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RESUMO

O presente estudo fundamenta-se numa perspectiva inclusiva da educagéo
que, num referencial tedrico essencialmente socioconstrutivista, aborda o
desenvolvimento da expressdo escrita em contexto escolar enquanto dimensfo do
crescimento linguistico cujas linhas de forga se reconhecem de natureza social,
comunicativa e interactiva.

Os seus objectivos remetem para a necessidade de perspectivar, de forma
evolutiva, os processos de revisio e a propria tarefa de revisdo e visam,
respectivamente, compreender a evolugfio dos processos individuais de revisdo de
alunos do 4° ano nos textos comentados em turma, do inicio para o final do ano e
perceber a evolugdo da consciéncia da tarefa de revisdo, evidenciada por cada autor
no seu registo pessoal acerca do modo como melhora os textos.

Foi no &mbito de uma turma de 4° ano de escolaridade em que era usual a
apreciagdo conjunta dos textos produzidos que se seleccionou uma amostra de onze
alunos com percursos e resultados escolares diferenciados. A metodologia adoptada
integrou-se no decorrer das actividades da turma e conjugou o recurso a uma anéalise
quantitativa para sustentar a subsequente apreciacdo qualitativa. Nessa analise
consideraram-se as reformulagBes e/ou referéncias a nivel textual e linguistico e,
também, o tipo de operagfio. A par destas dimensGes associaram-se as caracteristicas
da dinimica estabelecida nos momentos em turma e a diversidade de referéncias
apresentadas por cada aluno apods a revisdo dos textos.

De acordo com os resultados obtidos os alunos manifestaram um gradual
interesse e competéncia para apreciar e reformular os textos produzidos,
evidenciando-se os beneficios da co-responsabilizagiio numa pratica continuada.

Como conclusiio central propde-se que ambos os percursos evolutivos dos
processos de revisdo e da propria consciéncia da tarefa de revisdo acolhem com
vantagem actividades escolares que assegurem tanto uma vertente comunicativa
como uma vertente de reflexdo sobre os usos e fungdes da escrita, por forma a que
ndo s os contextos propostos sejam funcionais e significativos mas, em simultaneo,

facilitem a ocorréncia de processos de cariz reflexivo.

vi



INTRODUCAO

Convite implicito...

Imaginemos que passamos o portio de uma Escola de 1° Ciclo do Ensino Bésico
durante um dos tempos de recreio. Enquanto percorremos o corredor, ouviremos um
ruido de fundo de criangas que correm, jogam, brincam, gritam e conversam. Para os
mais sensiveis serd perceptivel o cheiro caracteristico resultante dessa mistura de
papeis, lapis e livros em malas que vio acumulando algumas migalhas de lanches
inacabados. Este seria um momento riquissimo para observar uma sala de aula.

Entremos ento!

Abrindo a porta, irfamos encontrar um cenério bem familiar O quadro negro a
dominar o espago pela sua mancha imensa e pelos registos de giz branco com
eventuais destaques a cor. Nas restantes paredes 14 estariam os placards com
trabalhos dos alunos e cartazes a recordar os contetidos abordados. Sobre as mesas
haveria folhas e cadernos abertos. A um dos cantos, numa estante, poderiam estar
dispostos alguns livros em jeito de biblioteca de turma. Mas levando a imaginaciio
até a realidade de algumas salas de aula encontrariamos, também, sobre duas mesas
encostadas junto 3 janela, um computador € uma impressora. O ruido da campainha e
0 aproximar de um turbilhfio descoordenado de pés, vozes e risos iria por fim a este
exercicio de observagio e inferéncias de quem revisita o passado num presente

actual... Deixemo-los entrar!

Os donos deste espago entrariam num reboligo de calmaria crescente até alcangarem
os lugares que, obviamente, lhes estdo atribuidos. Olhar as suas atitudes seria deveras
interessante e até intrigante. De entre eles, destacar-se-ia a professora e destacar-se-

iam, ainda, aqueles que se mostrassem particularmente irrequietos ou inibidos.
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Passando nés de observadores a observados, muito diversas seriam as reacgdes a
esperar. Para alguns tudo quanto possa acontecer neste espago parece passivel de ser
questionado e percebido. Para outros, pouco importa 0 que se passa ou, se importa,
sera que desistiram de perceber o seu sentido? Poderiamos permanecer, com a turma,
durante algum tempo e conversar sobre os trabalhos em execugéo. Dos seus relatos e
comentarios evidenciar-se-iam diferentes interesses, apreciagdes € conhecimentos,
proprios dos grupos heterogéneos preconizados pela adopgdo do paradigma da

Educagdo Inclusiva, divulgado sob a defesa da Escola para Todos.

A nossa viagem inicial contextualiza o ambito do presente estudo. Sdo intimeras as
questdes que vivéncias semelhantes nos proporcionam. Porque se preconiza a
inclusdo de todas as criangas e jovens nas escolas de ensino regular? Qual o impacto
desta multiplicidade de recursos sociais e fisicos, patente em contextos inclusivos,
nos diferentes percursos escolares e educativos? Que sabemos do que se ensina e

como se aprende, numa Escola para Todos?

Estamos no vento ...

Em muitos casos, ser e aprender surgem, ainda, bastante desligados. Acreditamos
que a Escola nfo deve ser como um comboio C.P. (Curriculo Programatico) que
parte & hora estipulada, sem atender onde os seus passageiros querem ir... por onde
tém de passar... se trazem consigo as bagagens necessdrias ao trajecto... ou, até
mesmo, se conseguiram entrar nas carruagens ou ficaram apeados na estagdo.
Quantas vezes se ndo resumem as fungGes dos docentes ao papel de revisor, a quem
se exige que verifique se cada menino ¢ portador do bilhete que o habilita a tal

frequéncia?

Dentro desta metafora qual o papel para a Educagiio Especial? Automotora, ao
propd-la como motor de toda a inovagfio educativa? Comboio de Mercadorias, ao
considera-la como Unica resposta adequada a todo e qualquer aluno diferente? Ou

Inter-Cidades, ao entendé-la como catapulta entre os diferentes ciclos de ensino?
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Melhor sera olhar a Educagdo como processo global, 4rea de confluéncia de
diferentes modalidades que deverfio contribuir para o desenvolvimento pessoal e
social de cada crianga e jovem, futuro cidaddo de pleno direito. O assumir da
Educagfo, regular e especial, como direito universal adequa-se as exigéncias de
dominio da linguagem escrita implicito nos niveis de literacia que sustentam uma

efectiva participacfio responsavel e auténoma na sociedade actual.

