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RESUMO

Apresentam-se trés estratégias remediativas do constrangimento do aluno face a

escrita:

1. Alinstrucdo da técnica do resumo

2. O planeamento prévio da producéo escrita
3. A prioridade do discurso oral sobre o escrito

Estruturam-se trés estratégias remediativas para o desenvolvimento da competéncia

de produg&o escrita, em alunos "maus escritores".

Aplicam-se as trés estratégias remediativas a trés grupos de alunos com idades
entre 9 e 12 anos e com dificuldades inseridos, respectivamente, em trés

grupos/turmas regulares da professora/autora.

Avaliam-se os efeitos das trés estratégias remediativas no desenvolvimento da

competéncia da producéo escrita, em alunos cujo constrangimento face a escrita &

elevado.




ABSTRACT

This thesis presents three remedial sirategies to improve the writing proficiency of

school children with severe writing inhibitions:
1. The abstract production technique.

2. Previous planning before writing.

3. The priority of oral discourse over writing.

The three writing remedial tstrategies were developed to increase the competence of

writing of pupils with “bad writing” habits.

The three stategies were field tested with three groups of pupils with ages between 9
and 12 years that showed marked writing difficulties. The pupils belonged to three

classes taught by the author.

This study evaluates and compares the results obtained from field testing the three

strategies.
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“O estudo da escrita ndo comegou ontem,
com efeito, ha interesse desde ha muito
tempo, pelas caracteristicas ideais ou reais
dos produtos (cartas, romances...). No
entanto, este interesse tem correspondido
mais a ur:a perspectiva estética e literaria.
O problema modifica-se, quando se trata de
ajudar adultos ou criangas a melhorarem as
suas producdes. Logo verifica-se que a
unica avaliagdo critica dos produtos néo
chega (o que ndo significa que ela seja
indtil). A toénica incidiré entdo sobre o0s

processos.”

Michel Fayol
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1. INTRODUCAO

Esta perspectiva sobre a escrita postula que a actividade de produc&o pode ser
decomposta em componentes mais simples articuladas entre elas, segundo uma
arquitectura que impde um certo nimero de constrangimentos (nomeadamente a

ordem, pela qual, se podem efectuar determinadas operagdes) (Fayol 90)

Nesta linha, quanto mais se aprende acerca das diferengas entre as trocas
conversacionais (fala) e os monélogos escritos, mais se esta a vontade para se
delinear fortes teorias acerca do constrangimento impar do escrever e do ler (Chaf,
1982; Kroll e Vann, 1982; Rubin, 1980; Vygotsky, 1962, pp.98, 144, citados por
C.R.Cooper e Ann Matsuahi, 1983) tendo o discurso escrito monologado modelos
hierarquizados, em graus de abstrac¢do e vinculos coesivos que sé&o diferentes dos

das trocas conversacionais.

Assim, a transigcdo do falar para o escrever parece, agora, ser mais complicada e
exigente do que se tinha imaginado (Rubin, 1984; citado por C. R. Cooper e Ann
Matsuahi, 1983)

Ha evidéncia de que o processo de composicdo escrita exige dois tipos de

operacdes mentais (Bronckart, 1984):
a) A contextualizac&o
b) A textualizacdo

A contextualizag&do organiza o trabalho de representa¢éo, enquanto a textualizagdo
molda as representagbes cognitivas do real aos signos linguisticos. A primeira
realiza a apreenséo do contexto, com a compreensdo das necessidades de escrita,
0 ambiente a que se destina, a apreensdo de nogdes e relagbes cognitivas que
constituem o conteddo do texto. A textualizagdo, por seu lado, determina o tipo de

texto, constitui um plano, produzindo uma macro estrutura semantica, através das
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frases desse plano, com a escolha de paragrafos e dos mecanismos linguisticos de

coesdo e coeréncia textual.

A consciéncia dos processos intervenientes permite ao individuo o dominio de tais
processos. Esta consciéncia € a metacognicdo que, segundo Flavell, é o

conhecimento que o individuo possui sobre os seus proprios processos e produtos

cognitivos.

No dominio da educac&o, a partir dos anos 60, o ensino do pensamento tem tido

grande suporte na perspectiva da psicologia cognitiva que da maior énfase:
® a0s processos cognitivos, do que aos produtos finais do trabalho intelectual.

e 3 utilizagdo préatica, em termos de intervencgado psicoldgica preventiva ou promotora

do desenvolvimento humano, dos conceitos adquiridos.

A necessidade de fomentar o ensino do pensamento decorre, essencialmente, da

constatagéo de que:

Os professores dao grande énfase aos contel(idos curriculares, subalternizando o
desenvolvimento nos seus alunos, de capacidades de pensamento que Ihes facilitem

a aquisicdo de informacao.

Assim, na escola actual e mesmo na aula de Lingua Portuguesa, o aluno escreve

quase exclusivamente, para ser avaliado e é-0, apenas, em relagdo ao produto final

de escrita.

No que se refere, concretamente, a aula de Lingua Portuguesa sdo muitas vezes
pouco claros e genéricos os termos em que os alunos sdo solicitados para a
produgdo de um texto, sem explicitagdo precisa do tipo e da organizagéo textual,
bem como os tracos especificos de cada tipo de texto retomados pelos alunos, no

processo de construcdo textual.

Desde sempre que o aluno é aconselhado a fazer um plano, mas raramente é

instruido, nos modos concretos de o realizar e de o desenvolver.

No contexto actual dos novos programas existem novas perspectivas, tanto no que

se refere, ao aluno, como no que se refere, ao professor, a saber:
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s como concebe o aluno o objecto de aprendizagem?

® que percursos desenvolve, ao escrever?

e que dificuldades se lhe colocam?

e que modos de actuacao e de interligacdo dos acontecimentos.

Mas o que acontece s&o dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, que
constif'em o principal factor de insucesso escolar nos anos de zscolaridade basica,
sendo as criangcas portadoras de dificuldades naquelas areas uma fonte de

problemas para as escolas, que tendem a responsabiliza-las, bem como as suas

familias.

De facto, € suposto que as escolas contribuam para o desenvolvimento das
capacidadades de leitura e de escrita em todos os aprendentes, mas é nossa

convicgdo que so as cringas letradas desenvolvem ai tais capacidades.

inequivocamente, a escola tem que assumir a responsabilidade de ensinar todos os
alunos a estudar, o que pressupde que a formacdo de professores tera que
contemplar a existéncia de momentos curriculares vocacionados, sobretudo, para a

facilitagdo da aprendizagem.

Assim, por um lado, é importante que o professor conheca modelos teéricos que
expliquem o processo redaccional, servindo-se deles como um filtro que lhe permita
uma observagdo mais informada e rigorosa das producgdes dos alunos. Por outro
lado, & importante que o aluno tome consciéncia da progressdo feita quando
aprende a construir uma narrativa, ou uma técnica de escrita, como por exemplo, o
resumo, consciencializando-se, que ndo se aprende de imediato a narrar, ou a
resumir, mas que, pelo contrario, um dominio razoavel destes tipos de texto requer
bastante exercitagdo, devendo o aluno comparar as varias produgdes e avaliar os

seus proprios progressos.

No que se refere a avaliagdo, é evidente que o professor tem que criar categorias de

analise de escrita, com objectividade.

E também importante que se criem condigbes para que o processo de producido
ocorra na sala de aula, e que o professor ndo tenha apenas acesso ao produto final,
quase sempre ja limpo de todas as hesitacdes que ocorreram. E preciso que o
professor observe o que acontece, para poder entender em que fase é que se

manifestam as maiores dificuldades: se no momento em que se faz a evocacéo das
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informacdes guardadas na memoria activada pelo topico, se no momento da

formacao das ideias, se na fase final de controlo e reviséo do que foi escrito.

Em Portugal, existe uma li~ha de investigagdo e experimentacdo que foi designadz
por “Projecto Diandia” (Valente, M. O., 1989), cuja coordenadora procura introduzir

estratégias para melhorar a qualidade do pensar em vérias disciplinas.

Dirigiram experiéncias realizadas em aulas curriculares de Lingua Portuguesa
(desenvolvimento da composicdo escrita) e em sessdes de apoio pedagogico
(igualmente no dominio do Portugués). Procuram aperfeicoar estratégias de ensino
mais dirigidas ao processo de aprendizagem do que ao seu preduto, fomentando
uma maior participacdo do aluno, nomeadamente, na detec¢éo dos seus proprios
erros, bem como na verbalizagdo das suas dificuldades e dos processos cognitivos
que utilizaram nas tarefas e também a explicitagdo pelos professores dos seus
proprios processos mentais, de forma a permitirem que os seus alunos conhegam o
acto mental de outrem. O que serve para mostrar a necessidade de os professores
dirigirem esforcos no sentido de os seus alunos aprenderem a aprender, em

detrimento, se necessario de uma transmissio de conhecimentos.

Nesta linha, as estratégias remediativas que s&o objecto do presente estudo foram
também aplicadas, num contexto de apoio pedagégico, indo ao encontro de uma das
formas do referido apoio, contempladas no despacho 178-A/ME/93, de 30/07, que é

“o0 ensino diferenciado, no interior da sala de aula”.

Assim, a autora, com uma pratica docente acumulada, ha ja varios anos, com alunos
do 5° ano de escolaridade, ao implementar as “estratégias remediativas do
consirangimento do aluno face a escrita” que sdo objecto do presente estudo, como
uma forma de ensino diferenciado, no interior da sala de aula, pretendeu verificar de
uma forma sistematica e organizada, como é que:”o pensar no escrever’ (por meio
da pratica do resumo escrito e do planeamento prévio da narrativa) e a“prioridade
do discurso oral sobre o escrito” contribuem para o desenvolvimento da competéncia

de produgédo escrita em alunos “maus escritores”.

Deste modo, o presente trabalho pretende contribuir para desenvolver nos alunos

competéncias especificas de produgio escrita.
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Pelo que tem vindo a ser exposto, encara-se a tarefa do ensino da escrita de um
modo evolutivo e pensa-se que a sua insergdo num ciclo de pratica e de resposta
ndao é a forma correcta de proporcionar o desenvolvimento mais adequado da

competéncia de composi¢ao escrita, optando-se por:

1-Estruturar a pratica do resumo escrito airavés do controlo da sua producgdo pelo
aprendente ao “pensar no escrever”. De facto, a aprendizagem a partir dos textos &,
qu-tidianamente, exigida na escola e a necessidade de escrover um texto mais curto
exige do sujeito, que resume, uma reflexdo metalinguistica sobre a reformulagéo
parafrastica, inerente a compreenséo, o que para além de ajudar os aprendentes a
compreender um texto, ajuda-os também a examina-lo novamente, quando o sentido
nao é claro, conduzindo a aprendizagem de dois tipos de penéamento, (um processo

de selecgdo e um processo de reducdo), que preparam a producdo escrita do

mesmo.

Ha, assim, a possibilidade da promog&o do desesenvolvimento de um conhecimento
estratégico, de um tipo de produgdo textual que proporciona “o aprender a
aprender”, que pensamos que pode desenvolver a produgdo escrita em alunos
“maus escreventes”, pela pratica da reformulagdo pessoal de um texto escrito, cujo

aprofundamento da compreensao foi préviamente trabalhado.

2-Estruturar a pratica do planeamento prévio a composi¢do escrita, por meio da
facilitacdo procedimental, concepcionada como uma forma de influenciar a direcgéo
da atengdo durante a composi¢édo (Scardamalia e Bereiter, 1985 b) e controlo deste
processo, pelo “pensar no escrever”, pois ao longo da sua pratica docente tem vindo

a ser colocada a autora a seguinte questao::

-Podera a reflexdo em materiais contruidos, no ambito do processo da composi¢édo
escrita, conduzir a uma melhor “performance”, bem como a uma interiorizagdo das

competéncias necessarias?
3-Estruturar a pratica do discurso oral prévio ao escrito.

Vygotsky (1979) evidencia que o discurso egocéntrico “para além de ser um meio de
expressdo e de libertagdo de tensdo, em breve se torna um instrumentio de
pensamento no sentido proprio do termo-um instrumento para buscar e planear a
solugdo de um problema”(pg..30), defende também que o discurso interior do adulto

representa “o pensar de si para si” e desempenha a mesma fung¢do do discurso
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egocéntrico das criangas, o que leva o autor a presumir que o discurso egocéntrico

ndo se atrofia, mas que se transforma em discurso interior.

Nesta linha, Berk L. (1984) evidencia a necessidade de uma consciencializagdo por
pais e professores do valor funcional do discurso privado, e do facto de algumas
criaincas terem necessidade de uséa-lo mais frequentemente e durante um periodo de

tempo mais prolongado.

Assim, pensamos que o facto de os aprendentes narrarem primeiro a historia
oralmente e s6 depois o fazerem por escrito, descontrangira o seu posicionamento
face & escrita e, por isso, estruturou-se tal facto como uma das estratégias

remediativas a investigar neste estudo.

1.1 OBJECTIVO DO ESTUDO

Uma vez que a globalidade do sentido do texto & conferida n&o so6 pela organizagéo
textual, mas também, pelos mecanismos linguisticos indicadores dessa organizagao,
(que deverdo ser produzidos, pelo escrevente de acordo com o seu conhecimento
de esquemas de organizagdo textual) entdo, numa perspectiva de aprendizagem,
devem-se explicitar aos alunos esses mecanismos linguisticos, organizando

materiais de apoio as suas producoes.
Assim:
-A estratégia do “pensar sobre o escrever” operacionalizou-se a dois niveis:

1 - Numa turma, os alunos apoiados com material adequado, tinham que contar uma
histéria tendo previamente elaborado um micro planeamento, ap6s uma reflexéo,
ndo s6 das formas de integrar os elementos da narrativa, mas também dos
mecanismos linguisticos necessarios a sua execugdo, e numa fase posterior tinham

que fazer uma auto-avaliagéo do trabalho realizado.

2 - Numa outra turma, os alunos tinham que resumir pequenos textos, uma vez que

& nossa convicgdo que esta capacidade, ndo s6 aprofunda mais a compreenséo da
globalidade do texto, facilitando a interiorizacdo do seu esquema, mas também

promove o consequente desenvolvimento da competéncia de produgéo escrita.
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As produgbes destes alunos eram também acompanhadas de material de apoio a
reflexdo das competéncias necessarias a sua realizagdo e & auto-avaliagdo do seu

frabalho.

-"A estrategia do discurso oral prévio ao escrito”, surgiu da consciencializagcdo do
facto das criancas chegarem a linguagem escrita com um conceito de oralidade
semelhante a uma gratificante troca social, atingida com aparente facilidade,
comparada com a aquisicdo da escrita que é mais Zemorada e para muitos mais
espinhosa, pois a maior parte das criangas adquirem a linguagem escrita, por meio
do ensino, em salas de aula, numa actividade solitdria, sem nenhuma resposta
imediata.

Produzir um texto escrito é, pois, efectuar essa produgdo, em condi¢cdes especificas,
em relacdo as que presidem a utilizagdo habitual do oral, pois o escrevente
encontra-se sempre, numa situagdo ndo interactiva, sem nenhuma regulacéo, pelo
ouvinte/leitor, havendo uma maior dificuldade em perceber se tudo foi dito, se as
informacgdes essenciais foram transmitidas, se a formulagdo convém ao destinatario

potencial, agravando a dificuldade da planificagdo.

Vygotsky (1979) refere-se a escrita do seguinte modo: “No discurso escrito, ao qual
faltam os apoios situacionais, tem que se conseguir a comunicagdo por recurso
exclusivo as palavras e suas combinagdes. Isto exige que a actividade discursiva

assuma formas complicadas” (pg. 189).

Do mesmo modo, Brunner (1975) evidencia que a estrutura de um texto escrito de
um individuo € uma competéncia analitica que lhe permite explicitar um conjunto de
informagdes que implicitamente o individuo possui, numa situagdo, de comunicagéo

oral face a face, mas que nao esta presente, quando compde um texto.

Desta forma, é-se levado a pensar que a expressdo oral prévia a escrita facilita a

produgéo do texto escrito.

Assim, numa terceira turma, os alunos tinham que narrar oralmente, para o professor

que lhes ia dando um certo “feedback” sobretudo a nivel da organizag&o do discurso

e, posteriormente, escreviam a historia.

Admite-se e para isso se realizou o presente trabalho que, por um lado, uma
explicitacdo de competéncias do pensar sobre o escrever e, por outro lado, o
fornecimento de um certo “feedback”, ou seja de uma regulagdo pelo ouvinte

(professor), para facilitar a exposigdo do aluno, regulando a planificacdo mental para
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uma posterior producgdo, poderdo desbloquear o aluno face a escrita contribuindo

para uma melhor organizag&o do discurso escrito.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

Sendo o tema do presente trabalho a implementacdo de estratégias remediativas do
constrangimento do aluno face a escrita, este capitulo engloba varias seccgoes que
para além de enquadrarem teoricamete o estudo s&o, simultdneamente uma reviséo
de literatura.

Assim, na primeira secc¢do apresenta-se um esquema do processo de escrita e as

suas implicacbes em escreventes com dificuldades.

-Na segunda secgdo apresentam-se algumas referéncias sobre o desenvolvimento
metalinguistico que vdo condicionar o contexto em que as estratégias remediativas

foram implementadas.
-Na terceira descreve-se o referido contexto.

-Na quarta, quinta e sexta secgdes especificam-se, respectivamente, as trés
estratégias remediativas: o resumo escrito, o planeamento prévio e a narrativa oral

prévia a escrita.

-Na sétima secgéo apresentam-se modos de abordagem da composicéo escrita,

com importancia no enquadramento e defini¢cdo das estratégias desenvolvidas.

-Na oitava secgdo apresentam-se resultados da investigagdo sobre a producgdo de
linguagem, porque se considera relevante a compreens&o que proporciona sobre as
suas diferentes fases e as suas inter-relagées, uma vez que, a composigio escrita é
conduzida, através de complexas operacgdes que, por sua vez, sdo conduzidas, pelo
recurso a memoria, a atencdo, ao controlo motor e a processos de “feedback”
(Beaugrande, 1984).

7

“Um objectivo importante da investigacdo, sobre a escrita é ajudar estudantes e
professores a desenvolverem a sua eficiéncia, na preparagdo da instrugdo da

escrita” (Frederiksen e Dominic, 1981, citados por Sabine Kowal e Daniel C.
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O’Connell, 1987), “essa investigacdo evidencia a necessidade que os professores
tém de conhecer o processo cognitivo envolvido num texto que esta a ser composto”
(Flower e Heyes, 1981; Nold, 1981, citados por Sabine Kowal e Daniel C. O’Connel,
1987).

Na nona seccdo apresenta-se a perspectiva de Fayol, sobre a compreensdo e
producdo escritas, porque sdo processos gque se interpenetram na aplicagdo de uma

das estratég’zs (o resumo escrito de historias) apresentadas no preser..e trabalho.

2.1 Processo de escrita

Ha evidéncia de que compdr um texto exige um comportamento n&o sequencial,
fonte de constrangimentos, pois o escrevente esta constantemente a voltar a fase de
preparacdo ou a anteceder as exigéncias das fases posteriores da composicdo
escrita (Perl, 1979, Sommers, 1980).

Martlew (1983, pg. 305) esquematiza o processo cognitivo de escrita da seguinte

forma:

MEMORIA OBJECTIVOS /
PROPOSITOS
Informagao Tépico &
PROCESSOS Caonhecimentos Leitor CONSCIENCIA
COGNITIVOS | Estratégias Moto de discurso || COGNITIVA (Flavel)
Estilo
R h Reconhecer a necessidade
econnecer de actuar
Seleccionar
AJUDAS EXTERNAS Compreender como actuar
Comparar _ o
instrugdes .
Organizar Procedimentos Manter esta acgao
Livros, etc. ao iongo do tempo
b Integrar com outros
Avaliar i processos
Editar
Rever
R PLANEAMENTO
Global
> Local
EXPRESSAO LINGUISTICA
Semantica

Sintictica

U

PRODUGAO do TEXTO

Ortografia
Pontuacaa
Callgrafia

Figura 1 - Processo cognitivo de escrita (segundo Martlew)
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Este esquema representa a interac¢do entre os aspectos cognitivos, linguisticos e
procedimentais da tarefa de escrita, que o escrevente tem que operacionalizar
mediante uma inten¢do comunicativa, em funcdo da qual realiza uma série de

estratégias integradas para concluir com éxito o seu objectivo.

Assim, ao escrever sobre um determinado assunto para um determinado leitor o
escrevente tem que seleccionar o modo e o estilo apropriado, o que envolve a
utilizacdo de uma série de processos compl-xos que deverdo ser operativos em
fodos os graus da producéo, desde, por exemplo, a revisdo minuciosa da escrita até

a organizacgao global.

Na fase inicial do planeamento, o escrevente considera qual o conhecimento que
tem sobre o assunto, o que tem que ser recuperado pela memoria de longo termo,
posteriormente processos de distingdo, selecgdo, avaliacdo e revisdo lideram uma

seleccdo geral e a organizacdo do material apropriado.

Este plano tem de ser traduzido numa representagéo linguistica e, para o efeito, o
escrevente tem de operacionalizar, mais uma vez, os processos cognitivos

apropriados para seleccionar determinadas escolhas semanticas e sintacticas.

O texto é, finalmente, concretizado com base numa andlise e revisdo do que foi
escrito ou planeado, para que o escrevente conclua com éxito o tema e as intencdes

da audiéncia.

Mas, cada fase do processo de escrita & afectado, por constrangimentos, inerentes,
ndo so a experiéncia individual e dominio vocabular, mas também a competéncia
para equacionar a experiéncia disponivel com a organizacdo e integracdo
necessarias, o que afectara o produto final, com os seus objectivos comunicativos,

em relacdo a audiéncia, ao tema e ao modo de discurso (Martlew, 1983).

Ha evidéncia de que os escreventes sdo diferentes nas suas tentativas de escrita,
isto é, alguns despendem muito tempo a planear, detalhadamente, o que vao
escrever, outros preparam numerosos esbocos, “A evolu¢do dos rascunhos para a
versdo final reproduz o nosso processo mental. O planeamento tem uma funcéo
importante no discurso escrito, mesmo quando ndo nos socorremos de um
verdadeiro rascunho. Habitualmente dizemos a nés proprios o que vamos escrever,

trata-se também de um rascunho, embora apenas em pensamento”. (Vygotsky,
1979, pg. 189). |
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Neste contexto, Martlew (1983) evidencia o facto de os escreventes considerarem,
frequentemente, que as ideias envolvem o processo de escrita, bem como o de que
os escritores experientes podem pré-planear e executar o seu plano, desviando a
atengdo da frase imediata para outros pontos fulcrais seleccionados, isto €, que o
seu alto grau de destreza da-lhes a flexibilidade essencial que assegura a coesio e

inteligibilidade da escrita, pelas quais os seus objectivos comunicativos sao
conseguidos.

A investigacéo salienta que a proficiéncia de escrita vai sendo melhorada & medida
que o escrevente vai interiorizando automatismos, que o levem a escrever a maioria
das palavras sem prestar atengdo a ortografia e quando as frases sé&o
automaticamente demarcadas, por pontuag¢do apropriada, ficando o escritor aliviado
para poder livremente focar a sua atengdo nos altos graus das operagoes
necessarias, para manter uma consciéncia do objectivo, de um modo global de

acordo com um plano e integrando novas ideias que surjam no decurso da
composicao.

Assim, segundo Martlew, o desenvolvimento linguistico esta interligado com o grau

de capacidade conceptual que permite reflectir na lingua e nos proprios processos

de pensamento.
Neste contexto, Flavell (1974, citado por Martlew, 1983, pg. 307) evidencia que:

Inicialmente, as criancas devem interiorizar que existe uma necessidade de
reconhecer que determinada accdo é requerida e entdo é necessario encontrar

formas de actuar, em fun¢do da consciéncia dessa necessidade.

Posteriormente, deverdo estar aptas para manter essa consciéncia e adaptar a sua

conduta.
Nesta linha, Martlew salienta que:

e a competéncia metacognitiva reflecte uma habilidade para pensar e actuar
deliberadamente, fazendo com que o sujeito esteja apto a distanciar-se de uma

situacéo e reflectir sobre ela;

* as competéncias metalinguisticas envolvem reflexéo, sobre as propriedades da
linguagem e, em termos comunicativos, uma aptiddo para seleccionar
conscienciosamente; avaliar, rever e rejeitar, o que é inapropriado numa

determinada situag&o para o leitor/ouvinte.
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Conceptualmente, Flower e Heyes (1980) admitem que os escreventes com
dificuldades tém um esquema inadequado, necessitando de automatizar as

competéncias necessarias para poderem concentrar-se enquanto compdem.

H& evidéncia de que este tipo de escreventes falha em mostrar um progressivo

dominio, controlo e coordenagdo das competéncias de escrita.

Isto, porque as exigéncias da tarefa sdo muito complexas ou, porque adoptam as
estratégias habituais para realiza-la, ndo se apercebendo ndo s6 dos seus

problemas de escrita, mas também da necessidade da mudanca.

Assim, ha que considerar os escreventes com dificuldades, ndo sé no contexto do
desenvolvimento das competéncias de comunicagdo, mas também no do

conhecimento conceptual e da consciéncia cognitiva.

2.2 Actividade Metalinguistica

“‘Uma coisa é fratar a linguagem de forma adequada em compreensdo e em
producdo, outra coisa é poder adoptar uma atitude reflexiva sobre “objectos
linguisticos” e a sua manipulagéo. E esta Gltima capacidade que é designada, pelo
vocabulo “metalinguistica”, por uma recente tradicdo psicolinguistica”.(Gombert,
1990, pg. 11)

Ha evidéncia da existéncia de actividades metalinguisticas especificas ligadas ao
tratamento dos textos, isto é, de actividades metatextuais que, segundo Gombert,
(1990) em funcdo dos dados existentes na literatura, se traduzem num conjunto de
tratamentos de controlo dos processos de tratamento do texto, tanto no que se refere
aos aspectos formais,'como no que se refere as representagcdes nao estritamente
linguisticas das informagdes, nele introduzidas, considerando este autor, como
artificial, neste contexto, a separagdo entre aspectos de ordem “metacognitiva” e

aspectos de ordem “metalinguistica”.

No entanto, Fayol (1985b , citado por Gombert, 1990), salienta que s6 os contetidos
constituem o “esquema”, “modelo” de organizagdo subjacente ao texto narrativo, e
todo o trabalho cognitivo deliberado, sobre os contelidos, é de ordem

“metacognitiva”, pois o “esquema” refere-se “a uma representacdo cognitiva pré-
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linguistica”, ndo sofrendo, em primeira andlise, a influéncia do caracter simbolico do
suporte e ndo sendo, por isso, de natureza “metalinguistica’, mas sim,

“metacognitiva”.

Assim, pensamos que € de salientar a necessidade de diferenciar o conceito de
“metacognicdo” e o de “metalinguistica”, (Gombert 1990), sendo a metalinguistica,
considerada pelo autor, como um sub dominio da metacogni¢éo, e a metacognicéo,
“um dominio, que engloba: 1- os conhecimentos introspectivcs conscientes que um
individuo tem dos seus estados e processos cognitivos, 2- as capacidades que o
individuo tem de deliberadamente controlar e planificar os seus proprios processos

cognitivos para a realizagdo de um objectivo determinado” (pg. 27).

E" também de salientar, segundo este autor, que a divisdo da actividade
metalinguistica em varias actividades particulares (metasintaxe, metafonologia,
metasemantica, metapragmatica, metalinguistica textual) € um pouco artificial,
preferindo, sem duvida, o psicélogo “uma articulacdo que esclarecesse as
especificidades dos niveis de complexidade dos processos cognitivos implicados,
nos diferentes comportamentos metalinguisticos” (pg. 27), no entanto o investigador

refere que “tal articulagdo parece prematura” (pg. 27).

Neste linha, salientamos o inter-relacionamento entre actividade metalinguistica e
consciencializagdo na aprendizagem da produgdo escrita, uma vez que o presente
trabatho se insere no desenvolvimento desta competéncia, em alunos, cuja grande
limitacdo é o “pensar no escrever”, perante uma tarefa de producéo escrita, o que

provoca, segundo a nossa opinido um constrangimento do aluno face a escrita.

2.3 Contexto em que as Estratégias Foram Implementadas

2.3.1 O Modelo Tetraédrico Para Exploragio Dos Problemas De Aprendizagem

De acordo com o modelo tetraédrico para a exploragdo dos problemas da
aprendizagem (Brown, Bransford, Ferrara e Campione, 1983, pg. 85) existem, no
minimo, quatro factores que interagem de um modo significativo no contexto de

aprendizagem do aluno: 1-a actividade do aluno (atencdo, repeticéo, elaboragéo...),
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2 - caracteristicas do aluno (competéncias, conhecimento, atitudes...), 3- natureza
dos materiais (estrutura fisica, dificuldade conceptual, sequéncia dos materiais...), 4 -
tarefa criterial (reconhecimento, lembranga, transfer, resolugdo de problemas...).
Segundo os autores, a natureza tetraédrica da aprendizagem é nao sé, considerada
como tal pelos investigadores mas também, é o que os aprendentes experientes

consideram quando desenham os seus proprios planos para aprenderem.

Caracteristicas do Aluno

Competéncias
Atitudes
etc

Actividades de
Aprendizagem

Tarefas criteriais

Reconhecimento

Atengao Lembranca
Repeticédo Transfer
Elaboragao Resolugéo de problemas
etc etc

Natureza dos Materiais

Modalidade
(visual, linguistica, etc)
Estrutura fisica
Estrutura psicoldgica
Dificuldade conceptual
Sequéncia dos materiais
etc

Figura 2 - (Adaptado de Jenkins, 1979, e Bransford, 1979, citado, por Brown,
Bransford, Ferrara, Campione, 1983).

Brown, Bransford, Ferrara, Campione (1983), consideram que:

1-No que se refere as actividades do aprendente, uma “performance” eficiente numa
grande variedade de tarefas, depende da adequagdo das actividades (atencéo,
repeticdo, elaboragdo) que o sujeito empreende ou, porque foi treinado para
proceder de determinado modo ou, porque a tarefa o condiciona a proceder desse
modo, adquirindo, gradualmente, um repertério basico de estratégias, primeiramente,
como acgbes dependentes de tarefas isoladas, mas podendo gradualmente,
generalizar-se em competéncias flexiveis, “um uso desenvolvido de uma estratégia
repetitiva, seguindo um treino, pode desenvolver a “performance” de criangas
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retardadas, até ao nivel de adultos n&o treinados”(Butterfield e Belmont, 1977, citado

por Brown, Ferrara, Campione, 1983).

2 - No que se refere as caracteristicas do aprendente, percepcionam esta vertente,
_por_um lado, .como um. repertorio. prévio-de..competéncias estratégicas-a que o
aprendente tem ou ndo acesso, durante o planeamento das suas actividades de
aprendizagem, bem como “o conhecimento do mundo” e o conhecimento declarativo
respeitante ao seu proprio conhecimento, quer factual, quer estratégico; por outio
lado, consideram que a disténcia entre aquilo que a crianca sabe e as novas
informagbes que ela deve adquirir € uma determinante critica do sucesso do treino
(Inhelder e al., 1974, Piaget, 1971; Siegler, 1981, citados por Brown, Ferrara,
Campione, 1983), havendo assim, necessidade de delinear as etapas através das

quais o aprendente deve passar.

Assim, o planeamento entre o que a crianga compreende no momento inicial e a
rotina instrucional seleccionada é uma determinante critica do sucesso da instrucéo,
sendo a tarefa dificil ou facil e o material compreensivel ou n&o, conforme o que

projectam entre o conhecimento pré-existente e as prioridades dos aprendentes.

Segundo os autores, o facto evidente de que aquilo que o sujeito sabe influencia o
que ele pode aprender, recebeu consideravel atencdo nos Ultimos anos, sendo a
interaccdo com a instrugéo a forma mais esclarecida, por meio da qual a psicologia

do desenvolvimento tem manifestado preocupacio com o conhecimento diferencial.

3-0 terceiro vértice do tetraedro refere-se a natureza dos materiais que, conforme o
esquema inicialmente, indicado devem ser concebidos atendendo sobretudo, a sua

estrutura fisica, quer visual, quer linguistica, bem como & sua dificuldade conceptual

e a sua sequéncia.

4- O quarto e Gltimo vértice do tetraedro refere-se a tarefa criterial, que desempenha
um importante papel, determinando a actividade efectiva que vai ser
empreendida, pois uma actividade de aprendizagem apropriada deve ser

compativel com o fim pretendido.
Pensa-se, tal como os autores, que:

1- A acgéo estratégica deve ser avaliada como uma das partes do tetraedro, isto &,
deve estar correlacionada com os conhecimentos do sujeito e capacidades, a

natureza dos materiais (a serem apreendidos) e o objectivo de aprendizagem da

tarefa criterial.
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2 - “Para se ser um aprendente efectivo precisar-se-a saber algo acerca das suas
préprias caracteristicas, das suas actividades de aprendizagem, das exigéncias
caracteristicas das varias tarefas de aprendizagem e da inerente estrutura dos
materiais”(Flavell e Wellman, 1977, citado por Brown, Bransford, Ferrara e

Campione, 1983), isto é. Deve "aprender como aprender”.

Nesta linha, Brown, Bransford, Ferrara Campione (1983) evidenciam duas areas
distintas de pesquisa: -conhecimento acerca d.. cogni¢io e regulagdo da cognigao -

que tém sido designadas pelo termo “metacognicdo”.

Segundo os autores:

1- O conhecimento acerca da cognigdo é usualmente assumido como tardiamente
desenvolvido, requerendo que os aprendentes se distanciem e considerem o seu

préprio processo cognitivo, como um objecto de pensamento e de reflexdo

2- A regulagdo da cognicdo - regular e supervisionar a aprendizagem- & um
processo que inclui actividades de planeamento prévias para empreender uma
tarefa (prever produtos, arranjar estratégias...), monitorar actividades durante a
aprendizagem (testar, rever, reencontrar as suas proprias estratégias para a
aprendizagem), inspeccionar os produtos (avaliando o produto, com novos

critérios de eficiéncia e de efectividade.).

Por nossa parte, esta-se, completamente de acordo com os autores, em relagdo ao
ponto 1 e 2, optando-se, claramente, no presente trabalho, pela implementacdo de

estratégias auto-reguladoras que desenvolvam o conhecimento metalinguistico.

Os mesmos autores salientam, neste contexto, os seguintes factos:

1 - Os resultados da auto-regulagdo e da reorganizagdo conceptual, durante a
aprendizagem e o desenvolvimento, foram sempre delineados pela psicologia do
desenvolvimento de Genebra e desempenharam um papel relevante nos escritos
mais modernos de Piaget (1976, 1978), e também a transferéncia da regulag&o por

outros, para a sua propria regulagdo foi central na teoria do desenvolvimento de
Vygotsky (1978).

2 - Nesta linha, Karmiloff-Smith, 1979, e Karmiloff-Smith e Inhelder, 1974/1975,
citados por Brown, Bransford, Ferrara e Campione, 1983, introduziram o conceito de

reorganizagdo metaprocedimental, cuja ideia basica é a de que aprender um dominio
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segue uma sequéncia prevista que é caracterizada por um processo interno, para
sistematizar, consolidar e generalizar o conhecimento. Assim, a teoria parcial é
praticada e aperfeicoada, até que esteja completamente operacional e sé quando a
teoria parcial esta consolidada e funciona eficientemente, & que a crianga pode dar
um salto e consolidar o sistema como um todo. Segundo os autores, um aspecto
importante da reorganizagdo metaprocedimental &€ o facto de ela consistir nao,
apenas, numa resposta ao processo externo, mas também, num processo
espontdneo, quando a crianga desenvolve o funcionamento de procedimentos

adequados a tarefa, embora possam ser incompletos.

3 - Sugerem os autores que o uso do termo metacognicdo seja limitado ao seu uso
original - conhecimento acerca da cognigao e que processos tais como: planeamento
antecipado, monitorar, auto-questionamento e auto-direcgdo, sejam usados sem o

adicional metacognic¢ao.

2.3.2 Duas Perspectivas Sobre A Produc¢do Escrita

Salientando que as actividades inseridas, no contexto da produgdo escrita, tém
merecido a atencdo dos psicologos cognitivistas e dos psicologos ligados a
instrucdo: Bereiter e Scardamalia (1980) Scardamalia e Bereiter (1980) e
evidenciando que pensar no escrever € um problema bastante dificil, para os alunos
inexperientes, tanto no inicio, como durante a tarefa, referem-se duas perspectivas
que estdo de algum modo relacionadas com as duas grandes linhas de fundo que
orientaram as estratégias implementadas no presente trabalho, que foram, por um
lado “a facilitagdo da produc&o oral prévia a escrita” e por outro lado o “pensar no

escrever’

Uma perspectiva:

Kenney (1975) citado por Brown, Bransford, Ferrara e Campione, 1980) evidencia
que as criancas que acabam a producéo, depois de terem escrito aproximadamente
cem palavras referem que o seu problema € mesmo n&o poderem pensar em mais
nada para escrever. Entdo, com uma pequena ajuda, pode-se demonstrar que as

criangas tém conhecimentos potenciais prontos a serem usados.
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Bereiter e Scardamalia (1980) evidenciam que quando se processa o apoio a
escritores imaturos, que bloqueiam ao contar por escrito uma histéria, sugestdes nao
directivas, tais como: “uma outra razdo &” ou “por outro lado”, isto &, quando se
utilizam sobretudo estruturas cognitivas ja existentes, minimizando. a existéncia de
novos problemas, muitas vezes, €, o suficiente para o processo de escrita comecgar
novamente, o que estd de acordo com a estratégia, "Contar o conhecimento”
("Knowlege telling™-estratégia, implementada por aqueles investigadores), que
segundo Flavell, (1970 b, citado, por Brown, Bransford, Ferrara e Campione 1983)
reside entre a dificuldade das criangas encontrarem conteldo para a escrita e uma
matura estratégia que trabalhe o produto, em direcgdo a um objectivo, por meio de

estratégias executivas de acgdes com objectivos directos.

Brown, Bransford, Ferrara e Campione (1983, pg. 92) referenciam que “os
problemas de planeamento na escrita sdo certamente, aparentes, quando a crianga
estd a escrever acerca de um dominio, sobre o qual tem conhecimentos

consideraveis”.

Outra perspectiva:

Scardamalia e Bereiter (1983) descrevem uma variedade de treino para ajudar as
criangas a desenvolverem processos “on-line” necessarios para rever, avaliar e
corrigir a producgdo escrita, e indicam que o procedimento usado no estudo foi
desenhado para evidenciar aspectos do processo de composigdo que ndo se

distinguem, através da analise dos protocolos do “pensar alto”.

Estes investigadores consideram o processo de escrita uma actividade muito
complexa e que a crianga ndo tem possibilidade de atender simultaneamente a todas
as suas exigéncias, ndo se podendo traduzir a sua falha em qualquer dos aspectos
da escrita, em incompeténcia, mas simplesmente numa inaptiddo para controlar os
recursos cognitivos indicados para determinado aspecio da escrita, quando é
necessario, o0 que acontece concretamente no que se refere ao“alto grau da escrita”
que engloba actividades de planeamento, objectivos, atencdo a audiéncia e
avaliagdo; referem também que a crianca devera ter a competéncia para manipular
os contetdos do “baixo grau” da escrita - desenvolvimento de texto e a sua.

introdug&o no papel - se ndo for sobrecarregada, pelos outros contetidos de “alto

grau”.
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Os investigadores para compreenderem o desenvolvimento das competéncias de
escrita e “os constrangimentos impostos, pelas limitagbes do controlo executivo”
(Scardamalia e Bereiter, 1983, pg. 68) usaram a técnica da “facilitagdo
procedimental” (Scardamalia e Bereiter, 1980) que consiste em“ensinar as criancas
umafotlna executiva simplificada, que requer menos recursos da atencdo embora
permita que o sistema de produgio de linguagem se mantenha intacto”, facilitando,

deste modo, o aparecimento de competéncias subjacentes.

A principal intengdo daqueles autores &, segundo Brown, Bransford, Ferrara e
Campione (1983, pg. 93) “manter a crianga focalizada na tarefa”, pois como numa
situagdo de aprendizagem tipicamente piagetiana, o tUnico feedback recebido, pelos
aprendentes , “foi o que foi gerado, pelas suas proprias écgées com o material

fisico”(Brown, Bransford, Ferrara e Campione, 1583, pg.93).

Neste contexto, Piaget (1974) evidencia o seguinte: “...0 estudo da consciencia-
lizag&o, conduziu-nos a recolocé-la na perspectiva geral da relagéo circular, entre o
sujeito e os objectos, o primeiro aprendendo a conhecer-se, sé em funcédo da sua
acgao com os segundos e estes so se tornando conheciveis em fung&o do progresso

das acgOes exercidas sobre aqueles” (pg. 282).

