbad comegou a ouvir um barulho terrivel.

Era os elefantes.

Ele com muito cuidado pegou no arco, pds a flecha, viu qual era o elefante
maior e matou-o.

O



Texto 5

O meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um mercador. Estou habituado a viver
como um rei.

Todos os dias fago banquetes. Dou presentes carissimos aos meus amigos.

Um dia fui ver o cofre onde guardava o tesouro e que encontrei? O cofre
estava vazio.

O califa precisava de dar uns presentes a um rei que vivia numa terra distante.
Pediu-me. Arranjei um barco e logo me pus a caminho.

Cheguei a terra, entreguei os presentes ao rei e pus-me a caminho de Bagdad.
Rezei a “Ala” mas “Ald” ndo me ouviu pois sO tinha passado um dia e ja tinhamos
encontrado piratas.

Viramos rumo noutra direc¢fo a tentar fugir.

Rezei a “Ala” mas ele ainda nio me ouviu porque os barcos dos piratas
andavam mais depressa que nos.

Apanharam-nos, prenderam-nos ao mastro e ataram o barco deles ao nosso
como se fosse um reboque. Levaram-nos assim durante dois dias e duas noites. No
terceiro dia avistamos uma ilha e foi para 14 que fomos.

Obrigaram-nos a caminhar até uma pequena cidade.

Quando chegamos, juntou-se uma grande multiddo a nossa volta. Adivinhei,
famos ser vendidos como escravos.

Eu fui vendido a um senhor rico por uma moeda de prata. Vejam la eu o
grande Sindbad, o grande marinheiro amigo de reis e califas ser vendido por uma
moeda de prata. O meu novo senhor deu-me, pelo menos, roupas € comida como a
todos os outros criados.

Depois levou-me ao pé de uma arvore e perguntou-me se eu sabia usar arco e
flecha. Eu respondi-lhe que era capaz de matar um rato com 200 patas.

Entdo obrigou-me a subir e disse-me que quando visse ali passar uma manada
de elefantes que escolhesse o que tivesse os maiores dentes e o matasse.

Instalei-me confortavelmente entre dois ramos e ali fiquei toda a noite.

De repente ouvi um barulho ensurdecedor. Peguei no arco e numa flecha fiz

pontaria ao que tinha os dentes maiores e matei-o.



Cortei-lhe os dentes e levei-os as costas ao meu novo senhor, e assim toda uma
semana.

Um dia ouvi o0 mesmo barulho de sempre, peguei no arco e na flecha mas agora
vinha o rei dos elefantes, um gigantesco animal. Veio junto a mim e com a tromba
comegou a abanar a arvore furioso. Eu agarrei-me a ela, mas quanto mais agarrava
mais ele ficava furioso. De repente pds-me em cima do seu dorso e levou-me a um
lugar cheio de 0ssos.

Pensei entdo que era onde os elefantes vinham morrer.

Percebi entdo porque os elefantes tinham feito isto. Era para ndo matar mais
nenhum seu irm3o.

Logo que se foram embora, fui logo avisar o meu senhor. Levei-o ao local e ele
recompensou-me em eu voltar para casa.

Quando cheguei a Bagdad o califa estava tdo contente por me ver sdo e salvo

que me deu um tesouro e assim voltei 2 minha vida de rico.



Texto 6

Era uma vez um menino chamado Sindbad, ele era filho de um mercador de Bagdad.
Quando seu pai morreu deixou uma grande fortuna. Sindbad dava presentes do bom e do
melhor que hé aos seus amigos.

certo dia um rei deu-lhe uma grande fortuna para Sindbad dar a outro rei que ficava no
outro lado do mar.

Sindbad claro que ia aceitar, e 14 foi ele numa grande viagem. Na viagem encontrou um
barco de piratas e logo mudou de rumo. Mas os piratas tinham mais velocidade e logo os
apanharam e os prenderam no mastro da vela. Sindbad rezou a Al4 para ndo os matarem, mas
Al4 n#o lhes ligou. Sindbad disse logo que iam ser vendidos e iam ser escravos. Os piratas
venderam Sindbad por uma moeda de prata e o senhor que o comprou deu-lhe comida e vestiu-
0 COIMO 0S Outros escravos.

Esse senhor disse que ele iria para cima de uma 4rvore e apontasse com o arco € a flecha
no elefante que tivesse maiores dentes. Sindbad assim fez, quando viu uma manada de elefantes
matou o que tinha maiores dentes. o senhor disse que ele devia continuar a matar elefantes todos
os dias. Ele assim fez. Mas certo dia apareceu o rei elefante, e dava cabegadas na drvore para
Sindbad cair. Quanto mais sindbad se agarrava, com mais forca o elefante batia, a certo ponto
sindbad caiu e disse para si proprio que ia partir os 0ssos todos, mas ndo, ele caiu numa coisa
fofa que eram as costas do elefante rei. Ele levou-o até a um extenso campo onde os seus
irmdos iam morrer. Sindbad correu para casa e foi avisar o senhor que queria os dentes de
elefante. O cacador de elefantes levou-o para 14, e o senhor disse que lhe dava tudo o que
quisesse e Sindbad pediu-lhe que queria voltar para casa e deu-lhe esse prazer. Sindbad ficou
muito alegre ao ver a cidade e o rei deu-lhe uma enorme riqueza e Sindbad disse que nunca mais

voltaria a fazer uma viagem tdo grande como a que tinha feito nesse tempo.



Texto 7
A quarta viagem de Sindbad

Sindbad era um rapaz que morava em Bagdad. Certo dia o seu pai morreu deixando
uma grande fortuna.

Sindbad era um rapaz que tornara-se rico € passava a vida a dar prendas aos amigos a
viver bem, mas a gastar o dinheiro a toa.

Certo dia Sindbad foi até & arca em que guardava as riquezas e quando abriu ja ndo
estava 14 nada.

Sindbad sem demora rezou a Ald sé que néo o ouvia.

Um dia Sindbad foi chamado ao rei para conversar com e¢le.

Bem obedecendo Sindbad fui de barco, correndo uma bela viagem.

Sindbad chegando, e falou e partiu, novamente ele s6 rezava a Al4 para que ndo lhe
acontecesse mal algum mas Al4 ndo ouvia.

Pelo caminho encontraram os piratas que estavam com espadas e até eram muito
mais.

Sindbad rezou a Al4d mas Al4 ndo o escutava.

Meu barco virou a fugir dos piratas, mas o barco deles era mais rdpido e logo
facilmente chegaram ao pé de nds e nos amarraram levando-nos para umas ilhas
distantes. \

Logo depois fomos obrigados a sair do barco e caminharmos para uma cidade.
Chegando a cidade rapidamente se juntou a nés uma grande multiddo.

Eu, Sindbad comecei a perceber tudo irfamos ser vendidos.

Eu foi comprado por um senhor rico, e fui pagado por uma moeda pequena de prata.

Chegando a casa como escravo ele me tratou bem vestiu-me, deu-me de comer, como
qualquer escravo.

O senhor me levou para uma floresta e me perguntou se eu me ajeitava a cagar eu

respondi sim e o senhor para eu subir “4rvore e quando passar uma manada de elefantes



eu agarrava no arco e na flecha e matava o que tinha os maiores dentes, e s6 depois de
cumprir a missdo é que eu voltava para casa.

Bem eu limitei-me a cumpri-la quando chegou a noite eu deixei-me adormecer mas
novamente, rapidamente dei por mim mas ji era de dia e af vinha uma manada de
elefantes quase me assustava agarrei no arco e na flecha e CAS matei o que tinha
maiores dentes.

Cortei os dentes e levei-os a0 meu senhor ficando muito contente comigo.

E assim sempre, todos os dias fazia isso.

Certo dia eu determinei ndo matar mais elefantes mas fui obrigado a sentar-me mas
quando os elefantes apareceram eu assustei-me e deixei cair o arco e a flecha.

Um elefante com a tromba enrolou-a no tronco da rvore e langou-me para o pé do
rei dos elefantes ele levou-me até a um sitio distante em que era o cemitério dos
elefantes eu compreendi tudo o que ele queria dizer era que eu ndo matasse mais
elefantes e se quisesse marfim iria ali buscar.

Chegando a casa levei o meu senhor até 14 e ele disse me meteste rico rapaz, a partir
de hoje néo serds mais escravo mas sim amigo e irmdo. Pede-me o que quiseres e eu
disse quero ir para casa mas o senhor no o deixou de mdos vazias, deu-lhe muito
marfim chegando a Bagdad lhe fizeram uma festa deram-lhe uma caixa cheia de joias e
o Sindbad tornou-se rico, e todos os dias convidava os amigos para ele lhes contar as

suas aventuras e dar-lhes prendas.



Texto 8

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

Era uma vez um rapaz, chamado Sindbad.

O pai de Sindbad tinha morrido e deixou-lhe uma enorme fortuna. Sindbad fazia
enormes banquetes e comprava presentes muito caros para 0s seus amigos.

Um dia Sindbad fo1 ao cofre onde guardava a sua fortuna e viu que tinha gasto toda a
fortuna.

Pediu a Ala perdoar-lhe por ter gasto toda a fortuna que seu pai lhe tinha deixado.

Entéo o califa de Bagdad, mandou chamar Sindbad, porque tinha uma missdo para
ele. Entdo Sindbad foi falar com o califa.

O que o califa lhe queria propor era entregar uns presentes ao rei.

Sindbad aceitou.

Ele sabia que tinha de fazer, uma viagem para muito longe e muito perigosa.

Sindbad arranjou um barco e partiu.

Depois de ter entregado os presentes, sdo e salvo comegou a preparar a viagem de
TEEresso.

Foi entdo que Sindbad avistou um barco de piratas. Ele ficou com muito medo e
comecou a rezar a Al.

Mas Al4 nfo o tinha ouvido.

Ele pensou que ia morrer. Mas para seu espanto os piratas, amarraram-o ao mastro.

Depois rebocaram o barco dele até a cidade. O destino dele era ser vendido, para ser
escravo.

Entio um mercador ofereceu uma moeda de prata, em troca de Sindbad.

Sindbad comegou a rezar mas outra vez nfo o ouviu. Quando ele chegou a casa do
mercador, trataram-no muito bem.

Deram-lhe roupas e comida.



Entdo o mercador perguntou-lhe se ele sabia trabalhar com o arco e flechas. Ele
respondeu que sim.

O mercador ficou admirado e logo de manha foi com ele até a floresta.

Deu-lhe um arco, flechas e uma enorme faca.

Depois mandou-o subir a uma arvore.

Explicou-lhe que quando passasse por ali uma manada de elefantes ele matasse o
maior e tirasse-lhe os dentes de marfim.

Sindbad esperou muito tempo e acabou por adormecer.

Mas acordou com um barulho terrivel.

Ele avistou os elefantes e atirou uma flecha ao elefante maior.

Depois cortou os dentes ao elefante e levou-os ao mercador.

O mercador ficou surpreendido e passou a mandé-lo todos os dias para a floresta.

Mas um dia os elefantes vieram em direcc@o a arvore e ndo pararam, mas ouviram
um uivo e foram-se embora.

Era o elefante chefe. O elefante comegou a baloicar a 4rvore de um lado para o outro.

Sindbad agarrou-se bem para ndo cair. Mas ele de repente larga-se e cai em cima do
elefante. Entdo o elefante chamou os outros elefantes e levou Sindbad consigo. Sindbad
ndo ousou saltar, porque os elefantes que iam atrds podiam atropelé-lo.

Quando os elefantes chegaram, onde queriam pousaram Sindbad.

Entdo Sindbad viu montes de marfim.

Ele agradeceu aos elefantes e prometeu nunca mais matar elefantes.

Entdo ele foi avisar o mercador e levou-o ao sitio onde estava todo aquele marfim.

O mercador ficou muito contente e perguntou a Sindbad como podia atribui-lo.

Sindbad pediu que, queria regressar a casa.

Entdo Sindbad, foi para casa e ainda levou um carregamento de marfim.

Mas ainda ia receber um presente do califa de Bagdad, por ter entregado os presentes
ao rei, e ter chegado sfo e salvo.

Sindbad voltou a ter a sua fortuna e prometeu a sua familia nunca mais fazer viagens

daquelas.



Texto 9

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

Havia um homem em Bagdad que se chamava Sindbad, seu pai era um rico
‘mercador. Ele tinha-se habituado a viver como um rei. Sindbad estava sempre a comprar
presentes para 0s amigos, porque o pai tinha-lhe deixado uma enorme fortuna. Um dia
quando ia abrir a sua arca onde guardava os seus tesouros, encontrou-a vazia deu-se
conta que tinha gasto tudo. Rezou a Al4, mas ele ndo o ouviu.

Certo dia o Califa de Bagdad, mandou chamar ao seu paldcio queria que ele fosse
levar um presente a um rei que vivia muito distante. Sindbad aceitou o seu pedido e
partiu. Quando chegou entregou o presente e comegou a viagem de volta.

Antes de partirem Sindbad voltou a rezar a Al4, mas ele parecia ndo ouvi-lo. Passado
algum tempo de entrarem no mar avistaram um barco de piratas. Seu barco rapidamente
mudou de rumo tentando fugir, mas o barco dos piratas era mais rapido. Logo ali no
chdo do convés, Sindbad ajoelhou-se e rezou de novo a Al4, mas ele continuava a no
ouvi-lo.

Os piratas saltaram para o seu barco, Sindbad pensava que dentro em pouco a sua
cabeca rolaria pelo chdo do convés, mas ndo mataram ninguém. Conduziram-nos até
uma ilha onde foram obrigados a caminhar até uma cidade, 14 foram para um mercado,
onde Sindbad apercebeu-se que iam ser vendidos como escravos, ele foi vendido a um
senhor por uma moeda de prata, por ser um marinheiro. Porém o patréo era simpético
deu-lhe logo de comer e vestiu-o como um escravo. Perguntou-lhe logo se sabia
trabalhar com arco e flecha, ele respondeu que sim. O patrdo deu-lhe um arco e flechas e
levou-o até a floresta.

Pararam debaixo de uma 4rvore, o patrio ordenou-lhe que subisse a drvore e ficasse
14 até avistar uma manada de elefantes e que matasse o que tivessem maiores dentes.
Sindbad assim fez subiu a 4rvore esperou até a noite, mas nada avistou, comegou a ficar

com sono. Adormeceu e quando deu por si ji era de manha.



Logo viu uma manada de elefantes e matou o que tinha os dentes maiores. Voltou
para casa do patrdo levando as costas os enormes dentes. Durante alguns dias continuou
a repetir isto. Certo dia, quando estava em cima da 4rvore a manada de elefantes
comegou a vir direito a ele. De repente por entre uma nuvem a manada de paquidermes
parou e de dentro dele saiu o seu rei, ele soltou um enorme urro e todos os elefantes se
afastaram. O paquiderme com a sua tromba comecou a abanar a 4rvore. Sindbad
comegou a agarrar-se a ela, mas quanto mais se agarrava mais o elefante ficava furioso
de repente, Sindbad elevou-se no céu e quando pensava que ia estatelar-se no chio caiu
sobre o seu dorso. Eles levaram-no até um cemitério de elefantes, cheio de ossos e
marfim.

Sindbad entendeu que eles queriam que ele nfo matasse mais seus irméos e levasse o
marfim que ali estava. Depressa ele foi contar ao seu patrfio, quando ele viu aquilo.
Disse que considerava seu irmdo e para pedir o que quisesse. Sindbad disse que queria
voltar e o seu patrdo deixou-o quando chegou o califa ficou tdo contente por o ver de
volta que the ofereceu algumas coisas, para ele juntar ao marfim que j4 trazia.

Toda a sua familia o rodeava enchendo-o de carinho e ele todas as noites jurava

nunca mais viajar.



Texto 10

Eu sou Sindbad, filho de um mercador.

Quando o0 meu pai morreu deixou-me uma fortuna imensa.

Durante muito eu vivi como um rei. Um dia quando fui ao meu cofre onde guardava
0 meu tesouro, € vi que ndo tinha nada.

Um dia o califa prop6s-me que eu fizesse uma viagem de barco e que entregasse uns
presentes ao rei que vivia numa terra muito distante.

Entdo fui, e rezava para que Ald me ajudasse na viagem e que ndo me acontecesse
nenhuma coisa.

Quando chegdmos demos os presentes ao rei e regressémos rapidamente. Quando
estdvamos a voltar ao fundo via-se um barco de piratas a vir a0 nosso encontro. Logo
que os vimos voltdmos o nosso barco para trds e fizemos outra rota. Mas rapidamente os
piratas nos apanharam porque o barco deles era mais répido.

Entéo eles levaram-nos a reboque para uma ilha. Quando chegdmos 2 ilha estava uma
grande multiddo de mercadores. O que iam-nos fazer? J4 sei iam vender-nos como
escravos. Entdo fomos para casa de um senhor onde nos deram roupas de escravo e
comida de escravo. Esse senhor perguntou-me se eu sabia fazer alguma coisa como
langar com arco e flecha. E eu respondi que até acertava num rato pequeno a uma
distdncia muito longe. Entdo eu e o senhor partimos para a floresta e depois de termos
andado muito chegdmos perto de uma 4rvore enorme e o senhor disse-me para eu subir
a0 topo da drvore e que esperasse até vir uma manada de elefantes, e que também visse
o que tinha os dentes maiores, e que o matasse e s6 depois é que voltava para casa. E foi
assim que eu fiz subi e esperei pela manada de elefantes. Esperei esperei e ja estava a
ficar sonolento. A manhézinha acordei e vi a passar uma grande manada de elefantes
furiosos. Olhei para o que tinha os dentes maiores peguei no arco e flecha e acertei no
elefante e matei-o. Tirei-lhe os dentes de marfim e fui para a casa do senhor. Todos os
dias de manha eu ficava no topo da 4rvore a espera que viesse a manada de elefantes

matava o elefante que tinha os dentes maiores e levava-os ao senhor. Um dia quando ia



fazer 0 mesmo dos outros dias. Quando veio a manada eu preparei o arco e a flecha e
eles vieram contra a 4rvore onde eu estava todos enfurecidos, eu fiquei assustado e caiu-
me o arco. Veio um elefante que com a sua tromba mexia a 4rvore. Eu desci e os
elefantes levaram-me a um sitio onde tinha muitos dentes de marfim, e parecia um sitio
onde eles morriam. Entéo eu percebi que eles queriam que nfo matasse mais 0s seus
irméos € que levasse o marfim que quisesse. E eu prometi que nunca mais ia matar mais
nenhum dos seus irméos. Entdo eu corri para a casa do senhor e revelei-lhe o que tinha
descoberto. O senhor foi comigo até 14 e disse-me que eu j4 ndo poderia continuar a ser
SEU eSCravo € que agora passasse a ser o seu irmdo e amigo. Disse também que eu
poderia pedir o que quisesse. Entfo eu pedi para voltar para casa. E voltei no meu barco
com uma grande carga de marfim. Quando cheguei a Bagdad o califa ofereceu-me
caixas e caixas de jdias.

E assim acabou-se a minha histéria.



Texto 11
A quarta viagem de Sindbad o Marinheiro

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad.

Quando o pai dele morreu deixara-lhe uma grande fortuna.

Sindbad com tanto dinheiro fazia muitqs banquetes e dava presentes carissimos aos
seus amigos. Certo dia quando Sindbad ia buscar dinheiro ao seu cofre vi que estava
vazio. Tinha gasto toda a fortuna que seu pai lhe deixara. Entfo certo dia um senhor
pediu a Sindbad para ir a uma terra distante levar uma prenda a um rei. Sindbad nio
tinha muita vontade de ir mas néo teve coragem para rejeitar. Entfio esse senhor arranjou
um barco e Sindbad pds-se ao mar.

Passado um dia de caminho. Sindbad avistou um barco de piratas entio pediu a "Al4"
para o ajudar mas "Al4d" ndo o ouvia.

Entdo ele virou o barco e seguiu outra direc¢fio mas os piratas eram mais rapidos e
apanharam-nos, entdo novamente Sindbad voltou a pedir ajuda a "Al4" mas Al4 n3o o
ouvira. Os piratas entraram dentro do barco e prenderam Sindbad e os outros
marinheiros. Sindbad j& pensava que ia morrer, mas ndo, foi levado para uma cidade
onde fora vendido a um senhor por uma moeda de ouro com escravo. O seu dono era
bom para ele dava-lhe de comer e vestiu-o. Entfio o dono perguntou-lhe se sabia
trabalhar com flechas. Ele disse‘que sim, e foram para a floresta. O homem disse-lhe
para subir a uma e esperar por um elefante para quando passasse um com uns grandes
dentes para o matar. Ele ficou a espera que passasse um mas néio passavam entfio ele
adormeceu. No dia seguinte, de manha acordou com um grande ruido que vinha bem
longe mas rapidamente se aproximou. Eram os elefantes.

Entéo ele fez pontaria ao que tinha os dentes maiores e matou-o.

Ele foi para casa e deu os dentes ao seu dono. Ele ficou muito contente com os
dentes. Entdo aquilo repetiu-se vérias vezes. Certo dia ele matou um elefante e sem

reparar deixou cair a flecha e os elefantes dirigiram-se & 4rvore onde ele estava para a



derrubarem. Mas de repente ouviu-se um barulho. Era o rugir do rei dos elefantes que
parecia dar-lhes uma ordem os elefantes afastaram-se e Sindbad foi atrés deles. Quando
chegaram ao rei dos elefantes o rei perguntou-lhe por que € que ele andava a matar os
seus irmdos entdo Sindbad disse que os matava por causa dos dentes. Entéo o elefante
levou-o ao sitio onde morriam os elefantes e estavam 14 montes de dentes. Ento foi
chamar o seu dono que ficou muito contente ao ver tantos dentes.

Entdo levaram tudo para casa.

O dono disse que lhe dava tudo o que ele quisesse. Ele pediu-lhe um barco para
voltar para a terra dele e ele arranjou-lhe um barco e deu-lhe uma caixa cheia de dentes
de elefantes.

Quando ele chegou a terra dele ficou muito contente. Ele estava rico outra vez. Fazia

festas todos os dias e contava a todos 0s seus amigos as suas aventuras.