Pensar a Educacfio, suas potencialidades e constrangimentos, no momento actual
beneficia do conhecimento da sua evolugdo. Estd em noés manter uma atitude
optimista mas atenta a essa evolugdo historica da Escola. Como instituiciio social
emerge, divulga e é alvo dos valores culturais da sociedade em que se insere. Mas
como institui¢io, que é, tende a resistir a necessidade de modificar a sua estrutura
instituida. Este reconhecimento leva-nos a entender, tal como sugere Fernando
Namora, que Estamos no Vento e, antes de mais, ¢ importante procurar compreender

as nossas interpretacdes € as nossas propostas.

Tento saber que olhos sdo os meus. Quisera-os limpos de sarros. Quisera-os pelo menos
receptivos, abertos. Mas atentos e corajosos. Sem renunciarem assustadamente a uma

experiéncia que os moldou e lhes foi essencial.

E que a organizagdo actual da Escola ndio brotou do nada. A seu tempo foi mudancga.
Durante um periodo representou o sonho de muitos. Hoje constitui um obstaculo aos
desejos de outros. Assim, cada tempo de inovagdo comporta todas as ideias das
pessoas desse tempo. E como, nas ideias das pessoas, moram ideias de pessoas que

Jjd foram e ideias de pessoas que serdo, é facil constatarmos incoeréncias.

Estamos no vento, também porque sdio tempos estranhos, estes, se pensarmos que
muitos dos professores fizeram a sua opgo profissional e exercem-na sem assumir a
responsabilizagfio plena por todos os alunos e sem evidenciar o reconhecimento de
que as necessidades educativas especiais se relacionam com a dinimica das salas de

aula e das escolas.
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Mais estranhos se tornam, quando sabemos que muitos docentes de apoio educativo
com especializacdo em educacgio especial, optaram por esta drea dado o seu interesse
e conhecimentos especificos para interagir, preferencialmente a nivel individual, com

os alunos referenciados para apoio.

Estranhissimos sfo eles (os tempos, claro!), quando encontramos docentes de apoio
educativo, sem qualquer experiéncia profissional, recém saidos das escolas de
formag@o inicial e que acolhem estas vagas como uma oportunidade para iniciar o
seu percurso, totalmente desconhecedores das exigéncias e dilemas com que se irdo
deparar. Esta ¢, alids, uma das criticas referidas pelo Conselho Nacional de Educacio
(Parecer n° 3/99), relativamente & implementacio do despacho conjunto n°105/97 —
normativo que regulamenta 0s apoios educativos, ao registar que se recorreu ao
recrutamento de docentes sem especializacfo e sem experiéncia para o desempenho
das fung¢des de apoio. Este seu comentario abrange, ainda, os docentes do ensino
regular, uma vez que “néo foram objecto de qualquer medida com vista a facilitar o

sucesso na implementagio da nova legislacfo”.

Sopram ventos de mudanca

Mas, convictamente, acreditamos que escolas e salas aula tenderfio a tornar-se em
espacos de Inclusfio. Dificil mas aliciante, sera manter o tal olhar atento, agir de
forma consistente com esses principios e valores e, como propde Niza (1998b),
continuar
(..) a espalhar aos quatro ventos que as criancas com quem trabalhamos tém direito a
participar activamente na construgdo de uma cultura escolar inclusiva e democrdtica.
Elas conguistaram o direito de frequentar as escolas com éxito pessoal, sem sombra de

exclusdo, para que todos nés possamos alcangar o direito de uma Sociedade Inclusiva

(P.3).
Do perspectivar da Educag@io como processo global promotor do desenvolvimento

pessoal e social de todas as criangas e jovens decorre, como referimos anteriormente,

a importincia crescente dos niveis de literacia e, também, a promogio da
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competéncia comunicativa a eles associada. Essa competéncia é central na
compreensdo e producdio de enunciados verbais adequados aos contextos sociais e

coerentes com as intengdes e valores individuais.

Nesse sentido, gostariamos de contribuir para um progressivo delinear de acgdes
educativas adequadas a todas as criangas e jovens, que potencializem o factor

diversidade tanto na ac¢fo educativa como na construgo social das aprendizagens.

Perante a importincia que Sociedade e Escola atribuem 4 dimensfio escrita da
linguagem (Sim-Sim, 1998) e o facto de ser consensual que “a maioria dos alunos
apresenta dificuldades na expressio escrita” (Amaro, 1997, p.268), seleccionamos
como aspecto paradigmatico, o desenvolvimento da expressdo escrita em contexto
escolar. Como afirmam Alves Martins e Silva (1999)
A aprendizagem da leitura e da escrita é talvez o maior desafio que as criancas tém
que enfrentar nas fases iniciais da escolaridade. Ganhar esse desafio é, num mundo
dominado pela informagdo escrita, o primeiro passo para que cada uma das criancas

que hoje frequenta a escola seja no futuro um cidadéo efectivamente livre e auténomo

nas decisdes que toma. (p.49)

Nesse sentido aponta o Programa de Lingua Portuguesa para o 1° Ciclo Ensino
Bésico (1998, pp.141-142). De acordo com os principios orientadores nele
estabelecidos, considera-se -essencial a promoc¢3o do gosto de saber falar, ler e
escrever. Numa clara adopgéo de uma perspectiva educacional integradora de afectos
e saberes, proclama-se o interesse em que “todo o aluno, ao longo do Ensino Basico,
na Lingua em que pensa, fala, 1€ e escreve, construa a sua identidade e a sua relagéo

com o mundo e se afirme como ser afectuoso e interveniente, auténomo e solidario”
(p.142).

E explicita a recomendagiio para que na aprendizagem da escrita “se mobilizem
situagdes de didlogo, de cooperagio e de confronto de opinides” por forma a facilitar
que os alunos “em interac¢do na turma, com o professor, construam a sua
aprendizagem” (p.141). Defende-se a selecgo de actividades integradoras e o

recurso a estratégias diversificadas que viabilizem “o atendimento de necessidades
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individuais” num sentido construtivo e encorajador para sustentar um uso
significativo e reflectido da linguagem escrita, subjacente a praticas “mais

normativizadas da comunicagdo oral e escrita” (p.141)

Na convergéncia das condigbes existentes e das orientagdes preconizadas, o nosso
projecto de investigacfo, a realizar junto de criangas a concluir o 1° ciclo do ensino
basico — 4° ano de escolaridade, procurou relacionar a participagiio num “circuito de
autoria ¢ apreciago de textos escritos” com a evolugdo dos processos individuais de

revisdo e com a propria consciéncia da tarefa de revisdo.