Nesta linha, nas estratégias desenvolvidas no presente trabalho, tal como
Scardamalia e Bereiter (1983) houve, como principais intengdes, por um lado, a de
‘pequenas ajudas”, quando da producdo oral prévia a escrita e, por outro lado, a de
“manter o aprendente focalisado na tarefa”, ndo s6 pela existéncia de“um feedback”,
gerado, essencialmente, pelas suas acgdes com o material fisico, (materiais
construidos, para a realizagdo das tarefas), mas também, pela presenca de um
mediador activo que encoraja a crianca a manter-se na tarefa (Brown, Bransford,
Ferrara, Campione, 1983), pois, do mesmo modo que estes autores pensamos que o
emocional ndo pode estar dissociado do cognitivo, nem o individual do social. Assim,

o mediador teve a principal intencdo de estimular o aprendente na continuagéo da

tarefa.

Assim, pensamos ainda, tal como Brown, Bransford, Ferrara, Campione (1983) que
se se compreender o processo cognitvo e os mecanismos de aprendizagem
envolvidos em certos dominios e algo sobre diferencas desenvolvimentais, estar-se-
4 numa posicdo mais forte para se ensinar a realizagdo proficiente das tarefas,
capacitando os aprendentes para procederem de um modo mais eficiente e

independente, preparando-os para realizar as tarefas e concedendo-lhes
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informagdes acerca do significado dessas actividades, incluindo, durante o treino

muito mais informacéo do que a necesséaria.

Paris e al. (in press, citada por Brown, Bransford, Ferrara, Campione 1983)
evidenciam que o fornecimento de informagées, acerca da racionalidade subjacente
a cada componente.da actividade conduz os sujeitos & compreenséo do significado
das actividades, tornando-os conscientes dos beneficios das estratégias,
consciéncia que segundo os autorez é, em parte, a responsavel pelo seu uso
continuo. Evidenciam também que os sujeitos, em condigdo de treino elaborado
mostram um aumento de consciencializacdo do papel das actividades
seleccionadas, em relagdo aos que estdo em condigdes ndo elaboradas e que o
resultado da consciencializagdo esta significativamente correlacionado, tanto com o
uso da estratégia, como com a recordagdo da performance, sendo a especificidade

de factores responséaveis por efeitos positivos, o que permite aperfeicoamentos no

condicionamento do painel de competéncias.

Segundo os autores, uma outra perspectiva € a do treino do auto-controlo que é
pensado, para produzir e regular a actividade, “dizer aos sujeitos para monotorizar e
regular as suas actividades podera produzir os efeitos visados” (Brown, Bransford,
Ferrara, Campione, 1983, pg. 135), podendo os sujeito, deste modo, aperfeicoar a
sua produgéo e providenciar informacdes acerca da eficacia da estratégia, isto ¢, se

um sujeito monotoriza a sua “performance”, ele pode ver, por ele proprio que a sua

“performance” melhorou.

Em estudos de autocontrolo, a instrugdo inclui ajuda, com supervisionamento da
actividade, pensando os autores que instrugdes directas neste tipo de estudos
podem ser, particularmente, importantes no contexto do “transfer”, “os conceitos de
aprendizagem e de “transfer” estdo intimamente, interligados” (Brown, 1982 a),
Brown e Campione, 1981; Campione e al., in press; Ferguson 1954; Hebb, 1949,
citados, por Brown, Bransford, Ferrara, Campione, 1983), segundo estes
investigadores, o acto de aprender alguma coisa de novo &, por si s, um tipo de
tarefa de “transfer”, pois os aprendentes tém que activar potenciais competéncias e
conhecimentos para compreenderem e dominarem novos contetidos ou principios, o
que ndo quer dizer que a aprendizagem conduza automaticamente ao “transfer”
mas, quando a nova situagéo € introduzida é necessario que o aprendente procure

activar os recursos que tem e que sejam relevantes para aquela situagdo, assim,
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tanto a tendéncia para procurar, como a habilidade para encontrar recursos

apropriados estdo, intimamente, envolvidos no sucesso da performance.

‘Muitas das dificuldades de ‘“tranfer” parecem envolver o processo de
_reconhecimento do_problema isomorfico” (Brown,-1982 a),-Brown.e Campione, 1981;
Gick e Holeysak, 1980; Newell, 1979; Rumelhirt e Norman, 1981; Simon, 1979;
citados por Brown, Bransford, Ferrara, Campione, 1983), que, segundo os autores, é

reconhecer q1'2 a nova situacdo € semelhante a uma outra encontrada .reviamente.

Considera-se que a consciencializagéo deste facto, pela professora/investigadora, é
saliente, no caso do presente trabalho, pois na implementacdo das trés estratégias
remediativas, foi um factor relevante, tanto no reconhecimento do objectivo da tarefa,
como, quando os aprendentes tinham que produzir um texto com uma estrutura
semelhante a outro, anteriormente apreendido, pois, como ha evidéncia o

reconhecimento desempenha um problema importante no “transfer”.

Considera-se também, que no caso da produgéo escrita, que € o objecto de estudo
do presente trabalho, o “transfer’” evidencia-se sempre que o aprendente tem que

produzir um texto em areas diferentes de aprendizagem.

Ha evidéncia de que ha menos treinos de auto-controlo disponiveis, do que treinos
de outras categorias, no entanto, Brown, Bransford, Ferrara, Campione, (1983)
consideram que os resultados iniciais sdo encorajadores, por esse facto e também,
por existirem escassos trabalhos na produgdo escrita inseridos naquele contexto,
pensamos que seria importante cobrir, de certo modo, estas lacunas, implementando
no presente trabalho, estratégias que tém a intencéo de perspectivar o referido auto-

controlo, isto é, uma auto-regulacdo da aprendizagem.

Evidencia-se, neste contexto, que um pré-requisito de estudos de treino deste tipo &
a especificacdo de competéncias criticas ou de actividades, com o detalhe suficiente
para que o mediador possa real¢a-los ao aprendente. Assim, referenciam-se dois
estudos - Brown e Day (in press), Day, 1980 (citados por Brown Bransford, Ferrara e
Campione, 1983), no primeiro, os autores descrevem a progressdo de
desenvolvimento, associada com o treino do uso de regras basicas de sumarizagdo,
que s&o, segundo os autores, por ordem de dificuldade as seguintes:- deteccdo do
trivial, deteccdo de redundéncias, super-ordenacdo de exemplares do conceito,
selecgdo de frases com o topico- e no segundo estudo, para além do ensino das
referidas regras, uma das condigdes envolvia uma listagem incluindo as referidas
regras e instrugdes explicitas, quanto ao manuseamento e supervisionamento
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daquelas regras, isto €, um treino de auto-controlo, evidenciando nos resultados o

facto de os aprendentes terem comecgado a produzir melhores sumdrios.

Nesta linha, pensamos, tal como Brown, Bransford, Ferrara, Campione (1983), que a
complexidade da questdo levantada, por estes investigadores, sobre a necessidade
da inclusdo do suplemento de rotinas mais gerais de auto-controlo, no ensino de
competéncias especificas, € determinada ndo s0, pelas competéncias especificas a
serem treinadas, mas também, pel~s caracteristicas do aprendente (conhecimentos

anteriores, interesse, habilidade global).

Assim, na aplicacdo de estratégias remediativas uma vez que se trata de alunos,
com muita dificuldade de aprendizagem, é nossa convic¢éo que a explicitacéo das
competéncias necessarias a producao da tarefa, permitindo o referido auto-controlo,
conduzira os alunos a melhores producdes, de um modo semelhante ao que

aconteceu com o estudo de Day (1980), referido anteriormente.

Graves considera que se os professores quiserem que os seus alunos desenvolvam
competéncias de escrita, entdo tém que tomar providéncias para uma série de
etapas , na producgédo de um texto “As criangas precisam de tempo, para a pré escrita
- explorar o campo de acgdo. Aperceber-se do tipo de audiéncia, considerar o tipo de
texto. Entdo precisam de tempo para rascunhar, rescrever, com oportunidades
frequentes, para consultar o professor e os pares acerca do seu progresso”(Graves

1983, citado por James R. Martin and Joan Tathery, 1986, pg. 260).

Pensamos que este tipo de procedimento é diferente de um auto-controlo e auto-
avaliagdo, na medida em que o professor ou os pares & que determinam se ha

progresso ou nao.

Segundo o autor, quando o professor interage com o aluno tem oportunidade de

ensinar, fazendo comentarios, dando sugestbes e fazendo perguntas que o guiem

no desenvolvimento do texto.

2.4 O Resumo

O resumo implica compreender e produzir um texto e, segundo Fayol, realiza-se

segundo duas condigdes:
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1 - Os conhecimentos prévios permitem elaborar um modelo mental da situagéo
descrita que fornece um instrumento de controlo semantico, permitindo avaliar a

pertinéncia do resumo (Fayol, 1990)

2 - Os conhecimentos relativos as organizacdes textuais-e as-marcas-de superficie

(Fayol, 1987) facilitam a selecgéo das informacgdes irnportantes e a sua articulagdo.

Nestas condicbes, um certo numero de operagcdes efectua-se quase
automaticamente, no entanto, um controlo semantico e linguistico deve ser exercido,

pelo sujeito.

O objectivo deste controlo €&, essencialmente, inibir a activagdo de certas
informacgdes cujas caracteristicas proprias (criatividade, ressonancia afectiva) tornam

salientes.

Devem, no entanto, permanecer activadas as informagdes que contribuem para uma

visdo integradora associada ao resumo.

O exercicio deste controlo requer certas condicdes:

1-O conhecimento das principais caracteristicas do resumo.

2-0O conhecimento das regras que o permitem elaborar.

3 - As condicbes de aplicabilidade destas regras (quando e onde as fazer intervir)

4- O conhecimento de que ndo se deve saturar os recursos cognitivos na selecgdo e
na operacionalizacdo das regras, permitindo o recurso ao controlo e & auto-

avaliagéo, a fim de avaliar a realizagdo de eventuais lacunas ou erros.

“Com efeito, uma gestdo parcial especifica de certos tipos de textos (a narracéo
breve) e de certas regras parece simultaneamente razoavel e eficaz (Day, 1986,

citado, por Fayol, 1990).

Assim, a eficacia rapida e transferivel da instrugéo directa das regras do resumo
associada as técnicas de auto-avaliagdo e de auto-regulag&o, segundo Anderson
(citado por Fayol 1990), é tanto ou mais eficaz quanto retroage sobre a propria

compreensao e o seu melhoramento.

Tudo se passa, segundo os autores, como se iniciados nestes procedimentos
generalizassem, posteriormente, e de maneira controlada, a utilizagdo de tais

procedimentos em tarefas de compreensdo. Deste modo, o resumo, para além de
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um objectivo educativo, poderd tornar-se numa ferramenta ao servico da

compreensao.

Segundo Kintsh e Van Dijk (1978), quando se resume um texto, o leitor ou ouvinte,
durante o processo de compreensdo, tem que identificar e distinguir as ideias
fundamentais do texto, as proposicdes e as suas relagdes entre si. Esta identificagdo
¢ feita através da utilizagdo de um conjunto de regras de compreens&o especificas
de uma apreensdo do texto cue tem como finalidade resumi-lo. Este conjunto de
regras incluem capacidades com graus diferente de dificuldade de aplicagéo e que
vdo desde a capacidade de identificar e distinguir o relevante do irrelevante, a
capacidade de seleccionar no texto uma frase que constitua o tdpico de uma parte

do texto ou da sua globalidade.

Isto &, a compreensédo de um texto efectua-se, por uma série de ciclos, o texto
aparece dividido em preposi¢des e, durante os varios ciclos, algumas informagoes
ficam retidas na memoéria de trabalho, em fungdo da sua importancia. As proposi¢oes
sucessivas sdo postas em relacdo entre elas e o tema do texto; forma-se entdo uma
macro-estrutura, também qualificada de “interpretacéo indutiva®, por Kintsh e Van

Dijk (1975), que constitui uma espécie de resumo conceptual do texto.

Nesta perspectiva o resumo aparece como o produto automatico da actividade de
compreensdo. Se a tarefa exigir que ele seja, efectivamente realizado o sujeito s6

necessita de “copiar” a representagdo macro-proposicional ja construida.

Ha, pois, evidéncia de que o resumo pode resultar de dois tipos de actividade, uma

relativamente automatica e outra controlada.

A actividade automatica pode, também, explicar-se no quadro de um modelo de
activacdo difusora associada a uma rede semantica (Anderson, 1983, citado por

Fayol, 1990) e revela-se compativel com as interpretacdes teoricas actuais da
interpretacéo de texto.

Assim, segundo os autores, se o leitor dispde de conhecimentos fracos e/ou pouco
organizados do texto a resumir, o objectivo da actividade é fluxo, a actividade do
resumo parece uma actividade mal definida de resolugdo de problemas e a

probabilidade de fracasso sera grande, apesar do exercicio de um controlo

constante e cognitivamente custoso.
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Salienta-se que, nos estudos referidos, o objectivo da instrugcdo do resumo inscreve-
se mais no desenvolvimento de um tipo de compreenséo do texio - a compreenséo

da informac&o relevante do texto.

No entanto, Salema (1988), em - “Aprender a pensar. a metacognicdo na
composicdo escrita”, evidencia que se se considerar também na instrucdo do
resumo o desenvolvimento da capacidade de reelaborar a informacédo recebida e
transmiti-la num texto pessoal, esta capacidade, ndo s6 aprofunda mais a

compreensao da globalidade do texto, como desenvolve a competéncia de produgéo

escrita.

Por nossa parte, estamos completamente de acordo com esta perspectiva, pois a

experiéncia profissional permite-nos constatar a sua pertinéncia.

Assim, considerando que o texto constitui um dos projectos privilegiados da
psicolinguistica, pois € a manifestacdo, por exceléncia, da actividade da linguagem
que opera indiscutivelmente, sobre os pardmetros contextuais e as unidades
linguisticas apreensiveis a superficie e que sdo a traca das operacbes mentais,
pensamos que tanto na compreensdo como na produgio de texto - processos
indissociaveis do resumo (estratégia A) - o aluno deve conhecer e controlar ambos
0s processos, (preparando-se, por exemplo, previamente, para compreender e
compor ao identificar o tema e a finalidade da comunicag&o) e que o treino da
compreensdo de determinados tipos de textos lhe permitird a interiorizacdo de

esquemas de organizacgdo textual que the facilitardo a producao.

Pensamos também, que para poder regular o seu proprio processo cognitivo, 0
aluno deve ser capaz de reflectir, quer na actividade mental que esta a produzir, quer

na que acaba de terminar.

Isto &, na compreensdo do texto devem utilizar-se procedimentos tais como a
evocagdo de conhecimentos e experiéncias pessoais a proposito do titulo, do autor,
das imagens e dos sinais do texto (Salema 1988). Compreender um texto exige que
se identifiquem as ideias, relacionando-as, percepcionando o ponto de vista do
emissor, de modo a conseguir a totalidade da significagéo e a relacdo das partes

com o todo e da parte com a parte.

Na composicdo escrita deve proceder-se de um modo semethante, construindo e
enriquecendo um tema a partir de experiéncias, escolhendo uma ideia-chave, que

podera constituir-se em titulo e uma intengdo de comunicagdo adaptada ao publico a
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quem se destina o escrito. Escrever um texto requer que as ideias a transmitir sejam
fixadas, seleccionadas, compreendidas e organizadas em fuhgéo da inteng&o de
comunicagdo e do publico receptor. Essa intengdo agrega e organiza a informacéo,
dando ao texto coeréncia e unidade e conferindo-lhe a possibilidade de ser

compreendido na sua globalidade (Salema, 1988).

Assim, tanto ao longo do processo de compreenséo como do de producao de texto,
o aluno pode prever conziusdes, especular solugdes, fazer juizos de valor ou pé:
questbes de modo que constantemente relabore, redefina e aprofunde
representacdes mentais. Assim, “Na cogni¢do humana a estrutura do texto escrito
reforca a linguagem verbal, como instrumento da representacdo e explicitagdo do

pensamento”.(Salema, 1989)

Pensamos, assim, que, a compreensdo e interiorizagdo de esquemas de

organizagdo textual permitird o desenvolvimento da produgéo escrita.

Nesta linha, M. Fayol concebe o resumo, como um caso particular de paréafrase

selectiva, que consiste em:

1 - extrair de um texto as informagdes essenciais e as relagdes existentes entre elas,
em funcdo de constrangimentos referentes a dimenséo do texto a produzir (Ehrlich,
1989; citado,por Fayol 1989).

2 - reformular essas informagdes de modo a construir um novo texto coerente e

coesivo (Fayol 1989).

2.4.1 O resumo e a metalinguagem

Salientam-se os seguintes factos em relagdo aos conhecimentos metalinguisticos

relativos ao resumo:

1 - Ha evidéncia que é somente a partir dos 8, 9 anos que as criangas admitem que
se possam relatar de uma forma breve os mesmos factos, o que coincide com o
periodo em que segundo a investigagdo parece comegcar a iniciar-se o discernimento
da hierarquia intratextual das informacées (Brown e Smiley, 1978; citados por Fayol
89).

2 - Ha também evidéncia, de que a insercdo sistematica de todas as ideias

importantes, s6 aparece em estudantes universitarios (Fayol, 1989).
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Segundo Fayol, estes factos s&o dificuldades repercurtiveis na elaboracdo do
resumo, uma vez que esta competéncia requer a aplicagdo de regras que tém como

base um controlo e uma regulagéo (Fayol, 1989).

3 - "A necessidade de produzir um texto curto exige do sujeito que resume uma
reflexdo metalinguistica sobre o parafraseado reformulador mais ou menos inerente
a compreensdo, o que confere a actividade reformuladora do resumo um caracter

gu=se ltdico”, (Charolles, 1991).

2.4.2 Regras para a elaboragdo do resumo

Evidenciaram-se as seguintes regras para a elaboragdo do resumo de acordo com
as macro-operacées identificadas, por Kintsch e van Dijk (1978) e que segundo

Fayol (1989) podem ser simplificadas e resumidas a trés:

1 - Eliminacao e selecgdo das informagdes em fungio da importancia.
2 - Superordenacio e condensagao das informacdes.

3 - Seleccdo de um enunciado temético.

Ha evidéncia de que ndo existe nenhuma técnica directamente transmissivel,
susceptivel de permitir a detecgdo das informagdes essenciais de um texto e de as

reformular de forma sucinta (Fayol, 85).

No entanto, a investigagéo evidencia a eficacia rapida e transferivel da instrugéo
directa das regras de elaboragdo do resumo associada a técnica de auto-avaliagéo e
de auto-regulacdo (Anderson e Hidi, 1989), Bauman (1984), Taylor e Beach (1984),
citados por Fayol (1989), o que esta directamente relacionado com o contexto da

aprendizagem das estratégias estudadas no presente trabalho e anteriormente

referido.

Nesta linha, Beaugrande (1984) considera que o processo de composi¢éo sera
muito dificultado se for reduzido a uma confrontacdo com “regras” e “erros”
ocasionais, pois os alunos com necessidade de mais ajuda seriam os mais expostos
a esforgos para tentar encontrar novas palavras, frases ou estilos. Assim, aquele
investigador admite que um novo desenho de instrugdes individualizadas ao reduzir

a dificuldade da tarefa dos alunos pode ser compensador, de diferenteé formas,

evidenciando-se as seguintes:
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1 - Proporcionando que sejam os proprios alunos a executarem as alteracgoes.

2 - Alterando a quantidade de composi¢ées produzidas, para a manutengdo da

revisdo das mesmas até se obter um produto de superior qualidade.

Entendendo-se este segundo ponto, no caso do presente trabalho, como a pratica e
o desenvolvimento de uma auto-avaliagdo/correc¢éo do mesmo tipo de produto, isto

€, 0 resumo escrito, no caso desta estratégia.

Neste contexto, Vigner (1991) apresenta no dmbito pedagbgico uma perspectiva
fundamentada no principio da facilitagdo procedimental, que ndo contempla todos os
aspectos da competéncia do resumo escrito segundo uma aprendizagem
estritamente programada para isso, mas fornece certos apoios ao aprendente que
Ihé facilitam a aquisicdo de certos automatismos e um conhecimento explicito de
certos procedimentos especificos, que melhorem a actividade de producdo nos

aspectos que s&o menos acessiveis a um controlo prévio e consciente.

2.5 Planeamento prévio a producao da histéria

2.5.1 Concepcgao de planeamento

De acordo com o modelo de Flower e Hayes (1981), as etapas essenciais do
processo de escrita, propriamente dito, sdo: o planeamento, a textualizacdo e a
revisdo, sendo a geracgdo de ideias o nucleo central do planeamento, pois ao serem
seleccionadas e organizadas formam um plano que em conjunto com a textualizagdo
e a revisdo (leitura e editoragdo) forma uma componente de controlo do processo de
escrita, que facilita a editoracéo, sub-processo da componente reviséo, salientando
os autores que algumas das ideias geradas sdo ideias para atingir objectivos
inerentes a producgéo que esta a ser efectuada e que séo arquivadas para consulta,

durante o processo de composic&o.
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CONTEXTO da PRODUGAO da ESCRITA

TAREFA de ESCRITA TEXTO ESCRITO
Tépica em
Audiéncia
~Sugestdes motivadoras - - = s | s PRODUGAQ
MEMORIA de i _
LONGO PRAZO PLANEAMENTO TEXTUALIZACAO REVISAO
do ESCREVENTE

ORGANIZAGAC

FIXAGAO
do OBJECTIVO

L CONTROLO |

Conhecimento do tema

POMQ

LEITURA

EDITORAGAO

Conhecimento da audiéncia

Esquemas textuals memorizados

Estrutura do modelo de escrita, J. R. Heyes, L. S. Flower, 1980

Evidenciam-se neste modelo:

-O macroplaneamento que visa a representacdo de um destinatario e de um
objectivo da comunicagédo (associados ao contelido/tipo de texto), mobilizando
conhecimentos, em sentido lato, isto &, conhecimentos acerca do mundo e das

coisas, bem como dos procedimentos (modo de actuar), e do contexto (a situacdo de

producéo).

-O microplaneamento que visa e conduz o discurso & sua forma final, por meio de

um esquema organizador.

A memoria de longo termo do redactor (conhecimento do topico, representagido
sobre o auditorio, esquemas-tipo dos textos) e o contexto de produgdo (tarefa de
escrita-topico, auditério, situagdo motivadora; texto, em producdo) fundamentam e

informam ambos os processos.

2.5.2 Planeamento e controlo

Neste modelo, o planeamento forma com as componentes de textualizac&o e de
revis@o uma estrutura de controlo, que permite que, “virtualmente, determinado
subprocesso englobe outro subprocesso, portanto o conjunto de todo o processo de

planeamento pode ser evocado quando se processa a editoragio” (Scardamalia e
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Bereither, 1985 b), evidenciando-se, deste modo, segundo Bereiter e Scardamalia o
caracter recursivo do modelo que o distingue das concepgdes mais tradicionais de

encarar a composicéo, em que as diferentes fases se sucedem umas as outras.

Assim, “um aspecto importante no entendimento deste modelo deve ser focado: as
caracteristicas interactivas, sistémicas que marcam as suas diversas componentes
... segundo o mesmo uma dificuldade de realizac&o linguistica pode obrigar o aluno a
seleccionar um cutro modo de expressdo e este conduzi-lo a uma scquéncia

discursiva distinta da inicial” (Amor, 1993).

Neste contexto, pensamos, tal como Bereeiter e Scardamalia (1987), “que aprender
a comportar-se, como um leitor do seu proprio texto e aprender a corrigir o que se
escreveu, parece ser o maior passo no desenvolvimento de um sistema de produgao
de linguagem que pode operar de um modo flexivel, com a andlise da sua propria
producdo”(pg. 56).

Os mesmos autores evidenciam também que muitas das dificuldades das criangas e
caréncia de fluéncia devem-se a falta de uma “rotina executiva” que possa promover
a mudanca do processo de “conversacgdo” para o processo de “composicdo” ou

encorajar o desenvolvimento das ideias (Bereither e Scardamalia, 1987)

2.6 Narracdo oral prévia a escrita

Bereiter e Scardamalia (1987) evidenciam que aprender a escrever envolve varias e

Gbvias transi¢des:

1. A transicdo da express&o oral para a expressdo grafica, que de acordo com

Vygotsky (1979) é o maior passo no desenvolvimento do pensamento simbélico.

2. A transi¢do da comunicacao face a face, para a comunicagdo com uma audiéncia
remota, que de acordo com Olson (1977) é um passo critico no desenvolvimento

do raciocinio légico abstracto.

3. A transicdo de um sistema de produgdo de linguagem dependente, em todos os
graus da conversa com um parceiro, para um sistema capaz de funcionar
autonomamente, pois quando as pessoas conversam, ajudam-se mutuamente, de

diferentes modos, quer providenciando uma fonte de disposi¢ies mentais para
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prosseguir, parar ou mudar o toépico, quer prestando ajudas de auxiliares de

memoria ou ainda providenciando encorajamentos, para encontrar um topico.

Segundo Bereiter e Scardamalia, esta implicito na perspectiva da escola tradicional
que para dominar a composicéo escrita € necessario introduzir novas regras num
sistema de produgéo linguagem intacto, isto é, as propriedades da lingua escrita, tais
como pontuacao, ortografia, caligrafia, regras de sintaxe, o léxico e regras relativas a

forma e ao contelido dos diferentes géneros da cor-posic¢éo escrita.

Assim, “Uma vez que o sistema de produgdo de linguagem oral ndo pode ser
conduzido, intacto, para a composigdo escrita propomos que ele seja reconstruido
para funcionar autonomamente, em vez de, interactivamente” (Bereiter e
Scardamalia, 1987, pg. 56).

Nesta linha, Graves (1978a citado por Bereiter e Scardamalia, 1987), tal como
outros especialistas sensiveis aos problemas surgidos, pela trénsigéo radical da
passagem de um sistema de produgdo a outro sistema de produgdo, tentaram
implementar mecanismos intermédios, tendo aquele investigador desenvolvido um
compromisso entre as condi¢ées de uma conversa e as de uma composigdo escrita,
que podem ser trabalhadas com as criangas desde os primeiros anos de instrugéo
desta competéncia, assim, as conferéncias entre o aluno e o professor,
implementadas, por aquele investigador, ou interacgbes entre alunos providenciam
uma forma conversacional de desenvolver, quer os tépicos, quer o planeamento, “as
criancas apresentam as primeiras versfes das suas composigies aos seus
companheiros que seguem de perto o topico, com perguntas e respostas proprias de

uma conversa que preparam o escrevente para um outro rascunho” (pg. 56).

Neste contexto, Vygotsky (1985) refere que “em colaboragédo com, sob a direcgéo de
e com a ajuda de alguém, a crianga pode sempre fazer mais e resolver problemas

mais dificeis do que quando age s6zinho"(pg.270).

Segundo Sarah Warshauer Freedman e Anne Marie Katz (1987), a conferéncia,
podera providenciar a conducéo da tarefa que Vygotsky propde, referem tambem as

mesmas autoras que “ainda € pouco conhecido, o que realmente, acontece de

efectivo, nas conferéncias”(pg. 61).

Scardamalia e Bereiter (1985) sugerem que no ensino da escrita “é importante
distinguir entre «facilitacdo substantiva», quando um professor responde, «ao que

um estudante diz ou pretende dizer» e «facilitagdo procedimental», quando um
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professor responde ndo a natureza da actual composi¢édo escrita, mas ao processo

cognitivo envolvido na produgdo de uma composigao escrita.

A intencdo da facilitagdo procedimental é «habilitar os aprendentes a efectuar
processos composicionais cada vez mais complexos, por eles proprios” (pg. 796).No
entanto, aqueles investigadores salientam também que a facilitacdo s6 pode

promover aprendizagem, quando conduz a “interiorizacdo” do que estd a ser

ensinado.

Assim,”...n80 ha nenhuma indicagdo na investigacdo que sugira que o processo
maturo de composicdo tenha a forma de um dialogo interno. A melhor forma de
interiorizacdo deve ser o «monologo assistido» quando o discurso € iniciado, pelo
aprendente, com a inser¢do de sugestdes do professor, em vez de tempos
conversacionais. E necessaria uma investigagéo séria para determinar o que os

aprendentes interiorizam do que os professores os ajudam ou induzem a fazer”
(pp.797-798).

Considerando a complexidade do processo de escrita € a grande variedade de
comportamentos que as criangas apresentam, quando inseridas em tal contexto,
Graves (1983) evidencia que “...um dos sectores mais proficuos para observar é a
transigdo do discurso oral para o discurso escrito, o uso do tempo e do espaco e a

mudanca das acgbes descobertas para ac¢des encobertas” (pg. 56).

Nesta linha, ha evidéncia de que um dos aspectos mais complicados do processo de
escrita & aprender a activar e a procurar na memoéria os contetudos apropriados, na
auséncia de um fluxo continuo de incitamentos caracteristicos de uma conversa
(Bereiter e Scardamalia, 1987), no que se refere a estrutura do discurso Bereiter e
Scardamalia (1987) referem que as suas investigagdes evidenciam, que no decurso
do desenvolvimento de um sistema que deve funcionar autonomamente, devera ser
desenvolvido, na composicao escrita, “no grau do discurso um tipo de esquema
discursivo que contenha critérios internos de completagdo e que evolua a partir de

um processo de bloqueamento de um esquema usado para estruturar conversas de

diferentes tipos” (pg. 56).

Neste contexto, pensamos, tal como Bronckart (1985), e no que se refere a
planificagdo do discurso que “os textos sdo organizados «em partes» distintas e
parcialmente ordenadas que integram e se subrepfem as mico-estruturas

proposicionais, podem ser geridos conscientemente, por um locutor, mas podem
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igualmente resultar de interacgGes subtis, entre os coprodutores, (nas situagdes de

dialogo oral, por exemplo”(pg. 50).

Assim, Adam (1984 b , citado por Bronckart (1985), considera também que“o plano
ou superestrutura constitui uma organizagdo de «conjuntos de proposigoes», que
tém um lugar e um estatuto funcional preciso no texto e que podem ser definidos, por
este lugar e este estatuto”(pg. 50).

No que se refere aos planos narrativos, Bronckart concebe este tipo de plano, como
o produto de uma combinagdo das proposicoes, formuladas entre outros
investigadores, por Fayol (1985), que concebe o «esquema narrativo» “como uma
organizagdo cognitiva pré-linguistica, muito geral que da conta de um conjunto de
sequéncias de comportamentos planificadas, em fungdo de um objectivo. A nogéo de
estrutura narrativa reproduz, por consequéncia o facto de que os acontecimentos
sucessivos sdo percebidos como interligados de um modo causal, e os
comportamentos como finalizados” (pg. 62), abrangendo sé os contelidos referentes

ao “narrado”, ndo incluindo os aspectos referentes a “narragdo”.

Nesta linha, Olson e coll. (1981), citado por Gombert, 1990, refere que “desde que os
sujeitos sejam confrontados com uma narrativa, o0 «esquema» dara origem a
expectativas que permitirdo estruturar ao mesmo tempo informagées novas. Este
modo de tratamento, eficiente desde os seis anos, é de tipo «top-down» a
representagdo cognitiva dirigindo a estruturagdo das informagdes linguisticas
compreendidas” (pg. 192), considerando Espéret (1984) e Karmiloff Smith (1983,
1985), citados por Gombert (1990), que o melhoramento com a idade da constituicéo
do esquema, aumentara a eficacia deste modo de tratamento e traduzira em
producdo, a “passagem de historias precoces muito ligadas a situacdo de
enunciagéo, a mondlogos narrativos independentes dos pedidos pragméaticos
imediatos da situag&o”(Stenning e Michel, 1985, citado por Gombert, 1990).

2.7 Estratégias para a instrugdo da composicdo escrita

Nesta seccdo, referenciamos estratégias para a instrugdo da composicdo
evidenciando, por um lado, a sua insergédo numa perspectiva inserida na interface da

I6gica explicita, a que as criancas estdo habituadas nas praticas conversacionais, e
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uma logica implicita prépria da escrita e, por outro lado, a sua insercdo em

perspectivas englobadas nessa l6gica implicita.

“As criangas, mesmo com o mais elementar alfabetismo, podem, no entanto,
produzir caracteres escritos que tenham alguma eficicia linguistica” (Vygotsky,

1978; citado por Bereiter e Scardamalia, 1987, pg. 5)

Segundo estes autores, ha uma bifurcagéo na literatura entre modos de tratamento
da escrita, como uma tarefa dificil, dominada s6 com grande esfor¢o, e modos de
tratamento que a encaram como uma consequéncia natural do desenvolvimento da

linguagem, necessitando de um saudavel ambiente para se desenvolver.

Bereiter e Scardamalia (1987), Bereiter, Burtis e Scardamalia (1988) apresentam

dois modelos de escrita:

Um modelo - faz do escrever uma tarefa natural, fazendo o maximo uso das
estruturas cognitivas ja existentes , minimizando a existéncia de novos problemas

que devam ser resolvidos.

Outro modelo - faz da escrita uma tarefa complexa que compete com o
desenvolvimento do escritor, onde novas dificuldades s&o substituidas por outras de

ordem superior.

O primeiro modo de encarar a composicdo escrita esta inserido num contexto da
“psicologia do natural’, fazendo o maximo uso dos dotes naturais da competéncia
linguistica, cujas destrezas sdo aprendidas através da experiéncia social vulgar, mas

z

também limitadas, por ela - € o modelo “Contar o Conhecimento” (“Knowledge
telling”).

A outra maneira de escrever insere-se na “psicologia do probleméatico”™ & o modelo

“Transformag&o do Conhecimento” (“knowledge transforming”).

Ha evidéncia de que desenvolver o contelido € raramente um problema no discurso
oral, porque os interlocutores podem providenciar varias espécies de suportes, “sem
este suporte conversacional, as crianga encontra problemas em pensar o que dizer e
em sustentar o assunto ao produzir um todo inteligivel e em fazer escolhas

apropriadas, para uma audiéncia ndo imediatamente presente”. (Bereiter e
Scardamalia 1987, pg. 7).

Com o modelo “Contar o Conhecimento” (“Knowledge telling”) usa-se o topico de

uma tarefa e o esquema do discurso, (conhecimento de uma forma literaria, como a

49



narrativa, especificando os elementos a incluir no discurso e a forma como se
organizam), como fontes de sugestées mentais para a recuperacdo do contetido,
pela memoria, operacionalizando, deste modo, uma solugdo natural e, segundo os
autores, eficiente para os problemas dos escritores imaturos em desenvolver o

assunto do texto, sem suporte externo.

De acordo com este modelo, as duas determinantes da coeréncia dos textos, dos
escritores imaturos, sdo a organizacdo do contetido na memoria, e o grau de
organizacao imposto pelo esquema do discurso. Assim, o “caracter fechado das
narrativas ocasiona produgdes de texto mais coerentes do que outros esquemas
discursivos, que possam ser designados para acomodacdo dos ‘“inputs”
conversacionais”, Bereiter e Scardamalia (1987, pg. 214). O modelo considera os
constrangimentos semanticos e estruturais, mas ndo envolve a sua
operacionalizagéo apods a representacéo dos objectivos do texto, permitindo que os
escreventes inexperientes reduzam a escrita a uma rotina, Cuja primeira
preocupacao € “o que dizer a seguir’ e como coloca-lo numa linguagem adequada.
O escrevente trabalha essencialmente, em pequenas unidades, sem implicacdes de

multiplos constrangimentos simultaneamente.

Segundo os investigadores, este modo de encarar a producdo escrita pode ser
denominado, como uma estratégia auto-reguladora, pois controla o comportamento

cognitivo durante o processo de escrita.

Um exemplo prototipo de uma estratégia baseada no modelo “Contar o
Conhecimento” (“Knowledge Telling”) é o processo que muitos estudantes adoptam,
num exame, quando ndo conseguem responder a uma pergunta escrevendo tudo o
que sabem acerca do topico, usando palavras chaves, regulando o processo em
movimento sem trabalhar o conteldo, ndo formulando, assim, a resposta adequada

a questéo especifica (Brown, Bransford, Ferrara Campione, 1983).

Flower (1979), citado por Brown, Ferrara e Campione (1983), referiu-se a esta
perspectiva, como uma escrita basica dominada pela meméria do escrevente sobre

0 assunto, ndo atendendo as necessidades do leitor.

Flower e Hayes (1980), citado por Brown, Bransford Ferrara e Campione (1980)
evidenciam que nos protocolos do “falar alto”, durante a escrita notaram a auséncia
de estratégias de planeamento nos textos produzidos, segundo a estratégia “Contar
o Conhecimento” (“Kowledge Telling”).
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Segundo Noed (1980), citado por Brown, Bransford, Ferrara e Campione (1983),

esta estratégia distingue-se, por:

1 caréncia de objectivos relatados no plano,

2 caréncia de constrangimentos internos no texto,

3 caréncia de interconexdes no produto escrito,

4 produtos em série, mais do que processos recursivns,
5 falta de algo mais do que uma revisao ligeira.

Com o modelo “Transformagdo do Conhecimento” (“Knowledge transforming”),
estrutura-se o contelido do texto na base de duas séries de parametros: os
relacionados com o assunto (convicgGes, opinides e conhecimento) e os
relacionados com os aspectos de retdrica que dependem das intenges e da
audiéncia, é pois, uma estruturagéo pensada para acontecer, pela interacgdo destas

duas areas de problemas.

Nesta linha, embora se verifique uma certa convergéncia nos modelos que tém sido
concebidos para descrigdo do processo de escrita, quanto a distingdo das grandes
etapas do processo: - uma fase de pré-escrita, uma de escrita € uma outra de pos-
escrita - o modelo mais divulgado é o da autoria de J. R. Hayes e L. S. Flower
(1981), “com interesse e utilidade pedagogicas, porque desloca a atengdo do
produto, para o processo redaccional e para as estratégias e recursos, utilizados
pelo sujeito, no momento de escrita, constituindo, por isso, um auxiliar para analise
de situacdes pedagdgicas e, em simuitdneo um instrumento de apoio a concepgéo e
desenvolvimento de actividades de aprendizagem e treino dos processos e

mecanismos de escrita” (Amor, 1993 pg. 111)

Assim, o referido modelo integra trés componentes: a componente relativa ao sujeito
do processo de escrita, a componente referente ao contexto da tarefa e a
componente referente ao processo de escrita propriamente dito, integrando este

ultimo as trés fases essenciais - planificacdo, textualizagéo e reviséo .

“Com a instrucdo orientada para o processo, o professor intervém, no proprio
processo de escrita. Faz isso empenhando os alunos em actividades desenhadas
para desenvolver as competéncias de escrita. Por exemplo, os estudantes sao

treinados, no (brainstorming), para ajuda-los a desenvolver ideias para a escrita....
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O suporte para esta dindmica na composigéo, reside na investigagéo dos processos
cognitivos subjacentes & escrita, e na consciéncia das conexdes entre escrever,

pensar e aprender.”(Hayes e Flower, 1986, pg. 1106)

Esta analise da composicdo escrita “permitiu, por um lado, o desenvolvimento de
modelos de ensino, baseados numa instrugdo explicita de estratégias cognitivas e
executivas dos mecanismos de competéncia textual “(Hull e Bartolomae, 1986,
citados por Salema 1988) e, p=r outro lado, a identificagdo de conceitos relativos n&o
s6 a relagdo entre o pensamento e a composi¢do escrita, mas também a
comportamentos e processos mentais e as competéncias linguisticas especificas
(Salema 1988).

Deste modo, numa perspectiva cognitivista evidencia-se a necessidade, por parte do
escrevente, de uma aprendizagem de leitor do seu préprio texto, com uma ideia
organizadora para uma utilizagdo adequada de processos cognitivos, tais como:
mecanismos auto-reguladores - verificar, planear, supervisionar, rever e avaliar

(Bereiter e Scardamalia, 1987).

2.7.1 Estratégias conversacionais

Segundo Bereiter e Scardamalia, a evolugdo ou terminagéo de uma composicéo de
um pequeno tipo de texto € determinado por critérios internos de completag&o, como

é frequente na composicédo de narrativas por criangas.

Assim, as criancas quando produzem oralmente, longas histérias que s&o discursos
fechados, estes podem ser transpostos para a escrita, ocasionando a pertinéncia de
estratégias conversacionais na investigagdo do conteido e no planeamento.
“Segundo os testemunhos das proprias criangas, 0os seus principais problemas em
desenvolver o texto sdo problemas de busca de conteido e n&o de busca de

linguagem para exprimi-lo” (Bereiter e Scardamalia, 1987, pg. 62).

2.7.2 Estratégias de facilitagdo procedimental

Consideram também, os mesmos autores, que quando as tarefas estdo
estruturadas, como, por exemplo, as de compor e rever, ou quando rotinas

executivas s&o providenciadas para facilitarem todo este processo a proficiéncia das
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criancas pode ser melhorada “...aprender a escrever depende do reforgo do sistema
de produgdo de linguagem, de modo a que possa funcionar automaticamente”

(Bereiter e Scardamalia, 1987, pg. 57).