Texto 12

Meu nome é Sindbad, o marinheiro. Tinha prometido a minha familia e amigos que
ndo tornaria a fazer outra viagem. Certo dia, Califa mandou-me chamar ao castelo. E
assim fui. Sindbad tenho uma missdo para ti. Tens de levar presentes a um rei numa ilha
distante era uma viagem perigosa. Mas como podia recusar. No outro dia preparei o
barco para a minha viagem. Cheguei ao destino sem problemas. E imediatamente iniciei
a viagem de regresso. Rezei por Al4 para que nfio me acontecesse nada. Mas Al ndo me
ouvia. Avistimos um barco cheio de piratas. Imediatamente muddmos de rota. Mas os
piratas rapidamente nos alcangaram. Sindbad a tua cabeca rolard pelo convés. Mas néo
mataram ninguém. Ataram-nos aos mastros ¢ levaram o barco a reboque. Viajadmos
durante dois dias e duas noites passdmos por muitas ilhas. Um dia pardmos numa ilha
pequena. Fomos obrigados a caminhar até a uma cidade pequena. E assim percebi que
famos ser vendidos como escravos. Fui vendido por uma moeda de prata. Eu amigo de
reis e de califas devia ser vendido por resgate real. O meu senhor deu-me de comer e de
vestir como a qualquer escravo. O meu senhor perguntou se sabia manejar arco e
flechas. Eu respondi que acertava num rato a correr a duzentos passos. O meu senhor
ficou contente. No outro dia fomos até a uma grande arvore. Deu-me um arco e uma
dizia de setas e uma faca grande.

Subi para um tronco e sentei-me confortavelmente. Sem fazer nada fiquei sonolento e
s6 acordei de manha e vi uma manada de elefantes vindo na direc¢éo da 4rvore. Peguei
no arco fiz pontaria aquele que tinha os dentes maiores acertei-lhe e o elefante caiu junto
da arvore e os outros com o susto fugiram.

Desci e tirei os dentes e corri para casa do meu senhor. Todos os dias levava um par
de dentes para casa. Eu sabia como era tragico matar aqueles bonitos animais. No outro
dia fui para a drvore e vi uma manada de elefantes com o p6 ndo vi nada e deixei cair o
arco. O elefante queria que descesse mas nio desci o rei dos elefantes soltou um uivo e
o resto da manada recuou como tivesse recebido uma ordem. O elefante com a tromba

enrolou ao tronco e balangou jd ouvia os 0ssos a estalar quando de repente me faltou as



forcas e deixei-me cair nos dentes dele. Ndo hesitei a saltar porque se néo era atropelado
por um deles.

Eles tinha-me levado para um sitio onde os elefantes morriam. O rei dos elefantes
pOs-se de joelhos para eu sair e olhei para ele com uma grande lagrima no olho. O rei e
o resto da manada foram para a floresta. No mesmo dia levei 14 o meu senhor. Sindbad
descobriste uma verdadeira fortuna em marfim. Como eu te poderei manter como
escravo para agora és para mim um irméo e um amigo. Pede-me o que quiseres eu dou-
te. Eu queria s6 uma coisa voltar para Bagdad. E assim concordou. Mas n#o fui de méos
vazias deu-me uma pequena fortuna de marfim. E em Bagdad recebi j6ias e voltei a

continuar a minha vida de luxo.



Texto 13

Era uma vez um menino chamado Sindbad. Esse menino era muito rico tinha jéias e
ouro. Ele vivia na cidade de Bagdad.

Certo dia o Sindbad quis fazer uma viagem de barco pelo mar. Nessa viagem
Sindbad encontra uns piratas.

Sindbad quis fugir dos piratas mas ndo conseguiu porque o barco dos piratas era mais
rdpido do que o barco de Sindbad.

Sindbad teve uma ideia que foi falar com o seu deus que era o Al4 para tentar ajudar-
lhe.

Mas Ala néio o ouvia, Sindbad tentava falar com ele mas ele nio o ouvia.

De repente Sindbad viu uma ilha. Sindbad foi ter a ilha, e na ilha estava Al4.

Sindbad ficou escravo do patrdo. O patrdo perguntou-lhe se ele sabia trabalhar com
flecha e facas.

O Sindbad disse que sim, que sabia utilizar as flechas e as facas. O patrdo disse entdo
para o Sindbad, tu ficas em cima da arvore e quando aparecer elefantes vés qual dos
elefantes tem o maior dente. Estava a anoitecer e os elefantes ndo apareciam.

No dia seguinte Sindbad acordou e ouviu um barulho forte; eram os elefantes.
Sindbad viu qual dos elefantes o maior dente, apontou-lhe a flecha atirou. O elefante
morreu e 0 Sindbad foi 14 tirar o marfim para entregar ao seu patréo.

Depois de um tempo o patrdo e Sindbad fartaram-se de estar sempre a matar
elefantes.

Uma daquelas manhés que o Sindbad ia matar elefante, caiu da drvore onde ele ficava
para o chdo.

Quase que o Sindbad iria ser pisado por um elefante. Os elefantes levaram o Sindbad,
trataram dele.

O Sindbad ficou muito contente por os elefantes terem tratado com carinho, que
jurou nunca mais matar um elefante.

Sindbad foi para casa contar o que aconteceu a Al4.



Depois de um tempo Sindbad quis voltar para a sua terra Bagdad.

Al4 entfio ofereceu metade do marfim a Sindbad.

Sindbad voltou para Bagdad, e 14 estavam os seus amigos. Os seus amigos
ofereceram-lhe uma caixa de j6ias.

Sindbad ficou rico de novo e todas as noites com as suas aventuras para 0s Seus

amigos.



Texto 14
A quarta viagem de Sindbad o Marinheiro

Sindbad era filho de um homem que era mercador e esse mercador tinha-lhe deixado
imensas riquezas.

Sindbad vivia a grande com peles e todos os dias convidava os amigos para fazer
grandes festas.

Um dia Sindbad foi ao bat onde guardava as suas riquezas e o baii estava vazio,
Sindbad pediu a Al que o perdoasse mas Ald ndo o perdoou.

O rei chamou Sindbad para que ele levasse uns presentes a um rei distante.

Sindbad nio recusou, e logo achou um barco e pds-se a caminho.

Entregou as prendas ao rei distante e pds-se a caminho de casa.

Jé estavam no mar hd um dia e de repente apareceu um barco de piratas e Sindbad
implorou a Ald mas mais uma vez Al4 estava de ouvidos tapados Sindbad virou o barco
e fugiu mas o barco dos piratas era mais rdpido e logo os alcancou.

Os piratas com barba peluda e malucos pelo nosso sangue entraram no nosso barco
eles eram muitos e os tripulantes de Sindbad eram menos e assim Sindbad teve de se
render, os piratas rebocaram o barco de Sindbad e foram para uma terra desconhecida,
foram para a cidade e dirigiram-se para o mercado.

Sindbad gritou alto Al4 ajudé—nos mas Al4 uma vez mais ndo o escutou e Sindbad foi
vendido a um homem por uma moeda de prata.

Sindbad foi tratado como um escravo e o patrio perguntou a Sindbad se sabia atirar
trabalhar com o arco e a flecha, Sindbad disse que sim e o patrdo deu-lhe um arco e sete
flechas foram para a floresta e o patréio deu a ordem de subir a uma 4drvore grande e alta,
Sindbad subiu a 4rvore e o patrdo disse que ele s6 saia da drvore quando viesse uma
manada de elefantes e que matasse o que tivesse chifres maiores.

E Sindbad assim fez ficou na drvore no dia e nada esperou até & noite e ficou com

sono e adormeceu.



De manha foi acordado por um barulho forte e via-se ao longe a manada de elefantes
a percorrer o caminho para a drvore.

Sindbad viu o que tinha os cornos maiores e depressa o atingiu caiu ao chio e os
outros fugiram com medo.

Sindbad desceu da arvore e logo cortou os cornos do elefante e levou-os ao dono o
dono ficou muito contente e Sindbad voltou para a 4rvore e viu outra manada a dirigir-
se para a drvore e ouviu-se um enorme rugido de elefante e os elefantes pararam e entio
a passar pelos elefantes o rei deles e o rei pds-se a abanar a 4drvore mas Sindbad
agarrava-se ¢ o rei abanava cada vez com mais for¢a e Sindbad esgotou as suas forgas e
Sindbad caiu da arvore.

Sindbad caiu no dorso do rei elefante e o rei rugiu e pds-se a caminhar para uma
montanha com a manada Sindbad ndo saltou porque tinha medo que os outros elefantes
0 pisassem o rei levou-o ao cemitério dos elefantes e com lagrimas nos olhos ajoethou-
se pedindo a Sindbad para descer Sindbad foi contar ao patro e o patrdo disse que ele
era como um irmao para ele e que fazia tudo o que pedia.

Sindbad pediu para voltar para casa e assim foi Sindbad voltou para casa com uma
arca de marfim e ao chegar a casa o rei deu-lhe um bai cheio de pedras preciosas e
outras coisas.

E assim Sindbad voltou a viver a grande com a familia e os amigos.



Texto 15

A quarta viagem de Sindbad o marinheiro

Era uma vez um jovem marinheiro chamado Sindbad, era um jbvem muito rico que
vivia no luxo e oferecia coisas aos amigos. Mas um dia foi & arca e encontrou-a vazia,
mas nesse mesmo dia apareceu um mensageiro do Califa avisando que o rei o queria
ver.

Quando chegou ao seu paldcio perguntou o que o seu rei queria. Ele disse que queria
que o Sindbad fosse entregar uns presentes a um amigo seu, mas que era uma viagem
perigosa. Sindbad ndo dizendo mais nada arranja um barco e pde-se a caminho. Sindbad
pelo caminho vai rezando a Al4, mas Ald ndo o ouve e de repente avistou-se um barco
de piratas Sindbad rezou e rezou, mas Al4 continuou a ndo ouvir o barco dos piratas era
mais rapido e apanhou-os depressa se renderam e foram levados a um sitio onde
Sindbad foi vendido a um mercador muito rico o seu amo perguntou-lhe se ele sabia
lancar flechas e se tinha pontaria, ele disse que sim. No dia seguinte o seu amo levou-o
para ao pé de uma drvore entdo disse-lhe para quando avistar uma manada de elefantes
atirar ao que tiver dentes maiores, e assim o fez atirou no que tinha os dentes maiores,
arrancou-lhos e levou-os ao seu amo o seu amo ficou tdo contente que o mandou fazer o
mesmo, mas nesse dia avistou uma manada correndo para a drvore pegou na langa, mas
os elefantes estavam a sua volta de repente o chefe deles que era o maior deu um grito e
todos os outros se afastaram como se fosse uma ordem o chefe comecou a abanar a
arvore entdo como ele estava assustado e sem forgas para se continuar a agarrar deixou-
se cair e aterrou mesmo em cima do dorso do chefe, mas deixou-se estar para os outros
elefantes que iam atrds ndo o esmagarem entdo levaram-no até um sitio cheio de dentes
e ossos de elefantes era onde eles morriam entdo foi a correr para contar ao seu amo que
pediu ajuda para o transportar e perguntou a Sindbad que ele desejava ele disse que
queria voltar a casa e assim foi voltou para casa com algum marfim o Califa sorriu por o

ver de volta e deu-lhe milhdes de diamantes e contou aos amigos a aventura que teve.



Texto 16

Sindbad desde que nasceu foi sempre muito rico e vivia em Bagdad. Todas as noites
fazia grandes banquetes, as suas roupas eram valiosas dava prendas carissimas. Um dia
quando Sindbad ia abrir a sua arca, viu que ela estava vazia e pensou, que ji ndo tinha
dinheiro nenhum.

Califa era um rei que mandou chamar Sindbad para ir entregar um presente a um rei
que vivia numa terra distante, mas com é que ele podia recusar. Sabia que ia ser uma
viagem cheia de perigos.

Para 14 a viagem correu bem, chegou 14 entregou o presente, veio-se logo embora
para regressar a casa. De repente avistaram um barco pirata e viraram logo de rumo a
fugir, mas os piratas andavam muito mais depressa que o barco de Sindbad. Logo os
alcancaram, Sindbad j4 estava a ver a sua cabeca a rebolar pelo chdo do convés, mas
estavam enganados os piratas ndo mataram ninguém. S6 os prenderam aos mastros. Os
piratas levaram-nos para o meio de muita gente, para serem vendidos com escravos.

Sindbad teve muita sorte, pois o seu patrdo deu-lhe comida e vestir tal como um
escravo.

O seu patrdo perguntou-lhe se sabia utilizar arcos, ele respondeu que sim. A tarde o
seu patrdao deu-lhe um arco e doze flechas e levou-lhe para a floresta e disse-lhe para
quando passasse uma manada de elefantes, para ele ver o que tinha os dentes maiores e
mata-lo.

Na manhi seguinte Sindbad estava em cima de uma 4rvore a espera dos elefantes, de
repente ouviu um barulho olhou e viu que eram elefantes, viu o que tinha os dentes
maiores e disparou uma seta e o elefante caiu debaixo da drvore morto e os outros
elefantes fogem de susto. Sindbad desceu da 4rvore e cortou os dentes ao elefante e foi
levar ao seu patrio.

No dia seguinte 14 estava ele de novo em cima da 4rvore a espera dos elefantes, ouviu

o barulho apontou o arco mas por muito estranho que pareca os elefantes iam em



direccdo a drvore, de repente o chefe dd um grito e os outros elefantes recuaram e o
chefe comeca a abanar a 4rvore. Sindbad cai em cima do lombo do elefante.

Os elefantes vao direitos a uma montanha sobem-na € quando chegam la acima o
Sindbad vé aquilo cheio de ossos e de dentes de marfim, ele pensou € aqui que os
elefantes vém morrer.

Ele vai dizer ao patréio e leva-o 14. O patrdo fica tdo contente e pergunta a Sindbad o
que é que ele quer, ele responde que quer voltar para a sua terra.

O seu patrdo deixou ir embora para a sua terra e disse para ele levar marfim.

Quando chegou 2 sua terra o Califa fica muito contente por o ver e oferece-lhe uma
arca cheia de colares e pedras preciosas.

Sindbad fica novamente rico e comeca a dar de novo banquetes para a familia e para
0S amigos.

Sindbad prometeu nunca mais ir viajar.



Texto 17
Sindbad o Marinheiro

Era uma vez um marinheiro chamado Sindbad que vivia em Bagdad que quando o
seu pai morreu o seu pai deixou-lhe uma grande fortuna. O Sindbad vivia com grandes
luxuosas roupas e vivia como um rei e também fazia banquetes e comprava carissimas
prendas para os seus amigos. Um dia Sindbad viu que a sua arca que guardava a fortuna
de seu pai ele disse que Al lhe perdoe por ter gasto tudo.

Um dia o rei Califa mandou-lhe chamar, o rei Califa pediu-lhe para ir entregar umas
prendas a um rei mas que morava muito longe, Sindbad néo recusou. Como habitual ele
pegou num barco e foi entregar, quando ele entregou Sindbad viu no caminho para casa
uns piratas, mas Sindbad rezou para Al4 lhe ajudar mas Ald ndo lhe ajudou, os piratas
entraram no seu barco e prenderam o Sindbad aos mastros. E eles foram para uma
pequena ilha e dirigiram-se para uma cidadezita onde os piratas venderam Sindbad a um
mercador por uma moeda de prata.

O mercador disse a Sindbad se sabia utilizar um arco de flecha e Sindbad disse que
sim e o mercador levou Sindbad para uma floresta para junto de uma grande arvore. E o
mercador disse-lhe para subir & drvore e depois quando passar uma manada de elefantes,
matar o elefante com os maiores dentes de marfim, e levar o marfim.

O Sindbad ficou na 4rvore bem sentado e quando era de manhd o Sindbad acordou
com o barulho da manada de elefantes, ele pegou numa flecha e no arco e acertou no
elefante que caiu morto junto & drvore e o Sindbad tornou-se o grande cagador de
elefantes.

Um dia o Sindbad foi para a drvore como habitualmente ele viu os elefantes a virem
em direcciio 4 4rvore e assustou-se e deixou cair o arco e depois apareceu o grande
elefante que era o rei dos elefantes comegou a abanar a 4rvore e o Sindbad caiu para

cima do elefante e o elefante comecou a caminhar para um sitio que quando o Sindbad



olhou e viu muito marfim. O elefante disse que os elefantes iam morrer nesse sitio que
escusava matar os elefantes e o Sindbad prometeu que ndo matava nenhum elefante.

No dia seguinte o Sindbad levou o mercador a esse sitio € o mercador disse-lhe que
ele achou uma fortuna e depois o mercador disse para o Sindbad que era seu irméo e
amigo e disse-lhe dava tudo que quisesse e o Sindbad disse que queria ir para casa e mas
o Sindbad ndo sem nada nas maos, ele levava uma carga de marfim e quando Sindbad

chegou & cidade ele recebeu caixas com jéias e ele tornou a viver uma vida de luxo.



Texto 18

A quarta viagem de Sindbad o marinheiro

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad. Vivia em Bagdad e o seu pai tinha morrido
o deixando com toda a sua fortuna.

Todos os dias Sindbad dava festas, banquetes e vestia com um grande manto de rei.

Fram tantas as festas que Sindbad dava, que quando ele para ver a sua arca de
tesouro, nao tinha 14 nada. Como a sua fortuna tinha chegado ao fim um senhor
mandou-o ir para outra terra.

Fizeram todos os preparativos e Sindbad partiu.

Estava em pleno mar quando de repente avistou-se um barco de piratas. Sindbad
rezava a Ald, mas parecia que Ald tinha os ouvidos tapados.

Eles tentavam sair de 14, mas nio conseguiam porque o barco dos piratas andava
mais depressa.

Alcangaram o barco de Sindbad e fizeram-no andar a reboque.

Sindbad estava a avistar uma nova terra e levaram-no para uma praca. Foi quando ele
percebeu, que ia ser vendido como escravo.

Passou um senhor e comprou-o como escravo por uma moeda de prata.

A primeira coisa que ele lhe perguntou foi se ele sabia pegar num arco e numa flecha.

Ele respondeu que sim, e o dono dele ordenou-o, a subir a uma é4rvore, € quando uma
manada de elefantes passasse, ele tinha de ver qual dos elefantes tinha os dentes
maiores, matd-lo e dar-lhe os dentes. Assim foi, passou a manada de elefantes e ele
matou o que tinha os dentes maiores e entregou-os ao seu dono. O dono ficou todo
satisfeito e ordenou-lhe a ficar naquela mesma arvore a fazer o que tinha feito, matar
mais um elefante que tivesse os dentes maiores.

Passou por ali uma manada de elefantes, e um deles fez um rugido, como se fosse
uma ordem, e todos se afastavam. Era o rei dos elefantes. Estava furioso e comecou a

abanar a 4rvore em que o Sindbad se encontrava, de tanto abanar Sindbad voou e ficou a



espera de ouvir os seus ossos todos a partirem-se, mas ficou surpreendido porque
aterrou suavemente. Viu que ali s6 havia marfim, era o cemitério dos elefantes. O rei
dos elefantes disse para ele levar algum. Levou consigo uma caixa grande de marfim,
para o seu dono.

Mais uma vez o seu dono ficou satisfeito por Sindbad o fazer rico.

O seu dono ficou tdo emocionado que disse a Sindbad lhe pedir o que quisesse.

Sindbad disse-lhe que sé queria voltar para Bagdad. E assim foi Sindbad foi para
casa, mas nio sozinho, ia com uma grande caixa de marfim.

Em Bagdad Sindbad ficou muito feliz por ver outra vez os seus amigos, cada um com
um presente.

Sindbad guardou o marfim na arca que fora vazia e agora cheia.

Fez um brinde por ter voltado a Bagdad.



Texto 19

Era uma vez um menino chamado Sindbad. Ele vivia em Bagdad. Quando o seu pai
morreu herdou toda a fortuna (do pai).

Ele vivia como rei tinha tudo o que queria. Um dia quando foi ao seu cofre e ndo
encontrou nada era sinal de que tinha gasto toda a heranca.

O Califa chamou-lhe para ir entregar um presente a um Rei num pafs distante, ele nédo
recusou. Pediu a Al que o ajudasse, mas Al4 ndo o ouvia.

Quando ja estava de regresso continuava a fazer as suas oragdes, mas Alé continuava
a ndo o ouvir. Ao chegarem ao mar alto avistaram um barco cheio de piratas deram meia
volta e fugiram, mas os piratas eram mais rdpidos e logo os alcancaram. Subiram ao
barco amarraram-nos e rebocaram o barco até a uma ilha.

Foram para um mercado e logo se aproximaram deles muitas pessoas.

Nessa altura Sindbad e os outros aperceberam-se de que estavam a ser vendidos
COIMO esCravos.

Sindbad foi vendido a um senhor que era simpético e rico.

Vestiu-lhe deu-lhe de comer e perguntou-lhe se sabia manejar com o arco € com a
flecha.

E nesse momento levou-o para a floresta andaram muito até que chegaram a um sitio
onde o senhor rico pediu Sindbad para subir a drvore e quando vir uma grande manada
de elefantes procurar o que tem melhores dentes de marfim e mata-lo.

Ele sabia que era um grande crime.

Quando chegou a noite ficou com sono e dormiu.

Ao acordar, de manhd, ouviu um barulho irritante e depressa viu que eram elefantes.

Pegou no arco puxou a flecha e logo apontou para o elefante que tinha maiores
dentes de marfim.

Acertou e tirou os dentes depois levou-os ao senhor.

Ele ficou muito contente e mandou-o outra vez para l4.

Sindbad no dia seguinte fez a mesma coisa.



Quando um dia apareceram muitos elefantes e o seu chefe a baterem na arvore de
Sindbad.

Ele pensava que estava perdido, quando o chefe mandou os outros safrem e ele ficou
a uivar.

Sindbad caiu em cima do elefante chefe e esse levou-o para a floresta demoraram
algum tempo e quando chegaram Sindbad ficou espantado no que viu eram muitos 0ssos
de elefantes e tinham muito marfim.

Nessa altura Sindbad compreendeu que ele podia ir ali buscar marfim sem matar
ninguém.

Quando chegou a casa do senhor contou-lhe a histéria toda o senhor ficou espantado
e comegou a tratar Sindbad como amigo.

Sindbad queria voltar para casa o senhor deixou-o e ele foi.

Quando chegou toda a gente viu que ele trazia uma caixa cheia de marfim.

Sindbad tornou-se rico outra vez e todos os dias contava as suas histérias aos seus

amigos.



Texto 20

Era uma vez um marinheiro chamado Sindbad que tinha ficado rico com a morte do
seu pai.

Ele sempre vestia roupas finas e fazia quase sempre um banquete, ¢ dava prendas
carissimas aos seus amigos.

Um dia ele foi ver a arca que o seu pai tinha deixado para ele e... viu-a vazia.

Um dia o rei de Bagdad chamou o marinheiro Sindbad para ir entregar umas prendas
a uns reis nuns paises distantes.

O Sindbad sabia que essa rota era perigosa mas foi na mesma.

Ele chegou ao seu destino e depressa queria ir para a sua terra.

Ele j4 no mar alto avistou um barco de piratas ¢ mudou logo de rota mas como o
barco deles era rdpido e depressa nos apanhou.