Pretendemos caracterizar as aprendizagens atendendo as interacgbes sociais
estabelecidas na turma a proposito dos comentarios aos textos produzidos e revistos
individualmente. E neste contexto que emerge a vez e voz da escrita na perspectiva

social sobre a evolugdo dos processos individuais de revis@o que propomos.
Organizacdo do Trabalho

Esta dissertagfio organiza-se em duas partes, a primeira das quais constitui o
enquadramento tedrico do estudo empirico que realizamos e ¢ descrito na segunda

parte.

Na primeira parte - Enquadramento Tedrico, apresentamos a revisdo da literatura
organizada em quatro capitulos que retomam os aspectos referenciados nesta
introdugfo. Na segunda parte - Estudo Empirico, organizada em dois capitulos,
descrevemos o nosso estudo explicitando o seu dmbito, objectivos e metodologia
adoptada para, em seguida, procedermos a apresentagdo dos resultados obtidos, sua

discussdo e respectivas conclusdes.
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PARTE I

ENQUADRAMENTO
TEORICO



CAPITULOI

EDUCACAO E DIFERENCA

E frequente a alusfo aos tempos de mudanga que vivemos € a necessidade da escola,
enquanto instituigio, alterar as suas estruturas de funcionamento para se adequar a
diversidade das sociedades actuais, mais heterogéneas em termos étnicos, culturais ¢

linguisticos (Kress, 1998).

Entre nos, como aspectos mais visiveis das alteragfes preconizadas, surge o
alargamento da escolaridade obrigatdria e a inclusfo de todas as criangas e jovens no
sistema regular de ensino, para além da defesa de uma educagfio e formacio

permanentes.

Para que essas alteragfes mais evidentes, se integrem num todo coerente, € a propria
estrutura que acaba por ser repensada. Fazé-lo implica equacionar o papel social da
escola na actualidade, tendo presente a sua evolucgo, para conseguir estabelecer as

correspondentes dimensdes nucleares.

Tanto a nivel internacional como a nivel nacional, olhar a evolugfo histérica da
Educagfo Especial, permite-nos apreciar a propria evolugio dos valores e conceitos
relativos 4 Educagdo em geral. Essa evolucdo tem sido abordada exaustivamente, ou
referenciada em contextos especificos, por diversos autores (Bairrdo, 1998; Clay,
1998; Correia, 1997; Costa, 1996; Fernandes, 1988; Keating, 1998; Leitéio, 1992;
Morato, 1995; Morgado, 1999; Niza, 1996; Pereira, 1996; Stanovich & Stanovich,
1998).

Todos esses estudos comportam a consideragio da diferenga. Pela amplitude,
articulagio dos conceitos e referéncias fundamentais, destacaremos a que consta do
Parecer 3/99 do Conselho Nacional de Educagfo — Criangas e Alunos com

Necessidades educativas Especiais.
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CONCEPCOES DE EDUCACAO

Ser crianga nem sempre foi 0 mesmo, poderiamos afirmar que mudam-se os tempos,
mudam-se as criangas... Se bem que em cada uma se reinicie o desenvolvimento do
ser humano, muito desse mesmo desenvolvimento é objecto da influéncia do que, em

cada época, se entende por ser crianga.

A infancia foi durante largo periodo da humanidade, um tempo episédico. O valor de
cada crianga era aferido pelo facto de ser saudavel para assegurar a subsisténcia
futura de ascendentes e descendentes. Uma atengfio mais cuidada seria prestada as

criangas das castas dominantes, uma vez que lhes caberia assumir o poder.

S0 nos séculos XVI e XVII, com a difusdo das ideias humanistas, se comeca a
atribuir maior importincia 4 crianga. Essa importincia é ampliada, no século XVIII,
a luz das ideias de Rousseau. Com os séculos XIX e XX “vemos surgir varios
movimentos sociais, politicos e cientificos que defendem um lugar para a crianca,
onde lhe seja dado espago para o crescimento e desenvolvimento nas melhores
condigdes” (Sousa, 1997, p.63).

Todos os regimes tém assumido o seu posicionamento quanto ao deve ser ensinado e
sobre quem deve ser exercida essa acgio educativa. Para que faga hoje sentido falar
das criancas, das suas necessidades educativas e, em particular, das suas
necessidades educativas especiais foram ocorrendo muitas alteragdes no mundo dos
adultos. Como refere Correia (1997) “todas as sociedades t&m, ao longo dos tempos,
recorrido a praticas reguladoras face ao “diferente” — e a crianca com necessidades

educativas especiais ndo foi excepgio”(p.13).

Desde um pensamento magico-religioso até ao actual pensamento democratico,
atraves de diferentes periodos da Histéria, decorre o evoluir das civilizagdes em que
se véo definindo caminhos que, & posteriori, nos poderdo parecer bizarros mas que

encerram toda a complexidade das mutag¢8es culturais.
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Num periodo inicial de total separagfo, as criangas deficientes eram divinizadas no
Egipto e condenadas & morte em Esparta € em Roma. As perseguicdes e execugdes
mantém-se durante a Idade Média porque a deficiéncia fisica e mental estava
associada a pactos com o diabo e a praticas de feitigaria. Sera por iniciativa da igreja
catolica que se inicia o movimento de protec¢io dos deficientes ao serem criados

hospicios para prestar assisténcia a deficientes, sobretudo a cegos. .

A partir dos séculos XVI e XVII, inicia-se um periodo de emancipag3o enquadrada
pelos principios filoséficos humanistas. Essa nova filosofia social e educacional, o
impacto da crescente industrializacdo e o modelo proporcionado por deficientes que
se notabilizaram enquanto musicos, cantores e poetas, facilitaram que se viesse a
ponderar a educabilidade da pessoa diferente. Rousseau, ao escrever “Emilio ou da
Educacdo”, da voz ao mito do bom selvagem e abre esperancas de recuperagio, em

particular, para as criangas deficientes (Correia, 1997).

Ainda assim, durante muito mais anos, diferenga, deficiéncia e deméncia serfo tidos,
sendo, por sindnimos, pelo menos com direito a igual resposta. Independentemente
de idades ou caracteristicas e, pese embora, reconhecido ja o seu direito a existir,

eram colocados em instituigdes asilares e/ou hospitalares.

Os estudos comparativos relativos a evolugiio ocorrida ao longo dos séculos XIX e
XX, nos paises ocidentais, permitem detectar padrdes comuns na evolugio dos
conceitos e praticas. Como refere Pereira (1996) caminhou-se “da iniciativa privada
a intervengio do estado, das instituicdes a criagio de estruturas educativas, das

politicas de segregacio as medidas de integracio escolar” (p.3).