Assim, o uso de facilitagbes procedimentais, por meio do planeamento, é
referenciado por aqueles autores, como um processo que produz significativos
avancos, “..s6 pela introdugdo formal de procedimentos, tais como listas, de
perguntas para serem respondidas, procedimento: que efectivamente interrompam a
continuidade da producgao - sera possivel a obtengdo de ideias a parte da produgédo
de texto. E interessante, neste contexto, que uma variedade de métodos, para
fomentar o contetido do pensamento dos estudantes tém esta propriedade” (Bereiter
e Scardamalia, 1987, pg. 202).

Nesta linha, Flower e Hayes (1986, pg. 1107) salientam que: * Os professores
ampliaram a sua nocdo de como ensinar os alunos a escrever, com a simples
indicagéo e correcgdo da composicdo dos alunos, através de todos os niveis do
processo de escrita. Esta nova perspectiva habilita-os a ajudarem os alunos no

planeamento, na exploracdo do seu conhecimento, na identificagdo da audiéncia...e

na revisao”.

2.7.3 O planeamento

Ha evidéncia de que ao longo do desenvolvimento da escrita, o planeamento se
torna gradualmente diferenciado da producdo de texto, e que nos primeiros anos em
que compdem, a actividade mental é tdo agarrada a produgdo da composi¢édo que &

dificil identificar os dois momentos.

Assim: “Aos dez anos os escritores tendem a ndo produzir planos que sejam
distintos do texto ... . Com o planeamento dos adultos aparece aigo diferenciado do
texto, produzido mais tarde , a partir dele. Estas averiguacdes s&o congruentes com
a tese de que o que acontece no desenvolvimento da escrita € o progresso da
diferenciacdo entre o planeamento e a producdo do texto. Diferentes aspectos da
diferenciacéo sdo observados, em diferentes graus: No grau da metacognicdo, (grau
do conhecimento, acerca do processo cognitivo do planeamento) foi evidenciado um
desenvolvimento da competéncia para reorganizar uma variedade de actividades de

planeamento envolvidas na composigc&o que sao distintas de um directo pensamento
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(do que escrever). No grau do pensamento, derivado dos protocolos do pensar alto,
& mostrada a fraca emergéncia do que se chama um plano conceptual, que consiste
em pensar mais na composi¢do do que em planear.... No grau do produto, &
evidenciada uma emergéncia do plano como uma entidade formalmente e
substancialmente distinta que pode ser operacionalizada & parte da propria

composicdo” (Bereiter e Scardamalia 1987, pg. 210).

Ha evidéncia de que, p~ra os escritores habeis, o planeamento inclui pois, &
consideragdo das possibilidades organizacionais do contetido e torna-se um meio,
pelo qual, os objectivos e as estratégias podem ser formulados, isto €, molda a

composigdo emergente mas nao constitui parte dela.
Bereiter e Scardamalia (1987) pem as seguintes questdes:

“O que podera acontecer se os estudantes forem induzidos a planear, durante um
certo tempo, antes de comegarem a escrever e a pensarem como devem apresentar
as suas ideias e o que um leitor podera pensar delas?” (pg. 198) e evidenciam uma
experimentacdo de pré-planeamento, com a introducdo de “guias” explicitando os
objectivos, configurando o modo como os atingir e como resolver problemas para
encorajamento das actividades de planeamento concluindo que os estudantes mais

novos usaram as notas do planeamento, como uma forma de produzir texto.

Na andlise destes investigadores o cenario evolutivo do desenvolvimento do

planeamento apresenta-se do seguinte modo:

Primeiramente toda a ateng¢&o consciente das criancas esta envolvida na expressao
escrita imediata; as intengdes globais, conhecimentos do mundo, conhecimentos do

discurso tém uma influéncia tacita, inconsciente.

Ao longo do tempo o pensamento torna-se suficientemente demarcado da expresséo
imediata, podendo os escritores jovens gerar o contelido do texto de forma

abreviada e mentalmente manipula-lo, apagando-o e arranjando novo contetdo.

Neste estadio, os investigadores ja falam de plano como distinto do texto, e existindo

de uma forma semelhante a uma lista de contelido do texto.

S6 mais tarde € que se vé nos adolescentes o plano com propriedades conceptuais,
tais como: organizacdo, intengdes, problemas , estratégias, claramente
representadas e capazes de ser claramente operacionalizadas, deixando 'de estar

implicitas ou de funcionar como “feedback”.
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No entanto, estes mesmos autores, evidenciam o facto de as criangas possuirem
grande parte das competéncias necessarias ao planeamento, (pois comp&em
objectivos, seleccionam estratégias para alcangarem aqueles objectivos, antecipam
obstaculos) para questionarem o ajustamento desta evidéncia com o quadro de

lentiddo e dificuldades do desenvolvimento de aptiddes para o planeamento.

Entdo, consideram varias circunstancias que poderdo ocasionar bons planeamentos,
evidenciando o seguinte: Donaldson (1978, citado por Bereiter e Scardamalia,
pg. 13), “ argumentou que o desenvolvimento cognitivo, ndo consiste na aquisi¢ao de
novas operacdes ldgicas elementares, consiste numa perspectiva, a aquisicdo de
estruturas de conhecimento e de controlo, que habilitem a crianga a actualizar as

operagdes ldgicas elementares para as exibirem, em varias tarefas complexas ...”

Assim, Bereiter e Scardamalia evidenciam que os jovens escreventes podem ter as
operagdes logicas elementares do planeamento disponiveis, mas necessitam de ser
conduzidas por um adulto ou de uma situacéo favoravelmente estruturada, para que
aquelas operacdes possam ser actualizadas, salientando o seu empenhamento em
compreender o conhecimento conceptual e o procedimental, com o qual aquele &

construido com as experimenta¢des que realizam.

-Tarefas de intercepcao entre o ler e o escrever

“Como o ler envolve a construgdo de sentido com a linguagem escrita, ja formada, e
como o escrever envolve a criacdo de um texto linear com um material conseguido,
de um modo ndo linear” (Beaugrande, 1984, citado, por Bereiter e Scardamalia,
1987), Bereiter e Scardamalia evidenciam que uma forma de obter mais dados,
sobre o processamento de texto, & empregar tarefas especiais que representem
aspectos do processamento probematico que, aparentemente, ndo & problematico
como a de organizar um conjunto de frases para a produgéo de um texto coerente,
permitindo uma aberta exposicdo das macro operagbes que se presume
acontecerem na normal compreensdo de texto ‘o processo fundamental na
compreensdo & a construgdo de um texto base  a ideia é representar o sentido do
texto, por meio de sentidos de uma lista estruturada de proposigdes” (Kintsh e Van
Dijk, 1978, pg. 367)

Assim, a representacdo mental de uma completa compreenséo de texto consiste
num arranjo hierarquico de proposigdes que indicam de que assunto trata o texto e,

de acordo com o modelo de Kintsh e Van Dijk, a actividade de produgé&o consiste na
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construgdo de macro-proposi¢des, estando as proposigdes que captam o contetdo

detalhado do texto num grau mais baixo.

Nesta linha, Bereiter e Scardamalia evidenciam a necessidade de desafios
instrucionais, para ajudarem os escritores inexperientes a desenvolverem uma
estrutura executiva para aplicagdo dos recursos cognitivos exibidos, nos resulados
positivos de pequenas intervences e que estdo aptos para serem inseridos no

processo de composicio.

Assim aqueles autores evidenciam as seguintes estratégias:

2.7.4 Estratégias de retorica

S3o usadas, essencialmente, para concretizar efeitos ou propdsitos da composigao,
isto &, servem, essencialmente, para estimular a atencéo do leitor. Evidenciando-se
um interesse recente no estudo psicoldgico deste tipo de estratégias que tenta
descobrir, como & que o conhecimento retorico é adquirido a partir da leitura de

textos modeio.

2.7.5 Estratégias enraizadas na introspeccéao

S3o contextualizadas no grau da descoberta que, segundo o0s mesmos
investigadores, podem ser promissoras, mas limitadas, no entanto, por dois
pressupostos, quer o alto grau de metacognicao, isto &, uma aptid&o para avaliar e
conscienciosamente manipular as suas proprias estratégias cognitivas, quer uma
estratégia executiva suficientemente desenvolvida para incorporar novos

procedimentos, alteragdes menores ou problemas adicionais.

Inserindo-se as estratégias, acima referidas, num ensino explicito ou implicito de

regras, Bereiter e Scardamalia referem as seguintes convicgbes:

-As regras de realizacéo da tarefa ndo representam o objectivo mais promissor do
esforco instrucional e que, neste contexto, a instrugéo é melhor direccionada, para o

que Brown e Campione (1981, citados por Bereiter e Scardamalia 1987) chamam
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“mecanismos auto-reguladores”, tais com: verificar, planear, supervisionar, rever e

avaliar.

-O maior significado educacional destes mecanismos auto-reguladores traduz-se,
em encara-los, ndo s6 como uma contribuicdo, para uma imediata “performance”,

mas como uma contribui¢do para o futuro desenvolvimento cognitivo.

Segundo Flavell (1979), citado por Bereiter e Scardamalia (1987), quando fungdes
executivas, tais como, o planeamento e a avaliagdo s&o incorporadas no sistema do
comportamento cognitivo, geram informagdes que podem liderar mudancas
estratégicas no comportamento, isto é, podem constituir agentes de mudanca

indutora que terdo o efeito de alterar as regras pelas quais o sistema operou.

Assim, embora se introduzam novos mecanismos - mecanismos auto-reguladores -
no comportamento cognitivo dos alunos, isso ndo significa o ensino de novas regras
ou de estratégias de performance da tarefa, podendo resultar na aquisicdo pela

crianca de novas regras (Bereiter e Scardamalia, 1987).

Nesta linha, Krashen (1976), evidencia que, em tarefas onde o sistema de regras &
demasiado complexo para ser ensinavel, parece que a esperanga de um ensino
promissor, sera promover fungdes auto-reguladoras que ajudardo os alunos a

adquirirem regras, por meio das suas proprias actividades.

Deste modo: “O nosso objectivo instrucional é introduzir um mecanismo auto-
regulador adicional nos procedimentos executivos para o planeamento ou para a

avaliacao” (Bereiter e Scardamalia, 1987, pg. 254).

De acordo, com a experiéncia profissional, pensamos, tal como estes autores, no

que se refere ao objectivo instrucional da composicéo escrita.

Estes investigadores consideram que a introducdo de mecanismos auto-reguladores

ocorre do seguinte modo:

1-O sistema executivo deve dar-lhes atengdo, em tempos apropriados, e
posteriormente, voltar atrds no procedimento interrompido, o que requer uma

atengdo activa e provoca a lembranga de uma forma quase interpelativa.

2-O novo mecanismo requer capacidade de processamento, possibilitando uma

abundante produtividade devido a novidade da fungcdo, o que pode amortizar
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pequenas reservas de informacdo, necessarias para outras partes do procedimento

da tarefa que foram momentaneamente interrompidas.

Assim, evidenciamos o facto daqueles investigadores assumirem a necessidade de
uma facilitacdo procedimental, porque pensam que as crian¢cas devem ter
mecanismos auto-reguladores apropriados e disponiveis, mas mesmo sabendo que
aqueles procedimentos seriam bons para usar, nd0 0s usam, porque ndo estdo
aptas a coloca-'as nos seus procedimentos executivos, entdo, pensan que a
facilitagdo procedimental devera ser desenhada de modo a descrever a fungo auto-
reguladora, tdo explicitamente quanto possivel, em termos de opera¢des mentais,
para habilitar as criangas a comegarem a realizé-la com uma carga adicional o mais
leve possivel. |

‘O facto de no planeamento das composigﬁes, algumas vezes, os professores
colaborarem na seleccdo dos tépicos e do conteudo, formulando perguntas, isso é
diferente de uma facilitagdo procedimental, na qual o facilitador, seja ele o professor
ou um conjunto inanimado de cartées, tem fungdes de condutor

solitario...”.(Scardamalia e Bereiter, 1987 pg. 266).

2.7.6 Estratégia de concretizagdo de objectivos

A técnica de concretizagio de objectivos promove a aquisi¢do de experiéncia, pelas
criancas, no desenvolvimento de estratégias executivas para formulacdo de
objectivos nas composigcdes. Segundo os investigadores, esta técnica € matéria de
intercdmbio do desenvolvimento da investigagdo com problemas 16gico-matematicos.
Assim, se a crianga ndo compreender um problema formulado em termos abstractos,
com uma representacdo concreta do problema, com um objectivo, podera

compreender mais facilmente.

Assim, Bereiter e Scardamalia evidenciam que no inicio de uma tarefa de
composi¢éo o objectivo & global (contar uma boa histéria, por exemplo), isto &, ndo
especifica a natureza da situagdo final que pode ser muito diversificada, pois ha
muitas situac¢des finais que podem satisfazer o objectivo global o que contrasta com

o estudo dos problemas logico matematicos, onde sé ha um fim para aquele

objectivo.
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Esta perspectiva, em termos instrucionais, traduz-se em fazer com que uma crianga
acostumada as praticas “de baixo grau, onde a capacidade mental é exclusivamente
aplicada em dar forma a tarefa” (Bereiter e Scardamalia,1983 a), pg. 24), pratique
operagdes mentais requeridas pelo alto grau “que é caracterizado pelo esforco em
dominar a arte de escrever, em todas as suas complexidades” (Bereiter e
Scardamalia, 1983 a), pg. 22)

Os invertigadores evidenciam a necessidade da implementagés da combinagéo
destas duas Ultimas estratégias apresentadas - facilitagdo procedimental e
concretizacdo de objectivos, pois a primeira privilegia os processos cognitivos e a
segunda privilegia os objectivos, deixando os processos em aberto, parecendo-thes
essencial interessar as criangas num suporte activo, e comunicar-lhes o mais

claramente possivel o objectivo cognitivo para que se empenhem em atingi-lo.

Investigagdes na construgdo e usos de objectivos na escrita, constituem uma
corrente de investigagéo, onde esta inserida a investigacdo de Palmela Paris, onde é
implementada a facilitagdo procedimental sob a forma de conjuntos de possiveis
objectivos. Ha evidéncia de que, deste modo, as criangas comegam a tomar a serio
os objectivos, comegando a gerar mais contetido, o que € pertinente, segundo 0s
investigadores, pois a elaboragdo de objectivos para uma composigdo, pressupbe
que o escrevente tenha um conjunto de possibilidades de conteido que pode
escolher, no entanto, requer eficientes procedimentos de busca na memoria,

havendo assim uma interdependéncia das diferentes fases da composigé&o.

2.7.7 Outras perspectivas sobre a instrugdo

A investigacdo refere que as perspectivas mais modernas sobre a instrugdo sdo as
que privilegiam processos reflexivos, sendo a reflexdo uma ajuda vélida para a
escrita e a escrita uma ajuda valida para a reflexdo, (Murray, 1978, citado por
Bereiter e Scardamalia, 1987). As reflexdes a este nivel seguem Piaget (1987)
evidenciando um processo dialéctico na construgdo do conhecimento: “As condigbes
da linguagem fazem parte de um conjunto mais lato, preparado pelos diferentes

estadios da integragdo sensorio-motora” (pg. 244).

Estes processos reflexivos figuram em perspectivas educacionais baseadas no

dialogo entre professor/aluno, no que se refere a forma ou ao contelido do que o
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aluno escreve (Graves, 1983; Staton, 1980). Nesta perspectiva esta subjacente a
ideia de que o processo dialéctico, conduzido entre profesSor/aluno, podera ser
interiorizado pelo aluno que, por sua vez, podera ser capaz de realiza-lo

independentemente. ldeia que, segundo os investigadores ainda nao foi testada.

Segundo Flower e Heyes (1980, 1981), citados por Bereiter e Scardamalia (1987),
os protocolos dos episédios planeados dos especialistas, pensando alto, enquanto
escrevem estdo repletos de evidénciz de actividade reflexiva, elaborando e
reformulando objectivos e planos para concretizar objectivos, examinando
criticamente decisdes, antecipando dificuldades, reconciliando ideias compativeis.
No entanto, ha evidéncia de que uma tal actividade estd completamente ausente dos

protocolos dos escreventes, em idade escolar (Bereiter e Scardamalia, 1987).

Segundo estes investigadores, tem-se verificado um consideravel esfor¢co para
fomentar um processo reflexivo, nas criangas, por meio de varios tipos de dialogo, no
entanto, referem também que a questdo, no ambito da qual, as criangas aprendem a
concretizar tal processo independentemente, ainda carece de investigagao, apesar
de referirem a importancia de tal quest&o, ndo s6 para a pedagogia instrucional, mas
também para a compreensdo da emergéncia de estruturas mais complexas no

desenvolvimento cognitivo (Piaget, 1987).

Scardamalia e Bereiter (1985a), citados por Bereiter e Scardamalia (1987),

conduziram experiéncias de pequena duragdo, num foco limitado desta questao.

“Uma perspectiva de ensino de processos reflexivos na escrita requer a hipétese de
como € que esses processos sdo conduzidos no intelecto do escrevente solitario”

(Bereiter e Scardamalia, 1987, pg. 301).

Segundo Widdowson, a reflexdo toma a forma de um dialogo interior, entre o
escrevente e o leitor imaginado, “o discurso escrito representa também um processo
interactivo de negociacdo. Mas, enquanto no discurso oral este processo é
tipicamente aberto e reciproco, no discurso escrito € encoberto e ndo é reciproco,
isto significa que o escrevente tem que conduzir a sua interacgéo, representando os
papéis de ambos os participantes” (Widdowson, 1984, pg. 39).

A perspectiva de Bereiter e Scardamalia (1987), neste contexto, € a de que a
interligacdo da no¢éo da composigéo, como uma forma de resolugdo de problemas e

da generalizacdo de Newell (1980, citado por Bereiter e Scardamalia, 1987) do
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conceito de “espacos problema” constréi um modelo mais plausivel do processo

reflexivo na escrita.

Assim, estes investigadores concebem o planeamento da composi¢do em dois tipos
de “espacos problema”. um contendo problemas de contelido, elaborado com
conhecimentos que podem ser caracterizados, como convicgdes ou pontos de vista.
“E o tipo de espaco, no qual cada um trabalha com opinides, toma decisdes morais,
des~nvolve inferéncias acerca dos assuntos, formula desenvc!vimentos causais...”; o
outro contendo problemas de retérica e especificamente talhados para a produgéo
de texto, “Neste espago encontram-se as representa¢des mentais do texto actual e
do texto esperado, que podem ser de varios graus de abstracgdo, desde as
representagOes verbais até as representagoes das ideias prihcipais e das intengbes
globais.” (Beaugrande, 1984b).

2.7.8 A esséncia da reflexdo na escrita

Segundo Bereiter e Scardamalia (1987), a interaccdo entre estes dois fipos de
espagos constitui a esséncia da reflexdo na escrita, consistindo a esperanga em
favorecer relevantes processos cognitivos, no facto de os alunos terem um papel
mais activo e intencional no desenvolvimento das suas estratégias cognitivas, o que
requer uma auto-consciencializacio, nas estratégias e nos objectivos, tal processo é
amplamente referido como metacognicdo, sendo “a prépria facilitagdo procedimental
um meio valioso para desenvolver a metacognicdo” (pg. 320). Consideram também
que um importante factor que retarda o grau de conhecimento metacognitivo é a
limitada disponibilidade dos dados a partir dos quais tal conhecimento deve ser
construido, o que acontece devido ao facto de que quando se estd empenhado na
actividade mental a atengdo ser absorvida, pela tarefa ou pelo contetido da cognig¢éo

e néo, directamente, pelo proprio processo.

Assim, para que as criancas desenvolvam outra espécie de pensamento precisam
de outras fontes de informacdo que ultrapassem a observagdo vulgar. Uma das
formas que a investigagdo instrucional tem tentado para ultrapassar as limitagcdes da
observacéo vulgar, tem sido o uso do “pensar alto” durante a modelagéo. (Bereiter e

Bird, 1985; Brown, 1978; Bereiter e Scardamalia, 1987).
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No entanto, esses estudos “parecem indicar que, embora o modelo cognitivo seja
suportado por procedimentos instrucionais mais activos, ndo é efectivo na mudancga

das estratégias cognitivas das criancas” (Bereiter e Scardamalia, 1987 pg. 323),

A investigacdo aponta para que no caso de competéncias intelectuais indefinidas,
tais como a composicdo, os alunos que ainda ndo tenham adquirido uma estratégia
sofisticada, ndo podem estar em boa posicdo para apreciar o que a estratégia pode
fazer por eles, existindo um sério prrblema motivacional, no. sentido de ndo terem
uma noc¢do do que é suposto que os seus esforgos produzam, havendo evidéncia de
que os esforcos para conduzir os alunos em estratégias mais sofisticadas, s6
resultam se se puder exibir-lhes os resultados dos seus esforgos (Bereiter e
Scardamalia, 1987). |

Neste contexto, & essencial que a crianga compreenda que o objectivo da tarefa n&o
€ 0 sucesso ou insucesso da “performance”, mas antes, compreender 0s processos
mentais envolvidos na tarefa. Segundo os investigadores, uma vez que a crianga
interiorize a ideia de que cada passo na dificuldade da tarefa significa um novo
fenomeno interessante a investigar, parece diminuir a sua ansiedade sobre o
sucesso ou falhanco, e pode comegar a encarar o falhango, quando acontece, como
um interessante fendmeno a ser explorado, sendo um outro beneficio desta
actividade a consciéncia metacognitiva pelos alunos das suas préprias capacidades,

com uma consciéncia para predizerem o que lhes causa ou ndo dificuldade

A investigacdo considera também que uma oufra dimensdo do conhecimento
metacognitivo € a consciéncia da mudancga de estratégia, consciéncia ndo s6 do seu
comportamento cognitivo actual, mas também dos desenvolvimentos que
conduziram a esse comportamento. Assim, os investigadores conceptualizam a
intervencdo no processo cognitivo tipico da crianga, introduzindo um comportamento
cognitivo que formalmente se assemelhe, ou que contenha significativos elementos
de um comportamento cognitivo mais maturo, introduzindo uma versdo simplificada

de uma estratégia mais avangada, numa facilitagdo procedimental.

A crianga é, assim, ajudada na execugdo de uma estratégia, pelo uso de
procedimentos externos que lhe sdo explicitados e sugestdes, sendo o ponto
relevante desta facilitagdo procedimental - o facto de ser uma estratégia avangada
que pode ser simplificada, pela reducdo de decisdes, por escolhas entre poucas

alternativas e pelo estabelecimento de rotinas que ultrapassem certas dificuldades

(Bereiter e Scardamalia, 1987).
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Assim aqueles investigadores evidenciam que:

s A facilitagdo procedimental ajuda, ndo sé, a estruturar o processo, razio, pela
qual as criancas encontram, por si proprias, empenhamento em actividades
mentais que s&o novas para elas e que de uma maneira geral lhes agradam, por
contrastarem com procedimentos rotineiros, mas também permite realgar duas
espécies de dados: - como é que as criangas se estdo a comportar com a tarefa e
a natureza da “performance”- informagdes que vém do que a rotina capacita as

criancas para fazer, tornando-a mais avangada do que os procedimentos naturais.

e Uma das facilitagdes procedimentais mais elaboradas é fazer com que os alunos

avaliem diagnostiquem e revejam os seus textos.

“Ao serem solicitados para pensar mais quando ndo tém nenhuns meios disponiveis

para isso, as criangas retrocedem nos seus desafios intelectuais” (Bereiter e
Scardamalia, 1987, pg. 335)

Por nossa parte, estamos completamente de acordo com os autores e pensamos
que as facilitagGes procedimentais, por eles evidenciadas, s&o as mais promissoras

em termos de desenvolvimento, quer metalinguistico, quer procedimental.

-Processos cognitivos e a sua regulagdo

Para que o estudo dos processos mentais possa conduzir as acgdes pedagogicas
operacionalizando novos comportamentos mais eficazes e mais adaptados €
necessario que esse estudo se interesse também, pela compreensdo que o sujeito

tem dos seus proéprios processos mentais (Noel, 1991, pg. 5).

Assim, “a metacognicio refere-se aos conhecimentos que o sujeito tem dos seus
proprios processos cognitivos, dos seus produtos e de tudo o que com eles esta
relacionado, por exemplo, as propriedades pertinentes para a aprendizagem da
informagdo...a metacognigdo refere-se, entre outras coisas, a avaliagéo activa, a
regulagdo e organizacdo desses processos, em funcdo dos objectivos cognitivos e

dos dados a partir dos quais eles partem”(Flavel, 1976)

Nesta linha, Salema (1989) refere que o conhecimento e a tomada de consciéncia,
por parte do aluno com dificuldades, tanto do processo de composi¢cdo, como dos

proprios processos mentais permitir-lhe-a:
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e compreender e identificar as causas e dificuldades
o utilizar estratégias executivas eficientes

e superar as dificuldades para ser ele proprio a controlar o processo da composigdo

escrita.

Deste modo, para esta autora perspectiva-se a composi¢cdo escrita, como uma
actividade cognitiva e metacognitiva complexa, que permite que se recriem
metodologias de ensino, que identifiquem as dificuldades e organizem estratégias
para explicitar os processos mentais subjacentes & composigéo e ajudem o aluno a

aprender e a pensar tornando-o agente da sua propria aprendizagem.

Assim, “para que o aluno textualize por escrito correctamente, ha que haver uma
instrugdo e um ambiente que dirija e facilite tanto a compreens&o das capacidades
cognitivas necessarias & aprendizagem da composig&o escrita como dos objectivos
e capacidades especificas exigidas por cada tipo de produc&o escrita. Ha tambem
necessidade de uma instrucdo que facilite ao aluno os meios de apropriagéo do

saber-fazer”.(Salema, 1987; pg. 88).

Nesta linha, Olson, Carol Both (1989) refere-se ao processo de escrita do seguinte
modo: “Com o objectivo de elaborar uma composicdo os escreventes tém que activar
a sua memoria para estabelecer o que sabem, rever as informagoes que produziram
e traduzi-las para o discurso, organizar as varias ideias, rever, fazer reajustes,
construir uma estrutura organizada para comunicar a mensagem pretendida,

transformar toda a rede do pensamento, num escrito e avaliar o produto”.

Segundo a autora esta descricdo do processo de escrita reflecte os estadios do

pensamento descritos na Taxonomia de Bloom, sobre o dominio cognitivo.

Assim, Olson Carol Both (1989):

Processo de Pensamento Processo de escrita
Conhecimento Pre-escrita
Compreensao Pré-composicéo
Aplicacdo Escrita

Analise Revisao

Sintese Editoracéo
Avaliacéo Avaliacéo
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O pensamento e a escrita apresentam-se pois, COMO processos recursivos,
requerendo a escrita, segundo a autora, uma actividade intelectual complexa,
desmontada num estudo, por ela referido de Virginia Badwin (citada por Olson Carol
Both, 1989), que organiza as estratégias de ensino da escrita, de acordo com o
modeio do processo de escrita - pré-escrita, pré-composi¢do, escrita, revisao,
editoracdo e avaliagdo, consciencializando os escreventes de todas as fases do

processo.

2.8 Producao de linguagem

Segundo Fayol (1991), a investigagéo na produgdo de linguagem divide-se em duas

categorias que diferem no objectivo do estudo e nos métodos utilizados.

1 - Os aspectos micro-estruturais da produgdo oral (Iéxico, sintaxe...) séo os
objectivos de uma primeira categoria que utiliza, como método de estudo,
observactes feitas em “situagdes naturais”, ocupando os enganos da fala uma

posicao dominante.

Por meio da anélise dos erros produzidos, os autores que trabalham nesta area,
deduziram, ndo s6 as unidades linguisticas de “performance”, mas também, as

componentes do sistema de processamento e a sua organizagao.

Neste contexto, é referido o modelo de Garret (1975, 1980, 1984; citado por Fayol
1991), que segundo Fayol, é até hoje o modelo mais elaborado na produgéo de
linguagem, pois descreve a producdo de frases, em dois angulos: seleccdo de uma
montagem sintactica e escolha do Iéxico. Para determinar as componentes
cognitivas e as suas inter-relagdes, o autor analisa os erros esponténeos cometidos
na producdo oral para extrair as unidades linguisticas relevantes e delinear um

modelo estrutural de produgéo.

2-A escrita é o objectivo de uma segunda categoria de estudos na investigagéo,
sobre a produgdo de linguagem que, inserida na psicopedagogia tradicional, se
dedica aos aspectos macro-estruturais da producgao (organizagdo do texto, papel dos
tépicos e da audiéncia), envolvendo o método que é utilizado a analise ndo so, dos

textos produzidos mas também, dos protocolos verbais recordados durante a

producao.
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Evidenciam-se, nesta categoria, tentativas para identificar as componentes
cognitivas requeridas na producgdo, e para determinar as suas inter-relagGes

salientando-se, segundo Fayol, o modelo de Hayes e Flower (1980).

Ha evidéncia também, de que alguns autores iniciaram a identificacdo dos

parametros tempaiais da produgdo (pausas, velocidade de escrita).
Producéo oral

Segundo Fayol, no modelo de Garret os erros s&o considerados representagbes do
normal funcionamento da produgdo de linguagem, possibilitando pela sua analise a
inferéncia dos mecanismos subjacentes. Assim, erros, tais como, antecipagdes,
persisténcias e substituicbes resultam da presenca simultédnea, na memoria de
elémentos em interacgdo, o que pode ser usado para determinar os graus de

planeamento, a sua ordem e os constrangimentos neste grau (Fayol, 1991).

Segundo Fayol, Garrett destaca a existéncia de duas etapas de produgdo
sucessivas e independentes - “com base na andlise de trocas, que revelam
claramente o contraste de categorias: troca de sons e troca de palavras, ocorrendo a
primeira, em palavras de diferentes classes gramaticais dentro de uma frase, a troca
de elementos é muitas vezes foneticamente semelhante e localizada, em
semelhantes contextos fonéticos; a troca de palavras ocorre em palavras ou
morfemas, pertencentes a mesma classe gramatical, localizadas em diferentes
frases e carecendo de semelhancgas fonéticas” (Garret, 1975; citado, por Fayol, 1991
pg. 102)

1 - Etapa funcional, pensada para envolver a selecgdo de items lexicais abstractos
(na base do significado e da fungdo) para definir especialmente a estrutura funcional

da frase, sob a forma de grupos de palavras ligadas a voita do verbo e tambem as
substituicdes de sentido.

2 - Etapa posicional, durante a qual é determinada a estrutura de superficie da
expressado vocal, isto &, a forma da superficie dos items lexicais (as suas posigdes e
a inser¢do dos morfemas gramaticais), dai a possibilidade de erros de sons e
fenémenos causados por dificuldade, no acesso lexical(Brown e Mcneil, 1966; Kohn,

Wingfield, Menn, Goodglass, Gleason e Hyok, 1987, citados por Fayol 1991)

O modelo assume, segundo Fayol (1991), que estas duas fases s&o independentes,
pondo a hipotese de que a primeira ndo é afectada pela forma fonolégica dos items

lexicais, assume também que estas duas séries de etapas autonomas sdo
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precedidas, por uma fase conceptual (0 grau da mensagem), na qual os
acontecimentos prévios e os acontecimentos contextuais referentes ao assunto séo
contabilizados, ocorrendo, também, neste grau, a linearizacdo, aspecto essencial da
producéo, devido ao facto do modelo do texto da situagéo de referéncia ndo ter uma
estrutura linear. Este grau é também o Gnico, no qual as estruturas de retérica que
impdem constrangimentos, na linearizagdo, devem ser integradas (Espéret, 1984;
citado por Fayol 1991, pg. 103 e Fayol 1985, pg. 111). Segundo os autores, este

grau pretende preparar os graus nos quais a formulagao vai ser realizada.

Muito poucos autores consideram a possibilidade de que as componentes
linguisticas tenham um efeito retroactivo, na selecgéo e organizacdo dos conceitos.
Segundo Fayol, é impossivel evitar o problema num contexto de aprendizagem. E
também impossivel, segundo este autor, a ndo existéncia de curiosidade, acerca da
existéncia ou ndo de constrangimentos de formulagdo que possa determinar a maior
ou menor expressividade natural dos factos (Kempen, 1977; Schlessinger, 1977,

citados por Fayol, 1991, pg. 103).

Segundo os investigadores, a tendéncia corrente é a interligacéo do processamento
de graus, com a teoria da activagdo propagada e derivada (Anderson, 1983; citado
por Fayol, 1991). Em certos casos, uma componente de monitorizagéo e de
editoragdo deve actuar antes da articulagdo, modificando a estrutura de superficie
produzida, inicialmente. Este dltimo aspecto torna-se essencial, quando se
equaciona a producédo escrita, porque esta € baseada num léxico e numa sintaxe
diferentes do oral, processando-se mais lentamente, ocasionando constrangimentos
de desempenho (Fayol, 1991, pg. 106)

2.8.1 Produc¢ao escrita

Com base nos textos obtidos nas notas tiradas pelos sujeitos, e nas lembrancas dos
seus comentarios, Beaugrande, 1984; Bereiter e Scardamalia, 1983; Cooper e

Matsuashi, 1983; Heyes e Flower, 1980; Martlew, 1983, conceberam modelos

qualificados de procedimentais.

Sabine Kowal e Daniel C. O’Connell (1987) contestam aquele método de
investigagdo, considerando que a investigagdo sistematica dos aspectos temporais

da escrita e o estudo dos processos de revisdo e de editoracdo podem permitir um
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melhor conhecimento do processo psicoldgico envolvido no processo de escrita,
referindo que, pela analise dos protocolos verbais, Flower e Heyes ndo conseguem

descrever “os processos de descoberta que os escreventes usam durante o acto de
compor” (pg. 81).

Fayol (1991) refere que, a analise dos modelos enunciados no primeiro paragrafo,
revela os seguintes aspectos da producéo:

1 - Aspecto funcional

2 - Aspecto estrutural

Sob o ponto de vista funcional, a producgdo escrita aparece organizada a volta do

topico e dos efeitos esperados na audiéncia (Bronckart, Bain, Schneuwly, Davaud, e
Pasquier, 1985)

Sob o ponto de vista estrutural, trés tipos de processos podem ser implementados:

° Planeamento
° Textualizac&o
° Revisdo

Ha evidéncia de que estes processos ndo ocorrem sequencialmente, mas em

alternativa, contendo cada um micro-sequéncias ou fases recursivas.

Assim, o planeamento requer tanto a recupera¢do do conhecimento acerca do
assunto, como a organizagdo daquele conhecimento de acordo com a finalidade,

que por seu lado depende da situacdo de produgdo e da audiéncia (Bronckart, 1985)

.

No que se refere a recuperagdo do conhecimento acerca do assunto, Anderson
(1983) considera que se efectua numa rede associativa, na memoria de longo curso,
sendo essa rede formada de conceitos interligados por lagos de forgca variada, que
dependem de varios parametros, tais como a frequéncia e a natureza, por isso,

quanto mais estruturada e completa for a rede, mais completa sera a activagio do

conhecimento (Caccamise, 1987).

A investigacdo salienta que numa rede estruturada certos conceitos ocupam uma
posicdo central, enquanto outros ocupam uma posi¢cdo periférica, isto é, estdo
ligados uns aos outros, numa hierarquia, conforme as condi¢cdes em que a activagdo
for espalhada sendo a produgdo afectada, segundo a forma, como os

conhecimentos estdo organizados, havendo evidéncia que os textos escritos pelos
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sujeitos que conhecem o assunto, tém melhor qualidade do que os que sdo escritos

pelos sujeitos inexperientes no assunto.

2.8.2 A organizacao do assunto

Y

No que se refere a organizacdo do assunto, segundo os investigadores sao de

salientar os seguintes factos:

1-A situagdo de produgdo e em particular a audiéncia necessitam de uma
reestruturagdo da ordem e do grau de importancia da informag&o, pois a
textualizagdo requer uma estrutura linear (Beaugrande, 1984), sendo a recuperagéo

da informacao, geralmente recolocada na memaria, numa ordem diferente.

2-A investigagdo evidencia que sO o0s especialistas € que recorrem,
sistematicamente, as convencées e aos tipos textuais para organizar a sua escrita,
requerendo a coordenagdo do topico com a audiéncia recursos cognitivos, que
tomam tempo, verificando-se um aumento da duragdo da pausa, quando os sujeitos

estdo a dirigir-se a uma audiéncia que ndo lhes é familiar (Piolat, 1983, citada por
Fayol 1991)

3-Segundo os investigadores, para os especialistas, planear parece ser uma

estratégia de resolucdo de problemas, na qual eles confiam no seu conhecimento
de:

O assunto, os tipos de retorica, as estratégias gerais - para definirem a tarefa em

termos de intencdes atingiveis e procedimentos para trabalhar a composig&o.

4-O que distingue os especialistas dos inexperientes, ndo € tanto a questdo dos
objectivos estabelecidos e dos procedimentos utilizaveis, mas a dificuldade em

integrar os varios planos uns com os outros, (Heyes e Flower, 1986, pg. 1109).

2.8.3 A textualizagdo

Segundo Fayol a traducdo das informagdes, da mensagem, e dos graus funcionais
para o texto, consiste na construcédo gradual de uma sequéncia linear de unidades
linguisticas, ordenadas hierarquicamente por graus (fonemas, frases, oracgdes,

paragrafos), requerendo dois processos complementares - a lexicalizacdo e a
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linearizacio de sequéncias de predicado de varios tamanhos e de vérias categorias,

consoante o narrado.
Problemas postos, neste contexto, segundo o autor:

-O estabelecimento em manutengdo de alguns graus de continuidade referencial,
isto &, a construcdo de sucessivas oragdes nas quais é introduzida nova informag&o,
enquanto a informagdo conhecida é reintroduzida que tem como consequéncia a
necessidade de um apoio Inicial e de um dispositivo linguistico que seja usado para
assegurar a coesao, evidenciando, neste contexto, o papel fundamental da anéafora

bem como a colocagao do assunto no principio do texto.

-O uso de varios esquemas para a reintrodugdo da informacgéo, (pronominalizagéo
vs Renominalizacéo) depende dos constrangimentos impostos,pela representagéo
mental das situages e dos constrangimentos cognitivos do processo (Gernsbacher,
1989, citado por Fayol, 1991, pg. 108), contudo, estes aspectds da investigacéo,

ainda néo sdo bem conhecidos pelos investigadores.

-A introducéo de novas informagdes que pde o problema da segmentag&o em blocos
e da jungdo destes blocos uns com os outros, pois as relagbes entre os
acontecimentos e as situagdes descritas variam em durabilidade e natureza (causal,

temporal) (Fayol, 91)

Estas duas dimensées - natureza e durabilidade das ligagdes - sdo codificadas, por

meio de diferentes dispositivos linguisticos - pontuag&o e conectores - e retoricos.

Segundo Fayol, a aquisicdo e funcionamento destas marcas ainda n&o s&o bem
compreendidos, sendo a textualizagcdo o processo de produc¢do pior estudado, nédo

existindo nenhuma teoria que o possa descrever.

2.8.4 Arevisdo

No que se refere a revisdo - “Os ftrabalhos conduzidos, numa perspectiva
desenvolvimentista (no sentido lato) confirmam que, com a idade e ou a pratica, as
modificagbes dos sujeitos nos seus proprios textos, processam-se desde o nivel
local ao global (Humes ibid), de consideragbes relativas a superficie do texto as

relativas ao conteudo e a audiéncia” (Fayol, 1987, pg., 87).
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Assim, a investigacéo, neste contexto, evidenciou tentativas de treino sistematico ao

auto-questionamento para iniciar os alunos na revisdo (Daiute e Kruidenier, 1985;

citados por Fayol 1987).

Nesta linha, Scaramalia e Bereiter (1983).-desenvolveram o programa C. D. O.
(comparar, diagnosticar, operar), que foi bem aceite por alunos entre os dez e
catorze anos revelando-se eficaz a nivel dos melhoramentos locais sem, contudo,

in*roduzir mudanc¢as nos niveis estruturais mais elevados.

Scardamalia, Bereiter e Steinbach (1984) desenvolveram também um programa do
mesmo tipo com o enfoque, ndo na revisdo, mas na gestdo do contetdo e da forma

retorica de um ensaio de opinido, que revelou a eficacia muito nitida de um treino da

reflexdo sobre a composigdo escrita.

Brown e al. (1988, citados por Fayol 1991) estudam as exigéncias da produgéo
escrita, pondo o problema da coordenagdo de trés componéntes: formulagéo,
programagdo, execugdo motora e monitorizagdo do “output” e ao estudarem a
organizacdo procedimental destas componentes evidenciam constrangimentos, tais
como, a velocidade e a legibilidade.

A investigacdo evidencia que a maior dificuldade encontrada em todos os sujeitos, é
a competéncia de controlo e administracdo temporal das componentes do processo
de escrita e, com o objectivo de compreender os problemas postos por aquele
controlo e administracdo e também actuar mais nos obstaculos ai levantados,

encaminha-se no sentido do desenvolvimento de um modelo “on line®.(Fayol, 91).