Como eles eram muitos nés depressa nos rendemos nds pensdvamos que as nossas
cabecas iam rolar pelo convés mas eles s6 nos ataram ao casco € levaram o nosso barco
de reboque para sitios estranhos.

Depois de muitas horas de viagem nés avistdmos uma ilha eles ancoraram o barco e
desataram-nos e fomos num barco a remos e levou-nos para o mercado.

Logo comecei a compreender nés famos ser vendidos como escravos.

Eu fui vendido a uma de prata cara um mercador rico.

Ele logo me deu roupa para eu vestir € comer mas era coisas de escravo.

Ele perguntou-me se eu sabia manejar com um arco e flecha e eu disse conseguia
matar um rato a correr com duzentos pés.

Entdo ele logo me levou para a floresta.

N6s depois de termos andado tanto pardmos debaixo de uma 4rvore e ele me disse
para eu ficar acima da drvore para quando passar uma manada de elefantes eu atingir o
elefante e trazer os dentes.

Eu voltei para casa e dei os dentes ao mercador ele ficou tdo contente que me

mandou outra vez para cima da drvore.



Eu tinha matado outro e tinha ido dar ao mercador e ele mandou-me para a arvore
outra vez.

Eu tinha avistado outra manada de elefantes e logo peguei no arco e a flecha e fiz
pontaria mas eles vinham direitinhos 4 minha 4rvore eu assustado deixei cair o arco e a
flecha e logo eles se puseram a volta da arvore.

O rei dos elefantes mandou afastarem-se e eles com a sua tromba abanou a é4rvore
mas eu estava bem agarrado e néo cai mas abanou mais depressa e nio aguentei e cai em
cima do elefante e ele comecgou a andar.

Eu fiquei quieto em cima do elefante e ele levou-me a um que havia s6 ossos e dentes
de elefante e eu logo percebi que era onde os elefantes iam morrer.

Eles deixaram-me 14 eu vim a pé ter com o mercador e disse-lhe que tinha encontrado
o cemitério dos elefantes e havia muito marfim ele disse logo para eu o levar 14 e eu
levei-o.

Ele viu aquilo e ficou espantado e disse que ji ndo eras mais escravo agora eras meu
amigo ou irmdo e disse-lhe que pedisse o que quisesse.

Ele pediu logo para voltar para a sua terra e o mercador disse que o deixava.

Quando se estava a preparar para irem-se embora o mercador deu-lhe uma caixa
cheia de marfim.

Ele logo lhe disse obrigado e pds-se a caminho da sua terra.

Ele quando chegou 2 sua terra s@o e salvo o rei ofereceu-lhe uma caixa de joias.

Ele voltou para a sua casa e continuou com o seu luxo.



- Recontos dos alunos do Grupo de Controle no Preé-teste

317



Texto 21

A quarta viagem de Sindbad o marinheiro

Sindbad é rico tem uma imensa fortuna deixada pelo pai.

Sindbad o marinheiro todos os dias ceava com 0s amigos.

Um dia foi “a arca onde guardava o tesouro e ndo encontrou 14 nada.

Sindbad tinha gasto o dinheiro todo.

Entetanto o rei califa chamou sindbad para uma missgo.

Sindbad atendeu e foi 14 ver que misséo era.

O rei disse que o chamou para ir entregar uns presentes ao rei de uma terra distante.

Sindbad aceitou.

Entdo ele partiu, chegou 14 entregou os presentes veio embora.

Mas no regresso encontrou um barco pirata.

Sindbad e seu marinheiro jd imaginavam a cabeca a rolar no qonvés mas oS piratas néo
fizeram nada disso ataram-nos e levaram o barco de reboque, navegaram dois dias e duas
noites, entfio chegaram a uma ilha pararam os barcos e desceram deles.

E depois caminharam pela ilha até uma cidade, af ajuntou-se mercadores ricos a volta
deles, entfo é que Sindbad se apercebeu que iam ser vendidos como escravos.

Sindbad foi vendido a um rico mercador.

Chegou a casa do mercador ele vestiu e calgou Sindbad.

E disse-lhe sabes fazer alguma coisa. Manejar arco e flechas.

Sindbad respondeu - sei acertar num rato a correr a duzentos metros.

Entdo o mercador disse: vem comigo.

Caminharam muito na floresta até que chegaram debaixo de uma grande 4rvore. e o 1ico
disse sobes até ao topo e quando passar uma grande manada de elefantes fazes pontaria e matas

o que tiver os dentes maiores cortas os dentes e trazes para casa.



Sindbad aconchegou-se entre dois ramos e ficou ali a tarde e adormeceu.

de manhi sindbad acordou com um estrondo dos elefantes a correr sindbad fez pontaria
e matou logo um elefante e todos os dias passou a levar um belo par de dentes ao mercador.

Um dia estava 14 o marinheiro em cima da drvore e passou manada a manada fez um
circulo e apareceu uma nuvem com o rei dos elefantes 14 em cima da nuvem e depois logo se
organizou uma procisso de elefantes levando Sindbad até que chegaram a um sitio onde havia
muitos ossos de elefantes imensos. O elefante estava a mostrar onde podia ir biscar dentes.

Sindbad foi logo contar ao mercador.

sindbad levou-o até 14 e o mercador disse encontraste uma fortuna como poderei manter-
te como escravo. o rico disse pede o que quiseres o marinheiro pediu para voltar para casa. e
voltou para casa.

Quando chegou o rei califa ficou muito contente por o ver de volta.



Texto 22

O meu nome é Sindbad. Sou filho de um mercador o meu pai morreu e deixou uma
grande fortuna, dava banquetes vestimentas ricas e presentes carissimos aos seus amigos. Um
dia foi ao meu tesouro e estava vazio e eu disse: "Que a Ald me perdoe".

E califa chamou e disse: Sindbad tenho uma missfo para ti. O califa disse vais levar uns
presentes para o rei, ¢ o Sindbad foi 4 procura de um barco e 14 foi a viagem sem perigos,
qunado regressava avistou um barco de piratas e rezava Ald que os piratas fossem embora mas
parece que Ald nfio o ouvia cada vez os piratas estavam andar mais rdpido, os piratas saltaram
para dentro do barco de sindbad e um dos piratas disse:

Sindbad a tua cabega vai rolar no convés. Eles levaram o seu barco a reboque.
Chegaram a uma cidade onde uma multiddo se juntava a volta deles.Sindbad foi vendido a uma
moeda de prata a um mercador muito rico. E o mercador disse: sabes atirar com arco e flecha e
ele disse: o qué? eu uma vez matei uns duzentos ratos e o mercador disse: assim € que eu gosto,
levou-o 2 floresta e deu-lhe um arco e uma dizia de flechas e disse-lhe: sobe a drvore e quando
vires uma manada de elefantes tira os dentes maiores e deixou sozinho Sindbad viu que ndo
vinha elefantes acabou por ficar sonplento. na manhi seguinte Sindbad acordou com o barulho
era uns elefantes a descerem uma montanha quando estavam perto Sindbad fez pontaria ao arco
TUACH! POH! estava morto Sindbad deixou os outros elefantes passarem e saiu da drvore e
cortou os dentes ao elefante e levou ao seu amo. todas as manhas levava os dentes ao seu
senhor. S6 que um dia vinham os elefantes a correr sobre a drvore onde sindbad estava Sindbad
deixou cair o arco e flecha e os elefantes pararam. comecaram a uivar ao rei dos elefantes com a
tromba e puseram sindbad. nas costas do elefante puseram sindbad e eu ndo me atrevi sair ainda
era atropelado de um dos elefantes. levaram para a montanha e onde o rei dos elefantes comegou

a chorar e disse est4 aqui bastante marfim e foi-se embora a chorar e a dizer: Ndo matem mais



irmaos meus e foi-se embora. E Sindbad ndo eu ndo mato mais irméos teus e foi para casa, e
contou ao seu amo que tinha acontecido e levou-o até 14 e o amo disse: obrigado Sindbad e
disse-lhe pede tudo o que quiseres e Sindbad disse: quero ir para casa e o amo respondeu que
sim e sindbad foi para com marfim que o seu amo tinha-lhe dado, mas Sindbad sabia que o
califa lhe tinha dado mais alguns presentes e ficou rico de novo a familia estava contente porque
Sindbad tinha chegado sdo e salvo. E Sindbad prometeu que nunca mais se metia numa

aventura como esta.



Texto 24

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad, o pai de sindbad tinha-lhe deixado uma grande
fortuna, e entdo ele o Sindbad fazia muitos banquetes nas suas numerosas casas € nao se
importava com o que gastava. Um dia quando o sindbad vai  sua arca onde ele guarda os
tesouros dele e nio estava 14 nada, a arca estava vazia, entfo Sindbad disse agora o que vou
fazer da minha vida.

Mas um dia o rei califa chamou o Sindbad para ir entregar uns presentes aos reis, € 0
Sindbad foi.

Quando o Sindbad e os outros marinheiros estavam no mar alto e 14 ao longe viu um
barco de piratas e fizeram logo marcha atrds mas o barco dos piratas era mais rdpido e entdo os
piratas de barba negra entraram no barco inimigo e ataram-no ao mastro do navio mas 0s piratas
ndo os matavam mas deixavam eles em ilhas desconhecidas entdo os piratas pararam para
vender o Sindbad e entfio um comerciante comprou o sindbad por uma moeda, e assim foi, e
entdo disse o seu senhor, sabe manejar com arco e flecha, sim consigo matar um rato a correr a
200 pés, entdo vem comigo sobe esta drvore e quando vires uma manada de elefantes mata o
que tiver os dentes maiores e assim foi, o Sindbad ficou 14 em cima da arvore até ao outro dia,
de manhi ouviu uma manada de elefantes e entdo apontou para o elefante que tinha os dentes
maiores e matou-o e cortou-lhe os dentes foi levar o marfim ao seu senhor e era assim sempre
de manhi levava os marfins para o seu senhor mas um dia viu a manada de elefantes mas depois
ouviu um grande ruido e viu os outros elefantes a se afastarem e entdo viu o rei dos elelfantes
muito feroz e comegou a abanar a drvore e depois foi catapultado para cima do elefante e entdo o
elefante ajoelhou-se e apontou com a tromba para a montanha e o sindbad viu um monte de
marfim e foi logo a correr contar ao senhor o que se tinha passado entfio um dia o Sindbad

levou o marfim todo ao seu senhor e entdo o senhor do Sindbad disse como te posso fazer um



escravo pede tudo o que quiseres e entdo o sindbad disse-lhe eu queria voltar para a minha casa
e assim foi, mas o senhor de Sindbad deu-lhe algum marfim quando o Sindbad chegou a casa
dele foi contar ao rei califa o que tinha acontecido mas o rei califa também lhe tinha dado j6ias

mas o Sindbad disse nunca mais faco nenhuma viagem.



Texto 25

Era uma vez um menino que se chamava Sindbad que era marinheiro. Mas
seu pai tinha deixado uma grande fortuna. Mas seu pai morreu, s6 que o Sindbad tinha
que fazer uma grande viagem porque ele certo dia foi ao tesouro e ja ndo tinha la
nada gastou a fortuna toda do pai, entfio Sindbad entrou dentro do barco e comegou
a fazer a sua viagem 56 que ele foi e veio no mesmo dia s6 quando ele veio para ca
ele foi atacado por um barco de piratas entdio os piratas amarraram o Sindbad a uma
corda e o barco do Sindbad também foi atado com uma corda entdo ele comegou a ver
uma ilha entdo os piratas desamarraram o Sindbad e o barco entio o Sindbad comegou
a ver uma cidade entdo os piratas levaram-no ao mercado entfio ele percebeu que
estava a ser vendido entdo um rei ofereceu mais dinheiro entio o Sindbad foi com ele
e o rei deu-lhe uma ordem para matar os elefantes para tirar os dentes, entio o
Sindabd foi para cima de uma arvore entdo um conjunto de elefantes se dirigia ao pé
da arvore entdo ele apontou a seta e matou o elefante ento tirou-lhe os dentes entio
agarrou-lhe pelas costas e levou ao rei entfio o rei ficou encantado e disse para ir matar
mais entdo 14 foi ele para a floresta s6 que enquanto ele estava em cima da arvore um
conjunto de elefantes se dirigia a eles entfio Sindbad com medo desceu da arvore
entdo o rei dos elefantes levou ao sitio onde morrem os elefantes entdio o Sindbad disse
que ja ndo matava mais irmfo nenhum entfio o rei dos elefantes levou ao sitio onde
havia muitos dentes entfio Sindbad ficou muito contente por ter descoberto outra
fortuna entdo ele foi correndo para o castelo e disse ao rei que tinha encontrado uma
fortuna entdo o rei ficou muito contente por o Sindbad ter encontrado uma fortuna.

Sindbad entdo disse ao rei para o deixar ir outra vez para casa o rei deixou-o ir
para casa s0 que Sindbad ndo foi de mios vazias entfio o rei deu-lhe um saco cheio de
libras entdo 14 foi Sindbad no seu barco uma vez mais muito contente por ter achado
uma fortuna depois de uma longa viagem de perigo Sindbad chegou a Bagdad com
muitas pessoas 4 sua espera e sua magestade muito contente, porque Sindbad
conseguiu ver-se livre dos piratas, e assim foi que Sindbad fez uma grande aventura
e entdo a fortuna tinha voltado para o seu coffe e assim foi que Sindbad viveu mais um

grande aventura na sua viagem.



Texto 27
Quarta viagem de Sindad

Eu chamo-me Sindbad sou filho de um mercador. O meu pai morreu e deixou-
me toda a fortuna.

Eu fazia luxuosas festas, comprava presentes caros para os meus amigos,
gastava o meu dinheiro estava a desperdiga-lo até€ que certo dia ndo tinha mais dinheiro
entdo fui ver a arca do tesouro e estava vazia entdo tinha ficado pobre.

Um dia o califa mandou chamar Sindbad pediu a Sindbad que fosse levar umas
j6ias riquissimas ao rei entdo eu fui até que cheguei entreguei as joias e depois estava
no mar até que vi um barco de piratas comecei a rezar mas o Ala nio me ouvia entio
um dos piratas disse Sindbad vamos-te arrancar a cabega e ela vai rolar pelo chio
mas eles ndo mataram ninguém s6 nos prenderam e depois venderam-nos.

Vendeu-me a um homem rico por uma moeda de prata.

Depois 0 homem perguntou-me o que eu sabia fazer e disse se eu sabia atirar
com uma flecha e eu disse que sabia. Entdo ele disse-me para subir aquela arvore
enorme € quando passasse uma manada de elefantes para matar o que tinha os
dentes maiores, eu fiquei toda a noite quando dei por mim era ja de manhi ouvi os
elefantes entdo atirei naquele que tinha os dentes maiores e levei-os a0 meu senhor no
outro dia também fui vi outra vez a manada e pareciam muito tristes que me queriam
dizer alguma coisa entdo apareceu o rei dos elefantes que me abanou a arvore para eu
cair mas quanto eu mais segurava mais o elefante empurrava furioso entfio eu desci o
elefante mostrou-me muitos dentes de elefantes e ele disse-me que era onde os
elefantes morriam eu disse que parecia ser o Ala a mandar-lhe isto.

Ele disse Sindbad podes levar os dentes mas ndo mates os meus irmios e eu
disse-lhe que nunca mais ia matar sequer um dos seus irm3os.

Entdo Sindbad voltou e disse ao seu senhor que ele estava rico que tinha
achado muitos dentes de elefantes entdo o senhor foi 14 com o Sindbad e ficou
muito contente e disse-me que eu lhe pedisse um desejo eu disse que gostaria de

voltar para casa entfo ele deixou-me ir cheguei e o califa ficou muito contente por me



ver eu levava muitos dentes de marfim que o senhor me tinha dado o califa deu-me
mais caixas de joias e eu voltei a ficar rico voltei a dar riquissimas festas para
meus amigos e contava-lhes a minha historia ficaram todos muito contentes na
verdade eu também gostei muito de voltar para casa pois entdo estava rico outra vez.
Além disso Sindbad nunca mais desprezou o dinheiro com presentes
carissimos mas também conquistou a amizade do Ala tudo o que Sindbad precisava o

Ala ajudava.



Texto 28
Sindbad o marinheiro e o marfim

Sindbad vivia como rei, dava presentes caros aos amigos e ceava com eles de
noite. Até que um dia quando foi a arca encontrou-a vazia.

Sindbad conhecia muitos reis e tinha um amigo Califa. Califa pediu-the que
fizesse o favor de levar um presente a um rei.

Sindbad nfo podia negar. No outro dia logo pela manhd 1a estava Sindbad
pronto a partir.

Mal tinha chegado ao seu destino e entregado o presente ao rei regressou
logo.

Mas na viagem de regresso encontrou piratas que o levaram a ele e aos outros
marinheiros para uma ilha. Dessa ilha seguiram para uma cidade ali perto. Onde foram
vendidos como escravos.

Sindbad foi vendido por uma moeda de prata a um mercador rico. Esse senhor
perguntou ao Sindbad o que ele sabia fazer e se sabia atirar com um arco. Sindbad
tinha dito que sim.

Entdo deu-lhe um arco com uma dizia de flechas. E levou-o a floresta.
Sindbad perguntou para qué. E o senhor disse que quando passasse ali uma
manada de elefantes atirasse no que tivesse os dentes maiores. Assim foi durante
uma semana. Certo dia a manada furiosa veio em direcgdo dele. Entdo o rei parou
e o resto dos elefantes parou também. O rei elefante comegou a abanar a arvore com
a sua tromba.

Como que quisesse que Sindbad subisse para a sua tromba.

Foram até uma gruta que estava cheia de ossos e marfim dos elefantes
onde os elefantes iam morrer. E percebeu que o rei elefante queria que ele parasse de
matar e levasse aquele marfim. Sindbad trouxe o mercador mais os outros escravos.

Acartaram tudo e o mercador disse para ele pedir tudo que o mercador dava-
lhe.

Sindbad pediu para regressar a casa o mercador concordou.
Deu-lhe um barco e uma carga de marfim e os outros marinheiros que vinham

no barco quando foram atacados.



Sindbad chegou & sua cidade onde foi recebido com presentes e flores.
O seu amigo califa deu-lhe varias caixas de joias, varias nfio muitas caixas de
joias. Sindbad comegou novamente a viver como rei. E voltou a prometer que nunca

mais viajava.



Texto 29

O meu nome € Sindbad. Sou um jovem muito luxuoso porque o meu pat
deixou-me a sua fortuna. 4

Mas houve um dia que o rei de Bagdad mandou-me ir dar uns presentes a uma
ilha distante. Eu ndio me recusei mas antes de ir para essa viagem rezei a Al para ndo
me acontecer nada enquanto eu ir para essa tal viagem.

Quando embarquei ndo me aconteceu nada de mal, dei os presentes ao rei da
ilha e vim a caminho para casa e rezei outra vez a Ala depois me lembrei que Ala ndo
ouve no mar. Quando desembarquei da ilha. Mas de repente apareceu um barco de
piratas € eu e os outros tentimos fugir mas nio conseguimos o barco dos piratas
andava mais depressa do que a gente.

Os piratas apanharam-nos e puseram-nos presos nos mastros mas todos nos
pensamos que iamos morrer com aquelas espadas de prata. Mas eles iam-nos vender
POr escravos.

Paramos numa ilha onde andimos um pouco e chegamos a uma cidade eu fui
vendido ao mercador.

Mas um dia o mercador perguntou-me se eu sabia manejar com a flecha e disse
que sim.

Entéo um dia o mercador levou-me para a floresta e entdo mandou-me subir i
arvore e eu subi-a e disse-me que s6 podia descer quando trouxesse os cornos dos
elefantes.

Esperei pelos elefantes até que no outro dia apareceu uma manada de elefantes
e eu atirei ao elefante que tinha os cornos maiores, peguei na flecha e atirei ao tal
elefante o resto da manada fugiu saltei da arvore serrei os cornos ao elefante e fui da-
los a0 meu amo.

E ele disse-me para ir para 14 outra vez mas nessa altura o rei dos elefantes
apareceu e levou-me & fortuna do marfim e pediu para nfio matar os seus irm3os e
deixou-me ir.

Quando disse ao mercador que tinha achado aquele belissimo tesouro de
marfim disse-me que ajudava-me a ir para a minha terra. Pedi-lhe que queria voltar

para casa meteu-me no barco e adeus 3 escravidio.



Quando cheguei a Bagdad fizeram uma festa de honra a minha chegada e o rei
de Bagdad deu-me joia e dinheiro de recompensa.

O



Texto 30
Sindbad o marinheiro

O meu nome ¢ Sindbad filho de um Rei de Bagdad. Sou um jovem muito
luxuoso e quando o meu pai morreu deixou-me uma imensa fortuna.

Comprava presentes carissimos a todos os meus amigos até que um dia
Sindbad foi ao seu esconderijo a pensar que ainda tinha alguma fortuna, quando 1a
chegou viu a caixa vazia. Viajei imenso tempo.

Certo dia ia a caminhar pele floresta e encontrei um senhor e senhor disse-me:
ei, rapaz o que sabes fazer? e o rapaz disse: sei um pouco de tudo: esta bem disse o
velho dou-te um arco e meia duzia de flechas e vais cagar elefantes dito e feito.
Sentei-me num ramo de uma 4rvore e nada j4 estava meio sonolento quando ouvi
um ruido acordei e vi ao longe uma grande manada de elefantes a vir direito a arvore,
peguei no arco e numa flecha e Zuuug ... desci e arranquei os dentes eu todo feliz fui
levar os dentes ao senhor e ele pegou em mim e disse-me vai, volta para la trazs mais
cinco pares de dentes e vem-te embora Sindbad ralou-se e seguiu meteu-se na
arvore e ouviu quando ja a sentar-se ouviu os elefantes esses elefantes abanavam o
tronco da pobre arvore e um empinava a tromba para cima até de minha cara ndo
havia nada fazer Sindbad ouviu outro ruido e era o Rei dos elefantes estais na minha
floresta rapaz sabes que ndo podes andar ai sozinho e o Sindbad gozou ele e numa
enorme rapidez Sindbad sentiu-se a voar foi parar em cima de um grande castelo do
Rei dos elefantes e Zoaasz ... voou até ao senhor e o senhor disse-lhe rapaz o que
desejavas fazer: - e Sindabd disse voitar ao meu novo palacio e assim fez dito e feito.
O senhor deu-me um barco e uma carga de dentes de marfim, navegou, navegou,
navegou ao chegar ao porto estava Ala e alguns dos seus colegas e companheiros €
apesar amigos deram-me presentes um casal amigo, que me deu uma caixa sua igual
cheia de joias, anéis uma coroa a mais valiosa e luxuosa que havia no mundo e um
roupio e la cheguei a0 meu grande palacio e conquistei a minha nova vida, adeus

SINDBAD



Texto 31

Era uma vez um rapaz que se chamava Sindbad. Este tinha perdido o pai que
The tinha deixado uma intimera fortuna.