Esse percurso parece-nos evidenciado, através do quadro 1. Nele se confrontam as
concepgdes de educacio elitista, meritocrdtica e universal, contrastando a atitude
predominante face 4 diferenca, a designacdo divulgada, o modelo preconizado, o

paradigma defendido e a instituigio prevista.
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CONCEPCOES DE EDUCACAO

Elitista Meritocritica Universal
Penalizagio da Indiferenca & diferenca Valorizag#o da diferenga
ATITUDE diferenga Aceitagfo da diversidade
Idiotia Anormal Necessidades educativas
DESIGNACAO especiais- permanentes ou
temporarias
Religioso/biologista Meédico/psicologista Educacional
MODELO
Exclusdo/assisténcia Segregacio/compensacdo | : Normalizagio
PARADIGMA \:;/Integrac;ﬁo
" Inclusdo
Asilo Escola Especial Escola Comum (para Todos)
INSTITUICAO

Quadro 1 — Concepgdes de Educacdo

Da sua leitura e quanto as concep¢des contempladas, destacamos os seguintes

aspectos:

L.

3.

Quando a accfio educativa visa parte de determinada populagdo, fica estabelecida
uma elite a educar. Os excluidos, os nfio educaveis porque diferentes da elite, ndo
acedem a escolarizacdo. Irfio assumir as fungdes que a estratificagdo social impde
ou, entfo, serdo objecto de intervengio assistencial em asilos reservados aos ndo

educaveis e, também, ndo produtivos.

A acgfio educativa pode, ainda, visar o reconhecimento do mérito, aparentemente
sem atender a diferenca, quando se proporciona a todos quantos dela foram
merecedores. A diferenga prende-se com caréncia de mérito. Mérito, esse, que ¢é
estabelecido & priori por critérios médicos ou, até, a posteriori, por recurso a

avaliacBes psicométricas.

Mas se a acglio educativa assume cardcter universal, passam a ser consideradas as
condicGes de igualdade de oportunidades. Entdo a diferenga é entendida como
decorrente da diversidade natural e o seu atendimento insere-se na garantia da

optimizacdo das aprendizagens comuns.
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Tal como noutras 4reas, Portugal tem mantido um percurso “mais importador do que
produtor e criador” (Almeida e Taveira, 1999, p.4). Este olhar a evolugio histérica
ajudou-nos a perceber como, por exemplo, tentam ser inovadores, textos legais que
em nada se assemelham, a ndo ser na tentativa de proporcionar o que de melhor ha
para oferecer, em cada época, a cada individuo. Confrontemos, entio, dois textos
legais, que a4 data de publicagdo, reflectiam a convergéncia de tensGes sociais
inovadoras. Em ambos sublinhdmos o0s aspectos que pretendemos salientar. Assim,

na Proposta de Lei/Ministro de Instrugdo Publica de 1923 podemos ler:

Em todos os paises civilizados a educagfio dos anormais se efectua ou tende a

efectuar-se em estabelecimentos especiais. A existéncia de anormais nas escolas

comuns, como sucede entre nds, constitui um obstaculo ao progresso dos alunos sios
e um verdadeiro perigo moral para eles. Desde que sejam educados & parte e por
métodos e processos adequados, evitam-se ndo sO estes riscos, COmo se consegue

torna-los capazes de um rendimento social (...)

Ja no texto introdutério do Decreto-Lei n° 319 de 1991, encontramos:

A evolucfio dos conceitos relacionados com a educacio especial que se tem

processado na generalidade dos paises, as profundas transformacdes verificadas no

sistema educativo decorrente da publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo,
as recomendacBes relativas ao acesso dos alunos deficientes ao sistema regular de

ensino emanadas de organismos internacionais a que Portugal estd vinculado e,

finalmente a experiéncia acumulada durante estes anos levam a considerar os

diplomas vigentes ultrapassados e de alcance limitado (...)

Embora seja curioso que advoguem exactamente medidas opostas, mais curioso &
que ambos apelam ao “que se passa 14 fora” para justificar e aferir da pertinéncia das
decisdes preconizadas. A maioria dos argumentos brota da valorizacdo de contextos
e experiéncias alheios. Qualquer breve exercicio de pesquisa e de observagio
permitiria perceber que nunca existiu uma estrutura educativa global que fosse
exemplo de segregaciio, nem se generalizou, dez anos volvidos, uma estrutura

educativa exemplo de inclusdo.
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As mudangas preconizadas ndo emergem de uma avaliagfo criteriosa de principios e
praticas. Muda-se para experimentar “modos alheios”, faz-se e desfaz-se num
esquecimento das realidades que dificulta um crescimento sustentado por uma
evolugfo historica mais reflectida. Esta parece ser, alias, uma das regularidades no
padrio das mudancas no campo educativo, tanto em termos de politicas como ao
nivel da investigagfo. Foi analisando o fenémeno, neste segundo dmbito, que Price-
Williams (cit. Gallimore et al. 1996, p.194) o considerou como sintoma do que
designou por “complexo de Penélope”. Evocava o estratagema de Penélope para
conseguir aguardar o regresso de Ulisses. Perante a impaciéncia dos seus
conselheiros, acabara por prometer que escolheria um novo senhor para o reino de
ftaca logo que terminasse o tapete que bordava. S6 que, secretamente, Penélope, ia
desfazendo, durante a noite, tudo quanto bordava de dia. A semelhanca de Penélope,
politicas e investigacdo educacional parecem ir “fazendo e desfazendo” os fios

orientadores de uma reflexfo fundamentada sobre as proprias praticas.

Educacio, especial porque Inclusiva

Inimeras foram as razfes que nos levaram a registar aspectos tdo diversificados
enquanto enquadramento tedrico do nosso estudo. Acima de tudo, foi importante
referenciar as varias etapas que antecederam a concepgio universal da educagéio para
enquadrar a evolugio da educagfio especial. E assim que a entendemos. Constitui
reflexo do inadiavel reconhecimento do Direito a& Educacdo como direito
fundamental de todo o individuo. Da sua proclamagfo na Declaragio Universal dos
Direitos do Homem, em 1948, decorreu um crescente enquadramento legislativo,

tanto a nivel internacional como a nivel nacional.