O que esta de acordo com Sabine Kowal e Daniel C. O’Connel (1987) ao salientarem
a necessidade de “estudar o escrevente em acg&o’(pg. 113), considerando a
evidéncia da caréncia de descobertas conclusivas, acerca dos processos de

planeamento nos escreventes.

Neste contexto, Schumac (citado por Fayol, 1991) salienta a complementaridade do
estudo das produgdes orais e escritas. Assim, para ambos 0s processos de
produgdo podem-se distinguir varias componentes e varios graus, como O

conceptual, o linguistico e o articulatério ou grafico.

Segundo Fayol (1991, pg. 112), “uma componente de monitorizagdo, para controlar
e possibilitar a modificacdo do produto final deve ser acrescentada a estes trés graus
. e estudos empiricos deverdo permitir determinar se esta componente & usada

directamente pelas criangas, ou se um funcionamento avaliativo deste género,
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precedendo a execucdo, é primeiro interno, acompanhado antecipadamente por um
controlo gradual”

Nesta seccio, referimos os processos que estruturam a produgéo de linguagem,
para uma melhor clarificacdo do modo como se vdo processar as estratégias

remediativas que sdo objecto de estudo do presente trabalho.

Embora tenhamos consciéncia da faita de evidéncias conclusivas que ainda rodeiam
muitos destes processos, pensamos que os modelos existentes podem ser uma

referéncia para a consciencializagdo da instrugdo da composicéo escrita.

2.9 Perspectiva de Fayol sobre a producédo e compreenséao da

linguagem escrita.

2.9.1 As componentes da actividade de produgao: Planificagédo

Fayol (1990) expée um modelo da actividade de produgdo e evidencia o facto de o
considerar extremamente sumario e incapaz de permitir uma abordagem funcional
das questdes, bem como, a auséncia de um modelo que aborde claramente os
aspectos funcionais e de teorias potentes relativas ao impacto da organizagdo dos
conhecimentos na memoéria e do maior ou menor dominio das actividades
linguisticas, optando os investigadores por comparagdes sistematicas entre

escreventes experientes e inexperientes.
Assim, destacam-se no modelo exposto por Fayol, as seguintes componentes:
-Elaborag&o conceptual

A planificacdo é relativa a conceptualizacdo pré-linguistica do conteudo a evocar na

mensagem, em funcdo do destinatario potencial subdividindo-se em duas fases

fortemente ligadas:
a - A busca das ideias

b - A organizacao dessas ideias
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A descoberta das ideias realizar-se-a tanto melhor e mais depressa, quanto melhor o
escrevente conhecer o dominio que vai evocar . Inevitavelmente, o nivel de
conhecimentos prévios dos assuntos tratados determina simultaneamente a maior

ou menor facilidade de pro»dugéo» e aAqL'J,Aa._Iirgi_qggqu__p_l_'gq‘tq‘_ﬁtg,__:‘WV o

A organizagdo das ideias exige um esforco mais ou menos importante de acordo
com o contetido de referéncia e com a audiéncia , no entanto, o fornecimento da
organizag&o candnica, quando se tratar da produg&o ¢2 uma narrativa “que implica a
elaboragdo de uma organizagdo, relativamente estereotipada e abstracta...uma
representacéo cognitiva dos acontecimentos e das suas relagdes, tendo, por
consequéncia, um caracter universal..."(Fayol, 1985), ou a “elaboragéo, pelo autor do

plano do texto” (Fayol 1990), podem facilitar a sequencializagéo das ideias.

Relativamente a esta componente, ha evidéncia que os escreventes inexperientes
“antecipam pouco sobre o que vdo escrever e sobre o modo como vio escrever’
(Fayol, 1990), enquanto que os experientes procedem, segundo o autor, a uma
transformagdo do saber em fung&o do modelo “Transformagé&o do Conhecimento”

("Knowledge Transforming”), isto &, consideram os constrangimentos do discurso, a

audiéncia e a dimensé&o retorica dos textos.

2.9.2 A textualizacido

Esta componente requer, de um certo ponto de vista, um outro tipo de planificacdo e
de pesquisa. Trata-se de seleccionar os items lexicais e de os inserir nas estruturas
sintacticas. A procura das palavras constitui uma etapa mais ou menos auténoma
pois, embora se saiba perfeitamente o significado de uma palavra é, por vezes,

bastante dificil a sua recuperacéo pela memoria.

Intervém também na textualizagdo a maior ou menor facilidade na ortografia e a
construcdo de blocos de informagédo, marcados a superficie, pela pontuacio
“fronteiras de proposicées, de frases, de paragrafos”(Fayol, 1989) ou por conectores

e o estabelecimento de ligagdes coesivas pelo emprego de pronomes, artigos e mais

geralmente, por anaforas.

Na escrita, a morfologia desempenha um papel muito importante devido nio so, a

auséncia da interacg&o entre pares mas também, a inexisténcia de prosadia.
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No que se refere a esta componente, ha evidéncia que ela ndo constitui uma
preocupacdo para os inexperientes (Fayol, 1990). Segundvo autor, o facto da
exiguidade do leque de disponibilidades lexicais e sintacticas, ocasiona a producgéo
de uma formulagao unica que € a copia, sem modificagbes de notas prévias a

'y’te}’k’c‘ﬁélrizagéo.

2.9.3 Arevisao

Componente que se manifesta pelas releituras do texto ja produzido, seguidas ou
ndo, de modificacbes mais ou menos importantes em relacdo & versao inicial, no
entanto, esta componente também pode decorrer durante o processo de composigéo
(Fayol e Gombert, 1987, pg. 86)

Ha evidéncia, segundo Fayol, de que contra todas as expectativas o “voltar atras
sistematico” ndo tem nada de natural, acontece, raramente, salvo no que se refere &

frase durante a producdo e as revisdes revelam-se mais raras ainda.

De uma maneira geral, a revisdo pde o problema da auto-avaliagdo e da auto-
correcgdo, problema agudo para os sujeitos jovens ou pouco experientes (Fayol, 80)
Relativamente a estes escreventes, Fayol evidencia que quando lhes é solicitado
que releiam o que ja escreveram, ha uma releitura do que pensam ter escrito e ndo

do que realmente escreveram.

No que se refere aos escreventes experientes, no estado actual dos dados
empiricos os investigadores ignoram, segundo Fayol, se os dois grandes tipos de
comportamentos averiguados (1 - um comportamento face a textualizagio
exprimindo uma revisdo ja realizada; 2 - um comportamento de revisdo insistente,
sobre o que foi produzido) resultam da atitude dos sujeitos ou da interacgdo com o
tema abordado.

Ha evidéncia de que as modifica¢cdes adequadas num texto, surgem por meio de trés

operacdes (Fayol, 90):

-Deteccéo de que alguma coisa esta mal, o que envolve a confrontagéo de duas
representacdes: uma correspondente a intengdo dos escritos, outra de
representacdo da leitura do texto escrito, este processo levanta o problema do grau
de conhecimento do sujeito e da sua competéncia para considerar o texto a distancia
(Bartelet, 1982; citado, por Fayol 1991).
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Neste contexto, Heyes e Flower consideram que os especialistas, néo s6 detectam

mais erros do que os inexperientes, mas também erros diferentes, isto é, de
natureza diferente.

e Diagnostico que requer um sentido de categorias de erros, que -parece pouco
desenvolvido em criangas e adolescentes, devido, essencialmente, a caréncia de

conhecimentos, construindo de modo insuficiente os “espagos problema”.

» Seleccdo que requer a escolha entre um conjunto de possibilidades pelos sujeitos
gue ja detectaram o erro, o que levanta dois tipos de problemas aos sujeitos
inexperientes: o primeiro esta inerente ao leque limitado de procedimentos de
reparacdo disponiveis, 0 segundo relaciona-se com o facto da presenca do texto

" ja escrito, constituir um obstaculo para a reformulacéo.

“Uma das maiores dificuldades, neste contexto, relaciona-se com uma auséncia de
definicdo clara do produto esperado, na auséncia da qual os professores n&do tém
possibilidades de fornecer uma avaliagdo pertinente, relativamente, ao texto e

adaptada ao nivel do aluno”(Fayol e Gombert, 1987, pg. 90).

Nesta linha, a investigacédo aponta para a necessidade de formulagéo de um modelo
procedimental. Segundo Fayol, os aspectos funcionais da escrita est&o, ainda a ser
negligenciados, porque muitos autores evidenciam, neste contexto, o conceito de

“carga cognitiva” e muito poucos se ocupam, actualmente, com a operacionalizagéo
desta nocéo.

2.9.4 A coordenacao das actividades das componentes

As trés componentes - planificacdo, textualizacéo e revisdo, ndo podem funcionar de
maneira autébnoma, a intervencdo deve ser coordenada no tempo, em fung¢do dos
objectivos pretendidos. Assim, &€ necessaria uma gestdo procedimental para evitar,
por um lado, uma sobrecarga cognitiva incompativel com a capacidade de
tratamento, e por outro lado, uma competigdo entre processos, conduzindo a uma

producdo ndo organizada em fungdo dos objectivos (Fayol, 1990).
Neste contexto, Fayol (1990) evidencia os seguintes factos:

-A capacidade de tratamento depende muito claramente do nivel de conhecimentos

declarativos (o que se sabe sobre o dominio) e procedimentais (o que se sabe fazer)
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« A coordenacio e a gestdo sdo de tal modo complexas que a investigag&o ainda

nao tem ideias claras sobre o assunto.

e Mesmo que o dominio evocado se revele bem conhecido e estruturado pelo
sujeito e mesmo que os mecanismos de base sejam bastante bem dominados, o
numero de tarefas a efectuar permanece muito elevado, havendo um risco
continuo de dispersdo em consequéncia das dificuldades n&o resolvidas,
afectando todos os niveis: grafia, ortografia, escolhas lexicais, sintaxe e

continuidade teméatica.

Assim, uma utilizagdo consciente e dirigida de procedimentos que visam atingir
objectivos limitados e bem definidos, correspondentes a uma decomposig&o
hierarquizada da tarefa a fim de a tornar gerivel, isto €, um controlo metacognitivo &,
sem dlvida, sempre necessario mesmo nos profissionais de escrita (Gombert, 1989,
citado por Fayol, 1990).

Pensamos que esta utilizagdo consciente e dirigida de procedimentos que visam
atingir objectivos limitados e bem definidos pode ser desenvolvida, com o emprego

de uma facilitagdo procedimental que descreva “mecanismos auto-reguladores’”.

2.9.5 A Compreensao

No que se refere a compreenséo, é de salientar (Fayol, 1992) a evolugéo gradual de
uma concepcdo passiva do leitor (que sofre uma activagdo, mais ou menos intensa e
difundida entre os nds conceptuais e a organizacdo de superficie do texto) a uma
concepcdo segundo a qual, o leitor é considerado activo e comprometido numa
determinada interaccdo com o texto, interacgdo essa que & também controlada, pois,
ha evidéncias que fazem prever esse controlo: os melhores leitores efectuam,
frequentemente, recuos sobre items contraditdrios com os que acabam de ler,

regulam a sua compreens&o na primeira leitura e quando voltam atras.

Assim, segundo Fayol, as possibilidades de melhoramento da compreens&o, quando
se |& um texto,. Residem no incitamento ao leitor a controlar e regular a sua
apropriagdo da informagdo e a integragdo dessa informacdo. No entanto, séo de
realcar dois modos diferentes de obviar o referido melhoramento: um incidente no

texto e o outro numa intervencgé&o, no leitor.
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Este ultimo aspecto parece demasiado pertinente, pois, a investigagdo aponta

simultaneamente para:

1- Ensinar um namero restrito de procedimentos eficazes para melhorar a

compreensao:
¢ Clarificar o objectivo do texto.
s Activar os conhecimentos prévios.
» Dirigir selectivamente a atencdo, conforme a importancia.
¢ Avaliar a compreenséao.
e Estabelecer e testar inferéncias.
2- Procurar levar os leitores a recorrer a auto-regulagéo.

Assim, os sujeitos recebem ndo so, instrugdes quanto aos procedimentos mas
também, quanto a identificagdo, operacionalizagdo e avaliagdo da eficacia dos
procedimentos utilizados, ou seja, a sua aplicabilidade. Donde é de considerar um

ensino explicito da compreenséo ... (Fayol, 1992).

Do mesmo modo, Caron (1984) evidencia dois aspectos essenciais que

caracterizam a actividade da producao verbal, a saber:

Por um lado, a produgdo exige uma planificagdo, na medida em que constitui uma
totalidade organizada em diferentes niveis (discurso, frase, sintagma, palavra) e

cada um desses niveis requer a elaboragdo de um plano de conjunto que vai orientar

a producéo.

Por outro lado, a realizagéo destes planos impde uma série de escolhas por entre os

multiplos meios oferecidos pela lingua.

Ha evidéncia de que em cada nivel de andlise aparecem tratamentos do tipo“Top-
down”, dirigidos pelos conhecimentos, pelas hipoteses, pelas antecipagbes do

sujeito, 0 que exclui uma concepcdo puramente sequencial do tratamento da
linguagem.

Assim, a globalidade do sentido do texto, tanto na compreenséo, como na produgéo,
é conferida pela organizagdo textual e pelos mecanismos linguisticos indicadores
dessa organizagdo, os quais deverdo ser compreendidos ou produzidos, pelo aluno,
de acordo com o seu conhecimento anterior de esquemas de organizagdo textual,

correspondentes aos varios tipos de textos (Salema, 1989)
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Os investigadores consideram que, uma vez que o esquema correspondente a um
dominio ou a um tipo de actividade se encontre activado, isso facilita o
reconhecimento e a coordenagdo dos elementos fornecidos, pelo texto,

acrescentando-lhes os dados provenientes da base de conhecimentos.

O efeito negativo da auséncia de uma base de conhecimentos, na compreenséo &,
pois, facilmente compreensivel (Fayol 1992) se se pensar na tendéncia para a
impossihilidade de elaboracdo de inferéncias. Donde se conclui a4 necessidade de
um incitamento explicito, facilitador da apreensao prévia de alguns conhecimentos

relacionados com o tema do texto a compor e a produzir.

Ha evidéncia, segundo o autor, de que o recurso a modelos ditos de activacao,
coordenado com concepcgdes procedimentais, podera permitir a regulagdo, pelo
leitor/escritor da sua compreensao e contribuir bara uma concepg¢ao procedimental
da compreensao/produgio. Assim, segundo Fayol, a activagdo de-um“script” parece

induzir a, pelo menos, parte dos elementos que a ele estdo associados.

2.9.6 Impacto da teoria do esquema

Segundo Fayol, de 1979 a 1983 assistiu-se a um desenvolvimento muito importante
de trabalhos experimentais respeitantes ao texto narrativo, que evidenciam a
existéncia de “rnodelos” de organizagdo, subjacente a este tipo de texto, que é
inferida de forma suficientemente razoavel para guiar a compreenséo e o reconto de
histérias - mecanismo que conduz ao que se denomina em psicologia, um
“tratamento descendente” ou “orientado por conceitos”, operando do alto (estrutura
éognitiva abstracta), para o baixo (informacgées disponiveis ao nivel dos estimulos),

por preenchimento ou solicitagdo de lugares.

O caracter relativamente estereotipado da narrativa tradicional levou os

investigadores a privilegiar muito claramente, a componente que é dirigida pelo
conceito.

Como consequéncia, existem muitos modelos que se preocupam essencialmente
com a descricdo de estruturas abstractas compostas de lugares preenchidos,

automaticamente e simultaneamente a leitura, audi¢do ou produgéo em reconto.

Segundo os autores, 0 esquema subjacente ao texto narrativo segue uma ordem

canobnica unica. Entdo, todo o desvio relativamente aquele traduzir-se-4 por uma
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maior dificuldade de tratamento e, se as modificagdes nédo forem muito importantes,

por um restabelecimento da sucessdo normal, quando da rememorizagao.
Assim, a auséncia de uma estrutura conduzira a um reconto de tipo aleatério.

Ha evidéncia de que a teoria do esquema fez progredir o conhecimento do

tratamento de narrativas pelos sujeitos “epistémicos”.

A organizacdo canonica - Quadro, Desenvolvimento, Reacgéo, Objectivo, Tentativa,
Resultado e Fim - tem uma validade psicolégica, porque se considera apta a dar

conta dos principais fenébmenos observados.

No entanto, ha também evidéncia de que se se adoptar esta perspectiva (o esquema
narrativo aparece como uma organizagdo cognitiva pré-linguistica, de ordem muito
geral, que d& conta do conjunto de sequéncias comportamentais planificadas em
funcdo de um objectivo) e os contetidos que constituem o “narrado “s&o os Unicos
sustentaveis, pelo esquema narrativo, ficando de lado o problema da“narrag&o”, “do

pdr em palavras’, do “pér em texto”, o que explica a auséncia quase total de

trabalhos relativos a producéo.

Segundo Fayol existem factores susceptiveis de intervir na interiorizagdo do saber
narrar:

1. A representacdo, no sentido da reconstrugdo, a partir de um plano simbdiico

(Piaget, 1947, citado, por Fayol 1985) das sequéncias das acgoes.

2. Desempenham também um papel importante, em produgdo, as intervengdes do
adulto incitando a crianga a precisar as circunstancias, causas e consequéncias

(porqué? Onde? Entdo? Depois?) dos factos que ela relata num sé enunciado.

3. Os pedidos de complemento de informagdo intervenientes, pelo facto de
fornecerem & crianga uma retrospectiva quanto & sua propria produgéo e por lhe
permitirem, pouco a pouco, antecipar-se & reacgdo do ouvinte, introduzindo os
elementos indispensaveis & compreenséo, devendo a crianga aprender a elaborar

a narrativa em func&o do interlocutor e da situagéo.

No entanto, segundo o autor, ndo ha nenhuma investigacéo até agora publicada que

distinga claramente as linhas de factores acima referidas
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2.9.7 Funcionamento textual da pontuacgio e dos conectores

A investigacdo mostra que a pontuag&o n&o é utilizada ao principio da aprendizagem
da escrita, nem num contexto frasico, nem aleatoriamente. Repentinamente, tende a

aparecer de uma forma organizada em locais bem determinados do texto.

Manifesta-se essencialmente quando ha mudangas enunciativas..."Logo que se

passa do discurso a narragéo...”(Fayol, 1981)

Ha evidéncia que, nos casos das narrativas, as fronteiras entre os episodios
aparecem mais pontuadas, salientando-se um excesso de pontuagdo em

determinadas partes.

z

E de realgar, neste contexto, que o resumo termina sempre com uma marca de alto
nivel.

Os conectores também tém um funcionamento textual muito caracteristico.
Ha evidéncia de que:

“E” - articula-se de maneira muito precisa e a pontuagéo desaparece em presenca
deste conector, que marca nos mais jovens sobretudo a existéncia de uma forte

ligacdo entre acontecimentos encadeados.
“Depois” - marca uma relacéo de ordem.

“Entao” - introduz a ideia de uma relag&o causal.

A investigagdo aponta pois, segundo Fayol, para um funcionamento textual da
pontuacgdo e dos conectores e confirma que existe um efeito especifico do episodio
narrativo sobre a distribuicdo da pontuagdo e dos conectores que aumenta de
frequéncia ou de forga no principio ou no fim do texto e diminui no meio - fenémeno
observavel nas producdes espontaneas, desde os seis ou sete anos de idade, s6

aparecendo de um modo significativo a partir do 11 anos.

Esta desfasagem estd ligada ao caracter metalinguistico da tarefa, pois a
operacionalizagdo da pontuagdo e dos conectores necessita de uma avaliagéo da
ligacio interacontecimentos. Esta avaliagio provém da representacéo pré-linguistica

que preexiste, no caso das narracgdes, a producgao do texto propriamente dita.

Os resultados empiricos péem muito claramente em evidéncia, por um lado, o

impacto da organizagdo textual narrativa e, por outro lado, o funcionamento
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complementar da pontuagdo e de certos conectores nomeadamente “Depois” e

“Entao, muito especificamente associados & narragao (Fayol, 1985).

Estes resultados apresentam também interesse no que se refere a didactica, pois
mostram que uma reflexdo sobre a pontuagéo nunca devera ser separada da dos
conectores e que a perspectiva textual permite, melhor do que a frasica,
compreender os “esquecimentos” dos sinais encontrados em certas partes dos
textos (Fayol, 1985)

Salienta-se, neste contexto, que Caron (1989) evidencia a importancia da maneira

de dizer ou de escrever, de forma semelhante a do contetido semantico do discurso.

Assim, enquanto que o “esquema” narrativo (tal como o modelizam os diferentes
autores) aparece como uma estruturagéio, entre outras possiveis, de categorias e de
relagbes, traduzindo a coeréncia interna de um ou de vérios episodios e salientando,
essencialmente, a estrutura das acgdes; - a coesdo faz referéncia as marcas
linguisticas que traduzem, na superficie do texto, as interelacdes entre enunciados
ligados e refere-se ndo a significagdo do texto, mas a maneira como ele esta
construido, em particular, aos procedimentos utilizados para estabelecer ligactes
entre informacdes antigas e novas.

A coesdo €, assim, o conjunto de marcas linguisticas explicitas que se referem a

relacionamentos subjacentes, evidenciando coeréncia.

Estas marcas cobrem um conjunto muito vasto de fenémenos - emprego dos artigos,
pronomes, substituicbes e elipses verbais ou nominais, reagrupamento de tempos

verbais que até agora n&o tinha retido a atenc&o dos psicologos (Fayol, 1985).

2.9.8 Compreensao e produgio escritas, sua relacao

Segundo os investigadores, os dados mais recentes da investigacdo permitem

relacionar as actividades da compreensio as da produc3o:

Enquanto, por um lado;

A compreens&o (Fayol, 1985) pode ser concebida como resultante de uma
interacgdo entre as expectativas operacionadas por uma organizagdo subjacente,
mais ou menos complicada (“schema” ou sequéncia “objectivo-plano”), e aquisicdes

da informag&o na superficie textual, conduzindo quer ao completar de “nicleos” ja
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constituidos na meméria, quer a constituicdo de novos nlcleos. Este vaivéem, entre
representacbes cognitivo-semanticas e tratamento das marcas linguisticas,
conduzird a elaboragdo de uma rede integrada de signiﬂcagdes, ou seja, “um
modelo” (segundo Anderson, citado por Fayol 1985) sem duvida mais complexo que

o proposto pela teoria do “esquema”.

Por outro lado:

A producido é concebida noutros termos: é suposto que o narrador dispde & partida,
de uma representagédo cognitiva ja relativamente diferenciada do acontecimento a
contar. No entanto, é necessario seleccionar um ponto de vista, “dilatar” o facto
inicial em elementos constitutivos, enunciar sucessivamente as diversas
componentes, seguindo a ordem cronolégica de sucessdo assegurando,
simultaneamente, uma gestéo macro-estrutur\él da sua narragdo: continuidade
tematica, marcas de contraste (apresentagao/ complicagdo/ resolugdo), sinalizag&o
dos elementos novos, isto é, construgdo de micro-sistemas de oposicéo linguistica

(determinantes ou formas verbais) com um funcionamento textual.

Assim, constata-se a dificuldade que‘apresenta a aquisicido da competéncia

narrativa, bem como da sua operacionalizagio, quer em produgdo, quer em
compreensao.

2.9.9 Processos de gestdo do discurso narrativo (Fayol, 1985)

e Uma gestdo de tipo cognitivo, pré-linguistico- que se ocupa do“narrado”, isto &, da
estrutura dos acontecimentos - trata-se de uma organizagdo de controlo que se
assemelha ao “esquema e que organiza simultaneamente o conteldo dos

acontecimentos e permite ao autor saber onde se situa, na sua narragéo (opondo o

que foi dito ao que vai dizer).

Fayol considera que as “categorias narrativas” (objectivo, tentativa) s&o actualizadas,

simultaneamente, a narragao.

Ha, pois, evidéncia do caracter essencial desta instancia - organizacdo canénica dos
factos.

Uma vez situado num determinado momento, ao nivel de uma determinada instancia

narrativa, € necessario que o narrador decida formula-la ou ndo, segundo o
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conhecimento que ele atribui ao seu interlocutor e que fard com que a marque, ou
nao, a superficie.

A reacgdo do interlocutor sera posta a prova, ou em relagéo ao que foi dito (estara

ele interessado?) ou em relagdo ao que ndo se disse, (compreendera?, sera preciso

reintroduzir certos elementos?).

e Uma gestdo de tipo psicolinguistico - que engloba fenémenos de linguagem,
globais - escolha do sujeito tematico, por exemplo, que uma vez escolhido, o autor
tendera a conservar, em posic¢éo inicial, nos enunciados seguintes, resultando dai
estruturas sintacticas particulares - passivas, por exemplo. E, também, uma marca

pouco acentuada deste mesmo sujeito, sem que seja notada alguma ambiguidade.

Este modo de funcionamento supGe uma certa pre-programacéo discursiva, ndo
intervindo sendo em Ultimo lugar, depois do cognitivo - representativo ter

determinado o elemento a representar.

A funcdo da componente psicolinguistica consiste, assim, em aplicar as operagdes
linguisticas de coesdo, tematizagdo ou focalizagdo e, de uma forma geral, as de

textualizagdo, tomando em consideragdo os constrangimentos psico-sociais,
cognitivos e textuais.

Esta componente apoia-se, por isso, numa organizagdo na memoéria do Iéxico e de

sub-sistemas linguisticos de que ele se serve em fungdo das diferentes variaveis.

Estes dois niveis de gestdo encontram-se sob a dependéncia continua da insténcia

avaliativa real (interlocutor) ou virtual.

Pelo que tem vindo a ser exposto, neste capitulo ha evidéncia de que o uso de
rotinas simplificadas e suportes externos podem ajudar os aprendentes a adquirirem

processos executivos mais complexos (Bereiter e Scardamalia, 1987).
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Os aprendentes precisam de compartilhar uma compreensdo do objectivo e
compreender o mais possivel a natureza e fun¢éo do processo que estdo a tentar

adquirir.

Sem esta compreensdo os aprendentes s6 adoptardo aspectos superficiais de um

processo complexo.

Assim, o pensamento subjacente a composicdo escrita precisa de ser modelado,
pelo professor, que deve mostrar, por exemplo, como se resolve o problema do

processo de planeamento, de que muitas vezes os alunos n&o tém consciéncia.

Pensamos, neste contexto, tal como Bereiter e Scardamalia (1987) que“a aquisig&o
de uma competéncia mais elevada, podera ser um objectivo dos alunos e ndo sé dos

professores”.

A revisdo da literatura permitiu identificar um conjunto de estudos na area da
produgédo da linguagem, quer a nivel da andlise laboratorial das produgdes orais e
escritas, quer a nivel do ensino/aprendizagem da composigdo escrita, evidenciando-
se a necessidade da consciencializag&o, por parte dos alunos, da compreenséo de
que o funcionamento da competéncia de produgdo escrita ndo consiste em colocar

palavras no papel, mas sim na reflexdo do modo como as colocar.

84



3. PROBLEMATICA

E sabida a importancia crucial que tem para o aprendente o conhecimento e

aplicacéo eficaz de estratégias de aprendizagem.

Entende-se por estratégias de aprendizagem, os comportamentos planeados ou
autoregulados que seleccionam e organizam mecanismos cognitivos, com a

finalidade de enfrentar situactes globais de aprendizagem.

Admitindo que o ensino pode e deve desenvolver os aspectos processuais e
estratégicos da inteligéncia e que o conhecimento é categorizado em declarativo e
procedimental, acredita-se que muitos alunos seriam capazes de melhores
aprendizagens do que aquelas que demonstram, e acredita-se que isso depende do
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, e que a chave para esse

desenvolvimento estad na consciéncia e na monitorizagdo por cada um dos seus

préprios processos mentais.

A experiéncia docente evidencia que as composicdes dos alunos com dificuldades,
tém tendéncia para a transcrigdo do oral, e falham em reconhecer que a linguagem
escrita requer diferentes estratégias para conseguir a concretizagdo dos seus
objectivos em comparagdo com a fala, ndo estando seguros na aplicagdo dos
procedimentos, nas varias fases e graus do processo de escrita, ndo conseguindo

por isso, explicitar convenientemente o seu pensamento.

Aquela falta de seguranca ocorre em todos os graus, desde a ilegibilidade da
caligrafia a uma ma ortografia, até & caréncia de organizag&o ou consciencializagéo

das exigéncias do leitor para compreender o que foi escrito.

s

Assim, pensa-se que saber escrever &, primeiramente, ter uma esiratégia de

producdo de textos apoiada sobre:

-Uma capacidade de representacdo da situagio e do tipo de texto a produazir.
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-Uma aptiddo para gerir globalmente a sua actividade de produgéo, para a qual tem
que tomar em linha de conta os diferentes tipos de analise de um texto: a situag&o de
producéo, a superestrutura, a enunciagdo, a gramatica do texto, a microestrutura do
nivel da frase e também naturalmente, as competéncias linguisticas mais gerais
(sintacticas, lexicais, ortograficas), isto &, as competéncias minimas utilizaveis em

todos os tipos de textos.

Pensa-se também, que é preciso que o professor elabore i.strumentos de
sistematizacdo e critérios precisos de avaliagdo reutilisaveis posteriormente, para
que o aprendente construa uma representagdo positiva da sua interaccdo com a
escrita, e que seja simultaneamente uma representacdo dindmica deste processo

que é uma matéria em trabalho que é valorizada, pois todos podem ser bem

sucedidos desde que saibam posicionar-se e quais séo os critérios de sucesso.

Deste modo, considera-se que o aprendente, ao ir interiorizando uma representagéo
dinamica de si, como sujeito escritor, vai apropriando-se da linguagem pela pratica
de escrita, e vai consciencializando-se que pode fazer porque sabe como fazer, e
que tem competéncias em formagéo, pois aprende a escrever gerindo as suas
aprendizagens ao interagir com os materiais, e ao distinguir critérios de sucesso,
bem como ao avaliar as suas producdes e 0s seus progressos, o que lhe permitira a
consciencializacdo, de que uma utilizagdo especifica da escrita é diferente do
enunciado oral que brota espontaneamente numa dada situagdo, enquanto que o
escrito é sempre um processo de produgdo de linguagem distanciado e organizado,
que implica uma descentragdo do emissor, em relagéo a ele proprio e em relagdo ao

que tem para dizer, isto &, “é preciso reflectir antes de escrever”

Essa reflexdo permitir-lhes-a considerar o escrito como uma mensagem organizada
que necessita, por exemplo, de uma utilizagdo adequada dos sinais de pontuacéo e
das mailsculas, ndo sendo a traducdo em série com a ajuda das palavras escritas

de uma mensagem “que se tem na cabec¢a”, e cuja apresentagdo material importa
pouco.

Pelo que tem vindo a ser exposto, pensa-se que é necessario que os alunos
aprendam:

-A recorrer a uma estratégia de conjunto, em vez de mergulhar sem reflectir, sobre o
papel e o lapis e para isso terdo: ou que proceder (para si préprios) a uma
identificacdo prévia do tipo de texto, ou que ir organizando, oralmente, o seu

discurso antes de iniciar a escrita linha por linha.
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-A mobilizar para adaptac&o tudo o que sabem sobre um determinado tipo de texto,
utilizando os instrumentos de que dispdem ou os “feed-backs’conversacionais do

professor a sua narrativa oral, antes de ser produzida, por escrito.

-A saber que na altura da produgio do proprio texto, das releituras e reescritas, ha
varios niveis de anélise, que vdo desde a sua superestrutura as microestruturas
ortograficas, passando pelas multiplas coeréncias a procurar e que na altura da
producéo do texto & necessario verificar procedendo, por etapas, por centragbes

sucessivas da atengio.

-A interiorizar o controlo da sua prépria actividade de produgdo, quer ao narrar
oralmente, (recebendo pequenos “feed-backs” do professor) e posterirmente, por
escrito, quer interagindo com os materiais que os conduzem, tanto na tarefa da

produgao da histéria com planeamento prévio, como na do resumo escrito.

Assim, as trés estratégias implementadas no presente trabalho, quer as que tém a
tbnica em suportes escritos, quer a que tem a ténica em suportes orais, tém como
estrutura de base, uma facilitagdo procedimental que pretende promover a

aprendizagem, pela “interiorizagdo” do que esta a ser ensinado.
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4. METODOLOGIA

O presente capitulo comega por enunciar os objectivos. A seguir descreve o local e o
contexto do estudo, bem como os procedimentos e os materiais referentes as trés
estratégias remediativas. Define depois os sujeitos do estudo e descreve os

instrumentos de avaliagdo e o modo da sua aplicacéo.

4.1 Objectivos

Este estudo pretendeu investigar se
e “pensar no escrever” por meio do resumo escrito (estratégia A)
e ‘“pensar no escrever” pelo planeamento prévio (estratégia B)
* a narrativa oral prévia a escrita (estratégia C)

contribuem para a redugdo do constrangimento que alguns alunos apresentam face

a escrita e para a melhoria da qualidade das suas produgdes escritas.

Pretendeu-se verificar se o emprego das trés estratégias produz efeitos diferentes,

nomeadamente, quais os desempenhos dos alunos e suas atitudes face a escrita.

4.2 Local e Contexto do Estudo

Os alunos nos quais se centrou o presente estudo estavam inseridos em trés turmas
regulares da professora/autora. Que pertence ao quadro permanente da Escola

Preparatéria do Pintor Aimada Negreiros em Lisboa, local onde se realizou o estudo.
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A escola estad localizada numa das zonas limitrofes da cidade, zona pouco
industrializada, sem grande comércio, com uma populagéo de fracos recursos

econémicos e, significativamente, desenraizada no seu aspecto cultural.

As trés estratégias remediativas aplicaram-se num contexto de apoio pedagdgico, e
como uma foerma de ensino diferenciado no interior da sala de aula; a alunos que
durante o primeiro periodo do ano de 1993/1994 evidenciaram grandes dificuldades,

quer a nivel da compreens&o, juer a nivel da produgéo escrita.

Assim, a autora, simultaneamente ao trabalho de campo, orientava outras tarefas

que eram distribuidas aos restantes alunos da turma.

Iniciou-se o referido trabalho no inicio do segundo periodo do ano lectivo, atras
referido, com a periodicidade de duas horas por semana, e foi concluido no final do
mesmo ano, o que implicou a realizagio de nove tarefas na estratégia A, dez tarefas

na estratégia B e onze tarefas na estratégia C, que se concretizaram do seguinte

modo:
Turma | n° de alunos Estratégia empregue Sujeitos do estudo
1 16 resumo escrito 11,12, 13, 14, 15, 16
(estratégia A)
2 22 planeamento prévio 21, 22, 23, 24, 25, 26
(estratégia B)
3 23 narrativa oral prévia a escrita | 31, 32, 33, 34, 35
(estratégia C)

Cada turma teve um grupo de controlo constituido por alunos com caracteristicas
idénticas, que pertenciam a trés turmas do mesmo ano de escolaridade. Estas
turmas eram leccionadas por trés professores da disciplina de Lingua Portuguesa da
mesma escola. Pedimos a estes professores, no inicio e no fim do trabalho de
campo, que solicitassem aos alunos do grupo de controlo a realizagéo da primeira e

da ultima tarefas do grupo de experiéncia (tarefas que foram exactamente iguais).
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Os grupos de controlo tinham a seguinte constituig&o:

Turma | n° de alunos Estratégia empregue Alunos do controlo
1 16 resumo escrito 111, 112, 113, 114
(estratégia A)
2 22 planeamento prévio 121, 122, 123, 124,125,
(estratégia B) 126
3 23 narrativa oral prévia a escrita | 131, 132, 133, 134, 135
(estratégia C)

4.3 Procedimentos

O papel da professora foi mais o de uma colaboradora (Dyson & Jensen, 1985,

citados, por Scardamalia & Bereiter, 1985 b) do que o de uma instrutora.

A colaboragéo incluiu:

1. Pequenas ajudas no processo de busca, na memoria que os alunos efectuavam
ndo so6 para melhor compreenséo do texto a resumir, mas também para obtens&o

de contetido para as historias a narrar.
2. Incitamentos a persisténcia na tarefa.
3. Respostas a solicitacdes dos alunos essencialmente na fase de reviséo.
4. Estimular o aluno a desenvolver comportarhentos, tais como:
-pdr-se em duvida;
-analisar o erro;
-esforgar-se
-confiar nas suas realizagbes;

-ser flexivel e mudar de estratégias.
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4.3.1 O resumo escrito (Estratégia A)

Promoveu-se o auto-controlo por meio da interacgéo do aluno, com materiais (fichas-
guias) que explicitavam competéncias (skills) necessérias & elaboragéo do resumo,
tais como (Anexo |, docs.R11 e R 13):

1 - Compreens&o do texto original
Leitura global
Leitura para descoberta da organizag&o do texto:
» levantamento das ideias ou factos essenciais do texto
* deteccdo do seu encadeamento.
2 - Construgdo do novo texto (resumo)

» Seleccdo das ideias ou factos essenciais do texto original que constardo no

resumo,

e Supress&o das palavras ou frases referentes a ideias ou factos secundarios;
» Redacg&o em linguagem clara e precisa do resumo, atendendo a:

e Ordem pela qual as ideias ou factos s&o apresentados no texto original;

e Transformacgé&o do discurso directo em indirecto;

» Articulag&o de paragrafos e frases recorrendo a palavras ou expressdes que
indiquem o tempo, o espaco, 0 modo a causa, a consequéncia (advérbios,

conjungdes, locucdes adverbiais ou conjuncionais;
e Numero de palavras ou de linhas proposto.

Optou-se por estas competéncias, a partir da consideragdo das regras do resumo

enunciadas no segundo capitulo.

Pretendeu-se que o aluno, na situagdo de resumo escrito, compreendesse e
regulasse os processos de compreensdo e composigdo escritas, iniciando um

dialogo consigo préprio, como receptor e emissor do texto.

Assim, como na compreensdo do texto e no resumo escrito se podem distinguir
varios tipos de processos mentais especificos que ocorrem tanto na fase de
preparacdo e recepgdo da informagdo, como na de produgdo da informagéo,

procedeu-se do seguinte modo:
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Na fase de preparagéo e logo que o aluno tomava contacto com o texto sugeria-se

que o didlogo interior tomasse a forma do seguinte auto-questionamento:
-O que me diz o titulo?
-Sei alguma coisa sobre isso?

-Vou ler para qué? Com que finalidade? Que tenho de fazer em seguida (qual
a tarefa)?

-Para resumir, tenho que ter uma ideia geral do sentido e encontrar as ideias

principais.

Neste dialogo interior, em forma de auto-questionamenio o aluno activara

conhecimentos relativamente ao tema e a estrutura do texto.

Na fase de recepgdo optou-se por apresentar inicialmente o texto pela leitura oral

feita pelo professor, porque os alunos desta faixa etaria tém dificuldades em

descodificar a leitura.

Isto porque o leitor ndo pode estar constrangido pelos conhecimentos lexicais e
sintacticos que tem da lingua ao activar directa ou indirectamente os esquemas e
conceitos dos elementos linguisticos presentes no texto. Assim, antes da leitura oral,

prepararam-se os alunos para a audicdo, nomeadamente;

o evidenciando o titulo do texto
e apelando a lembranga de factos por ele sugeridos

» procedendo a uma contextualizagio geral do assunto do texto por meio do
didlogo

de acordo com um “ensino especifico da compreensdo” (Fayol, 92), tal como foi
referido no segundo capitulo do presente trabalho, na secgdo referente a perspectiva

de Fayol sobre a compreenséo e produgio da linguagem escrita.

Os textos escolhidos foram sempre relativamente pequenos e com contetdos
apropriados a idade dos alunos, de modo a que a extensdo do texto ou o contelido

n&o afectassem a compreensao oral.(Anexo 1, doc. R. 2, doc R. 6, doc. R 8)

Houve também uma interacgédo do aluno com o material de apoio, que pretendeu
ajudéa-lo quer a compreender a informagao, quer a organizar essa informagio, numa
perspectiva fundamentada na facilitagdo procedimental, que consistiu em fornecer

apoios ao aprendente, (n&o para cobrir todos os aspectos da competéncia solicitada,
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segundo uma aprendizagem estritamente programada, mas para facilitar a aquisigéo
de certos automatismos), bem como a ter um conhecimento explicito de certos
procedimentos especificos que melhorassem quer a actividade de compreensé&o,

quer a actividade de producéo, tais como:

e Para a compreensdo

A. Incentivavam-se os alunos a colocarem quesides a eles proprios, enquanto

escutavam a leitura do texto, tais como:
De que trata o texto?
Ja tive alguma experiéncia ou conhecimento, sobre este tema?
Que posso fazer para compreender melhor?

B. Apo0s a leitura oral pelo professor, na segunda abordagem do texto solicitava-

se aos alunos que continuassem com o auto-questionamento do seguinte
modo:

Estou a compreender bem?

Tenho de ler mais lentamente?

Terei de reler este paragrafo?

Nao sei o significado desta palavra ou frase.

Vou ler mais para a frente para tentar compreender.