Sindbad nunca se preocupava com o dinheiro que gastava mas preocupava-
se para comprar coisas chiques e dava sempre grandes banquetes.

Mas, um dia, olhou para dentro da arca onde estava o dinheiro e quando a
abriu j&4 ndo estava 14 nada.

Um dia o Califa chamou-o e disse-lhe para ir entregar umas prendas a um Rei.

Ele foi mas quando ia a viajar apareceram uns piratas que os levaram para
uma cidade e venderam-nos como uns escravos.

O senhor que comprou o Sindbad mandou-o subir a uma arvore para cagar
um elefante que tivesse uns dentes grandes.

O Sindbad quando acordou ouviu o barulho dos elefantes a correrem e atirou
uma flecha ao que tinha os dentes maiores.

Todas as manhés levava uns dentes de elefante ao senhor.

Mas, um dia, o Rei dos elefantes levou o Sindbad ao cemitério dos elefantes.
O Sindbad mal saiu de 1a foi contar tudo ao senhor e este pediu para ele pedir um
desejo. O Sindbad disse que queria voltar para casa e quando chegou a casa o Califa
deu-lhe uma arca cheia de joias.

O Sindbad voltou a ser rico e comegou-se a dar outra vez grandes festas.



Texto 33

Era uma vez um menino chamado Sindbad era filho de um comerciante que
morreu e deixou a sua fortuna para o filho.

Sindbad todos os dias dava um banquete para os seus amigos e comprava
presentes para eles, um dia Sindbad foi ver na sua arca e estava vazia.

Entdo no dia seguinte o Rei chamou-lhe para ir entregar uma encomenda
para muito longe, preparou o barco e partiu, Sindbad rezav para ndo lhe acontecer
nada chegou na terra e entregou a encomenda i vinda para ca apareceram uns piratas.

O barco de Sindbad o marinheiro virou-se e fugiu mas o barco dos piratas era
rapido entdo alcangou o barco do marinheiro e amarrou-os e levou-os para uma ilha.

Foram para uma cidade e venderam o Sindbad o marinheiro mas 0 homem que
lhe comprou lhe deu comer e roupa.

Entéo o homem lhe perguntou se sabia trabalhar com o arco e ele disse que sim
entdo levou-lhe para a selva e deu-lhe o arco para ele, subiu em cima de uma arvore, e
para matar o elefante com o marfim maior, entdo ele levou o dente para o homem e
ele ficou muito contente.

No outro dia seguinte apareceu uma manada a vir em sua direcgio entdio veio
o chefe deles e levou para onde os elefantes morriam e 14 tinha muitos marfins.

Era para o Sindbad n3o matar os elefantes, entdo Sindbad levou 14 o seu dono,
e o dono disse pede um desejo entfo disse que queria voltar para casa, entfio o homem
deu-lhe marfins, e ele chegou a Bagdad e o Rei deu-lhe mais ouro entfio Sindabad deu
mais banquetes e passou a comprar mais presentes Sindbad assim acabou entio a

quarta viagem e aventura.



Texto 34

Era uma vez um menino chamado Sindbad, que vivia numa terra que se
chamava Bagdad. Mas um dia quando o pai morreu deixou uma grande fortuna e
todos os dias o Sindbad comprava presentes muito caros para os meninos mas, ndo se
importava no que gastava.

Mas certo dia o Sindbad foi para a gruta onde tinha a fortuna e encontrou
vazio, e depois foi pedir perddo a Ala por ter gastado toda a fortuna que o pai deixou.

Certo dia o Sindbad fez uma viagem nuito longa e chegou numa terra onde
havia muitos elefantes.

Depois foi para um palécio onde haviaum Rei que gostava de cacadores
de elefantes.

O Rei foi levar o Sindbad numa floresta e o Sindbad subiu numa arvore
muito alta e ficou no meio de dois ramos, o Rei disse:

Sabes usar uma flecha? O Sindbad disse, claro que sei. Entdo o Rei disse que
quando aparecesse uma manada de elefantes que preparasse as flechas, mas que
atirasse nos que tinham os dentes maiores.

Quando apareceu a manada o Sindbad preparou as flechas e deixou-os
aproximar mais perto e atirou num que tinha os dentes maiores.

Apanhou o que tinha matado e levou para casa do senhor, € o Rei ficou muito
contente por ter trazido um elefante. Depois o rei disse ao Sindbad que podia pedir o
que quiser.

E o Sindbad disse que agora queria ir para casa. O rei preparou um barco, e de
seguida foi logo para casa, mas ndo foi com a mio vazia.

Quando chegou, os amigos ficaram todos contentes, a familia também ficou
surpreendida e contente. A mée perguntou se ia mais viajar e o Sindbad disse que
nunca mais ia viajar, e agora ia ficar em casa com os amigos.

O



Texto 35

Era uma vez um rapaz que se chamava Sindbad. Tinha uma fortuna que o seu
pai deixou-lhe.

Todas as noites se divertia com os amigos oferecia-lhe presentes e ndo se
importava com o dinheiro. Mas uma manh3, Sindbad tinha ido & arca ja ndio tinha nada.
Entretanto o Califa chamou-o para uma viagem.

Ja ia no barco entdo que avistaram piratas. Entfo Sindbad chamou por Ala e
Sindbad mudava de rota mas o barco dos piratas era mais rapido entdo alcangou o
barco e Sindbad ja pensava que iam-lhe cortar-lhe a cabega. Entdo os piratas
amarram-nos ao mastro. E levaram-nos para a ilha e venderam-nos a homens. Sindbad
foi vendido a um homem que lhe deu de comer e roupa como qualquer escravo entio o
seu homem lhe deu um arco e Sindbad disse que sabia manejar o arco entdo o
homem disse que amanhi de manhd vais matar o elefante que tenha os maiores dentes
entdo o homem levou-o 4 floresta entdo Sindbad levantou-se de manhd e viu uma
manada de elefantes avistou o maior acertou-lhe os outros fugiram apavorados tirou-
lhe os dentes e todos os dias dava dois dentes entdo um dia uma manada de elefantes
vinham em direcgfo a ele os elefantes empurravam a arvore entéo o rei dos elefantes
mandou-os sair dali empurrou a arvore e caiu o arco e as flechas Sindbad caiu e o
elefante levou-o a montes de marfim o rei dos elefantes ajoelhou-se e disse para nio
matar mais irmdos seus. E Sindbad foi contar ao homem o homem disse o que queria
o que ele quissese e Sindbad pediu que queria ir para a terra dele 0 homem deixou-o
e Sindbad levou marfim.

E quando chegou o Califa Ihe deu joias. Entdo Sindbad ficou feliz e todas as
noites contava uma das suas aventuras aos amigos.

g



Texto 36

Ha muito tempo existia um rapazinho chamado Sindbad.

O pai de Sindbad era um velho mercador um dia o seu pai faleceu deixando-
Ihe uma grande fortuna.

Com essa fortuna ele fazia banquetes e mais banquetes e também comprava
prendas aos seus amigos. Um dia Sindbad foi ao cofre € o cofre estava vazio. Certo
dia o Califa mandou chama-lo e disse-lhe para ir levar presentes ao rei.

Sindbad nfio disse que ndo, agarrou num barco e 14 foi ele. Depressa 1a
chegou.

Depois de jater cumprido a sua missdo partiu para Bagdad; De repente
avistou um barco de piratas e comegou a rezar, mas o seu Deus ndo o ouvia.

Entdo os piratas invadiram o seu barco e levaram-nos para uma cidade, no
mercado foi vendido a um senhor esse homem levou-o para a selva para ele matar
elefantes e tira-lhes os dentes. Sindbad. Um dia foi cagar e apareceu o chefe dos
elefantes e levou Sindbad para o cimo da colina onde havia um buraco cheio de
dentes, ele foi chamar o seu patrio, o patrdo ficou espantado. Pediu a Sindbad que
pedisse um desejo.

O seu desejo foi voltar a sua terra, o mercador aceitou e deu-lhe também uma
caixa de marfim. Ao chegar a Bagdad Sindbad ficou contente. E o seu amigo
Califa deu-lhe também um saco com jdias.

Sindbad encheu o seu cofre outra vez e viveu muito feliz.

Ele jurou que nunca mais fazia nenhuma viagem.



Texto 37

Sou um jovem chamado Sindbad filho de um mercador de Bagdad muito rico.

Quando meu pai morreu deixou-me uma grande fortuna.

A partir dai vivi como um rei.

Gastava todo o meu dinheiro em banquetes em todas as casas que tinha, dava
presentes caros a todos os meus amigos.

Um dia fui a arca do meu tesouro e encontrei-a vazia.

Mas fui chamado pelo meu amigo califa que me pediu para levar uns presentes
a um rei vivia longe.

Nio pude recusar e disse que sim.

Entreguei os presentes ao rei e voltei para casa.

No caminho encontramos piratas, viramos o barco e pedi ajuda a Ala mas Ala
ndo ouviu. Os barcos dos piratas andam mais depressa e rapido nos alcangou. Eram
muitos, muitos mais que nos e depressa nos rendemos.

Os piratas levaram-nos durante 2 dias e 2 noites passando por ilhas
desconhecidas até que chegamos a uma ilha onde atracaram o barco pensavamos que
nos iam matar cortando a cabega mas logo descobrimos que nos iam vender como
€SCravos.

Venderam-me por uma moeda de prata a um homem muito rico, mas era bom
deu-me de comer e vestiu-me como a todos os outros escravos.

Depois perguntou sabes atirar flecha com arco, eu disse que sabia até a acertar
num rato a correr e ele deu-me um arco e uma duzia de flechas e levou-me com ele
para a floresta onde mandou-me subir para cima de uma arvore € quando passar uma
manada de elefantes para matar aquele que maiores de dentes de marfim tiver.

E assim aconteceu no outro dia de manhd lhe vou um par de dentes de marfim
e assim acontecia todos os dias. Mas num dia o rei dos elefantes foi ter com ele e
abanou-lhe o ramo sem ter tempo para atirar e deixei cair o arco e agarrei-me ao
ramo, mas fiquei sem forgas e o elefante com a tromba puxou-me para cima das suas

costas.



Levou-me para cima de uma montanha onde me deixou 14 era onde estavam
elefantes mortos aquilo queria dizer para ali ir buscar os dentes de marfim fui chamar
0 meu patrdo que ficou t8o grato que perguntou-me o que desejava naquele momento
e eu respondi-lhe que queria ir para casa.

Fui para casa com uma carrada de marfim que ele me tinha dado.

Quando cheguei a casa todos me receberam bem e eu prometi nunca mais
viajar.

O



Texto 39

Fra uma vez um rapaz chamado Sindbad e o seu pai que era um mercador
quando morreu tinha deixado uma heranga.

Sindbad desde muito novo ja se tinha habituado as riquezas.

Mas um dia quando foi ao cofre estava vazio porque Sindbad tinha gasto a
heranga toda.

Um dia chamado pelo rei Califa que ele lhe disse tens de entregar estes
presentes muito caros.

Ele foi levou uma viagem muito agradavel para la tudo bem mas para ca
encontrou um navio de piratas que atacaram o barco de Sindbad e levou-os para o
seu barco.

E amarrou-os ¢ levou-os para uma ilha onde um mercador os comprou para
escravos e disse para Sindbad sobe aquela arvore e quando vires uma manada de
elefantes escolhe um que tenha os dentes maiores e assim fez matou o que tinha
dentes maiores. S6 que um dia o rei dos elefantes apareceu e comegou a abanar a
arvore e Sindbad voou para um lago onde viu cadaveres de elefantes e muitos dentes
de marfim e foi logo contar ao seu senhor e mostrou-lhe onde era o sitio € o seu
senhor disse ndo tens vida para escravo e disse o que queres quero voltar para casa e
os seus familiares ficaram muito contentes e Sindbad contou todas as suas

aventuras aos amigos € disse noutra viagem ndo vou eu.



Texto 40
A Quarta viagem de Sindbad

Era uma vez um marinheiro chamado Sindbad. Sindbad ja ha um tempo que
ndo tinha pai, porque seu pai haveria morrido.

Com a morte de seu pai ele ficou rico com a fortuna que seu pai haveria
deixado antes de morrer.

Sindbad dava grandes banquetes em varias casas suas aos Seus amigos.

Um dia o marinheiro foi ao cofre onde guardava a sua fortuna, ele nunca se
importava com que gastava e quando abriu o baul ndo encontrou nada.

Certo dia o rei manda chamar Sindbad e diz-lhe mais ou menos assim:

- Sindbad eu tenho uma missdo a dar-te.

- Qual, sua magestade - Perguntou Sindbad o marinheiro.-, levares estes
presentes a um amigo que tenho numa cidade que fica no outro lado do oceano.

Entdo 14 foi o marinheiro que pegou num barco e 14 foi.

Quando chegou a cidade que o rei disse foi logo direitinho a casa do amigo do
rei e entregou-lhe os presentes.

Depois regressou a sua terra s6 depois de ter dado os presentes ao tal amigo
do rei.

Sindbad antes de partir rezou ao seu Deus oxala.

Mas como o seu deus ndo ouvia as suas rezas ele tinha sido levado pelos
piratas que os amarraram no mastro do seu barco e o Sindbad so6 estava a navegar ha
1 dia. Eles viajaram dois dias e duas noites, os piratas levaram a conhecer terras
desconhecidas que até pararam numa terra desconhecida e os piratas venderam o
Sindnbad a um mercador por uma moeda de ouro.

O seu senhor perguntara a Sindbad se sabia atirar setas.

Sindbad disse que sim, entdo o senhor dele mandou ir & floresta cagar elefantes

e trazer os dentes dele.



Entdo 14 foi ele, jahd uma semana que andava nisto e trazia sempre marfim
certo dia veio uma manada a galope e parou na arvore onde Sindbad estava
pendurada.

De repente aparece um grande elefante.

Esse elefante de repente d4 um rugido que até pareceu uma ordem para eles
se afastarem e o elefante agarra-se 4 arvore e comega a abanar com forga.

Sindbad ndo aguentou muito e foi deitado para muito longe.

Quando ele se levantou da queda que tinha dado olhou 4 sua volta e viu muito
marfim e muitos 0ssos.

- E aqui que vém morrer 0s nossos irmdos, disse o elefante - podes levar o
marfim deles todos.

Foi isso que Sindbad fez.

Quando o seu senhor viu aquilo ficou satisfeito. Esse senhor disse que podia
pedir o que quisesse.

Foi isso o que ele fez queria voltar para casa e entfio o senhor concordou e
deixou-o ir e deu-lhe algum marfim, quando chegou o seu rei ficou contente de o ver e
ofereceu-lhe duas caixas de joias e foi assim que o Sindbad o marinheiro ficou com o
bau cheio.

- Nunca mais fago nenhuma viagem - disse o Sindbad.

E acabo por aqui.
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Texto 41
A 4° Viagem de Sindbad, o marinheiro

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad. Ele era muito rico porque quando
seu pai morreu, deixou-lhe uma enorme fortuna.. Sindbad dava enormes banquetes,
para a sua familia e para os seus amigos.

Certa manha, Sindbad foi ver a arca onde guardava a fortuna e viu que a tinha
gasto toda. Pediu entdo a Ala que lhe perdoasse.

Um dia, o califa de Bagdad mandou chamar Sindabad ao seu palacio. O califa
queria que Sindbad entregasse uns presentes a um rei, que morava do outro lado do
mar. Iria ser uma viagem peﬁgosa, mas Sindbad nfo tinha como recusar.

Entdo, ele despediu-se da sua familia e dos seus amigos e iniciou a sua viagem.

A viagem de ida tinha corrido perfeitamente e Sindbad entregou os presentes
ao rei. O rei agradeceu e Sindbad iniciou a sua viagem de volta para Bagdad.

S6 tinha passado um dia, quando apareceu um barco cheio de piratas. O barco
de Sindbad logo mudou de rota. Sindbad rezou a Al4, mas Ala ndo o quis ouvir. Os
piratas alcangaram o barco de Sindbad e saltaram 14 para dentro.

Entdo Sindbad rezou outra vez a Ala, mas mais uma vez Al ndo o quis ouvir.

Sindbad pensou que a sua cabega iria ser cortada. Mas para seu espanto, nio
mataram ninguém.

O seu barco foi rebocado durante dois dias e trés noites. Quando chegaram a
uma feira, Sindbad compreendeu qual iria ser o seu destino. Ia ser vendido como
escravo. Entdo chegou um mercador rico e comprou Sindbad por uma moeda de prata.

Quando Sindbad chegou a casa do seu senhor, trataram-no muito bem.
Deram-lhe de comer e roupas para ele vestir, como qualquer outro escravo.

Quaﬁdo Sindbad estava pronto, o seua amo chamou-o e perguntou-lhe se ele
sabia trabalhar com arco e flecha.

Sindbad respondeu-lhe que sim, que em Bagdad era o melhor atirador de

flechas e que acertava num rato que corresse a duzentos passos!



Texto 42
A quarta viagem de Sindbad

Eu sou Sindbad, filho de um abastado mercador de Bagdad. Quando o meu pai
morreu deixou-me uma imensa fortuna. Nesse tempo eu dava imensos banquetes e
usava vestes riquissimas. Mas um dia quando fui & arca, onde guardava o meu
dinheiro, vi que estava vazia. Tinha gasto toda a fortuna que o meu pai tinha deixado.

Certo dia, o Califa chamou-me e perguntou-me se eu podia ir entregar uns
presentes a um rtei que vivia longe. Eu disse que sim, e logo de seguida parti
novamente para fazer outra viagem.

Quando cheguei ao sitio onde o rei morava, entreguei os presentes e voltei
outra vez para casa. Quando ji estava mais ou menos a meio do caminho, avistei um
barco de piratas e mudei logo de rota; mas eles apanharam-me rapidamente porque o
barco deles era mais rapido. Amarraram-me e levaram-me para o barco deles, para
uma itha distante.

Quando chegimos a essa ilha, eles desamarraram-me € levaram-me para uma
praia, junto de nmercadores, onde ia ser vendido como escravo.

Um senhor muito rico comprou-me por uma moeda de prata. Eu fui para casa
dele, onde me tratou bem, deu-me de comer e vestiu-me como qualquer escravo. Ele
perguntou--me se eu sabia manejar com arco e flecha e eu respondi que conseguia
acertar num rato que estivesse a correr a 200 metros.

Entdo ele levou-me para a floresta, onde caminhamos durante muito tempo.
Quando chegamos perto de uma arvore alta e grande, ele disse para eu subir ao topo, e
quando avistasse uma manada de elefantes atirasse no que tivesse dentes maiores. O
senhor foi-se embora e eu esperei até que viesse uma manada de elefantes.

Ja estava 14 ha muito tempo e ndo avistava nenhuma manada, e também ja
estava a ficar sonolento; quando dei por mim ja era de manhi. Por fim, avistei uma
manada de elefantes e logo de seguida peguei no arco e na flecha e atirei no que tinha

dentes maiores. Depois tirei-lhe os dentes e voltei para casa do senhor.



Durante uma semana fazia sempre a mesma coisa.

Certa manhd, quando me preparava para fazer o mesmo, vi o rei dos elefantes,
que foi contra a arvore onde eu estava. Eu cai em cima das costas dele.

Ele comegou a andar e juntamente os outros vieram atras de nds. Andamos um
bocado e perto das montanhas paramos num sitio onde havia muito marfim e 0ssos.
Parecia que era o sitio onde os elefantes morriam. Entdo eu comecei a perceber que o
rei dos elefantes queria que eu nfio matasse mais nenhum irméo seu, € que eu levasse o
marfim que quisesse.

Rapidamente fui para casa do meu senhor e contei-lhe o que tinha descoberto.
Ele foi comigo e perguntou-me o que eu queria como recompensa. Eu disse que
queria marfim e voltar para casa.

Desse modo voltei para casa, de novo rico, levando comigo uma grande carga
de marfim. Quando cheguei a Bagdad, o Califa também me deu muitas joias, e eu

voltel outra vez a minha vida de luxo.



Texto 43

A quarta viagem de Sindbad, o Marinheiro

Eu, Sindbad, sou filho de um abastado mercador de Bagdad. O meu pai tinha-
me deixado uma imensa fortuna. Eu vivo luxuosamente em Bagdad, dou todos os dias
banquetes e prendas valiosas aos meus amigos. Um dia, fui ver ao cofre onde guardava
0 meu tesouro, € o cofre estava vazio. Tinha gasto toda a fortuna do meu pai. Um dia,
o rei mandou-me chamar ao seu palacio e disse-me se eu queria levar uma prenda a um
rei de uma terra longinqua. Eu aceitei e comecei a preparar o barco.

No dia seguinte, ja estava no mar, e quase a chegar a terra do rei. No outro dia,
tinha chegado 4 terra do rei, dei-lhe os presentes e logo pensei no regresso.

Ja estava no mar e avistel um barco. Nio demorei em identificar, era um barco
de piratas. Mudei logo de rota, mas depressa eles nos alcangaram. Eu pensei que
iriamos ser mortos, mas eles prenderam-nos aos mastros e levaram-nos para uma ilha
desconhecida e 1a fomos vendidos como escravos. Eu fui vendido por uma moeda de
prata a um senhor rico.

Ele levou-me para casa, € deu-me roupas de um escravo e perguntou-me se
sabia manejar com um arco e flecha. Eu disse-lhe que conseguiria matar um rato a
duzentos pés. O meu amo ficou tdo contente, que me levou para a floresta, e mandou-
me subir a uma arvore e disse-me quando eu vir uma manada de elefantes, para eu
matar o que tiver os dentes maiores e traz-me os dentes. Um dia de manh3, eu acordei
sobressaltado, era uma manada de elefantes que vinha em direcgfio & arvore. Eu matei
o que tinha os dentes maiores, tirei-lhe os dentes e levei a0 meu amo. O meu amo ficou
tdo contente, que me mandou outra vez para a arvore. E matei outro elefante, e levei
os dentes a0 meu amo. Um dia 0 meu amo mandou-me para a arvore, eu estava a
dormir e acordei rapidamente. Vinha ai uma manada de elefantes. Peguei rapidamente
no arco e na flecha, mas um dos elefantes bateu na arvore e fez cair o arco e a flecha.
O rei dos elefantes deu um grito e todos os elefantes se chegaram para tras. O rei dos
elefantes enrolou a sua tromba na arvore e abanou com toda a sua forga. Eu dei um

grande salto e cai no dorso do elefante. O elefante comegou a caminhar e gritou e os



outros elefantes seguiram-no. Levaram-me para uma caverna que estava cheia de 0ssos
e dentes de marfim. Logo percebi que era o cemitério dos elefantes e disse que tinha
encontrado uma imensa fortuna em marfim. '

Fui a correr avisar o meu amo que tinha encontrado uma imensa fortuna em
marfim e logo nesse dia fui 14 mostrar-lhe a fortuna.