Diversos autores e organismos foram apresentando propostas que confluem
paradigmaticamente para a defesa de uma Educagio Inclusiva. Em todas as
referéncias se retomam as orientacles tanto da Public Law 94-142, publicada nos
EUA, em 1975 como do Warnock Report, publicado em Inglaterra, em 1978. E alids,

este que introduz o termo necessidades educativas especiais. Ambos os documentos
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fundamentaram as etapas iniciais do deslocar do modelo médico para o modelo

educativo (cf. quadrol) no qual

' ndo deixando de ter em atencdio os aspectos médicos e/ou psicoldgicos que podem
ajudar a perceber as caracteristicas das diversas problematicas, pretende-se identificar
as implicagOes e exigéncias especificas que essas caracteristicas colocam a educagfo

da crianga no sentido de promover a sua integragdo na escola dita “regular” (Oliveira,
1997, p.112) '

Deles decorrem as propostas de diversificagio das modalidades de ac¢do destinadas
as criangas em idade escolar que nfo atingem o0s objectivos escolares. A selecgio
dessas modalidades de acg@o deve fazer-se com uma dupla fung¢do. Por um lado,
responder a especificidade da sua populagdo alvo e, por outro, abranger todos os
alunos que dela possam beneficiar, uma vez que se estabelece que os fins da
educago sdo os mesmos para todos os alunos, a saber:
ampliar o conhecimento, a experiéncia e a compreensdo criadora da crianga e assim
também a sua consciéncia dos valores morais e da sua capacidade de entendimento que
lhe permitam entrar no mundo, depois que a sua educagfo formal esteja concluida, como
pessoa que participa activamente na sociedade e age de forma responsavel, capaz de

alcangar toda a autonomia possivel (Brennan, 1990).

Relativamente a este evoluir da concepgiio universal da educagdo, ou seja, na
emergéncia do paradigma inclusivo, ndo nos deteremos na analise das designagdes
que foram sendo adoptadas e se encontram no quadro 1 (Concepgdes de Educaco/
normalizagdo; integragdo; inclusdo) j4 que nos parece um aspecto extemporaneo no
ambito presente estudo, pese embora a sua utilizagdo ter ocasionado acesos debates
(Bairrdo, 1998; Morgado, 1999; Morgado & Silva, 1999). A distancia, percebemos
que sempre que a Ideia surge, parece inevitavel o confronto na busca do Nome,

aquele que a pode comportar, permitindo a sua partilha.

E antes de salientar, a gradual realizagio de accdes com grande impacto politico e
social como foi a Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos (1990) e a
Conferéncia Mundial sobre Educacéio e Necessidades Educativas Especiais (1994)

cuja Declaracdo foi subscrita pelos representantes de vinte e cinco organizacdes

Avezevoz daescrita 14



internacionais e dos noventa e dois governos presentes, entre os quais Portugal. Essa
declarag@o estabeleceu o Quadro de Acgio para a Educagio para Todos, com base no
reconhecimento da urgéncia em assegurar a educacio dentro do sistema educativo
regular, as criangas, jovens e adultos que evidenciem necessidades educativas

especiais.

A nivel nacional, constituiu marco importante, a publicagio da Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986) ao determinar o cardcter universal, obrigatorio e gratuito
do ensino bdsico, assinalando que lhe cumpre “assegurar uma formagfo geral comum
a todos os portugueses”. Nela se estabelece € define o ensino basico num quadro de
formag8io wuniversal, porque abrangente de todos os individuos, alargada por se
estender a nove anos de escolaridade, e Zomogénea, na medida em que se opde ao
estabelecimento de vias diferenciadas e de opgdes prematuras, susceptiveis de criar
discriminagdes. Fica assim instituido o ensino bdsico composto por trés ciclos

sequenciais de ensino comum a todas as criangas € jovens.

Neste sentido se podem entender tanto as orientagBes da Lei de Bases do Sistema
Educativo como as dos textos legais que visam a sua implementagio. Para o

alcangar, tém vindo a ser regulamentadas acgdes que visam:

- Criar condi¢cdes de promog¢do do sucesso escolar e educativo a todos os alunos
(Objectivos Gerais/1° Ciclo

- Promover a adop¢iio de medidas de intervengo orientadas para o sucesso de alunos com
necessidades educativas especiais, designadamente os pertencentes a minorias étnicas e
linguisticas e a grupos portadores de deficiéncias profundas (Programa de Educagfio para
Todos);

- A crescente responsabilizagdo da escola regular pelos problemas dos alunos com
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem (Decreto-Lei n°319/91);

- Promover a igualdade de oportunidades no espago nacional, criando condi¢Bes de acesso
a uma escolarizacéo para todos e cuidando, em simultineo, das condi¢fes de frequéncia
e dos seus resultados, de modo a obstar nfio apenas ao abandono escolar precoce, mas

também ao insucesso ¢ abandono potencial ou encoberto (Programa Educagio para
Todos).
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Um dos documentos mais relevantes, foi o decreto-lei n°35/90 que garantiu, por fim
ndo so o direito mas também a obrigatoriedade de frequéncia escolar para todas as
criangas. Constituiu alteragdo profunda nas concepgdes vigentes (Costa, 1996) pois,
“até esta data, todos os diplomas legais continham sempre normas que, duma forma
ou outra, dispensavam os alunos com deficiéncia da frequéncia de escolaridade

obrigatdria (Bairrdo, 1998, p.58).

Expandindo o sentido orientador da Lei de Bases do Sistema Educativo na qual a
Educagfio Especial visa a “recuperagio e integragfio socio-educativa dos individuos
com necessidades educativas especificas devidas a deficiéncias fisicas e mentais” e
“integra actividades dirigidas aos educandos e acgdes dirigidas as familias, aos
educadores e as comunidades”, actualmente, o seu 4mbito acolhe as implicacdes do
modelo educativo (cf. quadro 1). A Educac8io Especial surge como a combinagio de
curriculo, ensino, apoio e condi¢des de aprendizagem que se entendam adequadas
como resposta as necessidades educativas especiais, tempordrias ou permanentes.
Pode constituir a totalidade ou parte da vida escolar para assegurar o acesso ao
curriculo definido. No fundo, constitui uma das modalidades da educacfio escolar,
regulamentada por “disposigSes especiais” mas que é parte integrante da resposta
educativa delineada perante a actual diversidade, ou seja, para todos os alunos em

todas as escolas.