Deste didlogo interior do aluno consigo préprio, podem decorrer varias actividades

que, se executadas conscientemente, podem regular e controlar a compreenséo, tais

como:

-reler palavras, frases, paragrafos ou o texto todo, como forma de regular ou

remediar a compreensao;

-ler mais lentamente ou com maior velocidade, de acordo com as dificuldades
de compreensédo que fosse encontrando, ou com as finalidades da leitura que

a consecucdo dos objectivos da tarefa requeria;
-distinguir mentalmente as ideias mais importantes das secundarias;
-comecar a confirmar ou a rejeitar as previsdes que tinha feito;

-ir construindo mentalmente o significado do texto.
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Posteriormente, numa terceira abordagem, solicitava-se que os aprendentes:

-ldentificassem a funcgdo do texto e o tipo de acontecimento a que referia,

apos reflexdo sobre um conjunto de frases, contendo a opg¢do correcta
(Anexo 1, doc. R 2).

Respondendo interiormente as seguintes questoes:

1 - Quais os factos mencionados, no texto?

2 - Qual o facto principal?

3 - Qual a localizacdo do facto principal, no tempo e no espago?

4 - Qual a consequéncia desse facto?

Para a organizagdo da informagdo recebida solicitava- o preenchimento de

esquemas, com os seguintes aspectos (Anexo 1, doc. R. 7, doc. R.9 e doc.R. 3)

Factos ocorridos

Hora/Local

Facto Principal/Quando? Onde?
Efeito

Situagao

Consequéncias

Resolugédo da situacéo

Para a producdo escrita, estimularam-se os aprendentes para que, numa primeira

fase, se consciencializassem da necessidade da organizagdo das ideias, através da

elaboragdo de um plano, para que a sua transmisséo pudesse ser clara. Assim, nas

primeiras producoes:

1. Desenvolveram-se exercicios com o objectivo de organizar frases para a

producdo de um resumo, de acordo com dois planos construidos a partir de um

mesmo texto base.( Anexo 1, doc R.4 e doc. R. 5).

2. Solicitou-se a sinalizag¢io das frases a ser utilizadas no resumo do texto (Anexo 1,
doc.R 10).

Numa segunda fase, os alunos foram conduzidos a reflectir sobre uma ficha-guia da

producgdo escrita (Anexo 1, doc. R. 11) e preencheram uma ficha auto-correctiva

apos a elaboragéo do resumo (Anexo 1, doc. R. 12).
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Salienta-se que, tanto na primeira como na ultima produgéo, ndo houve nenhuma
interaccdo com material, e a produgdo do resumo realizou-se a partir do mesmo

texto base nas duas produgoes.

4.3.2 O planeamento prévio (Estratégia B)

De acordo com o modelo de Heyes e Flower, apresentado no segundo capitulo, os
alunos foram incentivados & representacdo de uma macro-planificacdo e a

elaboracdo de uma micro-planificagéo.

‘Sem duvida, o amplo conhecimento dos processos de pré-escrita, ajudou a
desenvolver o ensino da composicdo, chamando a atengdo para o planeamento....”
(Flower e Heyes, 1981, pg.365).

Explicitaram-se, também, procedimentos relativos a textualizagao, (que é a
conversdo em linguagem escrita e em texto do material seleccionado e organizado,
tanto na fase da macro como na da micro planificagao) e a revis&o, (que consiste na
(re) leitura do texto para aperfeicoamento e correcgbes), devido ao caracter
recursivo do processo de composicdo e & evidéncia da estrutura de controlo que

abrange a planificacao, a textualizag&o e a revisao.

Pretendeu-se, tal como na estratégia A, que o aluno, perante a tarefa de contar uma
histaria por escrito, iniciasse, como produtor do texto, um dialogo consigo proprio.
Assim, mediante uma ficha-guia, (Anexo 2, doc. P. 1), estimularam-se os

aprendentes a reflectir e a controlar o préprio processo de composigéo.

A primeira e a ultima produgbes realizaram-se sem qualquer material de apoio e com

a mesma directiva: “Narra a histéria do Capuchinho Vermelho".

O presente trabalho foi desenvolvido com aprendentes inseridos em turmas de que a
autora era professora. Houve um aproveitamento de temas j& trabalhados nas aulas,

quando se pensou nas directivas para a construgdo das historias pelos alunos,

“sujeitos do estudo”.

Assim, algumas directivas foram construidas na sequéncia do estudo de textos ja
trabalhados nas aulas e cuja histdria constituia um texto dramatico, pedindo-se aos
alunos que contassem a mesma historia utilizando um texto narrativo. Outras,
relacionadas com textos narrativos também ja estudados, tinham o objectivo de os
alunos contarem a mesma histéria imaginando um narrador diferente, ou ainda,
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imaginar a histéria duma personagem que vivesse num ambiente oposto ao descrito

num determinado texto.

Estas opgbes foram tomadas porque se pensou que aliviariam a busca de contetido
na memoria, tornando os aprendentes mais disponiveis ndo sé para a reflexdo da
construgdo da histéria, como também para as competiéncias de baixo grau, isto &, a
ortografia, a caligrafia e a pontuagdo, pois segundo Bereiter e Scardamalia, 1987
(pg.62) “.. r~2gundo os testemunhos das préprias criancas, 0s scus principais
problemas na contrugdo de um texto sdo dificuldades em encontrar o contetido e néo

em encontrar linguagem para exprimi-lo...”

Os aprendentes, a partir da directiva recebida, eram incentivados a representagio
da macroplanificagdo da historia, por meio da interacgdo com uma ficha-guia (Anexo
2, doc. P. 1) e & elaboragdo de uma micro-planificagéo (processo pelo qual os
aprendentes podem obter um acesso mais real ao armazenamento de

conhecimentos disponiveis para usar na escrita) que conduziria o escrevente na

producéo.

Apos a producgéo, os aprendentes eram incentivados & revisdo do seu texto por meio
da interaccdo com uma ficha-guia (Anexo 2 Doc. P. 2) que |lhes proporcionaria

possiveis correcgdes.

Procedeu-se deste modo porque, como foi referido no enquadramento teorico,
pensamos, tal como Bereiter e Scardamalia (1987), que a introdugdo de mecanismos

autoreguladores pode resultar na aquisicdo de novas regras pela crianga.

4.3.3 O discurso oral prévio ao escrito (Estratégia C)

Concebemos esta estratégia remediativa, considerando que por meio de
incitamentos orais do professor a organizagio da estrutura do discurso referente &
producdo oral da histéria (mediante uma representacdo visual ou uma indicacdo
dada pelo professor), que posteriormente iria ser traduzida num discurso escrito,
poder-se-ia reduzir o constrangimento do aluno face a escrita e, deste modo,

melhorar a producio escrita.

Pretendemos que os aprendentes regulassem a organizagdo das ideias da sua
producdo escrita, por meio da narrativa oral prévia de histérias que lhes eram

apresentadas em banda desenhada.
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A directiva que era dada aos alunos consistia em pedir-lhes que contassem primeiro
a histéria oralmente, e posteriormente por escrito. As directivas para a primeira e
ultima produgbes referiam-se exactamente & mesma histéria: “Narra oralmente a

histéria do Capuchinho Vermelho e depois fa-lo por escrito”.

Assim, o papel dc professor na fase da produgao oral consistiu em pequenas ajudas
que pretendiam facilitar o inicio da narracdo ou o seu desenvolvimento quando se

verificavam paragens, e que se t-aduziam na formulagdo de pequenas perguntas,
tais como:

- Quem?/Onde?

- Quando?/0O qué?

- O que teria sentido?

- O que teria decidido?

- Como?

- Que consequéncias?

- Quais teriam sido as reacces?

Apoés terem concluido a sua narrativa oral, os alunos procediam & produc&o escrita
da mesma. Nesta fase, a colaboragdo do professor consistia unicamente em

incentivos a persisténcia na tarefa, quando necessario.

Na primeira e na dltima produgdes ndo houve nenhuma interferéncia do professor,

nem na fase de produgao oral, nem na fase de producao escrita.
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SINOPSE DOS PROCEDIMENTOS

Compreensé&o (estratégia A)

Producéo escrita (estratégias A B C)

I - Fase de Preparacio - Auto I A Elaboragao de um plano
guestionamento B Interacg&o com uma ficha-guia
O que me diz o titulo? para a representagdo de um macro-
Vou ler para qué? planeamento
C  Apresentagdo de uma histéria em
Banda Desenhada
Il - Fase de recepgéo I A Interacg&o com uma ficha-guia
Dialogo sobre factos sugeridos pelo titulo B Elaboragdo de um micro-
planeamento
C Elaborag&o oral da histéria com

pequenas ajudas do professor
Quem? Onde?

Quando? O qué?

O que teria sentido?

Como?

Que consequéncias?

lil - Leitura oral pelo professor

Auto-questionamento durante a audigdo
da leitura

De que trata o texto?

Ja tive alguma experiéncia ou conheci-
mentos sobre o tema?

Que posso fazer para compreender
melhor?

Il A Elaborag&o do resumo.
B  Elaboragao da histéria
C Elaborag&o escrita da histéria

IV - Segunda abordagem do texto-auto-
questionamento:
Estou a compreender bem?
Tenho de ler mais lentamente?
Terei de reler este paragrafo?

IV A Reflexdo sobre uma ficha auto
correctiva para revisdo do texto.
Refiexdo sobre uma ficha auto-

correctiva para revisao do texto.

V - Interac¢io com materiais
Identificag&o da funcao do texto
Quais os factos mencionados no texto?

VI - Organizag&o da informac&o recebida
Preenchimento de esquemas
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4.4 Justificacdo e descrigdo dos materiais utilizados nas trés

estratégias remediativas

Estratégia A - O resumo

Para desenvolver a pratica do resumo escrito, optou-se por escolher textos

narrativos cuja histéria tinha um esquema textual completo e simples.

No entanto, a primeira e ultima composi¢des foram, propositadamente, o resumo de
uma histéria contada por meio de um texto dramatico, por duas razdes essenciais:
Primeiramente, porque se considerou, de acordo com a experiéncia profissional, que
se observaria melhor, com o resumo de um texto dramatico, o desenvolvimento da
cdnsciencializagéo e consequente operacionalizacdo de uma das caracteristicas do
resumo - a auséncia de didlogos - essencialmente por o texto dramatico ter muitos

dialogos e tornar mais evidente tal observagéo.

Em segundo lugar, considerou-se que o titulo do texto “Capuchinho Verde”, por ser
diferente do habitual, despertaria mais a curiosidade do aprendente para a leitura da

histéria e, consequentemente, tornaria a tarefa mais atractiva.

Teve-se a preocupacéo de escolher textos narrando pequenas historias humoristicas

ou invulgares, pelo seu interesse para criangas entre 10-12 anos.

Elaboraram-se quatro tipos de materiais, tendo todos como dominador comum

fomentar o auto-controlo, para o aluno produzir e regular a actividade.

Assim, uns tiveram como objectivo conduzir a produgdo escrita, (tarefa criterial)
outros clarificar a compreensdo do texto, outros desenvolver a competéncia de

composicéo escrita e os Ultimos tiveram o objectivo de desenvolver especificamente

a auto-avaliag&o/correcgao.
Para conduzir a produgéo escrita prepararam-se:

e Fichas de apoio para a clarificacdo da tarefa, explicitando quer as fases
necessérias para a sua concretizagéo, quer as competéncias requeridas por cada
fase, para guiar o aluno na compreens&o da tarefa, no relacionamento do que lhe
é pedido com contetidos adquiridos e na identificagdo do tipo de informacéo de

que dispbe para executar a tarefa, tal como foi descrito na seccdo anterior.
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Para a clarificacdo da compreens&o elaboraram-se:

* Fichas de apoio para guiar o aluno a formular perguntas a si préprio, ao identificar
a fung&o do texto e o acontecimento a que o texto faz referéncia, quer antes da
leitura ao colocar hipéteses sobre o seu conteudo, baseando-se apenas no tituio,
com a intengdo de estimular esta actividade, quer apds a leitura, sublinhando
expressdes que informem sobre o local onde se passa a acgao, o tempo, o
atontecimento mais importante, tarefas da personagem principal e estratégias
para atingir o seu objectivo, preenchendo esquemas com os factos ocorridos, o

facto principal, o efeito.
Para a competéncia de composic&o escrita, prepararam-se:

. ‘Fichas de trabalho para guiar o aluno a classificar a informacao recebida, de
modo a desenvolver a aquisicdo ou a evocacdo de estruturas textuais,
assinalando num conjunto de frases que lhe é fornecido, aq'uelas que devera
utilizar para fazer o resumo; organizando frases e escrevendo o texto de acordo
com um plano fornecido; reflectindo sobre o que € um plano, como se faz um

plano e se todas as pessoas fazem planos iguais.

Pensamos que, em alunos de meios sociais desfavorecidos, a interiorizagdo destes
esquemas de organizacdo textual nio se faz por falta de contacto com o texto
escrito, revelando-se grande parte das suas dificuldades no modo como organizam

0s seus textos.

Em textos de tipo narrativo, encontramos frequentemente estruturas textuais, do tipo:

problemar/solucdo, causa/efeito, sequéncia (Anderson & Ambrusher, 1984).
Para desenvolver a auto-correcgéo/avaliacso, utilizaram-se

-Questionarios para guiar o aluno na verificagdo e consciencializagdo do que
realizou e possibilitar uma correccao, reflectindo nas competéncias que foram ou nao

foram utilizadas.

Alguns textos e os varios tipos de materiais desta estratégia encontram-se no

Anexo .
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eEstratégia B - Planeamento prévio

Para a concretizacdo desta estratégia, utilizaram-se dois tipos de materiais: (Anexo

1y

| - Uma ficha (guia), que pretendia que o aluno reflectisse a trés niveis:

1 - Antes da elaboracgéo da narrativa reflectisse sobre algumas formas de integrar os

seguintes elementos:

Accéo (Que acontecimentos vao ser narrados? Como se desenrolam?)
Personagens (Quem intervém?)

Tempo (Quando decorrem os acontecimentos?)

Espaco (Onde se desenroia a acgéo?)-

Narrador (E ou ndo personagem da historia? Narra. na 1% ou na 32

pessoa?)

A estrutura de um texto narrativo (introdugdo, desenvolvimento,

conclusio)

2 - Durante a textualizagdo fosse reflectindo sobre:

A ordem do relato dos factos

A articulacdo de palavras e de frases para situar os factos no tempo e no

espaco e para assegurar a coeréncia da narrativa.
A integragdo oportuna de discurso directo

A importancia do pretérito perfeito para transmitir a evolugéo dos

acontecimentos

A variedade e expressividade do vocabulario

3 - Durante a editoracéo, reflectisse na:

pontuacéo
ortografia

apresentacao grafica
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Il - Uma ficha auto-avaliativa, em forma de questionario, que pretendia que depois da
producdo o aluno reflectisse sobre a tarefa realizada, em vista de uma posterior

correcgao.

eEstratégia C - Producéo oral prévia a escrita

Para a concretizacdo desta estratégia utilizaram-se s6 materiais que serviram de
suporte a elaboracgdo oral da histéria (bandas desenhadas), que posteriormente iria

ser escrita.

4.5 Populacao

4.5.1 Caracterizagdo dos alunos

4.6.2.-Alunos submetidos & estratégia A

Esta caracterizacdo € o resultado da postura inicial dos alunos perante a tarefa de

resumo escrito, resultante da observagido da professora, organizada do seguinte

modo:

Aluno Descricao
idade 1 - Compreenséo do texto base
sexo 2 - composigdo escrita

A nivel da compreensdo do texto base, todos os alunos revelam incapacidade de
perceber o texto como uma globalidade, isto é, revelam desconhecimento de
esquemas de organizacao textual, ndo manifestando consciéncia da necessidade de

seguir determinadas estratégias, para compreender melhor o sentido do texto.
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Aluno 11 Manifesta faita de seguranca, que se reflecte
essencialmente a nivel da caligrafia e da
ldade: 12 anos e o
ortografia, impedindo a clarificagdo do seu
-Sexo: masculino pensamento e a consciencializacdo das
exigéncias do leitor, para compreender o que
foi escrito
Aluno: 12 Manifesta dificuldades, sobretudo a nivel da
organizacdo textual, exibindo falta de
Idade: 12 anos e - _
raciocinio légico na resolugdo das tarefas,
Sexo: feminino dispersdo e falta de capacidade de atencgéo
prolongada, o que provoca grande |
indisponibilidade para a utilizacéo de niveis de |
pensamento mais complexos.
Aluno: 13 Manifesta muitas dificuldades na organizag&o
légica das ideias, revela também dificuldades
Idade: 12 anos - eo .
na correccdo sintactica e ortografica, bem
Sexo: feminino como na correcgio linguistica.
Aluno: 14 Manifesta uma tendéncia acentuada para a
transcricdo da linguagem oral, quando
I[dade: 12 anos . .
escreve, ndo reconhecendo que a linguagem
Sexo: feminino escrita requer estratégias diferentes para a
sua concretizacdo.
Aluno: 15 Manifesta falta de seguranga que se reflecte,
essencialmente, a nivel da ortografia,
Idade: 12 anos .
pontuacdo e encadeamento dos factos, o que
Sexo: feminino impede a clarificagdo do seu pensamento e a

consciencializagdo das exigéncias do leitor

para compreender o que foi escrito.
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Aluno: 16 N&o revela raciocinio logico, na resolugdo das
tarefas, recorrendo, frequentemente, & intuicio
\dade: 12 anos e ao truque, exibindo dispersdo e falta de
Sexo: masculino capacidade de atencdo prolongada e ndo se
esforcando na busca de solugdes. Manifesta
falta de autoconfianga e receio na composigéo

escrita.

4.5.2 Alunos submetidos a estratégia B

Caracterizag&o resultante da observagéo, pela professora, da postura inicial do

aluno perante a tarefa de narrar, por escrito, uma histéria.

A observag&o foi organizada do seguinte modo:

Aluno Descricéo
Idade 1 - Atitudes
Sexo 2 - Dificuldades
Aluno: 21 1 - Manifesta falta de autoconfianca e receio

na composi¢do escrita.
Idade: 10 anos

2 - N&o identifica dificuldades, nem revela
Sexo: masculino ia . ~
consciéncia da necessidade de reflex&o para a

sua identificagdo.

Aluno: 22 1 - Insegurancga

ldade: 10 anos 2-A falta de seguranca ocorre em todos os
graus, desde a ilegibilidade da caligrafia e uma
Sexo: feminino . . . - o
ma ortografia até & caréncia de organizagdo
das ideias ou consciencializacdo da
necessidade de compreensdo do que- foi

escrito.
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Aluno: 23 2 - Manifesta, essencialmente, dificuldade na
correcgdo sintactica e ortografica bem como

Idade: 9 anos e
na correcgéo linguistica.

Sexo: masculino

Aluno: 24 2 - Manifesta dificuldades na ordenacso iogica
das ideias, na correcgdo linguistica e na

Idade: 10 anos - Co C oA
ortografia. N&o consciencializa as exigéncias

Sexo: feminino do leitor para perceber o texto.

Aluno: 25 2 - Manifesta dificuldades na correcgao
sintactica e ortografica.

Idade: 10 anos

Sexo: masculino

Aluno: 26 1 - Revela uma grande inseguranca

Idade: 9 anos 2 - Manifesta tendéncia para a transcrigio do
oral, falhando em reconhecer que a linguagem

Sexo: masculino

escrita requer diferentes estratégias para

conseguir a realizag&o dos seus objectivos.
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4.5.3 Alunos submetidos a estratégia C

Caracterizacdo resultante da observagdo, pela professora, da postura inicial do

aluno perante a tarefa de narrar, por escrito, uma histoéria.

A observacéo foi organizada do seguinte modo:

Aluno Jescricéo
idade 1 - Atitudes
sexo 2 - Dificuldades
Aluno: 31 1 - Manifesta receio ao realizar a composicédo
escrita.

Idade: 12 anos
2 - Revela dificuldades em utilizar vocabulario
Sexo: feminino o ..
adequado, bem como na correcgo linguistica,

essencialmente a nivel da articulacéo frasica.

Aluno: 32 1 - Manifesta precipitagdo, ao iniciar e ao de-
senvolver, apressadamente, a composi¢ao

ldade: 10 anos .
escrita.

Sexo: feminino o =
2 - Revela dificuldades, na correcgdo

linguistica, ao repetir muito as palavras e ndo

utilizando vocabulario adequado.

Aluno: 33 1 - Manifesta muito desinteresse pelo que Ihe
é proposto realizar, isto é, escrever uma
ldade: 12 anos o
historia.
Sexo: masculino . - .
2 - Revela muitas dificuldades, essencialmente
a nivel da articulagéo e da construgédo frasica,
bem como da ortografia, pontuacdo e na

utilizacdo de vocabulario adequado.
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Aluno: 34 1 - Manifesta muito desinteresse e falta de
vontade, sempre que se lhe sugere que

ldade: 9 anos
escreva.

Sexo: masculino o .
2 - Revela dificuldades em construir e pontuar

frases bem como em organizar as ideias.

Aluno: 35 1 - Perante qualquer proposta de elaboragio
de uma produgéo escrita a sua atitude é de
Idade: 10 anos L . .
inércia e desinteresse, realizando finalmente, o

Sexo: masculino que lhe é proposto, com grande lentid&o.

2 - Manifesta dificuldades a nivel da correcgéo
linguistica, ndo construindo, nem articulando

bem as frases.

Salienta-se que:

Os alunos revelavam, de um modo geral, dificuldades na compreensao e produgéo

da linguagem escrita, bem como dificuldades na organizag&o das ideias, a nivel da

producéo oral.

No que se refere a producdo escrita, para além de dificuldades na organizacgédo
l6gica das ideias, revelavam também dificuldades na correcgdo sintactica e

ortografica, bem como na correcgao linguistica.

N&o revelavam também consciéncia da necessidade de seguir determinadas
estratégias na compreensdo do texto como por exemplo, a evocagdo de
experiéncias e/ou conhecimentos e na composigdo como planificar e recorrer a essa

planificagdo, assim como reler emendar e corrigir.

Exibiam falta de raciocinio légico, na resolugdo das tarefas, recorrendo
frequentemente a intuigdo, ao truque e & memorizagdo, bem como disperséo e falta
de capacidade de ateng&o prolongada e como tal, uma grande indisponibilidade para

a utilizag&do de niveis de pensamento mais complexos, bem como falta de esforco na

busca de solucdes.
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Manifestavam falta de auto-confianca e receio na composi¢do escrita, n&o
identificando dificuldades, nem tendo consciéncia da necessidade de reflex&o para a

identificacédo de dificuldades.

4.6 Instrumentos de avaliacao

4.6.1 Modo de aplicagdo dos instrumentos de avaliacao.

Para a avaliagdo das produgdes realizadas procedeu-se do seguinte modo:

Seleccionaram-se cinco juizes a partir da homogeneidade de critérios revelada na
avaliacdo que vinte professores deram, por duas vezes e com um intervalo de tempo
adequado, as mesmas cinquenta produgdes escritas. As grelhas de avaliagdo, com

diferentes itens classificados de 1 a 5, foram idénticas nas duas avaliagdes.

Os cinco juizes avaliaram as diferentes produgbes escritas dos alunos e a
quantificagdo que estabeleceram, em cada um dos itens dos instrumentos de
avaliagdo, constituiram os dados de natureza quantitativa do presente trabalho. Os
dados de natureza qualitativa foram obtidos a partir de fichas de observagéo da

professora a realizagdo das tarefas dos alunos.

4.6.2 Justificagado dos instrumentos de avaliagdo

Para a avaliacdo das producgbes realizadas em cada estratégia elaboraram-se
instrumentos com parametros que foram medidos, pelos cinco juizes numa escala de

zero a cinco. (Anexo 3)

Os parametros do instrumento de avaliagdo da primeira e da ultima produgdes de
cada uma das trés estratégias foram exactamente os mesmos. Em algumas das
producdes intermédias foram s6é medidos alguns desses parametros, porque
consideramos desnecessaria a medi¢do semanal de todos os pardmetros. Optamos
por s6 medir nas produces intermédias alguns dos parémetros indicados nos

instrumentos da primeira e ultima composi¢des, e outros considerados como
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indicadores da evolugdo que o aprendente ia evidenciando na competéncia de

producéo escrita.

Assim, na estratégia A "O resumo escrito” e para a primeira e Ultima produgtes
previmos quatro grupos de parametros para classificar os resumos. No seu conjunto
estes deveriam traduzir se o aluno foi capaz de comp6r um texto reproduzindo de

maneira precisa e fiel uma informacado textual ouvida e lida. O aluno deveria ser

capaz de:

[-Compreender a informagdo recebida, identificando no resumo os elementos do

esquema de organizacéo textual, tais como:

o |ocalizacdo espacio-temporal (o contexto).

» narracgdo dos factos essenciais (o enredo, a resolu¢do da situagao).
II-Organizar o texto escrito por meio da expresséo de um:

¢ encadeamento dos factos respeitando a ordem do texto original (esquema

textual da narrativa) e de:
e pontuacdo correspondendo a organizagdo da informacgéo.
llI-Conhecer as caracteristicas do género textual do resumo, tais como:
o utilizacdo de uma linguagem clara e objectiva.
e eliminacdo de didlogos.

e obtencdo de um texto mais pequeno do que o original (optamos, por

estabelecer um limite de dez linhas).

IV-Dominar a caligrafia e a ortografia.

Na estratégia B, “Producido de uma narrativa com planeamento prévio”, previram-se
trés grupos de parémetros para classificar a primeira e a dltima produgdes, que

deveriam evidenciar que o aluno ao construir a narrativa foi capaz de:

I-Traduzir o esquema de organizacéo textual da narrativa, por meio de elementos,

tais como:
* narracdo dos factos essenciais.
[I-Organizar o texto escrito, por meio da expressao de:

e encadeamento dos factos.
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* pontuacgado correspondendo a organizacdo da informagéo.

e mecanismos de coesdo texiual, isto & da coesao das frases.
lll-dominar a lingua escrita por meio da:

o sintaxe da frase

e vocabulario

e ortografia

e acentuacgao

» sinalizagdo de paragrafo

e auséncia de repeticdo ou esquecimento de palavraé ou frases.

Na estratégia C-"Narragdo oral prévia a escrita" foram previstos exactamente os

mesmos parametros da estratégia B, para a primeira e ultima producdes.

4.7 Anélise dos Dados

Esta investigagdo pretendeu verificar os efeitos que a aplicacdo das trés estratégias
remediativas, atrds mencionadas, produziu no desenvolvimento da competéncia de

produc¢éo escrita, em alunos cujo constrangimento face a escrita é elevado.

Com esse proposito as producdes dos sujeitos que constituiram a amostra do
presente trabalho foram avaliadas por cinco juizes que preencheram as respectivas

grelhas que constituiram os instrumentos de avaliagdo, anterirormente justificados.

4.7.1 Organizacdo dos Dados de Natureza Quantitativa

Cada parametro das grelhas dos instrumentos justificados na secgdo anterior deste

capitulo, foi classificado numa escala de zero a cinco, por cinco juizes.

A meédia das avaliacdes dos juizes para cada pardmetro constituiu a avaliagdo desse

parametro para cada aluno.

Os parametros dos instrumentos das trés estratégias foram agrupados, conforme
seguidamente se indica:
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4.7.2 ldentificagdo dos Parametros e Explicitagdo dos Grupos

Grupo ) " Caracterizago
Por meio da média das avaliagées deste grupo de parametros verificou-se
1 a organizagdo do assunto de acordo com o esquema de organizagao
textual.
Parametro | Descrigdo
1A Localizagdo espacio/temporal
1B Narrag@o dos factos essenciais
Grupo Caracterizagéo
Por meio da média das avaliagbes deste grupo de parametros verificou-se
2 a organizagdo do texto escrito, isto &, a existéncia de uma sequéncia
organizada de ideias, com a situag&o principal desenvolvida e relacionada
com outras, terminando por uma conclus&o, bem como a organizacdo da
informag&o do texto em paragrafos e periodos segundo, o esquema de
organizacgao textual, e também a existéncia de processos apropriados de
coesdo interfrasica, como a coordenagdo e a subordinagdo e outros
mecanismos de coesdo textual como a coes&o temporal e lexical.
Parametro | Descric&o
2A Encadeamento dos factos
2B Pontuacgéo
2C Coes&o das frases
Grupo Caracterizagéo
Por meio da média das avaliagbes desie grupo de parédmetros
3 verificaram-se as caracteristicas do género textual-resumo.
Parémetro | Descrigdo
3A Linguagem clara e objectiva
3B Eliminac&o de dialogos
3C Obtencéo de um texto mais pequeno
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Grupo Caracterizagéo

Por meio da média das avaliagbes deste grupo de parametros verificou-se

4 o dominio da Lingua.

Parametro | Descrigéo

4A Caligrafia

4B Ortografia

4C Acentuacao

4D Sinalizag&o de paragrafo

4E Construc&o das frases

4F Repetigdo de palavras ou de frases

4G Esquecimento de palavras ou de frases
4H Vocabulario

Foi também considerado um parametro global, calculado como sendo a meédia
aritmética de todos os parametros avaliados. Este par@metro global permite clarificar
e evidenciar globalmente os resultados de uma dada estratégia face ao respectivo

controlo e as restantes estratégias.

4.7.3 Tratamento dos dados

Os dados em bruto, as avaliagdes de todos os parametros de todas as produgdes de
cada aluno por cada um dos membros do juri, foram introduzidos numa base de

dados.

O passo seguinte consistiu na obtengdo das médias das avaliagbes de cada
parametro, atribuidas pelos varios membros do juri as producdes inicial e final dos
grupos de experiéncia e de controlo. Obtiveram-se assim as pontuagdes médias
inicial e final para cada parametro e grupo de parametros de cada aluno. Apartir
destas foram entdo determinadas as respectivas médias para o conjunto de alunos
de cada estratégia para as produgdes inicial e final, conjuntamente com os
respectivos desvios padrdo. Esta operacdo foi efectuada por uma aplicagdo
desenvolvida para o efeito. Os resultados obtidos foram validados através da

converséo de resultados em bruto contidos na base de dados para a aplicagéo
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Microsoft Excel, repetindo os calculos das médias de cada pardmetro e respectivos

desvios padrao.

As médias das avaliacdes de cada parametro (ou grupo de parametros) dos alunos
de cada grupo (experiéncia ou controlo) foram seguidamente estatisticamente

fratadas nas seguintes situagdes:
® comparacdo entre as avaliagbes inicial e final do grupo de experiéncia
e comparagdo entre as avaliagdes inicial e final do grupo de controlo

® comparagdo entre as avaliagBes iniciais do grupo de experiéncia e as

avaliag@es iniciais do respectivo grupo de controlo

e comparacgdo entre as avaliagdes finais do grupo de experiéncia e as

avaliacBes finais do respectivo grupo de controlo

Este tratamento dos dados foi efectuado através de uma aplicagio especialmente
concebida para o efeito e baseada na tecnologia de programac&o orientada para
objectos. O teste estatistico aplicado foi o teste paramétrico do t de Student (ndo
relacionado) que é fungdo das médias e das variancias das duas amostras em
comparacdo e do numero de graus de liberdade, funcdo das popula¢tes das duas
amostras em comparagdo. Calculados os valores do pardmetro t de Student
conforme Green e d'Oliveira (pags 123-127), a aplicagdo calculou os respectivos
graus de confianga segundo os algoritmos numeéricos descritos por Abramowitz e
Stegun para o célculo da fungdo de Student (pags 948-949, equacdes 26.7.5 e
26.7.7) e para a fungdo cumulativa de probabilidade (equagéo 26.2.17). A
implementacdo na aplicagdo destes algoritmos foi testada e validada por confronto
directo com os valores tabelados da fungdo de distribuigdo t de Student por Green e
d'Oliveira (tabela H, pag. 234) e por Abramowitz e Stegun (tabela 26.10, pag. 990),

gue é mais completa.

4.7.4 Organizagado dos Dados de Natureza Qualitativa

Por outro lado, as atitudes, os processos mentais e 0s conhecimentos dos sujeitos
que constituiram a amostra das estratégias A, B e C do presente trabalho foram
sendo observados, pela professora/autora, durante a realizacdo das tarefas das trés

estratégias e constituiram dados de natureza qualitativa que foram obtidos, por meio
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de uma ficha de observacéo, organizada do seguinte modo para as estratégias A e
B: |

Aluno Descri¢éo
Idade 1 - Atitudes
Sexo 2 - Processos mentais

3 - Composigéao e=crita
e do seguinte modo para a estratégia C:
Aluno Descri¢éo
idade 1 - Atitudes

Sexo 2 - Conhecimentos
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5. RESULTADOS

Na investiga(;éo pretendeu-se desenvolver uma metodologia dupla:

e uma abordagem de natureza quantitativa com caracter exploratério, relativa aos
efeitos que a estruturagdo das praticas do resumo escrito, do planeamento prévio
a composicdo escrita e do discurso oral prévio ao “escrito, tém no

desenvolvimento da competéncia de produgéo escrita.

e uma abordagem qualitativa sobre o processo de estruturagdo das trés estratégias
remediativas do constrangimento do aluno face a escrita, numa situagdo de
ensino diferenciado no interior da sala de aula, e num contexto de apoio

pedagogico.

5.1 Avaliacao quantitativa

A avaliacdo quantitativa dos resultados pretende determinar se houve melhoria
significativa da avaliacdo de um parémetro, ou grupo de parametros, no grupo de
experiéncia, comparando o seu valor na produgéo inicial com o respectivo valor na
producdo final. Esta comparacdo € apoiada pela comparagdo dos valores nas
producgdes inicial e final do mesmo parametro, ou grupo de pardmetros, do

respectivo grupo de controlo.

A andlise estatistica, por meio do calculo do grau de confianga (equivalente a 1
menos o “nivel de significancia” empregue por autores como Green & d'Oliveira)

permite realizar estas comparacdes e obter as respectivas conclusdes.

O grau de confianga exprime a semelhanca ou dissemelhanca entre dois grupos de

valores. E matematicamente representado por um valor compreendido entre 0 e 1.
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Dois grupos de resultados sdo estatisticamente semelhantes se o valor do grau de
confianga for 1 ou proximo de 1, e s&o estatisticamente diferentes se esse valor for 0

ou préximo de 0.

Para concluir que ocorreu melhoria melhoria de um parametro (ou grupo de

parametros) entre as produgBes inicial e final do grupo de experiéncia ha que

verificar se:

1. inicialmente, os alunos do grupo submetido & experiéncia e os alunos que

constituem o grupo de controlo se encontram em situag&o idéntica

2. no final, os alunos submetidos a experiéncia obtiveram resultados

melhores e estatisticamente diferentes dos seus resultados iniciais

3. 0s alunos do grupo de controlo ndo apresentaram resultados finais

estatisticamente diferentes dos respectivos resultados iniciais.
Estas condigBes traduzem-se na verificacdo dos seguintes itens:

® no grupo de experiéncia, a média final da avaliagdo do pardmetro (ou grupo

de pardmetros) é superior a respectiva média inicial.

® a amostra da avaliag&o final do pardmetro (ou grupo de parametros) do
grupo de experiéncia € diferente da correspondente amostra da avaliacdo
inicial, ou seja, o grau de confianga obtido nesta comparagdo € 0 ou
proximo de O.

® 0 grupo de controlo & estatisticamente significativo, isto &, ndo apresenta
variagGes estatisticamente significativas entre a amostra inicial e a amostra
final do par&metro (ou grupo de parametros). O grau de confianga devers,

portanto, ser 1 ou proximo de 1.

® as amostras das avaliag3es iniciais do grupo de experiéncia e do grupo de
controlo s&o estatisticamente semelhantes (grau de confianca igual a 1 ou
proximo de 1).

® as amostras das avaliagdes finais dos grupos de experiéncia e de controlo
sao estatisticamente diferentes (grau de confianga de 0 ou proximo de 0).

Note-se que esta condigio se encontra automaticamente satisfeita se todas

as condigbes anteriores o estiverem.

Os critérios atrds enunciados foram aplicados na analise de cada uma das

experiéncias (A, B e C) quando analisadas isoladamente. Estes critérios tém que ser

116



convenientemente modificados na comparagdo entre experiéncias. Neste caso
verificar-se-a que, para um dado parametro ou grupo de pardmetros, a estratégia
empregue numa experiéncia é superior a estratégia empregue na outra experiéncia,

Se:

1. inicialmente, os alunos dos grupcs das experiéncias em comparacio

encontram-se em situacao idéntica.

2. no final, os alunos submetidos a uma das experiéncia obtiveram

resultados melhores que os alunos submetidos a outra experiéncia.
Estas condigSes traduzem-se na verificagdo dos seguintes itens:

® avariacdo da avaliagdo de um pardmetro (ou grupo de parametros) entre o
seu valor inicial e o valor final de um dos grupos de alunos é superior &

correspondente variacdo da outra experiéncia.

® as amostras das avaliagbes iniciais de um pardmetro (ou grupo de
parametros) das duas experiéncias sdo estatisticamente semelhantes (a

respectiva comparacgao estatistica apresenta um grau de confianga de 1 ou

proximo de 1).

® as amostras das avaliagbes finais de um pardmetro (ou grupo de
parametros) das duas experiéncias sdo estatisticamente diferentes (a
respectiva comparacdo estatistica apresenta um grau de confianca de 0 ou

proximo de 0).

Se, na comparacéo dos resultados experimentais de duas estratégias, se verificar
que existe um grau de confianga elevado na comparagio da situagéo inicial e na da
situag&o final, concluir-se-a que ambas as estratégias das experiéncias comparadas

produzem resultados idénticos. Consequentemente, nenhuma das estratégias é

superior a outra.

A comparagdo entre duas ou mais estratégias foi realizada com base nos valores
dos parametros comuns a todas as estratégias em comparacdo. Os valores dos
grupos de parametros para estas comparagdes foram recalculados tendo em conta

apenas os parametros comuns as experiéncias comparadas.
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5.2 Apresentacio e interpretacéo dos resultadqs

Estratégia

A

A Tabela 1 apresenta as médias das avaliagbes dos parametros para esta

experiéncia. Os resultados detalhados por aluno encontram-se nas Tabela 34 e

Tabela 35 do Anexo 4. No mesmo Anexo, as Tabela 36 e Tabela 37 apresentam os

valores da variavel t de Student das cemparacOes das avaliagdes dos parametros

para o confronto entre os grupos de experiéncia e controlo nas producdes inicial e

final. Os respectivos graus de confianga s&o apresentados nas Tabela 2 e Tabela 3.

Tabela 1- Experiéncia A - Médias das avaliagbes dos parametros das produgées
inicial e final e sua diferenca nos grupos de experiéncia e de controlo

Paréametros
1A 1B 2A 2B 3A 3B 3C 4A 4B
1,88 2,37 207 173 1,9 293 357 213 2,17 | Inicial
1,32 137 150 087 130 1 07 034 0,73 1,03 | Dif Exp
320 3,73 357 260 3,20 4,00 391 287 3,20 | Final
1,700 2,10 1,80 1,80 1,45 1 60 3,20 240 1,89 | Inicial
045 005 040 -0,05 0,10 -0,10 -0,25 0,20 -0,19 | Dif Cont
215 215 220 1,75 155 1,50 295 260 1,70 | Final
Tabela2- Experiéncia A - Grau de confianga das avaliagdes dos parametros no
confronto entre as produgdes inicial e final para cada grupo de alunos
(de experiéncia e de controlo) :
Parémetros
1A 1B 2A 2B 3A 3B 3C 4A 4B
0,00 0,00 0,00 000 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 Exp
0,20 0,81 013 085 055 0,36 0,27 0,47 0,59 Cont
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Tabela 3- Experiéncia A - Grau de confianga das avaliagdes dos parametros no

confronto entre os grupos de experiéncia e de controlo nas produgdes
inicial e final

Parémetros

1A 1B 2A 2B 3A 3B 3C 4A 4B

063 020 028 072 002 000 002 015 o025 |~ cont
Inicial
0,04 000 000 000 000 000 000 037 000 ‘;‘ir'lacf"”t

Dos valores da Tabela 1, da Tabela 2 e da Tabela 3 verifica-se que os alunos do
grupo de experiéncia evoluiram significativamente em todos os parametros, com um
grau de confianga igual a zero e que os alunos do grupo de controlo, embora tenham
evoluido nos parametros 1A, 1B, 2A, 3A e 4A, s6 a melhoria do pérémetro 2A, é que

tem um grau de confianga com um valor mais préximo de zero.

E de salientar, de acordo com a Tabela 3, que no confronto entre as avaliacGes das
producgbes finais do grupo de experiéncia, e .do grupo de controlo, houve uma

variagdo no grupo de controlo, mas apesar disso o grupo de experiéncia melhora
muito mais.