Ele disse que ndo me poderia ter como escravo e a partir de agora era um
irmdo; e disse que poderia pedir-lhe qualquer coisa. Eu queria voltar para casa. No
outro dia estava num barco de volta para casa com uma caixa de marfim. Quando
cheguei a Bagdad tinham--me feito uma festa por voltar sdo e salvo, e Ala deu-me uma

caixa de joias e assim voltei a ter uma vida luxuosa.



Texto 44
A 4" viagem de Sindbad, o Marinheiro

Ola, o meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um abastado mercador de Bagdad.
Quando o meu pai morreu, deixou-me uma imensa fortuna em jOias e outras coisas.

Um dia, fui 4 arca do meu pai, onde eu guardava os tesouros, e encontrei-a
vazia.

"Que Ala me perdoe, gastei toda a fortuna do meu pai."

Certo dia, o Califa pediu-me que entregasse umas prendas a um rei distante.

Entéo, assim foi. Peguei num barco e parti. Cheguei 14, entreguet as prendas e
fui- -me embora.

Estavamos no mar alto ha um dia e encontramos um barco de piratas. Viramos
de rumo, mas os piratas eram mais rapidos e logo nos apanharam.

Eles eram mais do que nés e depressa nos rendemos.

Levaram-nos durante dois dias e duas noites pelo mar para terras
desconhecidas.

Chegamos a uma ilha e ancoramos; obrigaram-nos a andar até uma pequena
cidade.

Quando chegamos, tinhamos uma multidio 4 nossa volta de mercadores e
comerciantes. Pedi a Al4 que se ele nfo ouvisse, pelo menos olhasse.

Fui vendido por uma moeda de prata a um mercador.

O meu amo deu-me roupas e comida decente, e perguntou-me se eu sabia
manejar arco e flecha.

Eu disse que matava um rato a correr a duzentos passos.

Caminhamos para a floresta e 0 meu amo deu-me um arco e oito flechas, e
disse--me para subir 4 arvore e matava o elefante que tivesse os dentes maiores.

Subi a arvore e instalei-me confortavelmente no meio de dois ramos.

Caiu a noite, e nada; entio adormeci. De manhd acordei com um barulho

enorme.



Olhei 14 ao longe e vinham manadas de elefantes. Matei o que tinha os cornos
maiores, e levei-os a0 meu amo.

Fiz a mesma coisa durante uma semana.

Certo dia, vi a manada de elefantes a vir ao pé da arvore, fiquei com medo e de
subito ouvi um rugir de elefante.

Era o rei deles. Os elefantes ouviram-no e chegaram-se para la.

A tromba dele enrolou-se & 4 rvore e abanou-a. Deixei cair 0 arco e a flecha.

Tentei agarrar-me, mas ele fazia ainda com mais forga. Cai e aterrei no dorso
dele.

Levaram-me para um monte e sai de cima dele.

Ja sabia o que eles queriam. Eles queriam que eu nfio matasse mais elefantes,
Fui--me embora e contei ao meu amo o que tinha descoberto.

Levei 0 meu amo ao cemitério, ele ficou maluco ao ver aquilo e deixou-me ir
embora.

Fui-me embora rico e quando cheguei a Bagdad recebi mais prendas.

Regressei a casa e enchi outra vez o bat. E comecei outra vez a fazer festas

para os meus amigos e a contar-lhes as historias das minhas aventura.



Texto 45

Fu, Sindbad, sou filho de um abastado mercador de Bagdad. Quando o meu
pai morreu deixou-me uma grande fortuna. Eu vivia luxuosamente em Bagdad, e dava
presentes todos os dias aos meus amigos.

Certo dia o Califa de Bagdad mandou-me chamar: queria que eu fosse dar um
presente a um rei que vivia longe de Bagdad. Eu aceitei o0 seu convite e pus-me a
caminho.

Quando cheguei 14, ap6s alguns dias cumpri a minha missdo, entreguei o
presente ao rei. Quando parti de regresso eu so pedia a Al que me salvasse de todo o
mal que pudesse acontecer. Ainda so tinhamos feito um dia de viagem quando
avistamos os piratas; eu logo de pronto comecei a rezar a Ala, mas Ala ndo me ouviu,
porque o barco deles era mais rapido do que o nosso e depressa eles saltaram para
cima do nosso barco e nos ameagaram de morte. Mas o que aconteceu foi que eles
ndio mataram ninguém sé nos prenderam. Assim viajamos durante dois dias e duas
noites, até que avistimos uma ilha desconhecida. Quando chegimos a ilha eles nos
obrigaram a caminhar para terra, até uma cidade que se encontrava um pouco
distante. Quando 14 chegamos juntou-se a nos uma grande multiddo: logo percebi que
iamos ser vendidos como escravos.

Eu gritei Ala! mas Al4 ndo me ligava, ou seja, ndo me ouvia. Eu fui comprado
por um senhor eu Sindbad, amigo de reis e califas, um grande marinheiro, ser vendido
por uma moeda de prata!

Quando eu cheguei a casa ele s me perguntou se eu sabia fazer algo de
especial; eu lhe respondendo disse:

- Sim, sei manejar com o arco e uma flecha eu até conseguiria matar um rato
que estivesse a correr a 200 passos.

O meu senhor disse:

- Pois bem, entdo que esperamos?



O meu senhor levou-me para uma floresta e disse-me para eu subir ao topo da
arvore e quando passasse por ali uma manada de elefantes para eu matar o que tinha
maiores dentes.

Eu obedeci a0 meu senhor e subi para o topo da arvore e instalei-me da
melhor maneira, como ja era tarde e ainda nfo tinha passado nenhuma manada eu
adormeci.

Quando acordei, acordei aterrorizado porque vi uma manada de elefantes
a virem para junto da arvore onde eu me instalava. Eu cheio de medo agarrei no arco
e na flecha e tras! o elefante caiu fulminado (morto) no chdo. Eu cortei os dentes do
elefante e levei-os para o meu senhor. Isto passou-se durante uma semana.

Certo dia fui ao meu trabalho do costume e aconteceu uma coisa
excepcional, apareceu 14 uma manada de elefantes mas vinha o rei deles. Eu
aterrorizado fiquei todo assustado o rei dos elefantes vinha na minha direcgdo, eu
fiquei muito assustado ele com a tromba comegou a abanar a arvore, eu segurei-me
mas quanto mais eu me segurava mais ele abanava a arvore. Até que eu saltei da
arvore comum grande abando e fui parar as costas do elefante. Ele levou-me ao lugar
onde os elefantes iam morrer, eu prometi-lhes nio matar mais elefantes. Depressa fui
chamar o meu senhor e ele ficou contente quando avistou aquela fortuna em marfim.
Ele disse-me:

- Pede-me uma coisa que eu te faco.

- Eu gostava de voltar para casa.

Ele disse:

- Esta bem.

Voltei para casa mas nfo fui com as mios vazias, ele deu-me uma grande
fortuna em marfim. Quando cheguei a Bagdad o Califa contente de me ver salvo
deu-me uma caixinha com jéias. Eu fiquei novamente rico e nio parava de dar
presentes aos meus amigos e de lhes contar as minhas aventuras.

Todas as noites prometia ndo viajar mais.



Texto 46

A quarta viagem de Sindbad o Marinheiro

O meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um abastado mercador deBagdad.
Quando o meu pai morreu, deixou-me uma grande fortuna. Eu dava prendas caras aos
meus amigos, dava enormes festas. Um dia, quando fui abrir a arca, tive um enorme
espanto: estava vazia. Certo dia, o califa de Bagdad mandou-me chamar para eu ir
levar uns presentes a um rei. Claro que eu aceitei. Na ida para 14, tudo me correu bem,
porque Ala me ouviu. Na vinda para c4, rezei de novo a Ala, mas ele ndo me escutou.

Encontramos piratas. Viramos de rumo, mas os piratas logo nos apanharam.
Amarraram-nos ao mastro. Estivemos dois dias e duas noites sem ver terra. No dia
seguinte avistamos terra. Levaram-nos para uma pequena cidade onde fomos vendidos
COMO eSCravos.

O meu amo perguntou-me se eu sabia fazer alguma coisa. Eu disse que sim,
que sabia manejar o arco e a flecha. Ele levou-me para uma floresta, e mandou-me
subir para cima de uma grande arvore. Quando passasse uma manada de elefanres, eu
tinha de matar o que tivesse os dentes maiores. Assim fiz.

No outro dia a mesma coisa, e assim fiz durante uma semana. Passada essa
semana, apareceu o rei dos elefantes que amarrou a tromba na arvore para eu cair. Eu
cai e pensei que ia ouvir os meus ossos todos a partirem-se, ao chegar ao chéo.

Mas ndo, o rei dos elefantes levou-me ao alto do monte para me mostrar onde
0s seus irmaos iam morrer.

Fui para casa do meu amo dizer-lhe que tinha encontrado uma grande fortuna
em marfim. Fomos para la.

O meu amo ficou contente e perguntou-me o que eu queria em troca. Eu disse
que queria ir para casa. Ele deu-me um barco para regressar, e ndo me deixou ir para
casa de méos vazias.

O califa deu-me uma grande prenda. Eu contava todas as noites as minhas

aventuras aos meus amigos e dizia que nfo tornava a fazer viagens.



Texto 47
A 4 viagem de Sindbad, o Marinheiro

Ola! O meu nome ¢ Sindbad e eu era filho de um abastado mercador em
Bagdad. Quando meu pai morreu, deixou-me uma imensa fortuna. Todas as noites
dava banquetes e comprava presentes para 0s seus amigos.

Certo dia, fui até a arca onde eu guardava o meu tesouro, e néo havia la nada.
Tinha gasto toda a fortuna.

O Califa chamou-me. Disse-me se eu lhe podia fazer um favor.

- Diga qual ¢ esse favor - disse eu.

O califa respondeu:

- Eu tenho aqui uns presentes para entregar a um rei e queria que iniciasses ja a
tua viagem.

Obedeci ao Califa. Despedi-me da familia e parti.

Rezei a Ala, para que nada de mal me acontecesse.

Passado algum tempo avistei um barco. Percebi que era um barco de piratas.
Tentava desviar-me, mas o barco deles era mais rapido. Alcangaram-me e fizeram o
meu barco andar a reboque, € a mim amarraram-me a um mastro do barco.

Levaram-me para terras desconhecidas. De repente o barco parou, e
transportaram-me até um lugar onde havia muita gente. Percebi tudo, ia ser vendido
COmO €scravo.

Chegou-se ao pé de mim um senhor que me comprou. Vestiu-me e alimentou-
me como a qualquer outro escravo. Perguntou-me:

- Sabes manejar um arco e flecha?

- O qué? respondi eu. Eu era capaz de atingir um rato a duzentos passos.

Levou-me para uma floresta, e ordenou-me:

- Quando vires passar uma manada de elefantes, vés o que tem maiores dentes,
acertas-lhe com a flecha, cortas-lhe os dentes e trazes-mos, percebido?

- Sim, senhor - respondi.

O meu amo foi para casa e eu fiquei em cima da arvore. Pouco depois avistei

uma manada de elefantes, fiz tudo o que o meu amo me ordenou e voltei para casa.



0ssos ¢ dentes de marfim. Logo percebi que era o cemitério dos elefantes e disse que
tinha encontrado uma imensa fortuna em marfim.

Fui a correr avisar 0 meu amo que tinha encontrado uma imensa fortuna em
marfim e logo nesse dia fisi 14 mostrar-lhe a fortuna. Ele disse que ndo me poderia ter
como escravo e a partir de agora era um irméo; e disse que poderia pedir-lhe qualquer
coisa. Eu queria voltar para casa. No outro dia estava num barco de volta para casa
com uma caixa de marfim. Quando cheguei a Bagdad tinham-me feito uma festa por
voltar sdo e salvo, ¢ Ala deu-me uma caixa de joias e assim voltei a ter uma vida

luxuosa.



Texto 48

A quarta viagem de Sindbad

O meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um abastado mescador de Bagdad.
Quando o meu pai faleceu deixou-me uma enorme fortuna.

Certo dia, fui ver o bali onde guardava a fortuna de meu pai e estava vazio.

Um dia, o califa de Bagdad mandou-me chamar para entregar uma prenda a um
rei. Eu aceitei e comecei a viagem de ida.

Ia eu navegando pelo mar, quando de repente avistamos ao longe os piratas.
Mudamos logo de rumo mas depressa eles nos alcangaram. Levaram-nos logo para o
barco deles; e passadas algumas horas avistamos uma ilha onde fomos vendidos como
escravos. Eu fui vendido a um senhor muito rico por uma moeda de prata:

"Eu vendido por uma moeda de prata, amigo de Califas e de Reis!"

Mas o meu amo tratou-me muito bem, deu-me comida e vestiu-me. Ele levou-
me para a floresta e disse-me se eu sabia manejar o arco e a flecha. Eu avistei um rato
a duzentos metros e acertei. O meu amo ficou surpreendido com aquilo. Levou-me
para cima de uma arvore e disse-me para eu avistar uma manada de elefantes e matar o
que tiver os dentes maiores. Assim foi. Passada uma noite veio uma manada de
elefantes e eu alcancei e matei o que tinha os dentes maiores. Levei-os ao meu amo,
ele ficou muito contente e mandou-me outra vez para la. Pois passado um dia a
manada regressou e eu vi que vinham na minha direccdo, e havia em baixo na arvore
uma grande poeira branca. Quanto mais eu me agarrava mais o rei dos elefantes
abanava a arvore. Deixei cair o arco e a flecha e de seguida cai eu. O rei dos elefantes
agarrou em mim e levou-me para as costas dele, e levou-me até is montanhas. Atras
vinham muitos elefantes com grandes olhos € com lagrimas. Quando chegéamos as
montanhas vi que num grande monte estava uma grande quantidade de marfim e logo
percebi que era ali que os elefantes iam morrer.

Fui logo dizer a0 meu amo ele ficou tdo contente que disse para eu pedir o que

quisesse.



Eu pedi para voltar para casa e ele concordou. O meu amo ainda me deu uma
grande quantidade de marfim.

Quando cheguei a Bagdad os meus amigos esperavam-me muito ansiosos e
com muitas prendas. O Califa deu-me duas caixas com imensas joias e ouro e assim
recuperei a minha fortuna de novo. E dava de novo grandes banquetes e contava as

minhas aventuras aos meus amigos e prometia que nunca mais iria viajar de novo.



Texto 49

Era uma vez um rapaz que se chamava Sindbad. Seu pai era um abastado
mercador. Sindbad vivia uma vida luxuosa em Bagdad. Dava festas e presentes
valiosos aos amigos.

Certo dia, foi 4 arca onde guardava os seus tesouros e encontrou a arca vazia.
Sindbad foi ter com o rei Califa e contou-lhe o que se tinha passado.

O rei Califa mandou-o ir levar uns presentes a outro rei. Ele nfio recusou. O rei
Califa disse-lhe que a viagem era muito perigosa, e para ele ter muito cuidado.
Sindbad, quando partiu em viagem rezou a Al para que o protegesse, mas Ala ndo o
ouvia. Para la Sindbad ndo teve problemas nenhuns; para c4 Sindbad rezou outra vez a
Ala, mas Ala continuava a ndo o ouvir. Sindbad comegou a avistar um barco que
vinha na sua direcgo.

O barco era de piratas. Ele tentou fugir, mas o barco dos piratas andava mais
depressa. Os piratas saltaram para o barco de Sindbad, amarraram-no com uma corda,
e venderam-no a um senhor, por uma moeda de prata.

O seu senhor tratou-o como um escravo. Deu-lhe 4gua, comida e roupa.
Perguntou-the se ele sabia pegar num arco e numa flecha. Ele respondeu que sim.
Entéo o senhor levou-o para a floresta e disse-lhe para ele matar o elefante que tivesse
0s dentes maiores, e para ndo voltar a casa sem eles.

Sindbad subiu para cima de uma arvore e ficou 4 espera que aparecessem 0S
elefantes. Ficou tanto tempo a espera que adormeceu.

Quando acordou, ouviu um rugido e foi ver o que era. Eram os elefantes. Ele
pegou logo no arco e na flecha e apontou para o elefante que tinha os dentes maiores.
Depois foi a correr para casa avisar o seu senhor.

O seu senhor ficou muito contente, e mandou-o ir para 14 outra vez. Sindbad
voltou a ir muitas vezes.

Certo dia, apareceu um elefante que comecou a abanar a arvore onde Sindbad
estava. Sindbad segurava-se para ndo cair, mas quanto mais se segurava, mais o
elefante ficava furioso. Até que Sindbad caiu para cima do elefante. O elefante levou-o

entdo ao cemitério dos elefantes. Sindbad ficou muito espantado com o que viu, e foi



logo chamar o seu senhor. Depois levou-o ao cemitério dos elefantes, onde havia
muito marfim. O senhor também ficou admirado e disse-lhe que ele podia pedir tudo o
que quisesse, porque ja nio era mais um escravo, era um amigo.

Sindbad pediu para voltar para casa. O senhor disse que sim, e deu-lhe também
marfim. Em Bagdad esperavam-no muito alegres e com muitas saudades. O rei Califa
deu--lhe uma caixa cheia de joias. Sindbad disse que nunca mais ia fazer nenhuma
viagem e contou aos seus amigos a viagem que fez. Ele ficou a fazer outra vez uma

vida luxuosa.



Texto 50
A 4° viagem de Sindbad, o marinheiro

O meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um rico mercador de Bagdad. Quando o
meu pai morreu, deixou-me uma imensa fortuna. Agora vivo luxuosamente num
palacio em Bagdad.

Um dia parti em viagem, para entregar uns presentes a um rei. Foi uma viagem
longa, mas correu bem.

No regresso avistamos um barco de piratas e rapidamente mudémos de rumo.
Mas o barco deles era mais rapido e logo nos apanhou. Levaram-nos para uma ilha
distante onde avistimos um mercado. Rapidamente juntou-se a nos uma grande
multiddo. Eu fui vendido como escravo por uma moeda de prata.

Seguidamente o meu amo levou-me para sua casa e perguntou-me se sabia
manejar o arco e a flecha. Eu respondi que sim.

Entdo levou-me para uma arvore e deu-me um arco e uma flecha. Depois
pediu-me para subir ¢ quando passasse uma manada de elefantes, matasse um e para
lhe levar os dentes de marfim.

Subi para a arvore e adormeci. Quando acordei, ouvi um barulho e logo
descobri que era uma manada de elefantes. Rapidamente peguei no arco e na flecha e
acertei num. Levei os dentes de marfim ao meu amo, ele ficou contente e disse-me
para voltar 14 e fazer a mesma coisa.

Mas quando apareceu outra manada de elefantes fiquei confuso, porque eles
vinham direitos 4 minha arvore. O chefe deles abanou a arvore e eu cai em cima dele.
Ele levou-me para uma zona onde s6 se via marfim e ossos de elefante.

A vpartir daquele momento compreendi que poderia ir 14 quando quisesse
buscar marfim. Quando regressei a casa do meu amo, contei-lhe a historia e ele disse
para eu lhe pedir qualquer coisa. Fu disse que queria voltar para casa.

E assim voltei para casa com uma caixa cheia de marfim. Quando cheguei a

Bagdad, o Califa deu-me j6ias e eu recomecei a minha vida de luxo.



Ficou contentissimo com o meu trabalho, e ordenou-me a fazer a mesma coisa durante
uma semana. Todos os dias era a mesma coisa.

Certo dia avistei a manada como de costume. Quando eu fiz pontaria, apareceu
um elefante, que abanou a arvore com tanta forga, que eu deixei cair o arco. Vi todos
os elefantes a colocarem-se em fila. apareceu um elefante, que me levou a um sitio
cheio de marfim.

Percebi tudo, era o cemitério dos elefantes, e eles queriam qﬁe eu levasse todo
o marfim, mas que nZo matasse mais elefantes.

Quando cheguei a casa do meu amo, contei-lhe o que se tinha passado.

- Nem sei como te agradecer, Sindbad - disse 0 meu amo.

Eu respondi:

- Eu adoraria voltar para casa.

E assim foi, voltei para casa mas nio vim de mios vazias, comigo veio uma
caixa de marfim.

Quando cheguei a Bagdad, o Califa ficou muito contente por me ver e deu-me
uma caixa de joias. Com tudo isso, fiquei rico outra vez e agora todos os dias conto as

minhas aventuras aos meus amigos.



Texto 51
A 4 viagem de Sindbad o marinheiro

O meu nome é Sindbad. Sou filho de um abastado mercador de Bagdad.
Quando o meu pai morreu, deixou uma grande fortuna. Tenho uma vida de luxo, dou
grandes banquetes nas minhas numerosas casas € converso com os meus amigos. Certo
dia fui ver a arca onde guardava o tesouro e ja nfo tinha 14 nada.

No dia seguinte um dos homens do Califa veio chamar-me. No palacio ele
disse: "Sindbad, quero que vas em viagem e entregues estes presentes a um rei meu
amigo." Como € que eu podia recusar?

Arranjo um barco e parto imediatamente. Cumpro a missio e parto de volta a
Bagdad. Apenas estamos a viajar ha um dia e ja sentimos saudades de casa. Vamos a
meio da viagem, quando avistamos um barco de piratas. Eu ajoetho no convés e rezo a
Ala para que nos proteja, mas ele ndo me ouve.

Viramos logo de rumo e fugimos, mas o barco dos piratas € mais rapido, eles
abordam o convés, e saciados do nosso sangue, amarram-nos as velas e levam-nos
passando por varias ilhas. De repente avistamos uma itha, que ¢ onde o nosso barco
ancora. Rapidafnente muitos mercadores € comerciantes se juntam & nossa volta.
Percebo logo que vamos ser vendidos como €scravos.

Fui vendido como escravo a um mercador rico como o meu pai era. Ele levou-
me para casa e deu-me de comer e banho como a qualquer escravo. Perguntou-me se
eu sabia manejar arco e flecha e eu disse que conseguia acertar num rato a correr a
duzentos pés.

Ent3o ele levou-me para a floresta, para debaixo de uma arvore e disse-me para
subir 4 arvore, e que quando passasse uma manada de elefantes, eu atirasse no que
tinha os dentes maiores.