Da diferenca a diversidade

Ao defendermos e aceitarmos a existéncia de diversidade percebemos que “a maior
tarefa que se apresenta & Escola & criar ambientes de aprendizagem que fomentem a
equidade em relagdo aos resultados educativos de todos os alunos”. (Wang, 1997,
p.63). Como refere Benavente (1993)
a escola néio pode resolver, por si s, as desigualdades que a propria sociedade gera e
alimenta mas tem o seu proprio papel e a sua quota parte de responsabilizagfio no

reforco ou na atenuacfio dessas desigualdades.(..) pode certamente assegurar a

qualidade de formagéio de base para todos os alunos.
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Para assegurar a qualidade dessa formacéo de base a todos os alunos, assente defesa
da equidade de oportunidade e reconhecimento do direito & diferenca, nio basta abrir
as portas da escola. E fundamental que, a cada crianga, se proporcionem contextos
diferenciadamente adequados as suas caracteristicas e necessidades educativas.
Ainda assim, estes fluxos e refluxos das mudangas no campo educativo, nio sé
podem evidenciar sintomas do “complexo de Penélope™, que referencidmos
anteriormente, como “surgem muitas vezes como retoques de inovagdio que vio
embelezar a matriz tradicional da pedagogia” (Niza, 1999, p.57), tal como se salienta
na seguinte observagdo do Conselho Nacional de Educagio (1999):

Tal mudanga teria pouca utilidade se se limitasse a garantir um mero acesso fisico,

esquecendo que os estudos mais recentes apontam para alguns factores institucionais

como sendo comprometedores do éxito escolar de alguns alunos, tais como o

desajustamento 2 situacdo escolar em geral, o desajustamento especifico a situagéo

1

pedagbgica e também o desajustamento & personalidade do professor. Por isso, é
necessario proceder a mudangas nas escolas por forma que o acesso nfo tenha nm

significado simboélico com poucas probabilidades de sucesso educativo e

escolar.(Parecer n°3/99).

Pela defesa do caracter inclusivo da Educagio, a diferenca e as necessidades
educativas especiais, integrando-se na problematica relativa & diversidade, podem
acabar por constituir uma mais-valia potencial ao serem entendidas como
fonte de compreensdo sobre a forma como o sistema pode ser melhorado, tendo em
vista o beneficio de todos os alunos (...) as criangas indicadas como tendo
necessidades educativas especiais sfio vozes escondidas que poderfio informar e guiar,

no futuro, o desenvolvimento das actividades.(Ainscow, 1997, p-22)

Contemplar essas “vozes escondidas” passa pela ponderacdio de opgbes relativas a
“utilizagdo do tempo escolar, da qualidade de ensino, do contetido da instrugdo e das
praticas de grupo” (Wang, 1997, p.63). No fundo, assumir o reconhecimento da
diversidade, como aspecto benéfico para todos, implica “uma outra concepcdo de
organizagdo escolar” (Cadima, 1996, p-48) cujas dimensdes nucleares permitem
ultrapassar a via da uniformidade pela promocHo de condigdes efectivas de acesso e

SUCesso,
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DIMENSOES NUCLEARES DA ESCOLA

Para pensar as dimensdes nucleares da escola, de acordo com os principios referidos,
¢ 1util reflectir sobre os seus modos de funcionamento. Como advertem Olson e
Torrance (1998) ndo basta listar os “progressos” no estudo do desenvolvimento
humano numa assun¢o simplista de que o acumular de conhecimento sera util, por
si s0, para a multiplicidade de interesses subjacentes a area da Educagfo. No seu
entendimento, ¢ tempo de “reavaliar a propria natureza da escolarizagfio e o papel
que o estudo do desenvolvimento humano tem assumido e podera, vantajosamente,

vir a assumir na educaco das criangas” (op. cit. p.2).

Como institui¢do social, historicamente construida, integrada numa sociedade em
permanente mudanga, a Escola, é, por natureza uma instituigio com fungdes de
passagem cultural e socializagdo (Cadima, 1996; Keating, 1998; Niza, 1999, Olson &
Torrance, 1998; Rolddo, 1999). Mas, pelas proprias caracteristicas do contexto em
que se institucionaliza, os seus ritmos de evolugfo dificilmente sio adequados as

necessidades sociais do momento.

Os dilemas e paradoxos do campo educativo residem, em grande medida, na
dificuldade em de responder as pressGes sociais no sentido de reconstruir o seu
curriculo e ajustar a sua gestfio. Essas pressdes mant€m sob tensdo constante, o
balango entre a qualidade da oferta escolar e a adequagfo as necessidades sociais,
actuais e futuras (Niza, 1999).

Relativamente a essa tensfio € hoje importante o facto de ser possivel aceder a
informag3o em muitos outros locais e sob as mais diversificadas formas. Este
fendmeno, tem vindo a sustentar o debate sobre a manutenco e utilidade da Escola
(Kress, 1998; Rolddo, 1999). Na “sociedade do conhecimento € da comunicagéo”,
torna-se mais evidente a impossibilidade da escola se restringir & sua fun¢do de
transmissdo de saberes, pois

(...) é inevitivel que a escola venha a ser atravessada pelos interesses da sociedade,

pela vida, por essas coisas a que resistiu sistematicamente como quando era uma torre

de marfim, quando era um espago de elites (...) Os saberes académicos ja ndo sdo
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pensaveis sem os saberes do quotidiano, sem o saber espontineo do quotidiano, das
culturas nfo humanisticas e nfo cientificas, nfo académicas. Esta interpenetragfo
inevitavel dos saberes fez rebentar a vocagdo original da escola (Niza, 1999, pp.59-
60).

Ao considerar a educagio comum a todos os individuos, nesta Optica de
“Interpenetra¢fio inevitavel dos saberes” (op.cit.), acolhemos a proposta de Roldso
(1999) que enumera as seguintes dimensdes nucleares da escola;

(1) A passagem estruturada do quadro referencial da cultura dominante de uma dada

sociedade.

(2) A socializagdo conjunta dos individuos de todas as culturas presentes numa dada

sociedade.

(3) O apetrechamento com instrumentos cognitivos de andlise, reflexdo, pesquisa e

produgdo do conhecimento.

(4) O ensino explicito de estratégias organizativas do conhecimento e do discurso. (p. 20-
23).

Estas dimensdes salientam a necessidade da Escola assegurar a sua acgfio de
mediag8o entre os saberes, de cada disciplina curricular ou area cultural, de forma
significativa para o projecto de pessoal de cada aluno, enquanto cidaddio de
determinada sociedade, actual e futura. A sua ac¢fio mediadora, dadas as
caracteristicas multiculturais existentes, alarga-se desde os referentes culturais
dominantes para a incorporagiio de todas as culturas em presenga nessa sociedade.
Esse alargamento deve incluir a compreensfio dos proprios instrumentos culturais —

linguagens, simbologias, discursos e tecnologias.

A partitha de percursos educativos proporciona vivéncias comuns que facilitam o
acesso aos codigos sociais e linguisticos e explicitam os diferentes padrdes culturais.
Dai que seja possivel pensar a aprendizagem como uma gradual fluéncia no dominio
desses mesmos codigos (Rolddo, 1999). Perspectiva que salienta a fungio mediadora
da acgfo dos professores (Goodman, Y. & Goodman, K., 1996; Pereira, 2000a,
2000b; Petitjean, 1998) e evidencia a importincia da diferenciagdo pedagogica.
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Diferenciacio Pedagogica

Muitos dos autores e estudos que referimos, tem vindo a reflectir um interesse
crescente em contemplar a problematica decorrente da promocio de condigBes de
acesso, equidade e sucesso, conceitos fundamentais na evolugdo das perspectivas
educacionais. Nuns evidencia-se a preocupagfio em investigar as condi¢les que
facilitam o acesso da crianga diferente as vivéncias escolares comuns. Noutros a
questio do acesso relaciona-se com a heterogeneidade, enquanto fendmeno natural,

emergente da defesa de uma cidadania plena.