Para uma melhor clarificagéo do que se referiu no paragrafo anterior, apresenta-se a
Figura 3, que ilustra as médias das avaliagdes de cada um dos parametros, nos dois
grupos e onde se pode verificar nitidamentente, a maior melhoria do grupo de

experiéncia em relag&o ao grupo de controlo
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Experiéncia A vs controlo

7 Cont- Inicial
Cont- Final
B E>xp A- Inicial

? 1Exp A-Final

8

1A 1B 2A 2B 3A 3B 3c 4A 4B
Parametro
Figura 3 - Experiéncia A - Médias das avaliagbes de cada um dos parametros

para as produgdes inicial e final para os grupos de experiéncia e de controlo da
experiéncia A

Tabela 4 - Experiéncia A - Médias das avaliagées dos grupos de parametros e do
parémetro global das produgées inicial e final e sua diferenca nos
grupos de experiéncia e de controlo

Grupo de parametros
Grupo 1 Grupo2 Grupo3 Grupo4 Gilobal

213 1,90 2,80 2,15 2,31 Inicial

1,34 1,18 0,90 0,88 1,06 Dif Exp
3,47 3,08 3,70 3,03 3,36 Final

1,90 1,80 2,08 2,14 1,99 Inicial

0,25 0,18 -0,08 0,01 0,07 Dif Cont
2,15 1,97 2,00 2,15 2,06 Final
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Tabela 5- Experiéncia A - Grau de confianga das avaliagbes dos grupos de
parametros e do parametro global no confronto entre as producdes
inicial e final para cada grupo de alunos (de experiéncia e de controlo)

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4  Global Grupo

0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 Exp A

0,05 0,44 0,45 0,98 0.45 Cont

Tabela 6 - Experiéncia A - Grau de confianga das avaliagbes dos grupos de
parametros e do pardmetro global no confronto enire os grupos de
experiéncia e controlo nas produgdes inicial e final

Grupo de parametros
Grupo 1 Grupo2 Grupo3 Grupo4  Global Grupo
0,37 0,60 0,00 0,96 0,01 |ExpA- Cont
Inicial
0,00 0,00 0,00 0,02 0,00 Exp A - Cont
Final

A Tabela 4, a Tabela 5 e a Tabela 6 apresentam as médias das avaliagdes dos
grupos de parametros, e do parametro global das produgdes inicial e final e sua
diferenca nos grupos de experiéncia e de controlo, bem como o grau de confianga
das avaliagBes dos grupos de parametros e do pardmetro global, no confronto entre
as produgdes inicial e final para cada grupo de alunos, e no confronto entre os

grupos de experiéncia e controlo nas producdes inicial e final.

Dos valores destas tabelas verifica-se que, de acordo com os critérios enunciados
previamente, houve uma melhoria significativa em todos os grupos de parametros e
no parametro global no grupo da experiéncia, néo se verificando o mesmo no grupo
de controlo, onde s6 o grupo 1 apresenta uma melhoria mais acentuada, mas que

nao pode ser considerada como estatisticamente significativa.

Salienta-se que o parametro global, calculado como se referiu, permite, de certo
modo, integrar os efeitos de todos os parametros. Pretende-se com o seu emprego

facilitar uma vis&o de conjunto da evolugéo dos grupos.
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A Figura 4 ilustra as médias das avaliagbes de cada um dos grupos de parametros

para as produgdes inicial e final, para os grupos de experiéncia e de controlo.

Pode-se afirmar que os alunos do grupo de controlo alcangam um grau de
proficiéncia menos elevado nos grupos 1 e 2 (organizacé&o do assunto de acordo
com o esquema de organizag&o textual e organizagéo do texto escrito ). Significa
isto que produzem pior uma sequéncia organizada de ideias. Também, & possivel
concluir que organizam pior a informagdo do texto em paragrafos e periodos,
utilizando com um grau de proficiéncia inferior os processos apropriados de coeséo

interfrasica.

Pode-se ainda verificar que os alunos do grupo de experiéncia tém uma melhoria
significativa em relacdo aos alunos do grupo de controlo, nos grupos 3, 4 e global.
Mantém a narracéo objectiva com as caracteristicas do resumo e atingem um grau
muito superior de dominio da lingua. Numa visdo de conjunto houve uma melhoria
estatisticamente significativa em todos os parametros no grupo de experiéncia

contrariamente ao que se verificou no grupo de controlo.

Experiéncia A vs controlo

Cont - Inicial

(]
s Cont - Final
g B Exp A - Inicial
-8 OExp A - Final
G1 G2 G3 G4 Global
Grupo de parametros
Figura 4- Experiéncia A - Médias das avaliagbes de cada um dos grupos de

parametros para as produgdes inicial e final para os grupos de experiéncia e de

controlo da experiéncia A
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Estratégia B

A Tabela 7 apresenta as médias das avaliagdes dos parametros para esta

experiéncia. Os resultados detalhados por aluno encontram-se no Anexo 4, Tabela
46 e Tabela 47.

No mesmo Anexo, a Tabela 48 e a Tabela 49 apresentam os valores das variaveis t
de Student das comparagdes das avaliagdes dos pardmetros para o confronto entre
0 grupo de experiéncia e de controlo nas produgdes inicial e final. Os respectivos

graus de confianga s&o apresentados na Tabela 8 e na Tabela 9.

Tabela7 - Experiéncia B - Médias das avaliacdes dos parametros das producdes
inicial e final e sua diferenga nos grupos de experiéncia e de controlo

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D | 4E 4F 4G 4H

2,63 230 1,70 197 203 283 213 1,93 253 297 227 |Inicial
0,77 117 100 137 073 003 1,10 1,23 0,550 027 0,60 |Dif

3,40 347 2,70 333 2,77 287 323 3,17 3,03 323 287 |Final

Exp

2,47 253 1,73 233 270 300 1,50 200 250 3,17 240 | Inicial
-0177  -020 0,0 -027 -020 -0,23 0,90 0,07 0,10 -0,20 -0,13 | Dif

2,30 2,33 1,83 207 250 277 160 207 260 297 227 |Final

Cont

Tabela 8- Experiéncia B - Grau de confianga das avaliagées dos parametros no
confronto entre as produgdes inicial e final para cada grupo de alunos
(de experiéncia e de controlo)

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H Grupo

0,00 0,00 000 0,00 005 09 000 000 010 0,22 0,01 Exp

0,67 058 048 029 058 035 0,05 072 064 0,40 0,52 Cont
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Tabela 9 -

Experiéncia B - Grau de confiangca das avaliagbes dos parametros no
confronto entre os grupos de experiéncia e controlo nas produgdes
inicial e final

Parametros
1B 9B  2C 4B 4AC 4D 4E  4F 4G 4H Grupo
0,53 073 002 009 051 000 052 085 032 040 E’i‘g: - Cont
0,00 0,00 000 043 071 000 000 018 029 003 |ExpB -Cont

Final

Tabela 10 - Experiéncia B - Médias das avaliagdes dos grupos de parametros e do

pardmetro global das produgées inicial e final e sua diferenga  nos
grupos de experiéncia e de controlo

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global
2,63 1,99 2,39 2,30 Inicial
0,77 1,18 0,64 0,80 Dif Exp
3,40 3,17 3,02 3,10 Final
2,47 2,20 2,47 2,39 Inicial
-0,17 -0,12 -0,07 -0,09 Dif Cont
2,30 2,08 2,40 2,30 Final

Tabela 11 - Experiéncia B - Grau de confianga das avaliagbes dos grupos de

parametros e do parametro global no confronto entre as productes
inicial e final para cada grupo de alunos (de experiéncia e de controlo)

Grupo de parémetros

Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global Grupo

0,00 0,00 0,00 0,00 Exp

0,67 0,59 0,63 0,58 Cont
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Tabela 12 - Experiéncia B - Grau de confianga das avaliagées dos grupos de
parametros e do parametro global no confronto entre os grupos de
experiéncia e controlo nas producdes inicial e final

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global Grupo
Exp B - Cont
0,53 0,14 0,50 0,37 Inicial
0,00 0,00 0,01 0,00 Exp B - Cont
Final

Dos valores das Tabela 10, Tabela 11 e Tabela 12 verifica-se que os alunos do
grupo de experiéncia evoluiram em todos os excepto no parametro 4C
(acentuacgéo).

A Figura 5 ilustra o que foi dito no paragrafo anterior.

Experiéncia B vs controlo

40 -
351
30 1

g 25

20

15 4

10

05 |

00 -

1a

Aval

O Exp B - Final

f @ Cont- Inicial
1 g Cont- Final
| | ®mE>p B - Inicial

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H

Parimetro

Figura 5 - Experiéncia B - Médias das avaliaces de cada um dos parametros
para as producdes inicial e final para os grupos de experiéncia e de controlo da
experiéncia B

As Tabela 7, Tabela 8 e Tabela 9 apresentam as medias das avaliagdes dos
grupos de parémetros e do parametro global das producdes inicial e final e sua
diferenga nos grupos de experiéncia e de controlo, bem como o grau de confianca

das avaliagdes dos grupos de parametros e do parametro global no confronto entre
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as produgdes inicial e final para cada grupo de alunos e no confronto entre os

grupos de experiéncia e controlo nas produgdes inicial e final.

Pelos valores destas tabelas verifica-se que todos os grupos e o parametro global,
apresentaram uma melhoria significativa no grupo de experiéncia. No grupo de
controlo verificou-se inclusive que os alunos baixaram o seu grau de proficiéncia

em todos os parametros.

A Figura 6 ilustra o que foi dito no paragrafo anterior, podendo-se afirmar que os
alunos do grupo de experiéncia melhoram, tanto na organizagéo do assunto como
na do texto escrito, segundo o esquema de organizagdo textual, e também na
utilizagéio dos mecanismos de coes&o textual, apresentando ainda melhoria no
dominio da lingua.

Experiéncia B vs controlo

40
]

35 4

30 -
w20 g Cont- Inicial
g 20 g Cont- Final
E ' g Exp B - Inicial
z 10 1 Exp B - Final

10

05

G1 G2 G4 Global
Grupo de parametros
Figura 6 - Experiéncia B - Médias das avaliagbes de cada um dos grupos de

parametros para as producgdes inicial e final para os grupos de experiéncia e de
controlo da experiéncia B
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Experiéncia C

Tabela 13 - Experiéncia C - Médias das avaliagbes dos parametros das producgdes
inicial e final e sua diferenca nos grupos de experiéncia e de controlo

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H

2,72 244 160 212 228 3,00 192 192 248 320 1,96 | Inicial
044 103 132 108 116 048 168 1,04 048 030 0,92 |Dif

3,16 347 292 320 344 348 360 29 29 350 2,88 |Final

Exp

280 308 187 248 184 277 19 216 240 3,28 2,32 | Inicial
-0,16 -004 0,09 008 040 -017 0,92 020 -0,08 -0,32 0,12 | Dif

264 3,04 19 256 224 260 208 236 232 29 244 |Final

Cont

Tabela 14 - Experiéncia C - Grau de confianga das avaliagdes dos parametros no
confronto entre as producgdes inicial e final para cada grupo de alunos
(de experiéncia e de controlo)

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H | Grupo

0,11 000 0,00 000 000 004 000 000 005 0,08 0,00 |Exp

0,0 093 083 081 031 056 079 054 076 034 0,68 |Cont
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Tabela 15 - Experiéncia C - Grau de confianca das avaliagbes dos parametros no
confronto entre os grupos de experiéncia e controlo nas produgdes

inicial e final
Parametros
1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H Grupo
082 013 041 021 025 039 093 038 086 073 0,09 E’i‘gacl'c""t

015 022 001 003 0,00 000 000 004 005 008 0,13 |ExpC-Cont

Final

A Tabela 13 apresenta as médias das avaliagbes dos parametros para esta
experiéncia. Os resultados detalhados por aluno encontram-se no Anexo 4, nas
Tabela 58 e Tabela 59.

No mesmo Anexo a Tabela 60 e a Tabela 61 apresentam os valores das variaveis t
de Student das comparagdes das avaliagdes dos parametros para o confronto entre
o grupo de experiéncia e de controlo nas produgdes inicial e final. Os respectivos

graus de confianga s&o apresentados na Tabela 14 e na Tabela 15.

E xperiéncia C vs controlo

T
350
300 | |
a 250 ! @ Cont- Inicial
w : i .
& 200 ; § i § @ Cont- Final
E 3 3 @ Exp C - Inicial
£ 190 2 1H | Exp C - Final
| | & .
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s SIS D T TG

g L ii H : 2
1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D
Parametro

4E 4F 4G 4H

Figura 7 - Experiéncia C - Médias das avaliagbes de cada um dos parametros para
as producdes inicial e final para os grupos de experiéncia e de controlo da

experiéncia C
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Os valores das Tabela 13, Tabela 14 e Tabela 15 mostram que houve uma melhoria
significativa em todos os parédmetros no grupo de experiéncia. Verificou-se
igualmente alguma melhoria nos parametros 2B (pontuacdo), 4B (ortografia), 4D
(sinalizagdo de paragrafo) e 4E (construcdo das frases) no grupo de controlo,

embora tais melhorias ndo sejam estatisticamente significativas.
A Figura 7 ilustra o que foi dito no paragrafo anterior.

As Tabela 16, Tabela 17 e Tabela 18 apresentam as médias das avaliacdes dos
grupos de parametros e do parametro global das produgdes inicial e final e sua
diferenga nos grupos de experiéncia e de controlo, bem como o grau de confianca
das avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global no confronto entre
as produgdes inicial e final para cada grupo de alunos e no confronto entre os grupos

de experiéncia e controlo nas produgdes inicial e final.

Tabela 16 - Experiéncia C - Médias das avaliagées dos grupos de parémetros e do
parametro global das producgdes inicial e final e sua diferenca nos
grupos de experiéncia e de controlo

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global

2,72 2,05 2,39 2,33 Inicial

0,44 1,14 0,87 0,90 Dif Exp
3,18 3,20 3,26 3,23 Final

2,80 2,48 2,39 2,45 Inicial

-0,16 0,04 0,04 0,02 Dif Cont
2,64 2,52 2,43 2,47 Final
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Tabela 17 - Experiéncia C - Grau de confianca das avaliagbes dos grupos de
parametros e do parametro global no confronto entre as producgdes
inicial e final para cada grupo de alunos (de experiéncia e de controlo)

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global Grupo

0,11 0,00 0,00 0,00 Exp

0,70 0,91 0,90 0,95 Cont

Verifica-se a evolugéo significativa de cada um dos grupos e do parametro global, no
grupo de experiéncia, a partir dos valores apresentados nestas trés tabelas e
pequenas evolugdes ndo estatisticamente significativas, quer nos grupos 2, 3 e 4

como no parametro global do grupo de controlo.

A Figura 8 ilustra o que foi dito no paragrafo anterior, podendo-se afirmar que os
alunos do grupo de experiéncia atingiram um maior grau de proficiéncia do que os do
grupo de controlo na organizagdo do assunto e na do texto escrito, segundo o
esquema de organizagdo textual da narrativa, bem como na utilizagéo dos

mecanismos de coesdo textual e no dominio da lingua.

Tabela 18 - Experiéncia C - Grau de confianga das avaliagbes dos grupos de
parametros e do parametro global no confronto entre os grupos de
experiéncia e controlo nas producées inicial e final

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global Grupo
0,82 0,15 0,98 060 |Exp - Cont
Inicial
0,15 0,03 0,00 0,01 Exp C - Cont
Final
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Experiéncia C vs controlo

= Cont- Inicial

bl

Cont- Final

@ E>xp C-Inicial
3 Exp C-Final

Grupo de parimetros

Figura 8- Experiéncia C - Médias das avaliagbes de cada um dos grupos de
parametros para as produgdes inicial e final para os grupos de experiéncia e de

controlo da experiéncia C

Confronto das experiéncias A,Be C

As Tabela 19, Tabela 20 e Tabela 21 apresentam os valores dos grupos de
parametros 1, 2 e 4 ap6s uma reestruturagio que sé reteve para estes grupos os
parametros que eram comuns a todas as experiéncias. Estes s8o os parametros
1B (narragdo dos factos essenciais), 2A (encadeamento dos factos),
2B (pontuacdo) e 4B (ortografia). O grupo 3 ndo foi considerado porque €

especifico da experiéncia A.

Os novos valores dos grupos e a sua validagéo sdo os que s&o apresentados nas
Tabela 19, Tabela 20 e Tabela 21.
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Tabela 19 - Confronto das experiéncias A, B e C - Médias das avaliagdes dos
grupos de parametros das produgdes inicial e final e sua diferenca nos
grupos de experiéncia e de controlo empregues no confronto entre a
experiéncia A e as experiéncias B e C (pardmetros comuns as
experiéncias: 1B, 2A, 2B e 4B)

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global
2,37 1,90 2,17 2,08 Inicial
1,37 1,18 1,03 1,19 Dif Exp
3,73 3,08 3,20 3,28 Final ' A
2,10 1,80 1,89 1,90 Inicial
0,05 0,18 -0,19 0,05 Dif Cont
2,15 1,98 1,70 1,95 Final
2,63 2,00 2,03 217 Inicial
0,77 1,08 0,73 0,92 Dif Exp
3,40 3,08 2,77 3,08 Final B
2,47 2,13 2,70 2,36 Inicial
-0,17 -0,05 -0,20 -0,12 Dif Cont
2,30 2,08 2,50 2,24 Final
2,72 2,02 2,28 2,26 Inicial
0,44 1,18 1,16 0,99 Dif Exp
3,16 3,20 3,44 3,25 Final c
2,80 2,48 1,84 2,40 Inicial
-0,16 0,03 0,40 0,07 Dif Cont
2,64 2,50 2,24 2,47 Final
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Tabela 20 - Confronto das experiéncias A, B e C - Grau de confianga das
avaliagbes dos grupos de parametros e do pardmetro global no
confronto entre as produgdes inicial e final para cada grupo de alunos
(de experiéncia e de controlo) empregues no confronto entre a
experiéncia A e as experiéncias Be C

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global
0,00 0,00 0,00 0,00 Exp
A
0,81 0,44 0,59 0,71 Cont
0,00 0,00 0,05 0,00 Exp
B
0,67 0,83 0,58 0,64 Cont
0,11 0,00 0,00 0,00 Exp
Cc
0,70 0,95 0,31 0,85 Cont

Tabela 21 - Confronto das experiéncias A, B e C - Grau de confianga das
avaliagdes dos grupos de parametros e do pardmetro global no
confronto entre os grupos de experiéncia e controlo nas producdes
inicial e final empregues no confronto entre a experiéncia A e as
experiéncias Be C

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global
0,20 0,60 0,25 023 |A-Cont
Inicial
A
0,00 0,00 0,00 0,00 |A-Cont
Final
0,53 0,42 0,09 023 |B-Cont
Inicial
B
0,00 0,00 0,43 0,00 |B-Cont
Final
0,82 0,14 0,25 062 |G- Cont .
Inicial
C
0.15 0,04 0,00 0,02 | C-Cont
Final
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Experiéncia A versus B

Tabela 22 - Experiéncia A versus experiéncia B - Médias das avaliacbes dos
parametros das producdes inicial e final e sua diferenga nos grupos de
experiéncia, empregues no confronto entre as experiéncias Ae B

Parametros
1B 2A 2B 48
2.37 2,07 173 217 | Inicial
137 1,50 0,87 103 |Dif  ExpA
373 3,57 2,60 3,20 | Final
2,63 2.30 1,70 2,03 | Inicial
0,77 117 1,00 073 | Dif Exp B
3,40 3,47 2,70 277 | Final

Tabela 23 - Experiéncia A versus experiéncia B - Grau de confianga das avaliagbes
dos pardmetros no confronto entre os grupos das experiéncias A e B
nas producdes inicial e final

Parametros
1B 2A 2B 4B Grupo
0,16 0,25 0,77 067 |BPA-ExpB
Inicial
0,04 0,70 0,69 018 |EXP A - Exp B
Final

Dos valores da Tabela 22 e da Tabela 23 verifica-se que:

e Parametro 1B (naracdo dos factos essenciais) - a estratégia da experiéncia A é

superior a estratégia da experiéncia B.

o Par&metro 2A (encadeamento dos factos) - nenhuma das estratégias apresenta

vantagens em relacgio & outra.
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o Parametro 2B (pontuagdo) - as estratégias das experiéncias comparadas
conduzem a resultados idénticos, ndo existindo superioridade de qualquer uma

das experiéncias em relacdo a outra.

o Parametro 4B (ortografia) - a estratégia empregue na experiéncia A & superior a
estratégia da experiéncia B.

A Figura 9 ilustra as afirmagdes anteriores

E xperiéncia A vs experiéncia B

40 +
35 -
30 -
i Exp B - Inicial
| 251 i
320_ @E>p B - Final
= B E>xp A-Inicial
Z 15 o Exp A-Final

Parametro

Figura 9 - Experiéncias A e B - Médias das avaliagbes de cada um dos parametros

para as produgdes inicial e final
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Tabela 24 - Experiéncia A versus experiéncia B - Médias das avaliagdes dos grupos
de parametros e do parametro global das producdes inicial e final e sua
diferenga nos grupos de experiéncia, empregues no confronto entre a
experiéncias Ae B

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global

2,37 1,90 2,17 2,08 Inicial

1,37 1,18 1,03 1,19 Dif Exp A
3,73 3,08 3,20 3,28 Final

2,63 2,00 2,03 2,17 Inicial

0,77 1,08 0,73 0,92 Dif Exp B
3,40 3,08 2,77 3,08 Final

Tabela 25 - Experiéncia A versus experiéncia B - Grau de confianga das avaliages
dos grupos de parametros e do parametro global no confronto entre os
grupos das experiéncias A e B nas producdes inicial e final

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global Grupo
0,16 0,47 0,67 0,58 Exp A-Exp B
Inicial
0,04 1,00 0,18 020 |EXPA-ExpB
Final

Dos valores da Tabela 24 e da Tabela 25 verifica-se que:

* Grupo 1 (organizagédo do assunto) - a estratégia da experiéncia A é superior a da

B, (a primeira parte de um valor inferior de avaliag&o do grupo e termina com um

valor superior).
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¢ Grupo 2 (organizagdo do texto escrito) - ambas as estratégias das experiéncias

comparadas conduzem a resultados idénticos.

s Grupo 4 (dominio da lingua) e parametro global - a estratégia da experiéncia A é
nitidamente superior a da experiéncia B.

A Figura 10 ilustra as estas afirmagées.

Experiéncia A vs experiéncia B

40 -

35 -

3.0 -
zg 25 - ExpB- In-icial
.E".h 20 - = ExpB-Fx.nz.al
.E | E Exp A - Inicial
L 0 Exp A-Final

G1 G2 G4 Global

Grupo de parametros

Figura 10 - Experiéncias A e B - Médias das avaliagbes de cada um dos grupos de
parametros para as producgdes inicial e final para os grupos de experiéncia das

experiéncias Ae B
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Tabela 26 - Experiéncia A versus experiéncia C - Médias das avaliagbes dos
parametros das produgdes inicial e final e sua diferenga nos grupos de
experiéncia, empregues no confronto entre as experiéncias A e C

Parametros
1B 2A 2B 4B

237 2.07 1,73 217 | Inicial

1,37 1,50 0.87 1,03 | Dif Exp A
373 3,57 260 320 | Final

272 2 44 1,60 228 | Inicial

0,44 1,03 1,32 116 | Dif Exp C
3,16 3.47 2.92 344 | Final

Tabela 27 - Experiéncia A versus experiéncia C - Grau de confianga das avaliagdes
dos parémetros no confronto entre os grupos das experiéncias A e C
nas produg¢des inicial e final

Parémetros
1B 2A 2B 4B Grupo
0,20 0,17 0,25 073 |EBPA-ExpC
Inicial
0,00 0,70 0,15 038 |EXPA-BxpC
Final

Experiéncia A versus C
Dos valores da Tabela 26 e da Tabela 27 verifica-se que:

* Parametro 1B (narracéo dos factos essenciais) - a estratégia da experiéncia A é
superior & estratégia da experiéncia C, pois parte de um valor deste parametro

que ¢ inferior ao da esperiéncia C e termina com um valor superior.

* Parametro 2A (encadeamento dos factos) -nenhuma das experiéncias apresenta

vantagens em relacgdo a outra.
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o Parameto 2B (pontuacao) - a estratégia da experiéncia C é superior a estratégia

da experiéncia A, pela mesma razdo apontada no caso do parametro 1B.

o Parametro 4B (ortografia) - a estratégia da experiéncia C é superior a estratégia
da experiéncia A, pois a variacdo da média da sua avaliacdo na experiéncia C é

superior a variagéo correspondente na experiéncia A.

A Figura 11 ilustra as afirmacgdes anteriores.

Experiéncia A vs experiéncia C
40 -
35
30
g Exp C - Inicial
*E. i .Expc Final
g 20 P e
3 g Exp A- Inicial
ER o Exp A-Final
10
05
00 4
1B 2A 2B 48
Pardmetro
Figura11-  Experiéncias A e C - Médias das avaliagbes de cada um dos

parametros para as produgdes inicial e final para os grupos de experiéncia das
experiéncias Ae C
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Tabela 28 - Experiéncia A versus experiéncia C - Médias das avaliages dos
grupos de parémetros e do parametro global das produg¢des inicial e
final e sua diferenca nos grupos de experiéncia, empregues no
confronto entre a experiéncias Ae C

Grupo de paréametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global

2,37 1,90 2,17 2,08 Inicial

1,37 1,18 1,03 1,19 | Dif Exp A
3,73 3,08 3,20 3,28 Final

2,72 2,02 2,28 2,26 Inicial

0,44 1,18 1,16 0,99 Dif Exp C
3,16 3,20 3,44 3,25 Final

Tabela 29 - Experiéncia A versus experiéncia C - Grau de confianga das avaliacdes
dos grupos de parametros e do parametro global no confronto entre os
grupos das experiéncias A e C nas produgdes inicial e final

Grupo de paréametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global Grupo
0,20 0,42 0,73 026 |EXPA-BwC
Inicial
0,00 0,51 0,38 081 |BPA-BRC
Final

Dos valores da Tabela 28 verifica-se que:

e Grupo 1 (organizagdo do assunto) - a estratégia da experiéncia A é superior &
utilizada na experiéncia C, pois, na experiéncia A, a avaliagido deste grupo parte

de um valor inferior ao da experiéncia C e termina com um valor superior.

» Grupo 2 (organizagdo do texto escrito) - nenhuma das estratégias apresenta
vantagens em relacdo & outra, pois partem ambas de situages estatisticamente

semelhantes e terminam igualmente com valores estatisticamente semelhantes.
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s Grupo 4 (dominio da lingua) - nenhuma das estratégias apresenta vantagens em

relacdo a outra.

e Parametro global - nenhuma das estratégias apresenta vantagens em relacéo a
outra, pois na experiéncia A a avaliagdo deste parémetro parte de um valor
inferior & avaliagdo do parametro correspondente da experiéncia B, mas atinge

um valor idéntico.

A Figura 12 ilustra as afirmagdes anteriores.

E xperiéncia A vs experiéncia C

40

35 -

30 -

= Exp C - Inicial

*E. 2° .Exp C - Final
g 20 oL orina
| g E>xp A-Inicial
_E 15 o Exp A-Final

10

05

00 4

G1 G2 G4 Global
Grupo de parametros
Figura 12 -  Experiéncias A e C - Médias das avaliagbes de cada um dos grupos

de parametros para as produges inicial e final para os grupos de experiéncia das

experiéncias Ae C
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Tabela 30

- Experiéncia B versus experiéncia C - Médias das avaliagdes dos

parametros das produgdes inicial e final e sua diferenca nos grupos de

experiéncia, empregues no confronto entre as experiéncias B e C

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H
2,63 230 1,70 197 2,03 283 213 193 2563 297 227 | hicial
0,77 1,17 100 137 073 003 110 123 050 027 0,60 |Dif Exp B
3,40 347 2,70 3,33 2,77 287 323 317 3,03 323 287 |Final
272 244 160 212 228 3,00 192 192 2,48 3,20 1,96 | Inicial
0,44 103 132 108 1,16 048 168 1,04 048 0,30 0,92 |Dif Exp C
3,16 347 292 320 344 348 360 29 29 3,50 2,88 |Final

Tabela 31 - Experiéncia B versus experiéncia C - Grau de confianga das avaliagbes
dos parametros no confronto entre os grupos das experiéncias B e C

nas producdes inicial e final

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E  4F 4G 4H Grupo
074 081 032 030 053 050 053 093 069 029 007 | *PB-ERC
013 099 042 054 003 003 020 040 083 013 095 EI’;F;IB -ExpC

Dos valores da Tabela 30 e da Tabela 31 verifica-se que:

e Parametro 1B (narracdo dos factos essenciais) - a estratégia da experiéncia B é

superior a da experiéncia C, ndo s6, porque a variagéo da avaliagdo da sua média

€ superior na primeira experiéncia, mas também, porque a comparacdo das

amostras das médias individuais iniciais das duas mostra que estas sdo

estatisticamente semelhantes, enquanto a comparagdo das amostras individuais

finais revela que estas sdo estatisticamente diferentes.
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o Parametros 2A (encadeamento dos factos), 2B (pontuagdo), 2C (coesdo das
frases) e 4F (repeticdo de palavras e/ou frases) - nenhuma das estratégias
apresenta vantagens em relag&o a outra, pois tanto na comparacédo da situagéo

inicial, como na da situagio final, os resultados sdo estatisticamente idénticos.

e Parametros 4B (ortografia), 4C (acentuacgao) e 4D (sinalizagdo de paragrafo) - a
estratégia empregue na experiéncia C & superior a estratégia empregue na
experiéncia B, pois a variagcdo das suas médias € superior na experiéncia C, e a
comparacdo das amostras das médias individuais iniciais das duas experiéncias
mostra que sdo estatisticamente semelhantes, enquanto a comparacdo das

amostras individuais finais mostra que estas sdo estatisticamente diferentes.

e Parametro 4E (construcido das frases) - ambas as estratégias das experiéncias

comparadas conduzem a resultados idénticos.

e Parametro 4G (esquecimento de palavras ou de frases) e parametro 4H
(vocabulério) - embora ambas as experiéncias apresentem melhorias, os dados

disponiveis ndo permitem deduzir quaisquer conclusdes.

A Figura 13 ilustra as afirmacdes anteriores.

E xperiéncia B vs experiéncia C
- = E>xp B - Inicial
G ’ @ Exp B -Final
- @ E>p C-Inicial
E 16 4 OExp C-Final
Parametro
Figura 13-  Experiéncias B e C - Médias das avaliagbes de cada um dos

parametros para as produgdes inicial e final para os grupos de experiéncia das
experiéncias Be C
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Tabela 32 - Experiéncia B versus experiéncia C - Médias das avaliagdes dos
grupos de parametros e do parametro global das produgdes inicial e
final e sua diferenca nos grupos de experiéncia, empregues no

confronto entre a experiéncias Be C

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global

2,63 1,99 2,39 2,30 Inicial

0,77 1,18 0,64 0,80 Dif Exp B
3,40 3,17 3,02 3,10 Final

2,72 2,05 2,39 2,33 Inicial

0,44 1,14 0,87 0,90 Dif Exp C
3,16 3,20 3,26 3,23 Final

Tabela 33 - Experiéncia B versus experiéncia C - Grau de confianca das avaliagdes
dos grupos de parametros e do parametro global no confronto entre os
grupos das experiéncias B e C nas produc¢des inicial e final

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global Grupo
ExpB-ExpC
0,74 0,63 0,95 0,80 Inicial
ExpB-ExpC
0,13 0,88 0,26 0,47 Final

Dos valores da Tabela 32 e da Tabela 33 verifica-se que:

e Grupo 1 (organizagdo do assunto)- a estratégia da experiéncia B & superior & da
experiéncia C, pois a variagdo das médias das suas avaliagbes é superior na
experiéncia B e as amostras das médias das suas avaliagdes iniciais s&o
estatisticamente semelhantes e as médias das suas avaliagdes individuais finais

estatisticamente diferentes.
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e Grupo 2 (organizagéo do texto escrito) -a estratégia da experiéncia B conduz a
resultados idénticos a estratégia da experiéncia C, pois os resultados obtidos
sdo estatisticamente idénticos tanto na comparagéo da situagio inicial, como na
da situacéo final. |

e Grupo 4 (dominio da lingua) - a estratégia da experiéncia C é superior a da
experiéncia B, pois a variacdo das médias das suas avaliagdes € superior na
experiéncia C, as amostras das médias das suas avaliagbes iniciais s&o
estatisticamente idénticas e as médias das suas avaliagdes individuais finais
estatisticamente diferentes.

e Par3metro global - as estratégias de ambas as experiéncias conduzem a
resultados semelhantes e estatisticamente idénticos tanto na comparagio da
situacgao inicial como na da situacgéo final.

A Figura 14 ilustra as afirmagdes anteriores.

E xperiéncia B vs experiéncia C
E>p B - Inicial
Exp B - Final
@ Exp C- Inicial
gExp C-Final
G1 G2 G4 Global
Grupo de parametros
Figura 14 -  Experiéncias B e C - Médias das avaliagbes de cada um dos grupos

de parametros para as produgdes inicial e final para os grupos de experiéncia das
experiéncias Be C

Pelo que tem vindo a ser exposto verifica-se que:

A estruturagdo da prética do resumo escrito (estratégia A), por o "pensar no
escrever" proporciona ao aprendente o controlo da sua produgéo, permite que os

alunos aprendam a organizar melhor o assunto de acordo com o esquema de
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organizagdo textual, dominem melhor a ortografia e, de um modo geral, atinjam
maior proficiéncia na producdo escrita. A estratégia A revela-se melhor do que a
estratégia B (estruturagdo da prética do planeamento previo a produgdo escrita),
verlflcando -Se, no entanto que as duas estratégias sdo semelhantes no que se

refere ao n/vel que permltem atingir quanto a organizagéo do texto escrito.

A estruturagdo da pratica do discurso oral previo ao escrito (estratégia C)
proporciona ainda uma melhor proficiénci.. do que a prética do resumo escrito. Isto
verifica-se quer na organizacdo da informagé&o do texto em paragrafos e periodos

(segundo o esquema de organizagéo textual), quer no dominio da ortografia.

No que se refere ao encadeamento dos factos, o resumo escrito e o discurso oral
prévio proporcionam uma proficiéncia semelhante. No entanto, a estratégia A revela-

Se superior na organizagdo do assunto de acordo com o esquema de organizagdo
textual.

As estratégias A e C atingem um nivel semelhante na organizacgdo do texto escrito,

no dominio da lingua e na proficiéncia da produg&o escrita (de um modo global).

A estruturagdo da pratica do planeamento previo (experiéncia B) conduz a um
resultado superior ao da experiéncia C na organizagdo do assunto, de acordo com o

esquema de organizagdo textual. No entanto, a experiéncia A atinge um resultado

ainda superior neste aspecto.

Quanto a organizagéo do texto escrito, nenhuma das experiéncias proporcionou uma

proficiéncia superior a qualquer das outras.

No que se refere ao dominio da lingua, a experiéncia A conduz a um resultado

semelhante ao resultado da experiéncia C e sdo ambos superiores ao verificado com
a experiéncia B.

O parametro global indica-nos que, no contexto do "pensar no escrever”, a
“estruturagdo da prética do resumo escrito” (experiéncia A) revela-se uma estratégia
Superior a “estruturagdo da prética do planeamento prévio” (estratégia B). No
entanto, indica-nos também que, como estratégia de remediagdo da escrita, "o
pensar no escrever" conduz a um resultado semelhante ao da “estruturacdo da

pratica do discurso oral prévio ao escrito” (estratégia C).
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5.3 Avaliagao qualitativa

5.3.1 Apresentagio e interpretagio dos resultados:

A andlise da céracterizagéo dos sujeitos do estudo realizada antes da aplicacéo das

estratégias e apresentada no inicio do capitulo ar.‘erior, sugere que o insucesso esta

ligado a falta de conhecimentos especificos, isto é ao desconhecimento de

procedimentos para uma compreensao e producéo eficazes do texto escrito.

5.4 Ficha de sintese da observacio da realizacéo das tarefas

Ficha de sintese da observagao de classe que & idéntica para as experiéncias A e B.

Aluno

Descricao
1. Atitudes
2. Processos mentais

3. Conhecimentos

Alunos submetidos & experiéncia A

Aluno: 11
Idade: 12 anos

Sexo: masculino

1 - Revelou falta de confianga e necessitou de um estimulo
afectivo muito personalizado pois, por vezes, manifestou
desénimo perante as dificuldades.

2 - Gradualmente tomou consciéncia da identificagdo de
dificuldades e da criagéo de estratégias de superaco, tais
como a planificagéo, o recurso a planificacéo, a releitura, a
avaliagdo e a emenda.

3 - Revelou alguma melhoria na compreensao, bem como
na composicdo do material escrito,

Aluno: 12
Idade: 12 anos

Sexo: Feminino

1 - Revelou interesse.

2 - Revelou tomar consciéncia da utilizagdo e criacdo de
estratégias de superagdo de dificuldades, tais como a
planificagdo, o recurso a planificagdo e a avaliagdo da
composicao escrita,

3 - Revelou melhoria na composicéo escrita.
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Aluno: 13
Idade: 12 anos

Sexo: feminino

1 - Revelou frequentemente dispersdo e falta de
capacidade de atengdo prolongada.

2 - Gradualmente revelou-se mais consciente em relacéo
a necessidade de seguir determinadas estratégias na
compreens&o do texto, como a evocagio de experiéncias
e conhecimentos. Na composicio recorreu a planificacéo,
assim como 4 releitura emenda e avaliacgo.

3 - Revelou melhoria na composicéo escrita.

Aluno: 14
ldade: 12 anos

Sexo: feminino

1 - Revelou iteresse

2 - Revelou utilizar niveis de pensamento mais complexos.
Tomou consciéncia da utilizagdo de estratégias na
composi¢éo escrita, como planificar, recorrer a essa
planificacdo, reler, emendar e avaliar.

3- Revelou melhoria na composico escrita.

Aluno: 15
Idade: 12 anos

Sexo: feminino

composigéo escrita, receio que ultrapassou com a

1 - Revelou atengdo e autoconfianga, sugeriu solucdes e
expds davidas. Inicialmente exprimiu um certo receio na

melhoria do conhecimento do processo de composicao
escrita.

2 - Revelou utilizar niveis mais complexos de pensamento.
Gradualmente revelou-se mais consciente na identificacdo

de dificuldades, Na composicéo recorreu 2 planificagéo,
assim como a releitura, emenda e avaliacio.

3 - Revelou uma melhoria na composigéo escrita.

Aluno: 16
Idade: 12 anos

Sexo: feminino

1 Revelou atencdo e interesse.
2 - Revelou utilizar niveis de pensamento mais complexos.

Revelou tomar consciéncia da utilizagido de estratégias
como a evocagdo de vivéncias e experiéncias, na
compreens&o, e como planificar, recorrer a planificacao,
reler, emendar e avaliar, na composi¢do escrita.

Considerou a importancia da utilizagdo de estratégias de
pensamento na resolugéo das tarefas.

Revelou melhoria na composicéo escrita.
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Alunos submetidos a estratégia B

Aluno: 21

ldade: 10 anos

Sexo: masculino

1 - Revelou atengdo e autoconfiancga. Inicialmente exprimiu
um certo receio na composigcdo escrita que ultrapassou
com a melhoria de conhecimentos do processo de
composigdo escrita.

2 - Gradualmente revelou-se mais consciente na utilizagdo
de estratégias como reler, emendar e avaliar.

3 - Melhorou na composicéo escrita.

Aluno: 22
Idade: 10 anos

Sexo: feminino

1 - Inicialmente exprimiu um certo receio na composicéo
escrita que ultrapassou com a melhoria do conhecimento
do processo de composicao escrita.

2 - Revelou utilizar niveis de pensamento mais complexos.
Notou-se que gradualmente, na composi¢do escrita,
comecou a tomar consciéncia de utilizar estratégias como
o recurso a planificagdo, a releitura, a emenda e a
avaliacdo.

3 Revelou uma melhoria gradual na composigio escrita.

Aluno: 23
Idade: 9 anos

Sexo: feminino

1 - Revelou atencéo e interesse.

2 - Revelou utilizar estratégias na composicdo escrita
como o planeamento , o recurso ao planeamento, a
releitura, a emenda e a avaliagéo.

3 - Revelou uma melhoria na composigdo escrita.

Aluno: 24
ldade: 10 anos

Sexo: feminino

1 - Revelou atencéo e interesse.

2 - Revelou criar estratégias de superacdo de dificuldades,
assim como o uso do planeamento e a avaliagio.

3 - Revelou melhoria na composigédo escrita.

Aluno: 25

Idade: 10 anos

Sexo: masculino

1 - Revelou-se irrequieto e sem atengio. Revelou faita de
receptividade na aceitacdo da informagdo na correccdo
dos seus erros.

2 - Gradualmente revelou tomar consciéncia na
identificagio de dificuldades e na criagdo de estratégias de
superagao das dificuldades, tais como reler, emendar e
avaliar a composicdo escrita.

Aluno: 26
ldade: 9 anos

Sexo: feminino

1 - Revelou frequentemente dispersdo e falta de
capacidade de atencédo prolongada.

2 - Tomou consciéncia da utilizagdo de estratégias na
composi¢do escrita, como planificar recorrer a essa
planificacéo, reler, emendar e avaliar.