Assim o fiz, subi para a arvore e instalei-me entre dois troncos. De repente
deixei--me adormecer e quando acordei na manh@ seguinte, ouvi um barulho

ensurdecedor. Era uma manada de elefantes. Peguei logo no arco e na flecha, localizei



o que tinha os dentes maiores e atirei. Depois voltei para casa com os dentes as
costas, dei-0s a0 meu amo e ele ficou tdo satisfeito que me mandava fazer isso sempre.

Até que um dia apareceu uma manada de elefantes, eu peguei no arco e na
flecha, mas eles vinham a galopar no sentido da arvore. Eu com o susto deixei cair a
arma. Todos pararam a minha volta apontando com as trombas para mim. De repente,
um enorme elefante gugiu com um ar furioso, e todos os outros elefantes afastaram-se
como se aquilo fosse uma ordem. O elefante comegou a abanar a arvore furioso e
quanto mais eu me agarrava mais ele furiosamente abanava a arvore. Eu com a
fraqueza deixei-me cair no dorso do elefante maior, ele levou-me até uma montanha.
J4 estava a ficar tarde quando ele me mostrou o cemitério dos elefantes.

Eu fiquei avisar o meu amo, ele ficou contente e disse para eu pedir o que
quiser e eu pedi para voltar para Bagdad eu voltei com um monte de marfim e o califa

contente deu--me uma grande fortuna em diamantes. Eu prometi nunca mais viajar.



Texto 52
A 4% viagem de Sindbad, o Marinheiro

O meu nome € Sindbad e vivo em Bagdad. Quando meu pai morreu, deixou-me
uma grande fortuna.

Todas as noites dava banquetes e comprava prendas carissimas aos meus
amigos. Eu ndo me importava com o que gastava. Certo dia fui 4 arca onde guardava
as minhas riquezas, e ao abrir a arca vi que ela estava vazia. Rezei a Ald para me
perdoar, pois tinha gasto toda a fortuna do meu pai.

O Califa mandou-me chamar, porque tinha uma misso para mim. Eu tinha que
ir a uma terra distante levar prendas a um rei. Fui logo. Cheguei 14, entreguei e parti
novamente para casa.

famos no meio do oceano quando avistamos um barco de piratas; mudamos de
rumo, mas eles navegavam mais depressa do que nés e depressa nos alcangaram.
Prenderam-nos aos mastros. Rezei novamente a Ald, mas Alid nio me ouvia.
Navegamos durante dois dias e duas noites. Avistamos uma ilha, e eles ancoraram.
Obrigaram-nos a caminhar até uma pequena cidade, onde se juntou uma enorme
multiddo a nossa roda. Percebi logo que iamos ser vendidos como escravos.

Um mercador comprou-me por uma moeda de prata, vestiu-me e deu-me de
comer como a qualquer escravo.

O meu amo perguntou-me se sabia manejar o arco e a flecha. Eu respondi que
sim. Levou-me para a floresta, disse-me para eu subir & arvore e ficar ali & espera até
que passe uma manada de elefantes e para eu matar o que tivesse maiores dentes.

De repente ouvi um barulho ensurdecedor e vi logo que eram eles. Localizei o
que tinha dentes maiores e matei-o. Levei ao meu amo.

Foi assim durante muito tempo, até ja me chamavam Sindbad, o cagador de
elefantes.

Entdo, um dia, eu 14 estava sentado em cima da arvore, quando ouvi o ruido
dos elefantes; preparei logo o arco e a flecha. S6 que desta vez vinha também o rei dos
elefantes € eu com o susto deixei cair o arco e a flecha. O rei dos elefantes

enrolou a tromba a 4rvore e comegou a abana-la. Eu agarrava-me para ndo cair, mas



quanto mais me agarrava mais furioso ele ficava, até que me deslarguei e fui cair em
cima do dorso dele. Levou-me até a uma montanha onde havia muitos ossos e dentes
de elefante. Pensei logo que tinha encontrado uma riqueza em marfim. Fui a correr
chamar o meu amo.

Levei-o 14 e ele disse-me que ja nio me podia ter como escravo, mas agora sim
como amigo. Ele disse-me para eu lhe pedir o que quisesse. Eu disse-lhe que queria
voltar para casa.

Arranjei um barco, para me vir embora, mas ele ndo me deixou de maos vazias;
deu-me alguns sacos de marfim. Quando cheguei a Bagdad, o Califa ficou contente por
me ver e deu-me algumas riquezas. Fiquei de novo rico e todas as noites jantava com

0s meus amigos, contava as monhas aventuras e dizia que nunca mais voltava a viajar.



Texto 53

Eu chamo-me Sindbad e sou filho de um abastado mercador de Bagdad.
Quando o meu pai morreu deixou-me uma grande fortuna. Um dia, fui & arca onde
guardava a minha fortuna, e fiquei muito espantado. Tinha gasto toda a minha fortuna.

Certo dia, o rei de Bagdad mandou-me chamar. Quando cheguei ao pé dele,
pediu-me para eu ir levar um presente ao rei de outro pais distante. Como eu néo
tinha como recusar, disse ao rei que ia e ele mandou-me ir embora.

Parti em viagem e rapidamente cheguei ao meu destino; fiz a tarefa que tinha
que fazer e nesse mesmo dia parti de novo para Bagdad. No meio do caminho, rezei a
Al4 para que ndo me acontecesse nada, mas Ala nfio me ouviu; e de repente avistei os
piratas e mudei logo de rumo. Mas o barco dos piratas era mais rapido do que o meu
e depressa me alcangaram.Saltaram para o meu barco € amarraram-me ao mastro,
levando-nos para uma ilha. Ai, caminhamos até ao mercado onde fui vendido por uma
moeda de prata a um rico mercador.

Fui para casa e a primeira coisa que o meu senhor fez, foi perguntar-me
se sabia manejar um arco e uma flecha. Eu disse-lhe que sim e entio ele mandou-me ir
para a floresta, e quando visse uma manada de elefantes, para eu matar o que tivesse
os dentes maiores. E assim foi durante uma semana.

Um dia, de manh3, apareceu uma manada de elefantes que vinha na minha
direcgio. Mas desta vez também vinha o rei dos elefantes. O rei dos elefantes comegou
a abanar a arvore onde eu estava e eu cai em cima dele. Ele chamou a manada e fomos
todos ao monte onde havia marfim dos elefantes que iam morrendo.

Nesse mesmo dia fui para casa e levei 0 meu senhor ao monte. O meu senhor
disse que eu lhe tinha encontrado uma imensa fortuna, e disse-me que eu podia pedir-
lhe qualquer coisa. Eu pedi-lhe para me deixar ir para casa e ele concordou.

E assim foi. Regressei a casa de novo rico e tornei a dar banquetes aos meus

amigos.



Texto 54

O meu nome ¢ Sindbad, e sou filho de um abastado mercador de Bagdad.
Quando o meu pai morreu, deixou-me uma imensa fortuna.

Usava vestes riquissimas, dava grandes banquetes, prendas carissimas aos meus
amigos, e ndo me preocupava com o que gastava. Certo dia, fii ver ao cofre onde
guardava o meu tesouro e encontrei-o vazio. Que Alad me perdoe, tinha gasto toda a
fortuna de meu pai.

Certo dia, o califa de Bagdad mandou-me chamar ao palacio. Sindbad, disse,
tenho uma misséo para ti.

Mas como podia recusar? Preparei o meu barco e iniciei a minha viagem.
Cheguei ao destino sem perigo, entreguei os presentes ao Tei e iniciei a minha viagem
de regresso. Rezei a Ald para que me protegesse, mas Ald nio me ouviu.

Estavamos no mar ha apenas um dia, quando avistamos um barco cheio de
piratas. O nosso barco mudou imediatamente de rota, mas o barco deles era mais
rapido e brevemente nos alcangou.

Os piratas saltaram para o nosso barco, mas ndo mataram ninguém.
Amarraram--nos aos mastros e levaram o nosso barco a reboque. Ndo avistamos ilha
nenhuma durante dois dias e duas noites. Depois paramos numa pequena ilha. Fomos
obrigados a caminhar até a uma pequena cidade e depois até ao mercado.

Rapidamente apareceu uma multiddo de pessoas para ser vendidos como
€SCravos.

Fui vendido por uma moeda de prata, eu Sindbad, amigo de reis e califas, devia
ser vendido por resgate real.

Mas o meu senhor foi bom para mim, deu-me de comer e de vestir como a
qualquer escravo. Perguntou-me se sabia manejar um arco e flecha. Eu era o melhor
arqueiro de Bagdad. Mas sou capaz de acertar num rato a duzentos passos. O meu
amo ficou contente deu-me um arco e uma duzia de flechas.

Disse sobe para o topo desta arvore e disse que quando aparecesse uma
manada de elefantes que fizesse pontaria para aquele que tivesse dentes maiores. A

noite passou e eu fiquei sonolento.



a arvore. Depois ouviu-se um grande ruido, e todos os elefantes se afastaram e
pararam de abanar a arvore. Era o rei dos elefantes, e de repente ergueu-se uma
grande poeira & volta deles.

O rei dos elefantes comegou também a abanar a arvore, até que eu cai em cima
dele. Depois eles levaram-me para o cemitério dos elefantes, e vi la imensos dentes de
marfim. Fui rapidamente chamar o meu amo. Levamos todo o marfim que pudemos. O
meu amo disse-me que a partir desse dia eu ja ndo seria seu escravo, mas sim seu
irmao; e disse para eu pedir o que quisesse que ele me dava.

Entdo eu pedi-lhe que me deixasse voltar para casa. E assim foi, ele den-me um
barco e varias caixas de marfim.

Quando cheguei a casa, ficaram todos contentes por me verem. O califa deu-
me caixas cheias de joias e voltei & minha antiga vida de luxo. Tornei a fazer grandes

banquetes e nesses banquetes contava aos meus amigos a minha viagem.



Texto 55

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

O meu nome ¢ Sindbad. Sou filho de um abastado mercador de Bagdad. Quando
o meu pai morreu, deixou-me uma grande fortuna. Desde cedo me habituei a viver
como um rico. Dava banquetes todos os dias, dava presentes carissimos aos meus
amigos e continuei assim durante muito tempo. Até que um dia fii & arca onde
guardava o meu tesouro e encontrei-a vazia. Que "Ald" me perdoe, mas tinha gasto
toda a fortuna do meu pai.

Um dia, o califa de Bagdad chamou-me ao seu palacio. Queria que eu levasse
uns presentes a um rei numa terra distante. Era uma viagem perigosa, mas eu nio
podia recusar. Arranjei um barco e 14 parti novamente. Cheguei ao meu destino sem
problemas.

Antes de iniciar a viagem de regresso, rezei a "Ala", mas "Ala" ndo me ouvia,
pois ainda s6 estavamos ha um dia no mar quando avistimos um barco cheio de
piratas. Depressa viramos de rumo, mas o barco deles era mais rapido do que o nosso.
Gritei por "Al4" mais uma vez mas "Al4" nio me ouviu. Pensei entiio: "Sindbad, a tua
cabega em breve rolar no convés."

Mas os piratas ndio mataram ninguém. Amarraram-nos ao mastro e prenderam
0 barco deles a0 nosso como se fosse um reboque. Levaram-nos durante dois dias e
duas noites. Foi entdo que avistimos uma ilha. Fizeram-nos desembarcar e caminhar
até ao mercado. -

Juntou-se uma grande multidio & nossa volta e eu percebi logo: iamos ser
vendidos como escravos. "Ala" estava a gozar 4 minha custa e ainda pior, fui vendido
por uma pequena moeda de prata. O meu dono ao menos foi bom para mim: deu-me
de comer e vestiu-me.

Seguidamente perguntou-me se eu sabia manejar o arco e a flecha. Eu disse
que era capaz de matar um rato a correr a duzentos pés.

O mercador ficou contente, e levou-me para a floresta. Depois caminhimos

durante muito tempo até que paramos ao pé de uma arvore. O mercador deu-me o



arco e a flecha, e disse para eu subir até ao topo e quando passasse uma manada de
elefantes, matasse o que tivesse os dentes maiores. E deixou-me sozinho. Como ndo vi
ninguém adormeci.

Quando dei por mim, ouvia-se um barulho ensurdecedor. Peguei no arco e na
flecha, vi o elefante que tinha os dentes maiores e acertei-lhe. A minha destreza nio me
tinha deixado.

Fiz isso durante semanas, até que um dia vieram muitos elefantes ao meu
encontro. Com o susto deixei cair o arco e a flecha, mas desta vez o maior dos
elefantes veio ao pé de mim e amandou-me para cima do seu dorso.

Caminhamos um bocadinho e quando paramos percebi que ali era o cemitério
onde eles vinham morrer. Tinha encontrado uma grande fortuna em marfim. Depressa
fui chamar o meu dono e mostrei-lhe aquilo. Ele ficou maravilhado e disse para eu
pedir o que quisesse.

Eu disse que queria voltar para casa. Quando voltei a Bagdad, recomecei a vida
de fausto e recomecei a dar banquetes. Todas as noites prometia que ndo fazia mais

nenhuma viagem.



Texto 56
A quarta viagem de Sindbad, o0 Marinheiro

Ola! O meu nome ¢ Sindbad. Moro em Bagdad e era filho de um abastado
mercador. Quando o meu pai morrerra deixara-me uma grande fortuna. A partir desse
dia comecei a fazer grandes banquetes, para onde convidava todos os meus amigos e
lhes dava prendas muito valiosas.

Certo dia, quando fui ao bail onde guardava a minha fortuna, reparei que
estava vazio. Tinha gasto toda a fortuna que meu pai me deixara.

Passado algum tempo o califa de Bagdad pediu-me para ir levar umas coisas a
um rei distante. Entdo eu fui. Deram-me um barco e alguns homens e partimos.
Quando 14 chegamos, entregdmos as coisas ao rei € voltimos para casa. Rezei a Al4,
mas Ald ndo me ouviu. De repente, apareceu um barco de piratas. Viramos de rumo,
mas eles eram mais rapidos e apanharam-nos. Navegamos durante dois dias e duas
noites, até que chegdmos a uma ilha. Fomos ai vendidos como escravos.

Fui comprado por um homem que me pagou com uma moeda. Quando cheguei
a casa com o meu amo, ele perguntou-me se eu sabia manejar uma flecha.

Eu disse-lhe que era o melhor manejador de flechas de Bagdad, que até era
capaz de matar um rato a correr a duzentos pés.

Entéo o meu amo levou-me para a floresta e disse-me para subir a uma arvore.
Depois disse-me para s6 voltar para casa quando tivesse matado um elefante e lhe
tivesse tirado o marfim. Passado algum tempo adormeci.

Quando acordei ja era de manhd. De repente comecei a ouvir um tremendo
barulho. Eram os elefantes que vinham 14 longe. Depressa se aproximaram. Peguei na
flecha e matei o que tinha os dentes maiores. Levei-os a0 meu amo e ele ficou muito
satisfeito. Repetiu-se varias vezes a mesma coisa. Certo dia aconteceu uma coisa
espantosa.

Estava en muito bem a espera dos elefantes como nos outros dias normais,

quando de repente apareceu uma grande manada de elefantes, que comegaram a abanar



Ento o meu senhor levou-me até a floresta e disse-me para subir a uma arvore
e quando passasse uma manada de elefantes, matasse o que tivesse dentes maiores e
depois os levasse. So voltaria a casa depois de cumprir a misséo.

Assim fiz, fiquei ali até a noite; comecei a ficar com sono e quando dei

por mim, j4 era de manhd. De repente vi uma manada de elefantes a correr em minha
| direcgdo. Peguei no arco e na flecha e matei o que tinha maiores dentes. Depois dos
outros fugirem, desci da arvore e cortei-lhe os dentes de marfim e levei-os ao meu
amo.

Assim fiz durante uma semana, tinha-me tornado um cacgador de elefantes,
mas eu ndo gostava de os matar, e nem Ala.

Um dia, quando estava em cima da arvore, avistei a manada de elefantes
correndo em minha direc¢gdo com ar furioso; de repente pararam, ficaram
envolvidos numa nuvem de poeira, e de dentro dela saiu o rei dos elefantes; com o
susto deixei cair o arco e a flecha.

'O rei dos elefantes comegou a abanar a arvore e quanto mais me segurava
mais ele abanava. De repente fui catapultado da arvore: quando pensei ouvir o
quebrar de todos os meus ossos, cai no lombo do elefante. Conduziram-me até a
montanha, nfo saltei com medo de ser atropelado pelos elefantes de tras. Até que o
elefante rei se ajoelhou para eu sair e o que vi eu? Um cemitério de elefantes, um
auténtico tesouro em marfim!

Entdo percebi o que queriam: era para eu nido matar mais elefantes e levar dali
o marfim que quisesse. Entdo gritei: "Podem ficar descansados, que eu ndo matarei
mais irméaos vossos!"

Corri até ao meu amo e trouxe-o a ver aquele tesouro em marfim. Ele disse-
me: "Tornaste-me rico, como posso tratar-te como escravo? A partir de agora €s meu
irm@o e amigo, pede o que quiseres.” Eu disse que queria voltar a casa. E assim foi; no
outro dia parti num barco de regresso, mas nao fui de méos a abanar, 0 meu amo deu-
me marfim.

Quando cheguei a casa, o califa ficou tdo contente por me ver que me deu baus
com joias. Agora todas as noites dou banquetes e conto as minhas aventuras aos meus

amigos, € juro que nunca mais fago viagens.



Texto 57
A 4* Viagem de Sindbad, o Marinheiro

Eu, Sindbad, era filho de um abastado mercador. Tinha-me habituado a viver
uma vida de luxo, porque quando o meu pai morreu deixou-me uma imensa fortuna.
Todas as noites dava banquetes luxuosos e prendas aos meus amigos, nio me
importando com o que gastava. Até que um dia fui 4 arca onde guardava o meu
tesouro, mas estava vazia. "Que Ald me perdoe", mas tinha gasto toda afortuna
herdada do meu pai.

Um dia, o califa de Bagdad mandou-me chamar ao seu palacio. Queria que eu
fosse levar umas prendas a um rei numa terra distante. Eu aceitei, como poderia eu
recusar?

Parti e cheguei a essa terra distante, entreguei as prendas e parti de novo.
Rezei a Ald para que me protegesse na viagem de regresso, mas Ala nio me
escutou, porque s0 estdvamos ha um dia no mar e avistamos um barco de piratas
vindo na nossa direc¢io. Mudamos de rota para fugirmos, logo ali no convés
ajoelhei-me e rezei a Ala mas Al4 ndo me ouviu. O barco dos piratas era mais rapido
do que 0 nosso e eles muitos mais do que nos.

Saltaram para o nosso barco e eu pensei que as nossas cabegas em breve iam
rolar pelo convés, mas ndo mataram ninguém. Amarraram-nos aos mastros, e durante
dois dias e duas noites rebocaram-nos para terras deconhecidas. Até que
desembarcamos e levaram-nos para um mercado, onde uma multiddo de gente se
juntou a n6s. Entdo percebi tudo: iamos ser vendidos como escravos. Um mercador
comprou-me por uma moeda de prata, mas o meu senhor foi bom para mim: deu-me
de comer e vestiu-me como a qualquer escravo.

Perguntou-me se sabia fazer algo de especial: "Sabes manejar o arco € a
flecha?" E eu respondi: "N#o serei eu o melhor manejador de arco e flecha do lugar

de onde vim?" E disse mais: "Consigo acertar num rato a correr a duzentos passos."



O seu amo ficou todo contente e levou-o até a floresta onde o mandou
subir a uma arvore € ao seu tronco maior ¢ mais forte. Mandou Sindbad esperar que
passasse uma manada de elefantes, e que matasse o que tivesse os dentes maiores.

Sindbad como estava farto de esperar, deixou-se adormecer. Mas acordou
logo de seguida com um barulho ensurdecedor.

Eram os elefantes que iam passar por ali.

Entdo Sindbad preparou o arco e a flecha e matou o elefante que tinha os
dentes maiores. Cortou-os e carregou-os as costas. O seu amo ficou muito contente e
todas as manhés Sindbad levava dois grandes dentes de marfim.

Sindbad sabia que fazia mal em matar aqueles belos paquidermes e sabia que
Ala também achava.

Numa manhd em que Sindbad estava preparado para matar mais um elefante,
ficou surpreendido ao ver que os elefantes corriam em direcgdo & arvore e ndo
paravam. As trombas dos elefantes enfurecidos apontavam para ele. Entdo ouviu-se
um uivo e os elefantes recuaram como se tivessem recebido uma ordem!

Era o rei dos elefantes. O rei dos elefantes comegou a abanar a arvore com a
tromba furiosamente. Quando Sindbad ia a cair para o chdo, ja estava a pensar que ia
ouvir todos os ossos do seu corpo partirem. Mas ficou admirado, porque foi cair ao
de leve no dorso do rei dos elefantes.

Ele com um gesto mandou os outros elefantes seguirem atras dele.

Sindbad nfo ousou saltar, com medo que os elefantes que vinham atras o
esmagassem.

Quando chegou com os elefantes, viu que o tinham levado até ao lugar onde
os elefantes iam morrer.

Montes e montes de marfim estavam espalhados por todo o lado.

O rei dos elefantes baixou-se para que Sindbad saisse de cima do dorso dele.
Depois levantou-se, voltou-se € encaminhou a manada para a floresta.

Sindbad foi a correr chamar o seu amo.

Ele ficou tdo contente, que lhe disse para ele pedir o que quisesse. Sindbad
disse que queria voltar para casa.

Assim foi. Mas Sindbad n#o foi de mios vazias. O seu amo deu-lhe um bom

carregamento de marfim.



Entdo Sindbad voltou para Bagdad. O califa ficou tdo contente que lhe deu

duas caixas cheias de joias.

Sindbad ficou outra vez rico e pode dar de novo banquetes e presentes a

sua familia e amigos.

Sindbad prometeu que nunca mais faria outra viagem!



Texto 58
A 4* viagem de Sindbad, o Marinheiro

Sou Sindbad. Sou filho de um abastado mercador de Bagdad. Quando o meu
pai morreu, deixou-me uma imensa fortuna.

Eu dava banquetes em todas as minhas casas e dava presentes carissimos aos
meus amigos, e gastava sem me preocupar.

Um dia fui a arca onde tinha o meu tesouro e vi que ndo havia la nada: “Ala
que me perdoe.”

Um dia, o Califa de Bagdad chamou-me ao seu palacio. Ele pediu-me para
entregar umas prendas a um rei, mas como podia eu recusar. Certa manhi parti de
Bagdad e entreguei as prendas ao rei. Quando voltava, nds avistimos um barco de
piratas. O meu barco virou logo, mas o barco dos piratas era mais rapido e facilmente
nos capturaram e amarraram-nos ao mastro.