Para a maioria dos autores, de ambas as linhas de investigagio, ressalta a importincia
da diferenciagdo pedagdgica (Cadima, 1996; Meirieu, 1988; Morgado, 1999; Niza,
1996; Perrenoud, 1992; Postic, 1995), entendida como gestdo das interacgdes e
actividades por forma a que cada aluno seja, o mais frequentemente possivel,

confrontado com situagdes didacticas que séo fecundas para si.

Como sublinha Kress (1998), ao perspectivar a complementaridade de sucesso e
equidade numa Optica de exigéncia, a andlise de contextos educativos tem que
conjugar os aspectos relativos ao desenvolvimento necessarios a aprendizagem de
cada crianca e “a natureza fundamentalmente social da aprendizagem que sustenta as
oportunidades de aprendizagem entre individuos em diferentes niveis de

desenvolvimento™ (op. cit. p.469).

Neste sentido a analise dos contextos educativos, em particular os ambientes
inclusivos que actualmente se proclamam, acolhe, com grande beneficio, o
contributo da Psicologia. Enquanto dominio cientifico, detém “um saber prdprio e
importante na analise dos processos de ensino-aprendizagem, dos contextos ¢ formas
de desenvolvimento psicossocial dos individuos e grupos envolvidos, ou do
funcionamento da institui¢io e sistema escolar.” (Almeida & Taveira, 1999, p.8).
Mas sera oportuno questionar em que consistem esses “processos de ensino-
aprendizagem™. Neles se percepcionam contornos estranhos, ja que “ensino e

aprendizagem nfio sfo duas actividades de limites coincidentes no espaco e no
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tempo: ensinar ¢ saber desencadear um processo de aprendizagem que possa
continuar depois de cessar o ensino” (Fonseca,1994, p.176). Dai que “a pedagogia
devera orientar-se nfo para ontem mas, antes, para 0 amanhi no desenvolvimento da
crian¢a” (Davydov & Zinchenko, 1994, p.102).

Ensinar assume, entfio, o objectivo de “fazer aprender” (Rolddo, 1999, p.17), por
forma a que a aprendizagem prossiga mesmo na auséncia de ensino. Como orientar a
ac¢do de ensino para uma exigéncia de provocar e suportar ac¢des de “outrém”, em
diferido? Como articular essa atitude com a gestdo da actual heterogeneidade
assegurando condi¢des de sucesso a todos os alunos? Como sublinha Gilly (1988) a
“Pedagogia nfio deve esperar das outras disciplinas cientificas mais do que aquilo
para que elas existem. E 4 sua medida, de acordo com as caracteristicas do seu
campo especifico” (p.137), que devem desenvolver-se os conhecimentos e as
técnicas pedagégicas. Esse desenvolvimento tera de atender, num plano mais geral, a

evolucdo da concepgio social do papel da Escola.

E, também, nesse plano que importa recordar como Zazzo (1988), perante uma

¢

eventual sobrevalorizagio da diferenca, questiona se o que se defende € “uma escola
para cada crianga”(p.9). Como destaca, so ¢ possivel fazé-lo numa visio “pediatrica”
que atribua uma natureza essencialmente biolégica ao desenvolvimento cognitivo,
ignorando que “ser, é ser em relagio” (p.8). E também no mesmo sentido, que
Hedegaard (1996) conclui que
uma crianga & unica e individual mas as individualidades das criangas tém
caracteristicas comuns. Se essas caracteristicas nio sfio desenvolvidas, tendemos a

olhar para a crianga como excepcional e a oferecer-lhe um ensino especial” (p.360).

Compreender essas “caracteristicas comuns”, torna viavel a selec¢io de actividades
mutuamente enriquecedoras e desafiantes e facilita um entendimento mais optimista
da educagio. E ele que transforma o conjunto de diferengas em vantagens
educacionais (Ferreiro, 1995, ref. Pontecorvo et al.,, 1996), salientando as
potencialidades de uma gestdo das situagGes de aprendizagem que permita, como
Perrenoud (1992) propde, sustentar um sauddvel confronto de conhecimentos,

experiéncias ¢ opinides, facilitador da progressdo das aprendizagens, entre pares.
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CAPITULO II

MEDIACAO SOCIAL, A V0Z DO CONHECIMENTO

Pedro (9 anos) joga ao dominé com Sara (7 anos).

- V4, Sara, és tu. Vé se tens uma pega... Vé bem as pintas...

Sara murmura: Tenho duas que “entram”. Ponho... esta! Gosto mais!- e exclama:

- Pronto, Pedro, jd estd. Joga.

Pedro conta as pegas ja expostas e sabe que pega colocar de modo a que amiga
fique sem hipéteses.

- Vd, anda que jd ganhei!

- Ah... passo! Assim ndo vale. Tens que jogar logo... sem pensar! - reage Sara.

Este pequeno episodio, que observamos, constitui um Gptimo ponto de partida para o
presente capitulo no qual, essencialmente de acordo com a abordagem
socioconstrutivista da aprendizagem e do desenvolvimento, equacionarmos os
conceitos subjacentes a uma perspectiva social da origem dos processos cognitivos.
Nessa apresentagdo evidencia-se a dimensfio dialégica das interaccdes sociais
enquanto aspecto central ao nosso estudo. E neste entendimento que propomos a

leitura do didlogo acima transcrito.

De facto, vé-los jogar permite sentir um pouco do que se esconde por detras do que,
ambos os jogadores, realizam em termos de trocas linguisticas. Obviamente,
evidencia-se a diferenga de idades pela forma com que cada um participa no jogo e é
interessante verificar que diferem, também, as exteriorizagdes das “operagdes
mentais” efectuadas. Enquanto Sara murmura o que vai conjecturando, os “calculos”

do Pedro s6 sdo perceptiveis se seguirmos o seu olhar e agarrarmos a sua expressio

vitoriosa.