3 - Revelou melhoria na composigao.
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Alunos submetidos a estratégia C

Aluno Descrigéo
1. Atitude
2. Conhecimentos
Aluno: 31 1 - Tornou-se mais autoconfiante

Idade: 12 anos

Sexo: feminino

2 - Reve!ou melhoria na organizacdo das ideias, quando
produzia oralmente a histéria, bem como na composicio
escrita.

Aluno: 32
Idade: 10 anos

Sexo: feminino

1 - Gradualmente, foi mudando a sua postura perante a
tarefa de produzir um texto, revelando-se, gradualmente,
autoconfiante na realizagdo da mesma.

2 - Revelou uma melhoria acentuada na composicédo
escrita, bem como na organizagdo do seu discurso,
quando contava, oralmente a historia.

Aluno: 33
Idade: 10 anos

Sexo: masculino

1 - Manifestou, gradualmente, algum interesse, pela
realizacdo da tarefa, mostrando-se confiante.

2 - Revelou acentuados progressos na composicao escrita
e na forma como, oralmente, ia construindo a sua
narrativa.

Aluno: 34
Idade: 9 anos

Sexo: masculino

1 - Manifestou confianca ao realizar as tarefas.

2 - Revelou melhoria na composicdo escrita.

Aluno: 35
Idade: 10 anos

Sexo: masculino

1 - Manifestou gradualmente mais interesse.

2 - Revelou uma melhoria gradual na composicdo escrita e
na organizagdo logica das ideias, quando contava,
oralmente a historia.

Pelo que foi observado verifica-se que:

1. Qualquer das trés experiéncias proporcionou a aquisicdo de autoconfianca e a

auséncia de receio perante a composicgao escrita.

2. As experiéncias A e B motivaram a consciéncia da necessidade de seguir

determinadas estratégias na composicao escrita.

3. A experiéncia A motivou também a consciéncia de seguir determinadas

estratégias na compreenséo de texto.

4. A experiéncia C permitiu uma melhoria na organizagdo do discurso (quando a

historia era transmitida oralmente) bem como da composicao escrita,
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E de realcar o que emergiu como central na observagéo dos alunos submetidos a

estratégia C - a confianca na realizagéo da tarefa.

Neste contexto salienta-se o caso do aluno 31 que se tornou mais autoconfiante, o
que nos faz levantar a hipétese da necessidade da interacgéo oral prévia para o

desenvolvimento da competéncia da produgéo escrita.

Pensamos assim que a interacgdo com o adulto serve de suporte a tarefa de
aprendizagem e permite ao aluno resolver problemas que ndo conseguiria
ultrapassar sé6zinho, bem como facilita a transigdo do controlo exterior para o

controlo interior.

No caso da presente investigagdo pensamos que, se o0 aluno anteriormente
mencionado tivesse sido submetido & estratégia A ou & estratégia B, a confianca
também teria aparecido, mas de um modo mais gradual e s6 depois de uma

interiorizagdo do “saber fazer” de que necessitaria para nao recear a tarefa.

Na realizagdo das trés estratégias, esteve patente uma concepgéo de aprendizagem
em espiral, evidenciando-se a estratégia C que, no aspecto cognitivo, a verbalizagéo
facilita a organizacdo do mapa conceptual e, no aspecto afectivo, facilita o
desaparecimento do blogeio que muitos alunos revelam perante a tarefa de

producao escrita.

Pensamos que o professor, na medida em que ajuda o aluno a verbalizar, esta a
fazer apelo aos seus conhecimentos intuitivos e assim o aprendente, ao falar do que
ja sabia anterirmente, desbloqueia, aumenta a sua confianca e a sua aprendizagem

é facilitada.
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6. CONCLUSOES

6.1 Consideracdes gerais

O presente trabalho apresentou trés estratégias de remedia¢do do constrangimento
do aluno face a escrita que se revelaram eficientes, tanto na rapidez, como no grau

de proficiéncia atingido na producao escrita.

Partindo do principio de que, para a remediagdo do constrangimento do aluno face &
escrita, a producéo de texto exige mais do que uma correcgao formal, demonstrou-
se experimentalmente que os alunos com dificuldades na composi¢do escrita
evoluem se forem consciencializando a necessidade de controlar o proprio processo
por meio de uma facilitagdo procedimental baseada na explicitagdo das diferentes
fases daquele processo. Por outro lado, verifica-se também uma evolugdo positiva
quando os apoios inerentes ao discurso oral lhes sdo facultados, isto é, se quando
tiverem que produzir por escrito uma histéria (tarefa na qual os aprendentes, com as
caracteristicas daqueles que foram os sujeitos do presente estudo, apresentam

grandes constrangimentos) o fizerem, previamente, por meio do discurso oral.

Os resuitados observados estdo de acordo com as teses de Bereiter e Scardamalia

que consideram que as criangas:

* podem transpdr para a escrita histérias longas, que séo discursos fechados, se

as produzirem oralmente

e podem melhorar a sua proficiéncia se as tarefas de compér e de rever estiverem

estruturadas de modo a poderem tornar-se rotinas facilitadoras do processo de

escrita.
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Estes resultados s&o tanto ou mais importantes quanto, de um modo geral, se
verifica que as estratégias para remediagdo das dificuldades dos alunos na
composigdo escrita implementada nas escolas ndo se desenvolvem nem na base de
uma explicitag&o sistematica daquele processo (para que os aprendentes possam ir
interiorizando o "saber fazer" de que necessitam para ndo recear a tarefa), nem na
base de uma linha oriunda da investigagdo sobre a instrugdo da composigéo escrita,
inserida na interface da légica explicita a que as criancas est&o habituadas nas suas
praticas conversacionais, e numa logica implicita propria da escrita. Estas
estratégias ndo perspectivam a composigdo escrita como um processo complexo de
elaboragdo. Detém-se mais na correcgéo do produto acabado do que em instrugdes
explicitas para a elaborag&o do produto. Este tipo de aprendizagem baseia-se na
analise de textos modelo dos quais os alunos sem dificuldades de aprendizagem

conseguem deduzir, mesmo implicitamente, regras para a sua producéo.

Evidenciou-se, neste estudo, que com um treino sistematico das competéncias que
constituem o processo de composico, bem como com um treino de estratégias de

compreenséao, os alunos com dificuldades podem atenuar o constrangimento face a

escrita.

A aceitagdo observada nos aprendentes perante a tarefa de compor um texto,
evidenciada por um posicionamento diferente, parece indicar que nestas idades
ainda ndo foram enraizados habitos nocivos a uma aprendizagem eficiente.
Verificou-se assim que, se se compreender o processo cognitivo e o0 mecanismo de
aprendizagem envolvido neste dominio, estar-se-4 numa posigdo mais forte para se
ensinar a realizag&o proficiente desta tarefa, capacitando os alunos para procederem

de um modo mais eficiente e independente.

6.2 Resumo e planeamento prévio

Assim, no presente trabalho, desenvolveu-se nas estratégias de resumo (A) e de

planeamento (B) uma utilizacdo adequada e controlada do pensar, por parte do

aluno.
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Pretendeu-se, que o aprendente:

1 - Durante a execucéo das tarefas, procurasse atingir dois objectivos fundamentais:
A compreensao do significado da tarefa em que estava envolvido.
A regulacao, sempre que possivel, da sua aprendizagem.

2 - Ao receber e ao produzir uma informagao:

Iniciasse um didlugo consigo préprio, evocando e reconstruindo a nova

informacao, em fungdo de informacgdes anteriormente adquiridas.

'3

Construisse esquemas organizacionais, isto é, que compreendesse ou

produzisse a informa¢do em funcdo do esquema de organizagdo textual do

texto em questao.

Desenvolvesse estruturas cognitivas especificas a aquisicdo da competéncia

de composigdo escrita, como por exemplo, a coesdo e coeréncia textual.

Compreendesse que o processo de aprender ndo é sequencial, do mesmo
modo, os processos de escrita e de compreensdo ndo sado lineares;
comprendesse ainda que, embora o acto de escrita se processe por meio de
fases mais ou menos distintas, a postura de leitor do seu préprio texto leva-

lo-a a controlar sempre todo o processo de escrita.

Deste modo, estas estratégias (A e B) privilegiaram o desenvolvimento de
competéncias do pensar dos alunos, valorizando a criagdo de momentos préprios,
utilizando materiais de apoio e avaliando os progressos conseguidos, mantendo um
clima gerador de confianga. Procurou-se promover, na pratica do resumo escrito e
na do planeamento prévio a producado da histéria, a auto-avaliagdo, seguida ou n&o
de anotagdes, que se exerceu espontaneamente desde a fase de orientagéo até a

da execucéo propriamente dita.

Procurou-se iguaimente, ao longo de todo o desenvolvimento da acg¢&o, promover
um autocontrolo, uma espécie de olhar critico sobre o que se fez, evidenciando-se a
importancia de levar os alunos a pensar sobre a tarefa, processo extremamente
importante da aprendizagem. De facto, s6 na medida em que o aluno & um
participante activo, € que ele toma consciéncia dos seus pontos fortes e das suas
deficiéncias, podendo assim modificar os seus proprios processos de aprendizagem,

aprendendo a ser leitor do seu proprio texto e utilizando adequadamente
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mecanismos auto-reguladores, tais como verificar, planear, supervisionar, rever e

avaliar.
Os nossos resultados corroboram as teses de:

-Hayes e Flower (1986) segundo as quais o suporte para a dinamica da
composicéo reside na investigacdo dos processos cognitivos subjacentes a

escrita e na consciéncia das conexdes entre escrever, pensar e aprender.

-Bereiter e Scardamalia (1987) que consideram que o que acontece no
desenvolvimento da escrita € o progresso da diferenciacio entre o

planeamento e a produgdo de texto, em diferentes graus.

No que respeita & metacognicdo (grau do conhecimento acerca do processo
cognitivo do planeamento) foi verificado um desenvolvimento da competéncia para
reorganizar uma variedade de actividades de planeamento. Estas actividades

encontram-se envolvidas na composicdo e s&o distintas de um pensamento directo

na escrita.

No que respeita ao produto, o aparecimento muito gradual do plano como uma
entidade formalmente e substancialmente distinta pode ser operacionalizado & parte
da composicdo. E de notar que, nestas idades, o plano ainda n&o surge como a

consideracdo das possibilidades organizacionais do conteido, mas sim como uma

lista de contetido do texto.
Os nossos resultados véo ainda no sentido das teses de:

-Donaldson (1978, citado por Bereiter e Scardamalia, 1987) que afirma que o
desenvolvimento cognitivo consiste na aquisicdo de estruturas de
conhecimento e de controlo que habilitam a crianga a actualizar as operacées

l6gicas elementares para as exibirem em varias tarefas complexas.

-Flavell (1979, citado por Bereiter e Scardamalia, 1987) que nos diz que as
fungbes executivas, tais como o planeamento e avaliagio se forem
incorporadas no sistema cognitivo, geram informac&do que pode conduzir a
mudangas estratégicas no comportamento, isto é, esta informacdo pode

constituir-se como agente de mudanca indutora que tera o efeito de alterar as

regras com as quais o sistema operou até ai.

-Krashen (1976) que evidenciou que, em tarefas onde o sistema de'regras é

demasiado complexo para ser ensinavel, a esperanca de um ensino
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promissor sera promover fungdes auto-reguladoras que ajudem os alunos a

adquiri regras por meio das suas proprias actividades.

6.3 Discurso oral prévio

Com o discurso oral prévio & escrita (estratégia C), pronunciou-se um alivio da carga
cognitiva necessaria ao desenvolvimento do contetdo. Tal facto permitiu que, do
nosso ponto de vista, o escrevente, ao produzir por escrito a historia, disponibilizasse

mais a sua ateng&o para o dominio da lingua.

Este resultado vai no sentido do que é pretendido com a estratégia “Narrar o
Conhecimento” (“knowledge Telling”), em que Bereiter e Scardamalia propuseram
uma solug&o natural para os problemas dos escritores imaturos no desenvolvimento
do texto fazendo o maximo uso das estruturas cognitivas ja existentes e minimizando

a existéncia de novos problemas que, eventualmente, tenham que ser resolvidos.

E também de salientar o facto do resultado referente ao dominio da lingua (grupo 4)

ter sido semelhante na experiéncia do discurso oral prévio e na do resumo escrito.

De facto, os aprendentes em ambas as experiéncias estdo numa situac&o aliviada

no que se refere ao desenvolvimento do contetdo.
Assim:

e perante a tarefa de resumir um texto, o contedo da composigéo & adquirido
quando os aprendentes compreendem o texto que tém que resumir e, ao resumi-
lo, reutilizam mecanismos linguisticos de estruturagdo do texto que interiorizaram

na fase de compreenséo do texto a resumir;

e na experiéncia do discurso oral prévio a escrita, 0os escreventes inexperientes
reduziram a escrita a uma rotina cuja primeira preocupagdo é “o que dizer a
seguir’ e como coloca-lo numa linguagem adequada. Os aprendentes
trabalharam em pequenas unidades sem implicagbes de mdltiplos
constrangimentos simultaneamente, o que se traduziu num melhor dominio da

lingua. De facto, a organizacdo do conteudo, isto €, o fio condutor da composigéo,

foi elaborado oraimente.
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6.4 Conclusdes gerais

Verificou-se, assim, nas trés estratégias implementadas que:

¢ Gradualmente, houve uma melhoria de postura em relagdo & composicdo escrita,
que se traduziu numa maior autoconfianga e no desaparecimento progressivo do -

receio perante a tarefa.

¢ Os escreventes com dificuldades néo se apercebem da necessidade de mudarem
as estratégias habituais, ndo se dando conta dos problemas da escrita e da

necessidade dessa mudanca.

o O desenvolvimento gradual de uma aptiddo para seleccionar, avaliar, rever e

rejeitar o que é inapropriado, bem como, um progressivo controlo e coordenacéo
das competéncias de escrita.

Na experiéncia do Resumo Escrito verificou-se que:

o Face as outras experiéncias, esta experiéncia produziu os melhores resultados no
grupo de parametros que avaliou a orgahizagéo do assunto (Grupo 1). Pensamos
que a explicagdo reside no facto de ter sido considerado um ensino explicito da
compreensédo. Este resultado aponta para a tese de Salema (88) que evidencia
que, se se considerar na instrugdo do resumo o desenvolvomento da capacidade
de reelaborar a informagdo recebida e transmiti-la num texto pessoal, esta
capacidade nao s6 aprofunda mais a compreensé&o da globalidade do texto, como
desenvolve a competéncia de produgdo escrita. Assim, ao receber e ao produzir
uma informacio escrita, incentivou-se o aluno a consfruir esquemas
organizacionais de conhecimento, isto &, a produzir a informac&o de um texto em

funcdo do esquema organizacional do texto em questéo,
Globalmente, nas trés experiéncias verificou-se que:

* Valores semelhantes em todas as experiéncias na avaliagdo do grupo que se
refere & organizacdo do texto escrito (Grupo 2), levam-nos a concluir que os
resultados positivos que os alunos obtiveram se deveram ao facto de, tanto na
experiéncia do resumo escrito, como na do planeamento prévio e na do discurso

oral prévio, as fases de organizacdo do pensamento e de textualizagdo terem tido

0s seus momentos proprios.

Verificou-se assim que, tanto o “pensar no escrever por meio da pratica do resumo

escrito e do planeamento prévio, como “a prioridade do discurso oral sobre o
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escrito”, contribuiram para o desenvolvimento nos alunos de competéncias

especificas de produgdo escrita, tendo ambos os procéssos conduzido ao

desconstrangimento do aluno face a escrita.

No que se refere ao “pensar no escrever’, é de salientar a superioridade da pratica
do resumo escrito-em relagdo a do planeamento prévio, sendo nossa convicgdo que
isso se deve ao facto do aprendente ao reelaborar o texto de uma forma pessoal,
para além dos processos mentais anvolvidos na compreensdo e organizagdo da
informacé&o, reutiliza também mecanismos linguisticos de estruturagdo do texto, o

que contribui para uma melhor proficiéncia na producgéo escrita.

A necessidade da escola e dos professores promoverem comportamentos que
facilitem a aprendizagem é uma evidéncia do presente estudo. Isto porque
verificamos que uma adequada representacdo pelos aprendentes dos meios
necessarios para produzirem uma histéria, ou um resumo, por escrito promove

mudangas de postura perante a escrita que se traduzem numa melhoria do produto.

Estamos pois conscientes de que a produgao de texto carece de uma aprendizagem
especifica e que é tarefa do professdr investigar o modo mais eficaz de a
operacionalizar. O professor deve questionar-se sempre como é que as suas
observagdes e investigagfes sobre o produto e processo de producdo poderdo

servir para novas formas de aprendizagem.

6.5 Perspectivas futuras

Neste contexto, e numa continuagdo do presente estudo, sugerimos duas linhas

futuras de trabalho:

1 Analisar de forma profunda e detalhada as caracteristicas dos materiais
das tarefas, a sua concepcdo e optimizagdo face aos objectivos
pretendidos, pois existe hoje a consciéncia da importancia da adequagéo
dos materiais as configuracdes perceptivas dos aprendentes e que esta
adequagcéo influencia o desempenho dos aprendentes na construgéo de

uma representacdo correcta.

2 Verificar de uma forma sistematica e organizada se e como é que a

organizagdo mental do contetido do texto, por meio da interacgdo oral do
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aprendente com o professor, podera ajudar a ortografar melhor. Esta linha
de trabalho foi-nos sugerida pelos resultados obtidos e pelo que
intuitivamente pensamos. Como estes indicios parecem apontar naquela
direccéo, achamos que sera de todo o interesse que futuras investigagdes

em psicologia e em psicolinguistica aprofundem esta questao.
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1. ANEXO - TEXTOS e MATER!AIS da ESTRATEGIA A

Doc. R.1
Texto da primeira e da Uitima producées
O Capuchinho Verde
I Acto
Coincidéncias tragicas
(A cena representa o interior de uma casa)

O pai do Capuchinho Verde - Sabias que n6s moramos na casa que era antigamente

do célebre Capuchinho Vermelho, aquele que foi comido pelo lobo da floresta?

A mée do Capuchinho Verde - Estranha coincidéncia:a nossa filha tem um
chapeuzinho verde que lhe fica tdo bem, que toda a gente a trata por Capuchinho
Verde.

O pai do Capuchinho Verde - Coincidéncia ainda mais extraordinaria: a avd da nossa
filna mora na aldeia vizinha, tal como a do Capuchinho Vermelho, e, para 14 chegar &

preciso atravessar a floresta.

A mée do Capuchinho Verde - Ndo me vais dizer que o velho lobo que devorou o

Capuchinho Vermelho e a sua avozinha ainda ronda pela floresta?...

O pai do Capuchinho Verde (empalidecendo) - Bolinhos?!...E horrivel! Ahl, parece, ja

adivinho a desgraga: vais pedir & nossa filha que leve os bolinhos a aveé...
A mé&e do Capuchinho Verde (hesitante) - Sim, bolinhos e um frasco de compota.

O pai do Capuchinho Verde - Compota! E horrivell S3o coincidéncias demasiado

grandes, que fazem adivinhar tragédia. Mas...ndo digas mais nada, o Cabuchinho

Verde esta a chegarl...
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(O Capuchinho Verde aproxima-se, sorridente)

A mée (dirigindo-se ao Capuchinho Verde) - Vai visitar a tua avo e leva-lhe estes bolinhos
e esta compota de ceregjas...

O pai do Capuchinho Verde (desesperado) - Anda, vai la, como o Capuchinho

Vermelho...

A mdée do Capuchinho Verde (afiita) - Oh, como o Capuchinho Vermelho! O meu

coracao estremece com maus pensamentos. Sera que fago bem deixa-la ir?

Capuchinho Verde - Sei o que querem dizer, mas ndo tenham medo! Eu sou muito

mais esperta do que o Capuchinho Vermelho.

(O Capuchinho Verde parte, em direccgo a floresta)

Il Acto

O Capuchinho Verde déa a volta ao texto
(A cena representa o interior da casa da avozinha)

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho (deitado na cama) - Ah! Ah! Ah! Ndo
querem vocés saber? Quando vi o Capuchinho Verde a dirigir-se para a casa da

avozinha, fiz a mesma coisa que ha anos atras. Cheguei primeiro e tomei o lugar da
velhota.

Capuchinho Verde (batendo a porta) - Avozinha, é a sua netinha, o Capuchinho Verde,

que Ihe traz uns bolinhos e um frasco de compota.

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho (com voz suave) - Tira a tranca da
porta e ela abrir-se a. (O Capuchinho Verde entra) Pbe os bolinhos e a compota na

cozinha e vem deitar-te ao pé de mim.

Capuchinho Verde (a parte) - Meu Deus, & o lobo! Reconheco a frase que ele usou

para atrair o Capuchinho Vermelho...

O Iobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho - Entdo, ndo te vens deitar
minha netinha?

Capuchinho Verde (deitando-se ao lado do lobo) - Oh!, avozinha, por que tem uns bracos
tdo grandes?

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Verde - Para melhor te abracar, minha
netinhal
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Capuchinho Verde - Avozinha, tem umas pernas tdo grandesl...
O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho - E para conseguir correr melhor.
Capuchinho Verde - Avozinha, como sdo grandes os seus olhos!

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho - S&o para melhor te ver, minha

netinha! (a parte) |h, Ih! Preparemo-nos!
Capuchinho Verde - Avozinha, como séc grandes os seus bracos!

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho (admirado) - Mas, ja disseste isso

minha netinhal
Capuchinho Verde (continuando) - Avozinha, e as suas pernas como séo grandes!

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho - Mas estas a repetir a mesma
coisa! Vejamos, ha outra coisa que podes perguntar, por exemplo, (com voz insinuante)

avozinha por que tem...
Capuchinho Verde - ...uns olhos tdo grandes?

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho (aos berros) - Nao! N3o!

Grandes...comega por um d...
Capuchinho Verde - ...grandes dedos...

O lobo que ja tinha comido o Capuchinho Vermelho (saltando da cama aos berros) -
Inferno! Mau olhado! Este Capuchinho Verde esta a gozar comigo! Esta espertinha
obstina-se em n&o dizer “Avozinha, porque tem dentes tdo grandes?”. Assim, eu ndo
posso saltar sobre ela e responder “Séo para te comer!”(com um suspiro de tristeza) Ah,
onde estao as criangas ingénuas e inocentes de antigamente?

(Sai, furioso)

Cai 0 pano

(retirado do manual “No Reino das Palavras”)
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Doc. R.2

A BELAE O CAO

Parece mesmo uma histéria de criangas, mas é veridica e aconteceu em Kouibichev,
nas margens do Volga: um adolescente caiu em estado letargico apos ter perdido o

seu c&o e sO «acordouy varios dias mais tarde, quando o animal regressou.

A jovem, loulia, com 14 anos, tinha um boxer de nome «Mars» e viviam felizes no
seu dia-a-dia até ao momento em que o animal ndo se conteve e desapareceu a

perseguir um gato.

loulia procurou «Mars» durante trés dias, mas em vao, e ao entrar num canil onde
deparou com um c&o muribundo, caiu num choque emocional, deixou de se

alimentar e entrou em letargia.

Perante a impoténcia da mée e dos médicos, as autoridades langaram um alerta
para se procurar o cdo, a populagéo da cidade mobilizou-se e «Mars» foi mesmo
encontrado. Posteriormente, quando se apresentou perante a jovem dona, esta

despertou.
A historia, note-se, veio publicada no /zvestia

Diario de Noticias, 29/01/87

Compreensao global do texto

» A funcéo do texto é: - Dar uma informacgéo util
- Contar uma historia para proporcionar prazer
- Informar sobre acontecimentos verdadeiros

o O texto faz referénciaa: -Um acontecimento verdadeiro
- Um acontecimento fantastico

- um acontecimento verosimil
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Doc. R.3

» Preenche o seguinte esquema:
Situacéo Consequéncias Resolugéo da situacéo

Facto Reacgao

Doc.R4

Proposta de Trabalho

Para transmitires as tuas ideias precisas de organiza-las, elaborando um plano, isto

e, fazer o projecto do texto que vais construir.

Organiza as frazes e escreve o texto de acordo com o respectivo plano.

Plano: - autoridades lancam apelo
- menina perde cdo
- procura-o em vao
- cai em estado letargico
- c&o é encontrado

- menina recupera

Texto: para localizarem o cdo de uma jovem
- a sua dona restabeleceu-se de imediato.
- caiu em estado letargico ao ver o ¢cé moribundo.
- quando o animal foi encontrado,
- as autoridades de Kouibycheyv,

- a menina apos trés dias de buscas inUteis,
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- langaram um apelo & populagado da cidade

Doc.R.5

Proposta de Trabaiho

Para transmitires as tuas ideias precisas de organiza-las, elaborando um plano, isto

&, fazer o projecto do texto que vais cinstruir.

Organiza as frases e escreve o texto de acordo com o respectivo plano.

Plano: - menina perde cdo
- procura-o em vao
- cai em estado letargico
- autoridades lancam apelo
- CA0 aparece
- dona restabelece-se
Texto:  uma jovem perdeu o seu cio.
Em Kouibychev,
€ ao ver um c&o moribundo caiu em estado letargico.
a jovem despertou.
Amenina procurou-o durante trés dias, inutilmente.
Logo que viu o seu c3o,
Para localizarem o animal
Até que entrou num canil

Ent&o as autoridades lancaram um apelo & populagéo

Reflex&o: - O que é um plano?

- Como se faz um plano?
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- Por que se faz um plano?

- Todas as pessoas fazem planos iguais?

Doc. R.6

Para pasmo de alguns e susto de outros
UMA FOCA A BANHOS NA PRAIA DE OFIR
A-praia do Ofir apresentou-se ontem luminosa, calma, sem a minima brisa.

Ainda se viam alguns veraneantes, sobretudo estrangeiros e outros banhistas que
retornaram a praia para se recompensarem de qualquer dia mais agreste,
porventura chuvoso até.

De repente, ela apareceu: preta, luzidia, muito elegante. Era uma foca. Vinda de
muito longe, cavalgando aguas estrangeiras, algo quentes, passou-se até a praia. O
seu perfil chamou a atengdo das pessoas e todas correram para o bicho. Algumas
tentaram afagar-lhe o rosto mas ai ela reagiu. Arreganhou as mandibulas e todos se
acautelaram. Um serrar de dentes e um brago podia ficar do lado de la. Mas o s

curiosos comegaram a ser muitos e a linda foca voltou ao seu reino aquoso.

Isto aconteceu imediatamente a sul do novo pontdo de Ofir era meio dia de sabado.
As pessoas interrogavam-se: com apareceu esta foca aqui? Embalada na corrente?

Apanhada nas redes de algum pesqueiro e mais tarde solta?

Uma hora antes, uma mulherzinha que andava a apanhar sargago, mais a norte da
praia, na zona da Restinga, ja se assustara com o animal. corvada sobre a areia
corria com o ancinho a beira do mar quando de repente deparou com aquilo preto,

refastelado na areia. Quase lhe tocou e quase desmaiava. Ai a foca reagiu da

mesma maneira, encaminhou-se para o mar.

A hora do meio-dia ja se encontrava de fronte ao restaurante do Hotel Ofir. Depois,

sumiu-se, € por mais que os bindculos corressem as aguas do mar, nunca mais se

lhe pds a vista em cima.
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Doc.R7

COMPREENSAO GLOBAL DO TEXTO

1-Quem deu origem aos factos que s&o contados neste texto?

2-Sublinha as expressées que se referem a foca.

3-Completa o quadro, registando os factos ocorridos, por ordem cronolégica.

HORA LOCAL FACTOS OCORRIDOS

4-Aponta o facto a que o autor do texto da mais importancia.

S-Elabora o plano e faz o resumo do texto. Escolhe a frase mais adequada para o

iniciares:

Este texto fala-nos...

Este texto explica-nos...
Neste texto informa-se...
Neste texto recomenda-se...

Este texto conta-nos...

Doc. R 8.

Homem parou bala com os dentes
Festival de Magia da Amadora pds & prova nervos do publico

Um homem que apanha uma bala com os dentes e outro que, algemado, consegue
sair de uma caixa em chamas foram ontem as grandes atracgdes do lll Festival de
Magia da Amadora. Antony Blake, o magico que apanha balas com os dentes, diz

gue o seu numero é uma «mensagem pacifista», enquanto lembra «que bom seria
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se pudessemos parar as balas no Ultimo momento». O espanhol Antony Blake
salientou que «nem sempre gosta de armas, mas gosta de viver o perigo, até

porque, fazer o impossivel é a tarefa do magico».

Impossivel é de facto apanhar balas com os dentes quando disparadas por uma

pistola verdadeira, mas conseguir fazé-lo é o papel do magico.

Tudo foi calculado até ao ultimo pormenor. Uma pistola foi instalada num cavalete,
na mira, a cerca de dez metros de distancia estava o magico. Entre ele e a arma, foi
colocado um vidro, para que, ao partir-se confirmasse a veracidade do acto, ndo

fosse alguém pensar que era poélvora seca.

Depois foi a «sério». Antony Blake colocou-se a dez metros do local de disparo,
pediu-se siléncio para que o magico se concentrasse, e ouviu-se o disparo. O vidro

partiu-se, 0 magico cambaleou e o plblico fez siléncio.

A intervencado do apresentador, interrogando-se sobre o sucedido, veio fundamentar
os receios da assisténcia. Antony Blake estaria ferido? Foi o que todos pensaram. O
receio durou pouco tempo e a ambulancia dos Bombeiros Voluntarios da Amadora,
que fora chamada para qualquer eventualidade, ndo chegou a ser precisa: «lsto faz

parte do espectaculo», desabafou alguém, ndo sem deixar transparecer algum alivio.

DN, 18/4/90

Doc.R. 9
COMPREENSAO GLOBAL DO TEXTO

1-Antes de leres o texto, coloca hipoteses sobre o seu contelido, baseando-te,
apenas no titulo.

2-Lé o texto e verifica se alguma das hipoteses se concretizou.

3-Sublinha as expressdes que te informam sobre:
o local onde se passa a acgéo
guando se passa

0 acontecimento mais importante

173



Preenche o esquema:

Factos ocorridos

Facto pricipal

Quando? Onde?

Efeito

Doc. R.110

Assinala as frases que deves utilizar para fazeres o resumo do texto:
Realizou-se o lll Festival de Magia.
O Ill Festival de Magia realizou-se, na Amadora.
Actuou um homem que, algemado, consegue sair de uma caixa em chamas.
A maior atraccao foi um magico espanhol, que apanha balas com os dentes.

O espanhol declarou que “nem sempre gosta de armas , mas gosta de viver o

perigo”.

A arma foi disparada a dez metros de distancia do magico.

Entre ele e a arma estava um vidro.

O vidro colocado entre a arma e 0 magico pariu-se e ele cambaleou
A encenacéo do espanhol impressionou muito o publico.

Foi desnecessaria a intervencdo dos Bombeiros Voluntarios da Amadora.
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Doc. R 11

RESUMO - TEXTO QUE APRESENTA AS IDEIAS PRINCIPAIS DE UM OUTRO
TEXTO

A-O QUE DEVES FAZER ANTES DE INICIARES O RESUMO
1 Ler atentamente o texto
2-Colocar um trago sobre os didlogos e as descrigdes.
3-Sublinhar as frases que contém as ideias principais do texto.

4-Verificar como & que o texto se organiza (no caso da narrativa-introducéo,

desenvolvimento da accéo e conclusio).

B;CONSTROI AGORA O RESUMO MAS NAO TE ESQUEGAS DE:
-Anotar a localizac&o espaco-temporal.
-Narrar somente os faétos principais

-Utilizar uma linguagem clara, objectiva (sem opinides tuas), sem didlogos nem

descricoes.

-Respeitar o nimero de palavras ou de linhas que te foi imposto. (Ndo te

esquegas que o resumo € sempre muito mais pequeno que o texto original).

-Passar a limpo o teu resumo respeitando a pontuacgéo e a ortografia.

Doc. R.12

PARA VERIFICARES SE ESTAS DE POSSE DAS TECNICAS DO RESUMO
PREENCHE A FICHA AUTOCORRECTIVA.

FICHA AUTOCORRECTIVA DO RESUMO
1-Anotei a localizagao espacio-temporal?
2-Narrei somente os factos essenciais sem ligar aos promenores?
3-Emcadeei os factos respeitando a ordem do texto original?

4-Utilizei uma linguagem clara e objectiva?
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5-Eliminei os dialogos, as descri¢gbes e as minhas opinides?
6-Obtive um texto muito mais pequeno que o original?
7-Tive a preocupacio de ndo dar erros ortograficos e de pontuar bem?

8-Apresentei bem o meu resumo?

(Retirado ww manual para o 5° ano de escolaridade-No Reino Das Paiavras).

Doc.R. 13

RESUMO - Texto que apresenta as ideias ou factos essenciais desenvolvidos num
outro texto, expondo-os de um modo abreviado e respeitando a ordem pela qual

surgem no texto original.
Para elaborar o resumo € (til dividir o texto em duas fases:
12-Compreenséao do texto original
-Leitura global
-Leitura para descoberta da organizacéo do texto
-levantamento das ideias ou factos essenciais do texto
-deteccdo do seu encadeamento
22-Construcdo do novo texto (resumo):

-Selecgao das ideias ou factos essenciais do texto original que constaréo do

resumo,

-Supressao das palavras ou frases referentes a ideias ou factos secundarios;

-Substituicdo de palavras ou frases do texto original, por outras palavras, que

tornem mais econémica a expressédo, devendo excluir-se as transcrigdes;
-Redacgdo em linguagem clara e precisa do resumo, atendendo a:
-ordem pela qual as ideias ou factos s&o apresentados no texto original;

...-transformac&o do discurso directo em indirecto;
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...-articulacdo de paragrafos e frases recorrendo a palavras ou expressdes que
indiguem o tempo, o espago, o modo, a causa, a consequéncia (advérbios,

conjungbes, locugdes adverbiais ou conjuncionais);

...-nimero de palavras ou de linhas proposto, ou o limite de metade ou um

terco do textc original, caso ndo haja imposicio previa.

Doc. R.14
FICHA AUTOCORRECTIVA
Antes de elaborar o resumo:
-Fiz uma primeira leitura do texto a resumir
-ldentifiquei as suas ideias ou factos essenciais
-Esforcei-me por reconstituir o encadeamento das ideias
Ao elaborar o resumo:
-Seleccionei as ideias ou factos essenciais do texto dado
-Suprimi aspectos secundarios (longas descri¢des, analises de sentimentos...)
-Encontrei formas abreviadas de exprimir ideias do texto original
-Exclui transcrigbes do texto dado.
~-Relatei os factos, respeitando a ordem pela qual surgem no texto inicial
-Transformei o discurso directo em discurso indirecto

-Respeitei o limite de palavras ou de linhas que me foi imposto ou o estabelecido

para o resumo.

Ao passar o texto a limpo, tive em conta:
-a pontuacéo
-a ortografia
-a apresentacao grafica.

(Retirado da documentagdo de apoio aos novos programas de Lingua Portuguesa)
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2. ANEXO - MATFRIAIS da ESTRATEGIA B

Doc.P1.

FICHA-GUIA:

Texto Narrativo Em Prosa-Relato organizado de acontecimentos reais ou

imaginarios.

Antes da construgdo de uma narrativa convém reflectir sobre algumas formas de

integrar os seguintes elementos:

Accao (Que acontecimentos vao ser narrados? Como se desenrolam?)

Personagens (Quem intervém?)

Tempo (Quando decorrem os acontecimentos?)

Espaco (Onde se desenrola a acgio?)

Narrador (E ou néo personagem da histéria? Narra na 12 ou na 32 pessoa? De

que modo relata os factos: sério, sério, irénico, comico...?)

Titulo (Que palavra ou express&o pode ser sugestiva?)

A estrutura de um texto narrativo préximo do conto tradicional pressupbe as

seguintes fases:

Introdugao

Desenvolvimento

Concluséo

Situal¢&o inicial/Apresentacéo do heroi

Projectos e desejos do heroi

Obstaculos levantados a concretizagdo dos desejos
Auxilios prestados para a realizagdo dos desejos
Sucessos ou insucessos do heroi

Situacéo final-desenlace
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Na redacgéo do texto narrativo em prosa, é conveniente ter em conta:

a ordem no relato dos factos (cronolégica ou outra) de forma a criar e

manter a expectativa;
a eventual organizacdo por capitulos;

a articulac&o de paragrafos e de frases para situar os factos no tempo e

no espaco e para asegurar a coeréncia da narrativa;

a integragdo oportuna de discurso directo e respeito pelas principais
normas da sua utilizacdo (travessdo antes das falas das personagens;
verbos de elocugdo diversificados-dizer, afirmar...;perguntar, interrogar...,
responder, replicar...; negar contestar...; exclamar, bradar..., pedir,

solicitar...; mandar, ordenar...);

a importancia do pretérito perfeito para transmitir- a evolugdo dos

acontecimentos;

a variedade e expressividade do vocabuladrio e de outros recursos

expressivos.

Ao passar o texto a limpo, ter em conta:

Doc. P 2.

a pontuacéo;
a ortografia;

a apresentacéo grafica.

FICHA AUTOCORRECTIVA

Antes de construir a minha narrativa reflecti sobre:

0s acontecimentos a narrar

0 modo como se desenrolam os acontecimentos
as personagens que intervieram

o tempo em que decorreu a acgéo

0 espago onde se desenrolou a acgédo

a intervencao do narrador
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* 0 titulo a atribuir & histéria
Ao elaborar a narrativa, procupei-me em estrutura-la da seguinte forma:
e criar uma situacgao inicial e apresentar o heroi

*» desenvolver a histéria, tragando o percurso do heroi na sua relacdo com

outros personagens:
* projectos e desejos
* obstaculos surgidos
e auxilios prestados
® SUCESSOS OU iNsUcessos
* terminar a narrativa, sem acrescentar factos novos depois do desfecho
Ao redigir a narrativa:
¢ respeitei, no relato dos factos, a ordem que escolhi

* uilizei as palavras ou expressdes adequadas para articular paragrafos e

frases
* introduzi o discurso directo, respeitando as principais regras:
e uso do travessio
» escolha de verbos de elocugéo
* prestei atengdo a concordancia entre modos e tempos verbais
e procurei utilizar:
¢ um vocabulario sugestivo e variado
® 0oulros recursos expressivos
Ao passar o texto a limpo, tive em conta:;
s g pontuacao
e a ortografia
¢ a apresentacdo grafica.