Certo dia chegamos a uma cidade desconhecida e obrigaram-nos a caminhar,
quando la chegdmos uma grande multiddo de pessoas juntaram-se a nos e ai percebi
que iamos ser vendidos como escravos.

Eu fui vendido a um rico homem por uma moeda de prata. O senhor deu-me
comida e roupa como a qualquer escravo. Ele levou-me a uma floresta e parou debaixo
de uma arvore e deu-me um arco e flecha, e disse que quando passasse uma manada de
elefantes avistar o que tinha dentes maiores, lhe atirasse e cortasse os dentes. Eu subi
para a arvore e adormeci.

Acordei com um barulho de ensurdecer e vi o que tinha maiores dentes e atirei
e cortei os dentes.

Quando cheguei a casa o senhor ficou espantado. Eu fiquei conhecido como
um grande cagador de elefantes.

Um dia, como sempre, sentei-me na arvore e apareceu uma manada de
elefantes e peguei no arco e flecha e de repente vi que os elefantes iam em minha
direcgfio e pararam 4 volta da arvore numa nuvem de po apontando as trombas
em minha direcgio. Depois afastaram-se como se tivessem recebido uma ordem e
apareceu o rei dos elefantes e com a sua tromba agarrou o tronco e abanou-o e eu

assustado deixei cair o arco e a flecha e agarrei-me a um ramo. Enquanto eu me



agarrava, mais o elefante ficava furioso. Eu fui catapultado e pensei nos meus 0ssos a
estalarem todos partidos, mas eu cai suavemente no dorso do rei dos elefantes.

O elefante roncou e todos os outros comegaram a segui-lo, e o elefante parou
num sitio e apontou a tromba para um grande cemitério de elefantes, que sé tinha
marfim e ossos de elefantes que véo ali morrer.

E eu prometi que ndo matava mais nenhum elefante. E cheguei a casa e contei
a hostoria ao senhor, e no dia seguinte fui levar o senhor a fortuna de marfim. Ele disse
que tinha arranjado uma imensa fortuna em marfim e disse que eu era seu irméo e
amigo, e disse se podia fazer alguma coisa por mim.

Eu disse que queria voltar para minha casa. Certo dia eu parti e nfo fui de
mios vazias, eu levava uma carga de marfim.

Quando eu cheguei a Bagdad eu recebi caixas de joias do Califa. Eu contei a

minha historia aos meus amigos e disse que nunca mais fazia nenhuma viagem.



Texto 59

A quarta viagem de Sindbad

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad. Era filho de um abastado mercador
de Bagdad. O seu pai ja tinha morrido, e tinha-lhe deixado uma imensa fortuna.
Sindbad ja estava habituado a ter uma vida luxuosa. Ele fazia banquetes todas as noites
e contava aos seus amigos as suas aventuras. Um dia Sindbad foi ao bad, e ndo
encontrou nada.

Certo dia, o Califa de Bagdad mandou chamar Sindbad, para ele levar uns
presentes a um Rei.

Sindbad 1a teve de fazer uma das suas viagens. Partiu mais uma vez e levou os
presentes ao Rei.

No regresso Sindbad viu ao longe um barco cheio de piratas. Pensou logo que
iria ser morto. Tentou mudar de rota, mas o barco dos piratas era mais rapido. Os
piratas alcangaram Sindbad, amarraram-no e meteram-no no barco deles. Os piratas
levaram Sindbad para uma terra desconhecida. Chegando 1a, Sindbad foi levado para
uma praga. Dai percebeu logo que iria ser vendido como escravo.

Na praga apareceu um homem rico, que comprou Sindbad. O senhor
perguntou-lhe se ele sabia pegar num arco e numa flecha. Sindbad respondeu que era
capaz de matar um rato a duzentos mil pés. O senhor ficou muito feliz.

No dia seguinte o senhor levou Sindbad para uma floresta muito longe.
Chegando 14 o senhor disse-lhe para subir a uma arvore. Sindbad subiu a arvore.
Depois o senhor disse ficas ai e quando passar uma manada de elefantes, mata o que
tiver maiores dentes.

Sindbad cumpriu as ordens e ficou & espera que passasse uma manada de
elefantes, mas nfio passou nem um sé elefante. No dia seguinte, quando Sindbad
acordou, ouviu um som ao longe. Era a manada de elefantes. Sindbad viu o que tinha

maiores dentes, atirou a flecha e atingiu um dos elefantes. Arrancou os dentes ao



elefante e foi entregar a0 seu amo. Ele ficou muito contente e mandou-o para 1a
novamente. Sindbad ficou a matar elefantes durante uma semana.

Sindbad ja tinha pena dos elefantes e Alj também.

Num desses dias, Sindbad estava em cima da arvore 3 espera dos elefantes,
quando eles apareceram. Com a tromba puseram Sindbad em cima deles, Levaram-no
para o cemitério dos elefantes onde estava muito marfim.

Quando voltou a casa, Sindbad contou o que viu ao seu amo. Ele ficou tio
contente que the deu um pouco de marfim. Mas o marfim niio satisfazia Sindabad, ¢ ele
pediu para voltar a sua terra.

Quando 14 chegou o califa deu-lhe um pouco das suas joias. Sindbad ficou

novamente rico, dava banquetes e contava as suas aventuras.



Texto 60

A quarta viagem de Sindbad, o Marinheiro

Eu chamo-me Sindbad e vivo luxuosamente em Bagdad. Quando o meu pai
morreu, deixou-me uma imensa fortuna. Todos os dias, eu gastava o dinheiro a toa,
dando banquetes e festas aos meus amigos.

Um dia eu abri 0 meu cofte e vi que estava vazio. Que Ala me perdoe, mas eu
gastei toda a fortuna de meu pai!

O rei de Bagdad pediu-me para eu ir levar uns presentes a outro rei de um pais
distante. Era uma viagem perigosa, mas como é que eu podia recusar? Aceitei e iniciei
a minha viagem.

Rezei a Ala para que a viagem me corresse bem, mas Ald nio me ouviu,
porque logo encontramos um barco de piratas.

Ajoelhei-me e rezei de novo a Al4, mas ele continuou a ndo me ouvir, pois os
piratas alcangaram-nos e levaram-nos para uma ilha.

Juntou-se uma grande multiddo a4 minha volta e logo percebi que iria ser
vendido como escravo.

Mais uma vez rezei a Ala, dizendo:

"Teus ouvidos podem estar tapados, mas os teus olhos com certeza estdo
abertos. Eu vou ser vendido a um mercador por uma moeda de prata. Eu sou um
marinheiro e valho uma fortuna."

No entanto, o meu senhor tratou-me bem. Deu-me de comer, de beber e
vestiu-me como a qualquer outro escravo. Em seguida perguntou-me se eu sabia
utilizar o arco e a flecha, e eu respondi que até acertava num rato a correr a duzentos
passos.

Ent&o ele levou-me para uma floresta e disse-me para eu subir a uma arvore
muito alta, e quando passasse uma manada de elefantes, matar o que tivesse os dentes
maiores. E deixou-me ali sozinho.

S6 podia sair dali apos ter cumprido a minha missio, e como estava sonolento,

adormeci.



De manhi, acordei com um grande barulho: eram os elefantes. Fiz pontaria
cuidadosamente com a flecha e matei o elefante que tinha os dentes maiores. Cortei-the
os dentes e levei-os ao meu senhor. Ele ficou espantado.

Todos os dias eu fazia 0 mesmo e tornei-me o melhor cagador, embora eu
soubesse que era cruel matar aqueles paquidermes, e Ala também o sabia.

Um dia, surgiu a manada de elefantes como sempre, mas em vez de fugirem,
vieram em direc¢do a mim. Com o susto deixei cair o arco. O rei dos elefantes enrolou
a tromba & arvore onde eu estava e comegou a abana-la. Eu agarrei-me para ndo cair,

' mas quanto mais me agarrava, mais o elefante ficava furioso. De repente cai, e pensava
que ia partir os meus ossos todos, mas em vez disso, cai suavemente no lombo do rei
dos elefantes.

Ele levou-me ao cemitério dos elefantes e mostrou-me uma fortuna em marfim,
apontando com a sua tromba. Depois foi-se embora.

Em seguida corri para o0 meu amo e contei-lhe tudo. Ele disse-me:

"Agora ja ndo és meu escravo, €s como se fosses meu irmdo, pede o que

" quiseres, que eu te dou.”

Eu pedi-lhe para ir para casa e ele preparou-me um barco e deu-me uma caixa
de marfim.
caixa Quando cheguei a casa, o rei de Bagdad também me deu uma caixa de valiosas
joias por me ver sdo e salvo.

Agora todas as noites conto aos meus amigos as minhas aventuras, e tornei a

ter uma vida de luxo.
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Texto 61 |
A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro.

Era uma vez, um miido que se chamava Sindbad, o pai dele tinha morrido
muito cedo e tinha-lhe deixado uma imensa fortuna e desde muito cedo Sindbad tinha-
se habituado a usar roupas caras, joias e a dar todos os dias banquetes.

Um dia, Sindbad foi & mala onde tinha o dinheiro e viu a mala vazia. Fle pediu
mil desculpas a Al4 por ter gasto toda a fortuna de seu pai. |

A seguir, o Califa mandou-o chamar e disse para ir entregar umas coisas a um
Rei.

Ele assim fez, mas, quando ia a meio do caminho apareceram uns piratas que
os levaram a uma ilha para serem vendidos como escravos. A pessoa a quem ele foi
vendido deu-lhe roupas e comer, como a qualquer outro escravo.

O senhor levou o Sindbad 4 floresta e mandou-o subir a uma 4rvore e mandou-
lhe cagar um elefante e que lhe tirasse os dentes de marfim.

Todas as manhds levava dentes de marfim ao seu senhor, mas, um dia, veio a
manada de elefantes em direcgiio 4 arvore dele. O Rei dos elefantes levou-o ao
cemitério dos elefantes e quando Sinbad viu aquilo foi logo contar ao senhor do
cemitério dos elefantes. O senhor ficou-lhe tio grato que disse para ele pedir qualquer
coisa.

Sindbad respondeu que queria voltar para casa, e o senhor mandou-o num
barco com algum marfim.

Quando Sindbad chegou 4 sua terra o Califa deu-lhe valiosas joias.

E Sindbad continuou a dar todos os dias grandes banquetes e todos os dias

contava as suas aventuras aos seus amigos € parentes.



Texto 62
A quarta viagem de Sinbad, o marinheiro

Era uma vez um mercador muito rico tinha tudo de luxo, seu nome é Sindbad,
dava numerosas festas e banquetes e oferecia presentes carissimos aos seus amigos.

Um dia Sindbad foi 4 arca do pai como e 14 sempre e encontrou a arca vazia, e
ele disse: Que Ala me perdoe por ter gasto toda a fortuna do seu pai.

Um dia califa chamou Sindbad para entregar umas joias a um rei.

Pusemo-nos dentro do barco e 14 fomos. Chegamos bem e entregamos as joias
ao rei, mas quando vimos para Bagdad, avistimos um barco de piratas, € eu rezei para
Ala me salvar dos piratas mas Ala nfio ouviu as minhas preces, e o barco dos piratas
era mais veloz e via-se no olhar que o queria no sangue e chegaram ao nosso barco e
prendeu-nos € levou-nos para a feira e ali eu via que jamos ser vendidos como
escravos e ali eu gritei: Ala eu sei que tu nfio me dis ouvidos mas eu que sou amigo de
reis e califas vou ser vendido como escravo. E eu fui vendido a um mercador por uma
moeda de prata e ele perguntou-me se eu sabia manejar arco e flecha e eu disse: que
era o mais manejador de arco e flecha de Bagdad que eu era capaz de matar um rato a
correr a duzentos passos e 0 meu amo levou-me a uma arvore enorme e ele disse: sobe
a arvore e quando vires elefantes o que tiver os maiores dentes de marfim atiras como
maior cuidado. Sindbad esperou e nada de elefantes comegou a anoitecer e Sindbad
ficou sonolento e adormeceu, na manhi seguinte Sindbad ouviu um barulho
estremecedor e eram os elefantes alcancei o maior dentes de marfim, Tchua!!! uuh!! e
o elefante caiu morto e tirei os dentes e fili-me embora para casa do meu amo.

E ele disse: vai outra vez para a arvore Sindbad subiu a arvore outra vez e viu
os elefante a virem na minha direc¢io e eu com o medo deixei cair o arco e os
elefantes pararam numa nuvem de po, e uns elefantes agarraram na tromba e puseram-
se a abanar a arvore de repente eu voei e estava a espera de ouvir os meus 0ssos a
estatelarem-se no chdo mas cai num dorso de um elefante e eles levaram-me a um sitio,
eu ao ver aquilo percebi logo o que ele me queria dizer, ele me queria dizer que era ali
que os seus irmdos jam morrer com as lagrimas nos olhos redondos ajoelhou-se e foi-
se embora e eu fiii a casa do meu amo contar o que tinha acontecido, ele ficou muito

contente e disse: pede tudo o que quiseres, eu pedi uma coisa ir para casa e eu fiii ele



deu-me marfim mas eu sabia que o califa me esperava com mais presentes e eu

comecei a vida de luxo outra vez.



Texto 63
A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

Sindbad era fitho de um mercador de Bagdad. Quando seu pai morreu Sindbad
ficou com uma grande fortuna deixada por seu pai. Durante anos Sindbad viveu num
grande luxo, gastava o dinheiro sem se importar com o que gastava. mas um dia
Sindbad foi a arca onde guardava o seu tesouro e reparou que estava vazia.

Califa era amigo de Sindbad, que the pediu para ir entregar uns presentes a um
rei. Sindbad sabia que era uma viagem perigosa mas nio podia recusar.

A viagem para la correu bem, mas para Bagdad, Sindbad pediu ajuda a Ala
para que o ajudasse a chegar sdo e salvo. Ainda nd3o estavam um dia de viagem
apareceu um barco de piratas. O barco de Sindbad logo mudou de direc¢do. Sindbad
foi para o convés pedir ajuda a Ala que continuava a nio ouvi-lo. Como o barco dos
piratas era mais rapido nfio tardou a apanhé-los, os piratas saltaram para o barco de
Sindbad, os piratas eram muito mais do que eles. As espadas passavam por cima das
cabegas deles. Sindbad pensava que a cabega dele ia rebolar no convés e pediu perdio
a Ala. os piratas amarraram-nos e levaram-nos para o seu barco. Durante 2 dias e 2
noites para terras desconhecidas. Levaram Sindbad e seus companheiros para o
mercado onde se juntaram comerciantes. Sindbad percebeu que iam ser vendidos como
€scravos.

Venderam Sindbad a um homem muito rico por 1 moeda. Sindbad ndo gostou
de ser vendido s6 por uma moeda e pensava que uma pessoa como ele devia ser
vendido por um prego real.

O seu patrdo vestiu-o e deu-lhe de comer como a todos os outros escravos.
entdo perguntou-lhe se sabia manejar arco e flecha. Sindbad respondeu que sim e que
uma flecha que ele atirasse era capaz de acertar num rato a correr a 200 pés. O seu
patrdo deu-lhe um arco e uma flecha e levou-o 4 floresta, andaram muito até chegarem
debaixo de uma arvore onde o mandou subir e que matasse um elefante que tivesse os
dentes maiores e depois que voltasse.

Sindbad ndo via nenhum elefante e ficou sonolento. de manhio quando

acordou viu uma manada de elefantes a ir 4 direcgfio da arvore. Sindbad logo localizou



o que tinha os dentes maiores e atirou uma flecha. o elefante caiu morto e os outros
fugiram. Sindbad cortou os dentes e levou-os ao seu patrio.

O seu patrio ficou tdo contente que mandou-o 14 outra vez. Durante dias
sindbad todos os dias de manhd levava um par de dentes. Sindbad sabia que ndo era
correcto matar os elefantes por causa do marfim.

Um dia quando sindbad acordou viu os elefantes a irem na direcgdo dele.
sindbad deixou cair o arco.O rei dos elefantes levantou a tromba e os outros
chegaram-se para tras, a abanou o ramo onde estava Sindbad, ele agarrou-se no ramo
até a0 momento que ndo aguentou mais e largou-se voando e caindo nas costas do rei.
O rei levou a um sitio onde estavam milhares de elefantes mortos. o rei estava com um
ar triste e foi-se embora. Sindbad foi avisar o seu patrio e no mesmo dia o levou
aquele sitio.

O seu patrdo disse que tinha acabado de achar uma fortuna e que pedisse o que
desejasse. sindbad desejou ir para casa, e poucos dias depois foi para casa com uma
carga de marfim.

Quando chegou a Bagdad califa estdo tdo contente por o ver séo e salvo que
lhe deu uma recompensa.

Sindbad assim pode viver de novo em luxo e todos os dias a noite reunia os

amigos e contava-lhes as suas aventuras e jurava nunca mais fazer outra viagem.



Texto 64
A Quarta viagem de Sindbad
Sindbad era filho de um velho mercador, ele vivia em Bagdad.

Mais tarde o pai de Sindbad faleceu deixando-lhe uma grande fortuna.

Sindbad dava banquetes e dava dinheiro aqueles que ndo tinham, concluindo

ele levava uma vida luxuosa. Mas um dia essa vida acabou. Sindbad foi ao cofre onde

guardava o seu tesouro e quando olhou 14 para dentro o cofre estava vazio.

E ele disse

- Ala perdoa-me por ter gasto o dinheiro de meu pai.

Nesse mesmo momento chegou o Califa e disse:

- Sindbad tenho uma miss3o para ti.

E propds-lhe que levasse uns presentinhos ao rei.

Sindbad aceitou e 14 partiu no seu barco.

Mais tarde chegaram a terra e 14 foi ele entregar tudo o que tinha a entregar.
Depois partiram.

Antes de chegarem a Bagdad foram atacados por um bando de piratas, que os

levaram para uma ilha depois de terem andado muito chegaram a uma aldeia e mais

tarde a uma praga, onde se juntou um monte de pessoas um homem comprou-o e

levou-o para sua casa. Deu-lhe de comer e vestiu-o € levou para a floresta para cagar

elefantes para lhes tirar o marfim.

Todos os dias ele levava um par de dentes Até que um dia ele encontrou um

vale onde existia um monte de dentes e ossos de elefante e correu e foi chamar o seu

amo. E o seu amo ao ver aquilo ficou tdo contente e deixou-o partir. E mais ofereceu-

lhe uma caixa de marfim.

Ao chegar a Bagdad, Sindbad recebeu do califa.

Assim Sindbad pode continuar a viver luxuosamente.



Texto 65

A Quarta Viagem de Sindbad, o Marinheiro

Sindbad tinha sido chamado por califa para ir entregar uns presentes a alguns
reis e Sindbad 14 foi a viagem de ida correu tudo bem mas de regresso foram atacados
por piratas que os amarraram ao mastro e navegaram durante 2 dias e duas noites até
que chegaram a uma ilha desconhecida e foram vendidos como escravos a um
mercador O mercador levou para sua casa e perguntou a Sindbad se sabia manejar o
arco e Sindbad respondeu sou um rapaz de matar um rato a duzentos passos O
mercador deu-lhe um arco e algumas flechas e dirigiu-se a floresta e disse sobe esta
arvore e quando vires uma manada de elefantes mata o que tiver os dentes maiores e
Sindbad assim o fez matou o que tinha os dentes maiores e levou para casa do seu amo
fez durante uma semana mas um dia os elefantes apareceram e correram direito a
arvore em grande velocidade. O rei dos elefantes abanou a arvore com a tromba.

Mandou Sindbad para um lado e levou para um sitio onde os elefantes morrem
e 14 estava montes de elefantes e dentes de marfim.

Sindbad correu logo para o seu amo e no mesmo dia foi mostrar esse sitio
maravilhoso ao seu amo € o seu amo disse tu ndo tens vida para ser escravo pede um
desejo e Sindbad respondeu quero ir para casa.

Seu amo néo o deixou de méos abanar e deu-lhe um carregamento de marfim e
Sindbad voltava e califa ficou muito contente por ver a sua familia também deu a

Sindbad caixas com valiosas joias Sindbad tinha voltado a ser rico.



Texto 66

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

Era uma vez um menino chamado Sindbad, ele gostava muito de fazer viagens.
Um dia o pai morreu e deixou uma grande fortuna para ele.

Comprava muitos presentes para os amigos, € ndo importava pelo que gastava.

Certo dia fez uma viagem muito grande e foi parar num palécio; e ele ja se
sentia Rei. Entrou no palicio e la estava o Rei. Nesse lugar era um deserto e 1a havia
muitos animais. O Sindbad subiu numa &rvore muito alta, e o rei deu uma duzia de
flechas para atirar disse ao Sindbad para quando aparecesse uma manada de elefantes
que atirasse nos que tinham os dentes maiores e que voltasse quando acabasse o seu
trabalho. Quando o Sindbad ndo viu nenhum elefante, ele ja estava a ficar sonolento.
Quando levantou ja era de manhi. Apareceu logo os elefantes e atirou num deles e
morreu ao pé da arvore. Levou os marfins ao rei e ficou contente. Depois disse ao
Sindbad que podia pedir o que quisesse. E uma das coisas que pediu foi viajar para o
lugar da familia. Logo pegou um barco e foi embora.

Quando estava 14 para o meio do mar apareceu um barco de piratas. Comegou
a sentir medo e gritou por “Al4” rezava e o Ala ndo lhe dava ouvidos continuava a
gritar ¢ o Ala nfo ligava. Os piratas apanharam Sindbad e foram vendé-lo num
mercado, num homem muito rico e por uma moeda de prata. Depois os piratas foram-
se embora e deixaram 14 o Sindbad.

Depois o Sindbad saiu 14 do mercado fugiu e foi-se embora para casa.

Quando chegou 14 a familia ficou contente.



Texto 67
A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

Eu chamo-me Sindbad, sou filho de um mercador, durante muito tempo vivia
luxuosamente, com fatos bonitos e com muito dinheiro e joias que eu tinha numa arca.

Um dia fui 4 arca e vi que estava vazia, perdoa-me Al4 - disse eu, por ter gasto
tudo que meu pai me tinha dado.

No outro dia chamaram-me ao reino, era para ir levar presentes a outra terra,
aceitei a viagem, peguei num barco e pus-me a navegar.

A ida para 14 ndo corri nenhum perigo, e assim aproveitei € pus-me a andar
para meu regresso a casa. Durei um dia inteiro a naufragar, até que avistei piratas, meu
barco mudou logo de direcgdo, mas cada vez os piratas me alcangaram.

Os piratas levaram-me para terras desconhecidas e caminhimos até que
chegamos a uma cidadezita e ai apercebi-me que me iam vender como escravo.