(Retirado da documentag&o de apoio aos novos programas de Lingua Portuguesa)
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3. ANEXO - INSTRUMENTOS de AVALIACAO

ANEXO 3

Grelha de avaliagdo para as produgdes inicial e final da experiéncia A

<nome> <numero>

Tipo de erro (falta) 1 2 3

1 Localizag&o espacio-temporal

2 Narragdo somente dos facos essenciais sem ligar a
promenores

3 Encadeamento dos factos respeitando a ordem do texto
original

4 Utilizag&o de uma linguagem clara e objectiva

5 Eliminag&o de dialogos, opiniGes proprias e descricdes

6 Obtencdo de um texto muito mais pequeno do que o
original

7 Caligrafia

8 Ortografia

9 Pontuagéo
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Grelha de avaliag&o para as produgdes inicial e final das experiéncias Be C

<nome> <pumero>

Tipo de erro (falta) 1 2 3 4

1 Erros de ortografia

2 Vocabulario pobre ou inadequado

3 Erro(falta de acentuagéo)

4 ‘Repetic;éo de palavras ou frases

5 Esquecimento de palavras ou frases

6 Falta ou uso incorrecto de sinais de pontuacéo

7 Paréagrafo ndo assinalado através de mudanca de linha e
ou espaco antes de se comegar a escrever.

8 Coesdo das frases.

9 Construgéo incorrecta da frase.

10 Encadeamento dos factos.

11 Narrag&o dos factos essenciais.
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4. ANEXO - RESULTADOS por ALUNO e de
PROCESSAMENTO
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Tabela 34- Experiéncia A - AvaliagGes por aluno e médias e desvios padrio das
avaliagGes dos parametros das produgdes inicial e final e sua diferenca
no grupo de experiéncia

Parametros

Aluno | 1A 1B 2A 2B 3A° 3B 3C 4A 4B

11 3,2 2.8 2,6 2 2 2,4 3,4 2,2 2,2
12 1,6 2,4 1,8 1,6 2 3,2 3,8 2 24
13 1.4 24 1,8 1,6 1,8 3 3,6 2,4 2
Inicial 14 1,8 24 2,2 1,6 1,8 2,8 3,6 2 2
15 1.8 2,4 2 2 2,2 3,2 3,6 2 28
16 1.5 1.8 2 1,6 1,6 3 34 2,2 1.6

Média| 1,88 237 207 1,73 190 293 357 213 217
Desvio| 066 032 030 021 021 030 015 0,46 0,41

11 -1,40 060 020 060 060 120 040 140 1,20
12 1,40 140 160 080 1,20 100 0,00 080 1,00
13 220 140 160 100 18 080 065 060 1,20
Dif 14 200 120 18 160 140 160 020 060 1,60
15 1,80 140 200 o060 140 08 040 1,00 0,60
16 190 220 180 060 140 100 040 0,00 0,60

Média| 1,32 137 150 087 130 1,07 034 073 1,03
Desvio{ 1,36 051 065 039 039 0,30 0,22 047 0,39

11 1,8 3.4 2,8 2,6 2,6 3,6 3,8 3,6 3.4

12 3 3,8 3.4 2,4 3,2 4,2 3.8 2,8 3.4
13 3,6 3,8 3,4 2,6 3.6 3,8 425 3 3,2
Final 14 3.8 3,6 4 3,2 3,2 4,4 3,8 2,6 3,6
15 3,6 3,8 4 2,6 3,6 4 4 3 3.4
16 3,4 4 3,8 2,2 3 4 3,8 2,2 2,2

Media| 3,20 3,73 357 260 320 4,00 391 287 320
Desvio| 0,74 021 046 033 0,38 0,28 019 0,47 0,51
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Tabela 35 - Experiéncia A - AvaliagGes por aluno e médias e desvios padrdo das
avaliagbes dos pardmetros das produgdes inicial e final e sua diferenca
no grupo de controio

Parametros

Aluno | 1A 1B 2A 2B 3A 3B 3C 4A 4B

111 1,6 2 2 2 1,4 1,6 3,4 2 1.8

112 1,4 24 2,2 2,2 1,8 1,4 3.4 2,8 1,8
Inicial 113 1,6 2,2 1.2 1,6 1.4 1.8 3 2,6 1,75

114 2,2 1,8 1,8 1,4 1,2 1,6 3 2.2 2,2

Média| 1,70 2,10 180 180 145 160 320 240 1,89
Desvio| 0,35 0,26 043 037 025 0,16 023 037 0,21

111 0,80 -0,20 0,20 -0,20 0,00 0,00 -0,60 1,00 0,80
112 0,00 0,00 000 000 000 000 000 0,00 -020
Dif 113 060 020 120 000 020 -020 0,00 -0,20 -0,55
114 0,40 020 020 000 020 -020 -0,40 0,00 -0,80

Media| 045 005 040 -005 0,10 -0,10 -0,25 0,20 -0,19
Desvio| 0,34 0,19 054 0010 0,12 0,2 030 054 0,70

111 24 1.8 2,2 1.8 1,4 1,6 2,8 3 2,6
112 1,4 24 2,2 2,2 1,8 1,4 3.4 2,8 1,6
Final 113 2,2 2,4 2.4 1,6 1,6 1,6 3 24 1.2
114 26 2 2 1.4 1,4 1.4 2,6 22 1,4

Media| 2,15 2,15 220 1,75 1,55 1,50 295 2,60 1,70
Desvio| 0,53 030 016 0,34 0,19 0,12 0734 037 0,62

Tabela 36 - Experiéncia A - Valores da variavel t de Student das avaliagbes dos
parémetros para o confronto entre as producdes inicial e final de cada
grupo de alunos (experiéncia e de controlo)

Parametros

1A 1B 2A 2B 3A 3B 3C 4A 4B al Grupo

325 8,78 665 540 734 632 350 3,63 3,89 10 Exp

143 025 173 -020 063 -1,00 -121 0,77 -0,57 6 Cont
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Tabela 37 - Experiéncia A - Valores da variavel t de Student das avaliacGes dos
parametros para o confronto entre os grupos de experiéncia e controlo
nas produgdes inicial e final

Parametros
1TA° 1B 2A 2B 3A 3B 3C 4A 4B | g Grupo
050 138 1,16 -0,37 308 800 307 -160 125 | g |EXPA-Cont
Inicial
244 998 558 390 794 165 581 09 421 | 8 E;F;f‘ - Cont
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Tabela 38 - Experiéncia A - AvaliagGes por aluno e médias e desvios padrdo das
avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global das
produgdes inicial e final e sua diferenga no grupo de experiéncia

Grupo de parametros
Aluno Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4  Global
11 3,00 2,30 2,60 2,20 2,53
12 2,00 1,70 3,00 2,20 2,31
13 1,90 1,70 2,80 2,20 2,22
Inicial 14 2,10 1,90 2,73 2,00 2,24
15 2,10 2,00 3,00 2,40 2,44
16 1,65 1,80 2,67 1,90 2,08
Média 2,13 1,90 - 2,80 2,15 2,31
Desvio 0,46 0,23 0,17 0,18 0,16
11 -0,40 0,40 0,73 1,30 0,53
12 1,40 1,20 0,73 0,90 1,02
13 1,80 1,30 1,08 0,90 1,25
Dif 14 1,60 1,70 1,07 1,10 1,33
15 1,60 1,30 0,87 0,80 1,11
16 2,05 1,20 0,93 0,30 1,10
Média 1,34 1,18 0,90 0,88 1,06
Desvio 0,88 0,43 0,15 0,34 0,28
11 2,60 2,70 3,33 3,50 3,07
12 3,40 2,90 3,73 3,10 3,33
13 3,70 3,00 3,88 3,10 3,47
Final 14 3,70 3,60 3,80 3,10 3,58
15 3,70 3,30 3,87 3,20 3,56
16 3,70 3,00 3,60 2,20 3,18
Média 3,47 3,08 3,70 3,03 3,36
Desvio 0,44 0,32 0,21 0,44 0,21
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Tabela 39 - Experiéncia A - Avaliagdes por aluno e médias e desvios padrdo das
avaliagbes dos grupos de parametros e do pardmetro giobal das
producdes inicial e final e sua diferenga no grupo de controlo

Grupo de parametros
Aluno Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4  Global
111 1,80 2,00 2,13 1,90 1,98
112 1,90 2,20 2,20 2,30 2,16
Inicial 113 1,90 1,40 2,07 2,18 1,91
114 2,00 1,60 1,93 2,20 1,93
Média 1,90 1,80 2,08 2,14 1,99
Desvio 0,08 0,37 0,11 0,17 0,11
111 0,30 0,00 -0,20 0,90 0,20
112 0,00 0,00 0,00 -0,10 -0,02
Dif 113 0,40 0,60 0,00 -0,38 0,14
114 0,30 0,10 -0,13 -0,40 -0,04
Média 0,25 0,18 -0,08 0,01 0,07
Desvio 0,17 0,29 0,10 0,61 0,12
111 2,10 2,00 1,93 2,80 2,18
112 1,90 2,20 2,20 2,20 2,13
Final 113 2,30 2,00 2,07 1,80 2,04
114 2,30 1,70 1,80 1,80 1,89
Média 2,15 1,98 2,00 2,15 2,06
Desvio 0,19 0,21 017 047 0,13

Tabela 40 - Experiéncia A - Valores da variavel t de Student das avaliacdes dos
grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre as
produgtes inicial e final de cada grupo de alunos (experiéncia e de

controlo)
Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4  Global gl Grupo
5,16 7,39 8,25 4,60 9,77 10 Exp
2,40 0,83 -0,81 0,02 0,80 6 Cont
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Tabela 41 - Experiéncia A - Valores da variavel t de Student das avaliagdes dos
grupos. de parametros e do parametro global para o confronto entre os
grupos de experiéncia e controlo nas produgtes inicial e final

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo3 Grupo4  Global gl Grupo
0,95 0,54 7,38 0,06 3,31 8 Exp A - Cont
Inicial
5,54 6,09 13,49 3,04 11,05 g |ExpA-Cont
Final
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Tabela 42 - Experiéncia A (vs B e C) - AvaliacGes por aluno e médias e desvios
padréo das avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global
das produgdes inicial e final e sua diferenca no grupo de experiéncia,
empregues no confronto com as experiéncias Be C

Grupo de parametros
Aluno Grupo1 Grupo2 Grupo3 Global
11 2,80 2,30 2,20 2,40
12 2,40 1,70 2,40 2,05
13 2,40 1,70 2,00 1,95
Inicial 14 2,40 1,90 2,00 2,05
15 2,40 2,00 2,80 2,30
16 1,80 1,80 1,60 1,75
Média 2,37 1,90 2,17 2,08
- Desvio 0,32 0,23 0,41 0,24
11 0,60 0,40 1,20 0,65
12 1,40 1,20 1,00 1,20
13 1,40 1,30 1,20 1,30
Dif 14 1,20 1,70 1,60 1,55
15 1,40 1,30 0,60 1,15
16 2,20 1,20 0,60 1,30
Média 1,37 1,18 1,03 1,19
Desvio 0,51 0,43 0,39 0,30
11 3,40 2,70 3,40 3,05
12 3,80 2,90 3,40 3,25
13 3,80 3,00 3,20 3,25
Final 14 3,60 3,60 3,60 3,60
15 3,80 3,30 3,40 3,45
16 4,00 3,00 2,20 3,05
Média 3,73 3,08 3,20 3,28
Desvio 0,21 0,32 0,51 0,22
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Tabela 43 - Experiéncia A (vs B e C) - Avaliagdes por aluno e médias e desvios
padréo das avaliagdes dos grupos de parametros e do parametro global
das producgdes inicial e final e sua diferenga no grupo de controlo,
empregues na validacao dos dados da experiéncia A a confrontar com
as experiéncias Be C

Grupo de parametros
Aluno Grupo1 Grupo2 Grupo3  Global
111 2,00 2,00 1,80 1,95
112 2,40 2,20 1,80 2,15
Inicial 113 2,20 1,40 1,75 1,69
114 1,80 1,60 2,20 1,80
Média 2,10 1,80 1,89 1,90
Desvio 0,26 0,37 0,21 0,20
111 -0,20 0,00 0,80 0,15
112 0,00 0,00 -0,20 -0,05
Dif 113 0,20 0,60 -0,55 0,21
114 0,20 0,10 -0,80 -0,10
Média 0,05 0,18 -0,19 0,05
Desvio 0,19 0,29 0,70 0,15
111 1,80 2,00 2,60 2,10
112 2,40 2,20 1,60 2,10
Final 113 2,40 2,00 1,20 1,90
114 2,00 1,70 1,40 1,70
Média 2,15 1,98 1,70 1,95
Desvio 0,30 0,21 0,62 0,19
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Tabela 44 -

Tabela 45 -

Experiéncia A (vs B e C) - Valores da variavel t de Student das

-avaliagbes dos grupos de parametros e do-pardmetro global para o

confronto entre as produgdes inicial e final de cada grupo de alunos
(experiéncia e de controlo), empregues na validagdo dos dados da
experiéncia A a confrontar com as experiéncias Be C

Grupo de parametros

Grupo1  Grupo2 Grupo4  Global gl Grupo
8,78 7,39 3,89 9,08 10 Exp
0,25 0,83 -0,57 0,38 6 Cont

Experiéncia A (vs B e C) - Valores da variavel t de Student das
avaliacbes dos grupos de parameiros e do parametro global para o
confronto entre os grupos de experiéncia e controlo nas producdes
inicial e final, empregues na validagéo dos dados da experiéncia A a

confrontar com as experiéncias B e C
Grupo de parametros
Grupo1  Grupo 2 Grupo4  Gilobal gl Grupo
1,38 0,54 1,25 1,29 g |A-Cont
Inicial
9,98 6,09 4,21 9,83 g |A-Cont
Final
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Tabela 46 - Experiéncia B - Avaliagdes por aluno e médias e desvios padrdo das
avaliagGes dos parametros das producdes inicial e final e sua diferenca

no grupo de experiéncia

Parametros
Aluno 1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H
21 3 2,2 1,6 2 3 3 1,6 2 2,6 3,2 24
22 2,4 1,8 1,6 1,8 1,6 2 2,6 1,8 2,4 2,4 2
23 2,4 2,6 2 2 2,6 3,2 2,2 2 2,8 2,8 2,2
Inicial 24 2,6 2,6 1,6 2 1,8 2,8 2 1,8 2,4 3,2 2.4
25 3 2,6 1,8 2,2 1,8 3,2 2,6 2,2 2,8 3.4 2,6
26 2,4 2 1,6 1,8 1,4 2,8 1,8 1,8 2,2 2,8 2
Média | 2,63 2,30 1,70 1,97 2,03 283 213 1,93 253 297 227
Desvio| 0,29 0,35 0,17 0,15 063 045 041 . 0,16 0,24 0,37 0,24
21 0,4 1,2 1,4 1,4 0,6 0,4 1,6 1,2 0,6 0,2 0,4
22 1,2 1,8 1,2 1,8 1,2 1 1,2 1,6 1,2 1,2 1
23 1,4 1,4 1,2 1,8 0,4 -0,2 1,2 1,6 0,8 0 1,2
Dif 24 0,8 1,2 1 1,6 0,8 0 1,6 1,8 0,8 0,4 0,8
25 0 0,4 1 0,8 0,8 -0,2 0.6 0,6 -0,2 -0,4 0
26 0,8 1 0,2 0,8 0,6 -0,8 0,4 0,6 -0,2 0,2 0,2
Meédia | 0,77 1,17 1,00 1 37 0,73 003 1,10 1,23 0,50 0,27 060
Desvio| 0,51 046 042 046 0,27 0,61 0,50 0,53 058 0,53 047
21 3.4 3,4 3 3.4 3,6 34 3,2 3,2 3,2 3,4 2,8
22 3,6 3,6 2,8 3,6 2,8 3 3,8 3.4 3,6 3,6 3
23 3,8 4 3,2 3,8 3 3 3.4 3,6 3.6 2,8 3.4
Final 24 3,4 3,8 2,6 3,6 2.6 2,8 3,6 3.6 3,2 3,6 3,2
25 3 3 2,8 3 2,6 3 3.2 2,8 2,6 3 2,6
26 3,2 3 1.8 2,6 2 2 2,2 2,4 2 3 2,2
Média | 3,40 347 2,70 333 2,77 287 323 317 3,03 3,23 2,87
Desvio| 0,28 0,41 049 045 053 047 0,56 048 063 0,34 043
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Tabela 47 - Experiéncia B - Avaliagbes por aluno e médias e desvios padrao das
avaliagGes dos parametros das produgées inicial e final e sua diferenga
no grupo de controlo

Parametros
Aluno 1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H
121 3 3 1,8 2,4 2,8 2,6 1,4 2,2 2,4 3.4 2.4
122 2 2 1,6 2,2 3,2 3,6 1,6 1,8 2,6 3,2 2,6
123 2,6 2,8 2 2,6 3 2.6 1,6 2,2 2 2,6 2,8
Inicial 124 1,6 1,8 1,6 2,4 3,2 3,2 1.4 2 3 3,2 2,2
125 2,6 2,8 1,6 1,8 1,6 2,8 1.4 1,8 2,6 3,2 2
126 3 2,8 1,8 2,6 2.4 3,2 1,6 2 2,4 3.4 2.4
Média | 2,47 2,53 1,73 233 2,70 3,00 1 950 2,00 250 3,17 240
Desvio| 0,56 0,50 0,16 0,30 0,62 0,40 0,11. 0,18 0,33 0,29 0,28
121 -1,4 -1,4 0 -0,8 -0,4 0,4 0,2 -0,4 0,2 -1 -0,4
122 -0,2 0 0 -0,4 -1,2 -0,8 0 0 0 0 -0,6
123 -0,6 -0,8 0 -0,8 0 -0,4 0 -0,4 0,6 -0,2 -0,6
Dif 124 1,2 1,2 0,4 0,2 -0,2 -0,4 0,2 0,6 -0,4 0 0,2
125 | -0,6 -0,8 -0,2 0 0 -0,4 0,2 0 -0,6 -0,2 0
126 0,6 0,6 0,4 0,2 0,6 0,2 0 0,6 0,8 0,2 0,6
Média | -0,17 -0,20 0,10 -0,27 -0,20 -0,23 0,0 0,07 0,0 -0,20 -0,13
Desvio| 0,93 098 024 047 059 045 0,11 045 055 042 048
121 1,6 1,6 1,8 1,6 24 3 1,6 1,8 2,6 24 2
122 1,8 2 1,6 1,8 2 2,8 1,6 1,8 2,6 3,2 2
123 2 2 2 1,8 3 2,2 1,6 1,8 2,6 2,4 2,2
Final 124 2,8 2 2,6 3 2,8 1,6 2,6 2,6 3,2 2,4
125 2 2 1,4 1,8 1,6 2,4 1,6 1,8 2 3 2
126 3,6 34 2,2 2,8 3 3,4 1,6 2,6 3,2 3,6 3
Media | 2,30 2,33 1,83 2,07 250 2,77 160 207 260 297 227
Desvio| 0,76 0,70 0,29 0,50 0,60 043 000 041 0,38 0,48 0,39
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Tabela 48 - Experiéncia B - Valores da variavel t de Student das avaliagdes dos
parametros para o confronto entre as produgdes inicial e final de cada
grupo de alunos (experiéncia e de controlo)

Parametros
1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H gl Grupo
460 526 477 705 220 0,13 388 59 1,83 1,30 2,97 10 Exp
-043 -0,57 0,73 -112 -0557 -098 224 036 049 -087 -0,67 10 Cont
Tabela 49 - Experiéncia B - Valores da variavel t de Student das avaliagées dos
parametros para o confronto entre os grupos de experiéncia e controlo
nas producdes inicial e final
Parametros
1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H gl Grupo
064 -093 -035 -267 -1,86 -068 363 -067 020 -1,04 -0,88 | 10 51):85 - Cont
334 341 374 461 081 039 7,148 425 145 1,11 252 | 10 E;;F;IB - Cont
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Tabela 50 - Experiéncia B - AvaliagGes por aluno e médias e desvios pad'réo das
avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global das
produgdes inicial e final e sua diferenca no grupo de experiéncia

Grupo de parametros
Aluno | Grupo1  Grupo 2 Grupo4  Global
21 3,00 1,93 2,54 2,42
22 2,40 1,73 2,11 2,04
23 2,40 2,20 2,54 2,44
Inicial 24 2,60 2,07 2,34 2,29
25 3,00 2,20 2,66 2,56
26 2,40 1,80 2,11 2,05
Média 2,63 1,99 2,39 2,30
Desvio 0,29 0,20 0,23 0,22
21 0,40 1,33 0,71 0,85
22 1,20 1,60 1,20 1,31
23 1,40 1,47 0,71 0,98
Dif 24 0,80 1,27 0,89 0,98
25 0,00 0,73 0,17 0,31
26 0,80 0,67 0,14 0,35
Média 0,77 1,18 0,64 0,80
Desvio 0,51 0,39 0,41 0,39
21 3,40 3,27 3,26 3,27
22 3,60 3,33 3,31 3,35
23 3,80 3,67 3,26 342
Final 24 3,40 3,33 3,23 3,27
25 3,00 2,93 2,83 2,87
26 3,20 2,47 2,26 2,40
Média 3,40 3,17 3,02 3,10
Desvio 0,28 0,41 0,41 0,39
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Tabela 51 - Experiéncia B - Avaliacdes por aluno e médias e desvios padrao das
avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global das
produgdes inicial e final e sua diferenga no grupo de controlo

Grupo de parametros
Aluno Grupo1  Grupo 2 Grupo4  Global
121 3,00 2,40 2,46 2,49
122 2,00 1,93 2,66 2,40
123 2,60 2,47 2,40 2,44
Inicial 124 1,60 1,93 2,60 2,33
125 2,60 2,07 2,20 2,20
126 3,00 2,40 249 2,51
Média 2,47 2,20 2,47 2,39
Desvio 0,56 0,25 0,16 0,12
121 -1,40 -0,73 -0,20 -0,45
122 -0,20 -0,13 -0,37 -0,29
123 -0,60 -0,53 -0,14 -0,29
Dif 124 1,20 0,60 0,00 0,27
125 -0,60 -0,33 -0,14 -0,24
126 0,60 0,40 0,43 0,44
Média -0,17 -0,12 -0,07 -0,09
Desvio 0,93 0,53 0,27 0,36
121 1,60 1,67 2,26 2,04
122 1,80 1,80 2,29 2,1
123 2,00 1,93 2,26 2,15
Final 124 2,80 2,53 2,60 2,60
125 2,00 1,73 2,06 1,96
126 3,60 2,80 2,91 2,95
Media 2,30 2,08 2,40 2,30
Desvio 0,76 0,47 0,31 0,39
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Tabela 52 -

Experiéncia B - Valores da variavel t de Student das avaliagdes dos
grupos de pardmetros e do parametro global para o confronto entre as

produgdes inicial e final de cada grupo de alunos (experiéncia e de
controlo)

Grupo de parédmetros
Grupo1  Grupo 2 Grupo4  Global gl Grupo
4,60 6,27 3,28 4,38 10 Exp
-0,43 -0,56 -0,50 -0,57 10 Cont

Tabela 53 - Experiéncia B - Valores da variavel t de Student das avaliagbes dos
' grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre os
grupos de experiéncia e controlo nas producdes inicial e final
Grupo de parametros
Grupo1 Grupo 2 Grupo4  Global gl Grupo
064 162 070  -004 10 | ExpB-Cont
Inicial
3,34 4,24 2,98 3,55 10 | ExpB-Cont
Final
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Tabela 54 - Experiéncia B (vs A) - AvaliacGes por aluno e médias e desvios padrio
das avaliagdes dos grupos de parametros e do parametro global das
produgdes inicial e final e sua diferenga no grupo de experiéncia,
empregues no confronto com a experiéncia A

Grupo de parametros
Aluno | Grupo1 Grupo2 Grupo3 Global
21 3,00 1,90 3,00 2,45
22 2,40 1,70 1,60 1,85
23 2,40 2,30 2,60 2,40
Inicial 24 2,60 2,10 1,80 2,15
25 3,00 2,20 1,80 2,30
26 2,40 1,80 1,40 1,85
Média 2,63 2,00 2,03 2,17
-Desvio | 0,29 0,24 0,63 0,27
21 0,40 1,30 0,60 0,90
22 1,20 1,50 1,20 1,35
23 1,40 1,30 0,40 1,10
Dif 24 0,80 1,10 0,80 0,95
25 0,00 0,70 0,80 0,55
26 0,80 0,60 0,60 0,65
Média 0,77 1,08 ~ 0,73 0,92
Desvio | 0,51 0,36 0,27 0,29
21 3,40 3,20 3,60 3,35
22 3,60 3,20 2,80 3,20
23 3,80 3,60 3,00 3,50
Final 24 3,40 3,20 2,60 3,10
25 3,00 2,90 2,60 2,85
26 3,20 2,40 2,00 2,50
Média 3,40 3,08 2,77 3,08
Desvio 0,28 0,40 0,53 0,36
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Tabela 55 - Experiéncia B (vs A) - Avaliacdes por aluno e médias e desvios padrao
das avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global das
producdes inicial e final e sua diferenca no grupo de controlo,
empregues na validagdo dos dados da experiéncia B a confrontar com
a experiéncias A

Grupo de parametros

Aluno | Grupo1 Grupo2 Grupo3 Global

121 3,00 2,40 2,80 2,65
122 2,00 1,80 3,20 2,20
123 2,60 2,40 3,00 2,60
Inicial 124 1,60 1,70 3,20 2,05
125 2,60 2,20 1,60 2,15
126 3,00 2,30 2,40 2,50

Média | 2,47 2,13 2,70 2,36
Desvio | 0,56 0,31 0,62 0,26

121 -1,40 -0,70 -0,40 -0,80
122 | -0,20 0,00 -1,20 -0,35
123 | -0,60 -0,40 0,00 -0,35
Dif 124 1,20 0,80 -0,20 0,65
125 | -0,60 -0,50 0,00 -0,40
126 0,60 0,50 0,60 0,55

Média | -0,17 -0,05 -0,20 -0,12
Desvio | 0,93 0,60 0,59 0,58

121 1,60 1,70 2,40 1,85
122 1,80 1,80 2,00 1,85
123 2,00 2,00 3,00 2,25
Final 124 2,80 2,50 3,00 2,70
125 2,00 1,70 1,60 1,75
126 3,60 2,80 3,00 3,05

Média | 2,30 2,08 2,50 2,24
Desvio | 0,76 0,46 0,60 0,53
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Tabela 56 -

Tabela 57 -

Experiéncia B (vs A) - Valores da variavel t de Student das avaliagbes
dos grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre
as producgdes inicial e final de cada grupo de alunos (experiéncia e de
controlo), empregues na validacdo dos dados da experiéncia B a
confrontar com a experiéncia A

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global gl Grupo
4,60 5,69 2,20 5,00 10 Exp
-0,43 -0,22 -0,57 -0,48 10 Cont

Experiéncia B (vs A) - Valores da variavel t de Student das avaliagdes
dos grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre
0os grupos de experiéncia e controlo nas produgdes inicial e final,
empregues na validacéo dos dados da experiéncia B a confrontar com
a experiéncia A

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global gl Grupo
064 084  -186  -127 10 | B-Cont
Inicial
3,34 4,00 0,81 3,21 10 |B-Cont
Final
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Tabela 58 - Experiéncia C - Avaliagbes por aluno e médias e desvios padrio das
avaliagGes dos parametros das produgdes inicial e final e sua diferenga

no grupo de experiéncia

Parametros
Aluno 1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H
31 2,2 2,2 1,6 2,2 2,8 2,8 2,4 2,2 2,6 3 2,2
32 2,2 1,8 1,8 2,2 2,8 3,4 1,6 2,2 2,6 3.2 2
33 2,8 2,6 1,6 2,2 1,6 2,6 2,8 2 2,4 2,8 1,6
Inicial 34 3 2,4 1,4 1,6 1,6 3 1,2 1.4 2,2 3,4 1,8
35 3,4 3,2 1.6 2.4 2,6 3,2 1,6 1,8 2,6 3,6 2,2
Media | 2,72 244 160 212 228 300 1,92 1,92 248 320 1,96
Desvio| 0,52 0,52 0,14 030 063 032 066 033 0,18 0,32 0,26
31 0,8 0,8 1,6 1 0,6 0,6 1.4 1 0,6 0,4 0,6
32 0,8 1,8 1,4 1,2 1 0,4 2 0,8 0,6 0,4 1,2
33 0,6 0,8 1,2 0,8 14 0,4 0,6 1 0,6 0,6 1
Dif 34 0,2 1,35 1,6 1,6 1,8 0,6 2,6 1,6 0 0,1 1
35 -0,2 0,4 0,8 0,8 1 04 1,8 0,8 0,6 0 0,8
Media | 0,44 1,03 132 1,08 1,16 048 1,68 1,04 048 0,30 0,92
Desvio| 0,43 055 0,33 0,33 046 0,111 0,74 0,33 0,27 024 0,23
31 3 3 3,2 3,2 3,4 34 3.8 3.2 3,2 3,4 2,8
32 3 3,6 3,2 34 3,8 3.8 3.6 3 3,2 3,6 3,2
33 3,4 3,4 2,8 3 3 3 34 3 3 3,4 2,6
Final 34 3,2 3,75 3 3,2 34 3,6 3,8 3 2,2 3,5 2,8
35 3,2 3,6 2.4 3,2 3,6 3,6 3.4 2,6 3,2 3,6 3
Media | 3,16 3,47 2,92 320 344 348 360 2,9 29 350 2,88
Desvio| 0,17 029 033 0,4 0,30 030 020 0,22 043 0,10 0,23
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Tabela 59 - Experiéncia C - Avaliagbes por aluno e médias e desvios padrdo das

avaliacGes dos parametros das producdes inicial e final e sua di

no grupo de controlo

ferenca

Parametros

Aluno 1B 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H

131 3 3,6 2,2 2,8 2,2 2.4 2,4 2,6 2.4 3.4 2,4

132 3 3,6 2 26 2 3 2,2 2,4 2,6 3,6 2,6

133 1.8 2 1 1,6 1 225 A1 1,4 1,8 2,6 1,8

Inicial 134 3,2 34 1,4 2,6 1,8 2,8 1,6 2 2.6 3,4 2,2

135 3 2,8 275 28 22 3.4 2,6 2,4 2,6 3,4 2,6
Media | 2,80 3,08 1,87 248 184 277 19 2,16 240 328 2,32
Desvio| 0,57 0,69 0,69 050 050 046 065 048 0,35 0,39 0,33

131 0,2 -0,4 -0,2 -0,2 -0,2 0,2 0,2 " -04 0 0 0

132 | 1 -0,6 0 -0,2 0,4 -0,6 -0,6 0,4 -0,4 -0,8 0,2

133 0 0 0 0,2 0,2 -0,25 0,2 0,2 -0,2 -0,6 -0,2

Dif 134 0,2 0,4 0,8 0,6 1 0,2 1,4 0,8 0,2 0 0,8

135 | -0,2 04 0,15 0 0,6 -0,4 -0,2 0 0 -0,2 -0,2
Media | -0,16 -0,04 0,09 0,08 040 -017 0,2 0,20 -0,08 -0,32 0,12
Desvio| 0,50 0,46 0,41 033 045 036 077 045 0,23 0,36 0,41

131 3,2 3,2 2 2,6 2 2,6 2,2 2,2 2,4 3,4 24

132 2 3 2 2.4 2,4 2,4 1,6 2,8 22 2,8 2,8

133 1,8 2 1 1,8 1,2 2 1,2 1,6 1,6 2 1,6

Final 134 3,4 3,8 2,2 3,2 2,8 3 3 2,8 2,8 34 3

135 2,8 3.2 2,6 2,8 28 3 24 2.4 2,6 3,2 2,4
Media | 2,64 3,04 1,96 256 224 260 208 236 2,32 296 244
Desvio| 0,71 0,65 0,59 0,52 067 042 0,70 0,50 046 059 0,54
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Tabela 60 - Experiéncia C - Valores da variavel t de Student das avaliagbes dos
parametros para o confronto entre as produgdes inicial e final de cada
grupo de alunos (experiéncia e de controlo)

Parametros

1B 2A 2B 2C 4B  4C 4D 4E 4 4G 4H | g | Grupo

1,80 388 812 722 374 245 547 581 229 202 5094 8 Exp

-0,39 -0,09 022 025 107 -061 028 065 -0,31 -1,01 0,42 8 Cont

Tabela 61 - Experiéncia C - Valores da variavel t de Student das avaliagdes dos
parametros para o confronto entre os grupos de experiéncia e controlo
nas producdes inicial e final

Parametros

iB 2A 2B 2C 4B 4C 4D 4E 4F 4G 4H gl Grupo

0,23 -166 -0,86 -1,37 123 092 -0,10 -092 046 -036 -190 | 8 E’fg; - Cont

1,59 1,34 317 267 367 377 466 247 226 202 160 | 8 El’:]‘;f - Cont
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Tabela 62 - Experiéncia C - AvaliagGes por aluno e médias e desvios padrdo das
avaliagbes dos grupos de parametros e do parametro global das
produgdes inicial e final e sua diferenga no grupo de experiéncia

Grupo de parémetros
Aluno Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global
31 2,20 2,00 2,57 2,38
32 2,20 1,93 2,54 2,35
33 2,80 2,13 2,26 2,27
Inicial 34 3,00 1,80 2,09 2,09
35 3,40 2,40 2,51 2,56
Média 2,72 2,05 2,39 2,33
Desvio 0,52 0,23 0,21 0,17
31 0,80 1,13 0,74 0,85
32 0,80 1,47 0,91 1,05
33 0,60 0,93 0,80 0,82
Dif 34 0,20 1,52 1,10 1,13
35 -0,20 0,67 0,77 0,65
Média 0,44 1,14 0,87 0,90
Desvio 0,43 0,36 0,15 0,19
31 3,00 3,13 3,31 3,24
32 3,00 3,40 3,46 3,40
33 3,40 3,07 3,06 3,09
Final 34 3,20 3,32 3,19 3,22
35 3,20 3,07 3,29 3,22
Média 3,16 3,20 3,26 3,23
Desvio 0,17 0,15 0,15 0,11
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Tabela 63 - Experiéncia C - Avaliagbes por aluno e médias e desvios padréo das
avaliagbes dos grupos de parametros e do pardmetro global das
produgdes inicial e final e sua diferenca no grupo de controlo

Grupo de parametros
Aluno | Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global
131 3,00 2,87 2,54 2,67
132 3,00 2,73 2,63 2,69
133 1,80 1,53 1,69 1,66
Inicial 134 3,20 2,47 2,34 2,45
135 3,00 2,78 2,74 2,78
Média 2,80 2,48 2,39 245
Desvio | 0,57 0,55 0,42 0,46
131 0,20 -0,27 -0,09 0,11
132 -1,00 -0,27 -0,20 -0,29
133 0,00 0,07 -0,09 -0,04
Dif 134 0,20 0,60 0,63 0,58
135 -0,20 0,08 -0,06 -0,03
Média | -0,16 0,04 0,04 0,02
Desvio | 0,50 0,36 0,33 0,33
131 3,20 2,60 2,46 2,56
132 2,00 2,47 2,43 2,40
133 1,80 1,60 1,60 1,62
Final 134 3,40 3,07 2,97 3,04
135 2,80 2,87 2,69 2,75
Média 2,64 2,52 2,43 2,47
Desvio | 0,71 0,56 0,51 0,53
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Tabela 64 - Experiéncia C - Valores da variavel t de Student das avaliagdes dos
grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre as
produgdes inicial e final de cada grupo de alunos (experiéncia e de
controlo)

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global al Grupo
1,80 9,31 7,44 9,90 8 Exp
-0,39 0,12 0,13 0,07 8 Cont

Tabela 65 - Experiéncia C - Valores da variavel t de Student das avaliagdes dos
" grupos de pardmetros e do parametro global para o confronto entre os
grupos de experiéncia e controlo nas produgdes inicial e final

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global gl Grupo
-0,23 -1,59 0,02 -0,55 8 Exp C-Cont
Inicial
1,59 2,59 3,49 3,13 8 E?(p C -Cont
Final
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Tabela 66 - Experiéncia C (vs A) - Avaliacdes por aluno e médias e desvios padrdo

das avaliagdes. dos. grupos.de. parametros e. do parémetro global das - - -

produgbes inicial e final e sua diferenga no grupo de experiéncia,
empregues no confronto com a experiéncia A

Grupo de parametros
Aluno | Grupo1 Grupo2 Grupo3  Global
31 2,20 1,90 2,69 2,20
32 2,20 1,80 2,80 2,15
33 2,80 2,10 1,60 2,15
Inicial 34 3,00 1,90 1,60 2,10
35 3,40 2,40 2,60 - 2,70
Média 2,72 2,02 2,28 2,26
Desvio 0,52 0,24 0,63 0,25
31 0,80 1,20 0,60 0,95
32 0,80 1,60 1,00 1,25
33 0,60 1,00 1,40 1,00
Dif 34 0,20 1,48 1,80 1,24
35 -0,20 0,60 1,00 0,50
Média 0,44 1,18 1,16 0,99
Desvio 0,43 0,40 0.46 0,30
31 3,00 3,10 3,40 3,15
32 3,00 3,40 3,80 3,40
33 3,40 3,10 3,00 3,15
Final 34 3,20 3,38 3,40 3,34
35 3,20 3,00 3,60 3,20
Média 3,16 3,20 3,44 3,25
Desvio 0,17 0,18 0,30 0,11
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Tabela 67 - Experiéncia C (vs A) - Avaliagdes por aluno e médias e desvios padréo
das avaliagbes dos grupos de parémetros e do pardmetro global das
producbes inicial e final e sua diferenga no grupo de controlo,
empregues na validacdo dos dados da experiéncia C a confrontar com
a experiéncias A

Grupo de parametros
Aluno Grupo1 Grupo2 Grupo3  Global
131 3,00 2,90 2,20 2,75
132 3,00 2,80 2,00 2,65
133 1,80 1,50 1,00 1,45
Inicial 134 3,20 2,40 1,80 2,45
135 3,00 2,78 2,20 2,69
Média 2,80 2,48 1,84 2,40
~Desvio | 0,57 0,58 0,50 ‘0,54
131 0,20 -0,30 -0,20 -0,15
132 -1,00 -0,30 0,40 -0,30
133 0,00 0,00 0,20 0,05
Dif 134 0,20 0,60 1,00 0,60
135 -0,20 0,13 0,60 0,16
Média | -0,16 0,03 0,40 0,07
Desvio | 0,50 0,37 0,45 0,34
131 3,20 2,60 2,00 2,60
132 2,00 2,50 2,40 2,35
133 1,80 1,50 1,20 1,50
Final 134 3,40 3,00 2,80 3,05
135 2,80 2,90 2,80 2,85
Média 2,64 2,50 2,24 2,47
Desvio 0,71 0,60 0,67 0,60
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Tabela 68 - Experiéncia C (vs A) - Valores da variavel t de Student das avaliacdes
dos grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre:
as produgdes inicial e final de cada grupo de alunos (experiéncia e de
controlo), empregues na validagdo dos dados da experiéncia C a
confrontar com a experiéncia A

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global gl Grupo
1,80 8,78 3,74 8,07 8 Exp
-0,39 0,07 1,07 0,20 8 Cont

Tabela 69 - Experiéncia C (vs A) - Valores da variavel t de Student das avaliacGes
dos grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre
os grupos de experiéncia e controlo nas producgdes inicial e final,
empregues na validag&o dos dados da experiéncia C a confrontar com
a experiéncia A

Grupo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global gl Grupo
0,23 -1,63 1,23 -0,52 8 C - Cont
Inicial
1,59 2,50 3,67 2,83 8 C - Cont
Final
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Tabela 70 - Experiéncia A vs B - Valores da variavel t de Student das avaliagGes
dos parametros para o confronto entre as experiéncias A e B nas
produgdes inicial e final '

Parametros
1B 2A 28 48 gl Grupo
ExpA-ExpB
0 A 031 044 10 1 inicial
2,33 0,39 - -0,42 1,45 10 EXp A-ExpB
Final

Tabela 71 - Experiéncia A vs B - Valores da variavel t de Student das avaliactes
dos grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre
as experiéncias A e B nas produgdes inicial e final

Gru4po de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4 Gilobal gl Grupo
ExpA-ExpB
-1,50 -0,75 0,44 -0,57 10 Inicial
2,33 0,00 1,45 1,11 10 |EXPA-ExpB
Final
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Tabela 72 - Experiéncia A vs C - Valores da varidvel t de Student das avaliagdes
dos parametros para o confronto entre as experiéncias A e.C nas
produgdes inicial e final » ‘

Parametros
1B 2A 2B 4B gl Grupo
ExpA-ExpC
-1,38 -1,50 1,22 -0,36 9 Inicial
ExpA-ExpC
4,98 0,40 -1,58 -0,93 9 Final

Tabela 73 - Experiéncia A vs C - Valores da variavel t de Student das avaliagdes
dos grupos de parametros e do parametro global para o confronto entre
as experiéncias A e C nas producgdes inicial e final

GrLipo de parametros
Grupo1 Grupo2 Grupo4  Global gl Grupo
-1,38 -0,85 -0,36 1,21 9 Exp A-Exp C
Inicial
4,98 -0,69 -0,93 0,25 9 E_xp A-ExpC
Final
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Tabela 74 - Experiéncia B vs C - Valores da variavel t de Student das avaliagbes
dos pardmetros para o confronto entre as experiéncias B e C nas
producdes inicial e final

Parémetros
1B 24 2B 2C 4B 4C 4D 4E  4F 4G 4H | g Grupo
0,35 053 1,06 -1,09 -065 -070 066 009 041 -1,12 202 | 9 E’i‘ga'?'EXPC
166 002 085 063 -253 -251 -1,39 088 022 -1,66 -006 | 9 E;:]F;IB‘EXPC

Tabela 75 - Experiéncia B vs C - Valores da variavel t de Student das avaliagbes
dos grupos de pardmetros e do parémetro global para o confronto entre
as experiéncias B e C nas produgées inicial e final

Grupo de parametros

Grupo1 Grupo2 Grupo4 Global gl Grupo
' Exp B-Exp C
-0,35 -0,50 -0,06 -0,26 9 Inicial
ExpB-ExpC
1,66 -0,15 -1,20 -0,75 9 Final
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ERRATA

CONSTRANGIMENTO DO ALUNO FACE A ESCRITA
Estratégias Remediativas

Pag. 82, secgao 2.9.9, 1° paragrafo, linha 3
Onde se &
assemelha ao “esquema e que organiza simultaneamente o contetido dos
Deve ler-se

assemelha ao “esquema” e que organiza simultaneamente o contetido dos

Pag. 94, 2° paragrafo, linha 1
Onde se &
Para a organizagéo da informacgéo recebida solicitava- o preenchimento de
Deve ler-se

Para a organizagdo da informagéo recebida solicitou-se o preenchimento de

Pag. 108, sec¢ao 4.6.1, 3° paragrafo, linha 3
Onde se lé

avaliacdo, constituiram os dados de natureza quantitativa do presente
trabalho

Deve ler-se

avaliacéo, constituiu os dados de natureza quantitativa do presente trabalho

Pag. 116, 2° paragrafo, linha 1
Onde se lé
Para concluir que ocorreu melhoria melhoria de um pardmetro
Deve ler-se

Para concluir que ocorreu uma melhoria de um pardmetro

T e Paigudeylo Saltlit
RIS TR o