Meu amo disse se eu era um bom arqueiro, € eu disse que sim, entdo mandou-
me subir uma arvore e assim quando visse uma manada de elefantes que eu atirasse
para o elefante que tivesse os dentes maiores. Assim fiz, fiquei o dia & espera que
viesse uma manada, mas a noite ja se aproximava e fiquei sonolento.

De manhi ouvi um barulho enorme, e acordei para ver o que € que se passava €
vi uma manada, assim apontei para o elefante que tivesse os dentes maiores e atirei,
depois de estar morto cortei os dentes e fui leva-los ao meu amo.

Foi sempre assim todos os dias, até que um dia os elefantes vieram em direc¢@o
a arvore e vi um elefante enorme que devia ser o rei da manada, e levou-me para
conhecer o sitio onde os elefantes iam morrer.

No outro dia eu fui com seu amo ver o mesmo sitio onde o elefante tinha-o
levado.

O seu amo ficou contente ¢ disse-lhe para pedir o que quisesse. Entéo eu pedi
para ir de regresso a casa

Cheguei a casa outra vez rico e todos me desejaram boas vindas.

Voltei a ter uma vida luxuosa.



Texto 68
A Quarta viagem de Sindbad, o marinheiro.

Sindbad era uma pessoa muito rica, ele todos os dias de noite dava uma grande
festa para os seus amigos.

Um dia quando Sindbad foi & caixa onde tinha a sua riqueza, viu que a caixa
estava vazia.

Sindbad rezou a Al4 para o ajudar, mas Ala estava chateado com Sindbad o
marinheiro.

Entdo o Rei de Bagdad mandou chamar Sindbad, para ele lhe fazer um favor.

Para ir levar ao rei de outra ilha um pote. O Rei de Bagdad disse-lhe que era
uma viagem muito perigosa.

Sindbad pds-se em cima do barco e comegou a remar.

Mas passado algumas horas Sindbad avistou um barco de piratas. Sindbad
pedia a Ala para o ajudar, mas Ald nfo o queria ouvir. O barco dos piratas ia
aproximando do barco de Sindbad e ele continuava a pedir a Ala para o ajudar mas Ala
ndo o ouvia. Entdo os piratas amarraram Sindbad e levaram-no para uma ilha que eles
avistaram.

Entdo os piratas levaram Sindbad para o comércio e venderam ele para ser
€scravo.

O rei vestiu Sindbad o marinheiro em escravo e o rei perguntou-lhe o que € que
ele sabia fazer.

Sindbad respondeu que sabia atirar langas e outras coisas.

O rei ficou muito contente por saber que ele sabia atirar langas muito bem.

Entdo o rei levou Sindbad a floresta e disse-lhe para quando visse uma manada
de elefantes para atirar a langa e matar o elefante que estiver com os dentes maiores.

Sindbad foi para cima da arvore e como ndo via nenhuma manada de elefantes
adormeceu.

Quando Sindbad acordou ouviu uma manada de elefantes que se dirigiam a

arvore onde ele estava.



et e s e,

Sindbad alcangou o de dentes maiores e atirou. Saiu da arvore e foi ter com o
rei que ele levava o marfim.

Entéo todos os dias Sindbad ia para a arvore e todos os dias levava um dente
de marfim.

Mas um dia quando Sindbad estava como sempre na arvore vieram elefantes
que comegaram a abanar a arvore.

Veio o rei dos elefantes e comegou a abanar o tronco onde estava Sindbad.

Sindbad caiu e foi para um monte onde os elefantes lhe foram mostrar uma
data de dentes de marfim.

Sindbad ficou téo alegre que foi chamar o rei para vir ver a fortuna que ele
tinha encontrado.

O Rei disse-The para pedir o que ele quisesse e Sindbad pediu-lhe para ir para
casa e foi s6 que ndo foi de mios a abanar foi com uma data de marfim e quando
chegou a sua ilha o rei ofereceu-lhe uma data de caixas com joias por ele ter vindo
salvo. E durante estes dias Sindbad continuou a fazer festas e a ser rico e prometeu aos

seus amigos que nunca mais fazia outra viagem.



Texto 69

A quarta viagem, de Sindbad o marinheiro

Era uma vez um menino chamado Sindbad. Seu pai morreu e deixou-lhe uma
fortuna. Ele partiu de Bagdad e foi; caminhou, caminhou, caminhou e 14 chegou a uma
floresta. Ai encontrou o seu barco e foi vendo a floresta que era uma floresta com um
verde lindo e entdo quando se afastou do barco perdeu-se comegou a chorar e a dizer
para consigo:

- E agora o que fago agora estou perdido e entdo gritei para que alguém me
ouvisse: ! - socorro socorro ajudem-me e nada ninguém me ouviu. Caminhei mais uns
Kms e vi ao longe uma casa e fui 14 dentro dela espreitei e disse:

- Esta alguém e bati & porta. “poc, poc, poc”. Ndo havia ninguém estava
deserto eu Sindbad deitei-me.

Quando acordei; acordei com um velho senhor. A fazer comida e disse para
comigo: mas quem sera ele concerteza o dono desta casa, estou feito. O senhor virou-
se e disse: - ei rapaz o que andas aqui a fazer exclamou-me o senhor: Estou perdido e
com fome vi esta bela casa e gritei se havia alguém nfo responderam entrei sentei-me e
comecei com uma tremenda soneira e acabei por adormecer. Disse o Sindbad. Esta
bem vou-te dar de comer e de beber e depois vamos trabalhar pela floresta a proposito
sabes manejar uma flecha e com arco: disse o velho: Sei, sim senhor, meu amigo disse
Sindbad.

Ent&o vamos vou-te levar ao bosque anda, vamos chegarei eu e o senhor:

Agora sobes a essa arvore e quando ouvires um barulho é uma manada de
elefantes quando se aproximarem-se pegas no arco e na flecha e matas o elefante que
tiver os dentes mais grandes certo Sindbad. Sim senhor, farei o meu melhor possivel:
OK rapaz agora fica de olho se ouves algo. Disse o velho. Pode estar descansado
senhor. Disse eu para o senhor. Adormeci. Dormi, dormi, dormi acordei com um forte
barulho de uma manada de elefantes. Eram muitos em vir em correr em minha diregdo
peguei no arco e na flecha vi qual tinha os dentes mais grandes e acertei por fim cortei
com a minha faca os dentes e levei-os a0 senhor meu amigo. Voltei na manh3 seguinte

e ouvi um barulho de uma manada de elefantes a correr em minha direcgiio e ao pegar



o arco e na flecha rapidamente o arco caiu da arvore ¢ os elefantes comegaram com
muita forca com a sua tromba a puxar o ramo da arvore e quanto mais eles me
puxavam mais eu segurava-me e cansaram-se cansaram-se € levei outra vez mais um
par de dentes de marfim entreguei-os a senhor e ele disse-me qual a coisa que gostarias
de fazer: gostaria de voltar para casa e assim foi. Mas néo fiquei de maos a abanar
levei a mala e o barco cheio de valiosos dentes de marfim e quando cheguei, cheguei
com uma alegria de desmaiar as pessoas alegres de me verem feliz e contente € vivo 0
califa dirigiu-se a ele e entregou-lhe uma caixa cheia de joias e assim ficou de novo

rico e alegre com o seu luxo.



Texto 70

A Quarta Viagem de Sindbad, o Marinheiro

Era uma vez um rapaz chamado Sindbad.

Sindbad era um rapaz muito rico porque ele haveria perdido seu pai.

Seu pai haveria deixado uma enorme fortuna ele vestia-se com tinicas e outras
coisas, dava grandes banquetes nas suas inimeras casas, também dava presentes
carissimos aos seus amigos.

Mas certo dia Sindbad de vez em quando vai ao bai. Nio ¢ que quando vai
abrir nio encontra nada dentro.

Num destes dias o rei de Bagdad manda chamar Sindbad.

O que ele queria é que Sindbad fosse levar ao seu amigo que morava no outro
lado do mundo presentes.

Entdo Sindbad pegou no barco e 14 foi.

Ele 14 ia com a sua tripulagio navegando mar fora.

De repente Sindbad avista ao longe um barco de piratas.

Ele sem demoras virou o barco de direcggo.

Mas n@o valia a pena o barco dos piratas andava mais depressa.

Os piratas pegaram Sindbad e os seus acompanhantes.

Eles navegaram durante 2 dias e duas noites até que chegaram a uma ilha.

Quando chegaram os piratas desamarraram-nos e levaram-nos para vender.

De repente juntou-se uma multiddo a volta deles.

Sindbad foi vendido como escravo para um mercador muito rico.

O mercador perguntou-lhe se ele sabia navegar com arco e flecha.

Ele disse que sim.

Entdo o mercador levou para a floresta mandou subir a arvore mais alta.

O que ele tinha de fazer era atirar num elefante com dentes maiores.

Ele assim fez durante uma semana ele levava marfim ao seu amo.

Que certo dia ele tinha ido outra vez.

De repente ele vira uma grande manada de elefantes dirigindo-se para ele.



Quando chegaram a arvore o elefante maior gania e eles todos se afastavam
como uma ordem.

O elefante abanava a arvore onde Sindbad estava com grande forca.

Sindbad ndo aguentou e caiu para cima dele.

O elefante levou até ao cemitério onde eles morriam.

E ele encontrou muito marfim.

Sindbad levou para casa todo aquele marfim para casa do amo.

Seu amo perguntara o que ele quisesse ele pedir.

Entdo ele pediu que queria ir para casa.

Assim foi ele regressara a casa com algum marfim.

Quando chegara a casa o rei de Bagdad esperava-o com grandes caixas de
pérolas.

E assim ele estava com a sua fortuna e contava as suas aventuras.

Mas viagens nunca mais.



Texto 71
A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

O meu nome é Sindbad sou marinheiro, 0 meu pai ja morreu hi muito e
deixou-me uma arca de joias.

Um dia tinha ido & arca e vi que tinha gastado tudo com os meus amigos.

Nagquele dia o califa mandou-me chamar eu fuii e no entanto o califa disse vais a
uma ilha entregar este recado. a Bagdad disse eu.

E 14 fui eu no barco até Bagdad.

Cheguei a Bagdad entreguei o recado. Na volta rezei a Ala que me protegesse,
mas no entanto apareceu um barco de piratas.

O barco mudou de rumo e ajoelhei-me e rezei mas Ala ndo ouvia no entanto o
barco dos piratas tinha-nos apanhado.

Aqueles piratas de barbas negras. Os piratas levaram-nos e venderam-nos a
mercadores e comerciantes. A mim venderam-me a um rico por uma moeda de prata.
O mestre era bom dava-me de comida como qualquer escravo, disse-me se sabia atirar
arco e eu disse que conseguia acertar num rato a duzentos metros o mestre ficou
contente e disse-me vou-te levar a uma floresta levou-me e disse-me quando vires uma
manada de elefantes e vires um elefante que tenha os dentes maiores mata-o e tira-lhe
os dentes. Pés-me entre dois ramos e comecei a dormir. De manh@ vi uma manada de
elefantes avistei o que tinha dentes maiores atirei a flecha os outro elefantes fugiram
em pénico tirei-lhe os dentes e dei-o a0 mestre o mestre contente mandou-me ir para a
floresta outra vez.

No outro dia vi a manada de elefantes e vi que a manada de elefantes vinham
direito a mim os elefantes empurraram a arvore e eu deixei cair o arco de repente ouvi
um barulho e os outros elefantes sairam do caminho como se o elefante fosse o rei. O
elefante enroscou a tromba abanou o ramo e eu cai para cima dele.

O elefante levou-me a uma mina de marfim e eu exclamei aqui ¢ onde os
elefantes morrem. Entdo o elefante ajoelhou-se a deitar ja algumas lagrimas ndo mates

mais irmaos meus.



Chamei o mestre e disse-lhe encontrei uma mina de marfim mostrei a0 meu
mestre e o meu mestre disse-me 0 que eu queria e eu disse que queria voltar para casa
o mestre deixou-me e na volta levei marfim. Quando cheguei o Califa deu-me mais
uma caixa de joias.

A minha familia feliz e os meus amigos ficaram contentes.

E eu contei mais uma das minhas aventuras.



Texto 72

A quarta viagem de Sindbad o marinheiro

Sindbad era fitho de um mercador rico quando ele morreu Sindbad ficou com a
fortuna. Entdo Sindbad ceava todas as noites com os amigos oferecia presentes
carissimos aos amigos. Sindbad nfio se preocupava com o que gastava. Passado muito
tempo foi 4 arca onde guardava o tesouro e estava vazia. Entdo o rei Califa chamou
Sindbad ao seu palacio para ele ir entregar uns presentes a um outro rei seu amigo
entdo Sindbad ndo podia recusar. Partiu logo de Bagdad entfo foi logo a terrra onde o
rei morava tudo bem, quando vinha de regresso apareceu um barco cheio de piratas
ciosos do sangue de Sindbad em breve sua cabega rolaria no convés mas o barco pirata
era mais veloz logo os ganhou nfo os mataram amarraram-nos ao conves entdo
levaram o barco de Sindbad de reboque entdo chegaram a uma itha pararam o barco e
caminharam na ilha até que chegaram cidadezinha logo se juntou uma muitiddo de
mercadores e comerciantes, ai Sindbad percebeu que iam ser vendidos como escravos
Sindbad foi vendido a um rico comerciante por uma moeda de prata. Aquele novo
senhor foi bom vestiu e calgou e deu de comer a Sindbad a primeira coisa que o senhor
perguntou foi se ele sabia manejar arco e flecha Sindbad disse que era capaz de acertar
a correr a duzentos passos o comerciante ficou alegre, entdo levou Sindbad a uma
grande arvore deu-lhe uma faca grande sete flechas e um arco e disse: vais ficar aqui
quando aparecer uma manada de elefantes faz pontaria e mata o que tiver dentes
maiores e volta quando tiveres cumprido a tua missdo. Ent3o Sindbad passou a levar
todas as manhds um par de valiosos dentes. Certa vez estava Sindbad estava em cima
da arvore como de costume quando apareceu uma grande manada de elefantes e
fizeram uma roda e apontaram para Sindbad e apareceu uma nuvem onde estava o rei
dos elefantes um gigantesco animal e comegou a abanar a arvore € quanto mais
Sindbad se segurava mais abanava e Sindbad caiu estava a espera de ouvir seus 0ssos
estatelarem-se todos no chdo mas ndo caiu em cima de uma nuvem muito suavemente
e entdo fizeram uma procissdo pela floresta Sindbad ndo ousou saltar entdo pararam
numa montanha que tinha montes e montes de ossos de elefantes uma fortuna. Entdo

Sindbad percebeu que os paquidermes o levaram ali para mostrar onde podia ir buscar



valiosos dentes sem matar mais irmdos seus entdo Sindbad no mesmo dia levou 14 o
seu senhor o comerciante quando viu aquilo disse: encontraste-me uma fortuna como
podes ser meu escravo agora és meu irmdo meu amigo pede o que quiseres. Queria
voltar para casa o comerciante concordou e ele foi para casa com valiosos dentes que
o comerciante lhe deu chegou a Bagdad e o rei califa deu-lhe cofres e valiosas joias e
entdo Sindbad todas as noites ceava com os seus amigos e prometia que nunca mais

fazia uma viagem cheia de aventuras e todas as noites Sindbad contava suas aventuras,



Texto 73
A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

O Sindbad foi herdeiro da fortuna do pai ele fazia imensos banquetes e
comprava presentes aos amigos, um dia Sindbad foi & arca do seu tesouro e viy que
tinha gasto toda a fortuna.

O rei Califa chamou Sindbad para ir entregar um presente a um rej.

Estavam no mar quando avistaram um barco pirata, Sindbad acelerou o barco
mais ripido mas o barco pirata era mais rapido do que o deles, mas os piratas
amarraram-nos aos mastros.

Tiveram que andar até uma cidade quando chegaram Sindbad reparou que iam
ser vendidos como escravos e Sindbad foi vendido por uma moeda de prata mas o
senhor tratava bem o escravo Sindbad mas perguntou-lhe sabes manejar arco e flecha,
CONsigo matar um rato a correr 2000 Pés, e entdo o senhor levou-o 3 floresta e disse-
lhe quando passar aqui uma manbada de paquidermes apontas para o que tiver os
dentes maiores e mata-Io e tira-lhe 0 marfim mas tens de ficar em cima de uma arvore,
€ o senhor foi-se embora.

Sindbad comecou a ficar sonolento na manhi sindbad ouviu um barulho e viu a
manada de paquidermes e fez pontaria viu o paquiderme com dentes maiores e Zas,
huu, cortou-lhe o marfim e todas as manhis dava um par de marfins.

Um dia a manada apareceu e comegaram a apontaram as trombas para Sindbad
quando chegou um paquiderme enorme comegou a abanar a arvore e 0 arco caiu mas
quanto mais o Sindbad se Segurava mais o paquiderme ficayva furioso entdo foi
catapultado para cima do rei dos paquidermes e entdo levou o Sindbad a um monte e
viu 0 marfim e ossos e Sindbad prometeu ndo matar mais irmdos dele foj a correr
contar a0 seu senhor e mesmo nesse dia levou 14 e disse o senhor pede-me tudo que eu
farei Sindbad disse quero voltar para casa e assim foj. Quando chegou a Bagdad e

contou a sua aventura e tinha mostrado o marfim que o senhor deu mas o rej califa

ainda Ihe deu joias,



Texto 74

A Quarta viagem de Sindbad o marinheiro

Era um menino que se chamava Sindbad.

Ele entdo foi ao cofre de seu pai quando viu ja tinha gastado toda a fortuna de
seu pai, entdo disse: Sindbad vai levar este presente ao Rei Sindbad 14 comegou a sua
longa viagem quando 14 chegou foi dar logo o presente ao Rei e comegou de novo a
sua viagem e quando ele ja estava um dia no mar ele comegou a ver um barco com
piratas, ele entio desviou o barco para o outro lado s6 que o barco dos piratas era
mais rapido entio Sindbad disse: estamos perdidos o barco dos piratas logo os
apanhou Sindbad foi levado pelos piratas até  praca onde foi vendido ao Rei. O Rei
perguntou-the tu cacas bem? e ele respondeu sim.

O Rei disse a Sindbad vou-te levar até a floresta e 14 pOs-te em cima de uma
arvore para matares. Elefantes entfo a noite comega a cair e ele adormeceu. No dia
seguinte Sindbad ao acordar comega a ouvir um barulho esquisito eram uma manada
de elefantes que se dirigiam a arvore ele entio agarrou na seta ¢ na flecha apontou e
matou um elefante e os outros foram-se embora Sindbad desceu entiio da arvore e foi
cortar os dentes preciosos do elefante e 14 foi Sindbad levar os dentes preciosos ao seu
rei e o rei ficou muito contente por Sindbad ter trazido os dentes de um elefante
Sindbad 14 voltou outra vez para a &rvore entio um grupo de elefantes dirigia-se &
arvore Sindbad 14 apontou a seta e matou o elefante entdo o grupo de elefantes levou-
0 ao sitio onde os elefantes vio morrer entio o Sindbad disse pobre elefantes nunca
mais vos matarei e 14 naquele sitio onde os elefantes morriam havia muitos dentes
preciosos Sindbad voltou ao Castelo para falar com o seu sobre aquilo que tinha visto
entdo disse ao rei nunca mais matarei nenhum elefante e disse entio que 14 havia
muitos dentes preciosos o rei ficou tdo triste com aquilo que Sindbad disse.

O Rei disse a Sindbad que podia pedir tudo o que ele quisesse O Sindbad entdo
disse que queria voltar para minha casa e o rei deixou-o ir. Entdo Sindbad entra no

barco e comega a sua viagem, Sindbad nfo se foi embora de maos abanar levou



também algum marfim Sindbad depois de alguns dias chega a Bagdad sdo e salvo e

com muita gente a sua espera.



e

e

Texto 75

A quarta viagem de Sindbad - o marinheiro

Mas negse momento o rej caljfy chamou-me ¢ seu palacio e mandou-me Jeyar

uns presentes a um rej de uma ilha ¢ 130 pude dizer que ndo pois o0 mey cofre estaya



Texto 76

A Quarta viagem de Sindbad, o marinheiro

mais uma vez Sindbad diz para Alj:
Alé sei que nfio me Ouves mas estds-me a ver.

Mas Al nio respondeu.



e foi logo para 14 a0 Vver aquilo disse para Sindbad:



e,

Texto 77

A quarta viagem de Sindbad, o marinheiro



Texto 78

A Quarta viagem de Sindbad, O Marinheiro

Sou filho dum embarcador chamo-me Sindbad o meu pai morreu e deixou-me
uma fortuna.

Eu tornei-me rei e todos os dias dava um banquete para os meus amigos e
comprava presentes carissimos, mas um dia fui 4 minha arca e ela estava vazia.

O Imperador chamou-me para ir entregar uma carta a um rei duma terra muito
distante, entdo embarquei a viagem foi calma mas para ca foi muito ma, pelo caminho
avistamos um barco de piratas o nosso barco deu meia volta e fugimos o barco dos
piratas apanhou-nos e levou-nos para uma terra.

Vi muitos comerciantes descobri logo o que eles queriam, apareceu um homem
e eles venderam-me por uma moeda de prata.

O senhor que me comprou vestiu-me bem e perguntou-me se eu sabia trabathar
com arco e flechas, eu disse que podia ter um rato a correr a 20 pés e com uma flecha
matava-o entdo ele ficou muito contente.

Entregou-me o arco e as flechas e levou-me para uma arvore ¢ mandou-me
quando passasse uma manada de elefantes que matasse o que tinha o dente maior,
passou um dia nada mas depois ouvi um barulho e era uma manada de elefantes
furiosos e atirei uma flechada e matei um cortei o marfim e levei ao meu senhor e ele
ficou muito contente comigo.

No dia seguinte fui 14 outra vez mas nesse dia apareceu uma manada de
elefantes e eu atirei uma flechada e eles continuavam a correr, em minha direcgdo, e
rodiaram a arvore e apontaram a tromba para mim, até que um maior de todos rugia e
eu vi logo que era o chefe deles e eles afastaram.

Fu vi logo que ele queria me dizer alguma coisa e pegou-me pds-me nas costas
dele e levou-me para um sitio onde era s6 marfim era onde eles iam morrer era uma

fortuna fui para casa e falei com o meu senhor e nesse mesmo dia fomos até la e ele



ficou muito feliz por eu ter descoberto aquilo e disse para eu pedir uma coisa, eu disse
logo que queria ir para casa e ele disse esta bem.

No dia seguinte meteu-me num barco e nio me deixou com a mao vazia deu-
me uma carga de marfim, e quando eu cheguei a casa o imperador deu-me uma caixa
de ouro, joias e eu tornei a dar todas as noites outros banquetes ¢ prometi & minha

familia que nunca mais viajava.

Istimts &