Sdo, alids, bem interessantes as observacdes da Sara. Ela revela ji algum dominio

das regras do jogo. Conhece as pegas que “entram” e anuncia a impossibilidade de
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continuar a jogar usando a expressfo adequada: “passo”. Ainda assim, a razéo que a
leva a escolher uma das duas pecas possiveis consiste em “gostar mais”, estratégia de
resultado pouco eficaz. No final, s6 lhe resta resmungar ao perceber que o tempo que
0 amigo demora corresponde a “uma qualquer coisa” que lhe assegura a vitéria.
Claro que nos lembramos do tempo em que era o Pedro a desempenhar o papel que o
TEMPO faculta, hoje, a Sara...

PERSPECTIVA SOCIAL DOS PROCESSOS COGNITIVOS

Uma analise mais detalhada permite perceber que
mesmo 0Ss jogos puros com regras sdo essencialmente, jogos com situagdes
imaginarias. Da mesma forma que uma situagdo imaginaria pode conter regras de
comportamento, todo o0 jogo com regras contém uma situagfio imaginaria. (...) O mais
simples jogo com regras transforma-se imediatamente numa situagfio imagindria, no
sentido de que, assim que o jogo € regulamentado por certas regras, varias

possibilidades de accéo sdo eliminadas (Vygotsky, 1988, p. 109).

Nessa analise poderemos atender, sequencialmente, aos seguintes momentos:

L a orientacdo inicial do Pedro (...) “és tu. V& se tens uma peca... V& bem as
pintas”;

IL a fala em surdina (murmurada) da Sara que denuncia os seus “calculos” e
opgoes;

L a antecipagfo “silenciosa” da vitoria por parte do Pedro; e

Iv. a reacgdo da Sara aos tempos pausa do amigo nos quais pressente um

“pensar” que a coloca em desvantagem.

Cada um destes momentos nos ajuda a clarificar o que se entende por perspectiva
social da origem dos processos cognitivos. Gostariamos de os relacionar com as
ideias propostas por Vygotsky e pelos autores que as tém integrado e expandido

numa re-interpretag@o continuada.
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Neste sentido destacamos como nogBes essenciais: a (1) mediagcdo semiodtica no
desenvolvimento como apropriagdo de uma heranga cultural; as fungSes da (II)
linguagem enquanto ferramenta conceptual; a (II1) interacgdo social como partilha
de significados; a definicéo de (IV) zona de desenvolvimento potencial, essencial no

processo de internalizacdo e na construgio de intersubjectividade.

L. Mediacio semidtica

“...és tu. Ve se tens uma pega... Vé bem as pintas”

Como aspecto particular dos processos de mediagdo e enquanto tese de que emerge
toda a interpretag@io de Vygotsky (Deleau, 1989, 1990; Gilly, 1998, 1999; Wertsch,
1985, 1996; Moll, 1996) destaca-se a importancia da mediagdo semidtica na origem
€ natureza social dos processos mentais superiores, especificos da espécie humana.
“O ndé que fazemos num lengo para nos lembrarmos de algo”, tornou-se para
Vygotsky, no protétipo da mediagio de um comportamento complexo ja que propde,
como esséncia desse comportamento, a mediaciio proporcionada por instrumentos e
simbolos (Vygotsky, 1978, cit. Blanck, 1996, p. 44). Os instrumentos orientam-se
para fora, em direcgfio a transformagfio da realidade fisica e social, enquanto que os
simbolos sdo orientados para dentro, em direc¢do & auto-regulagio do préprio

comportamento (Blanck, 1996).

Vygotsky (1987, 1988) distingue os processos mentais superiores sustentados por
processos mentais inferiores resultantes da heranga genética da espécie, da maturagio
bioldgica e da experiéncia individual com o seu ambiente fisico. Por consequéncia, o
processo global de desenvolvimento acolhe o préprio desenvolvimento, no sentido
biolégico (da espécie humana) e da interacgdo com as ferramentas socio-culturais

existentes na comunidade.
O papel da mediagfo € determinante na regulacio dos processos metacognitivos e no

procedimento adequado as acgdes visadas. Essa mediagio opera-se, através dos

signos pré-existentes que permitem o acesso e, eventual, transformagio da heranga
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cultural, durante as interacgdes sociais. Esses signos, de origem social, tém
propriedades que permitem representar estados, transformar e traduzir relages. Sio
estas propriedades que vamos encontrar nas ferramentas cognitivas construidas
através da mediagio semidtica € nas quais, recursivamente, podemos incluir os

proprios signos.

De acordo com Blanck (1996), Vygotsky entendia que a psicologia deveria conseguir
explicar cientificamente os processos mentais superiores mas recusou-se a procurar
“explicacdes dos processos mentais superiores nas profundezas do cérebro ou nas
caracteristicas etéreas de uma alma separada do corpo fisico” (p.43). Coerentemente
com o seu pensamento € dada a conjuntura historia em que viveu na fase final da sua
vida (periodo poés-revolugio russa) formulou e pdde testar a hipdtese segundo a qual
seria de esperar uma organizagdo diferente, nos processos mentais superiores, em

lugares onde o analfabetismo fosse um produto historico.

Nas investigacOes transculturais que desenvolveu com Luria (1976, cit. Blanck,
1996) junto de mulheres analfabetas, isoladas da vida social pela tradigdo islamica;
homens analfabetos; activistas politicos de ambos os sexos com alguma
escolarizagdo; e, ainda, sujeitos de escolariza¢io avangada, confirmou que os
sistemas de mediagio semidtica funcionam como determinantes dos processos
mentais superiores. As diferencas nos desempenhos iniciais € as mudangas
observadas ao longo do estudo, evidenciaram que:

[os] “processos mentais superiores nfo sfo universais, estaticos e imutaveis. A sua

estrutura muda de acordo com o modo de vida social e com a presenca, ou auséncia,

de sistemas de mediagdo, como a escrita ou formas silogisticas de raciocinio” (Blanck,
1996, p.44).

E interessante que esta sua hipotese se encontre, actualmente, em consonincia com
os estudos que tém vindo a ser desenvolvidos, entre nds, pela equipa orientada por
Castro-Caldas no ambito da neuroanatomia funcional. Os diversos estudos
referenciados por Castro-Caldas et al. (2000), t€m vindo a evidenciar, entre outros
aspectos, as implicagdes bioldgicas do desconhecimento ou conhecimento da leitura

e da escrita, essencialmente junto de sujeitos letrados e analfabetos cujos
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desempenhos s3o, em alguns trabalhos, confrontados com os de sujeitos afésicos.
Durante a realizagdo das provas neuropsicologicas € possivel o recurso 2 Tomografia
de Emissdo de Positrdes (PET) que permite “pdr em evidéncia a actividade
metabolica do cérebro em individuos normais e estudar as variagdes regionais dessa
actividade durante a execucfio de tarefas especificas” (Castro-Caldas et al. 2000,
p.170). Na sequéncia dessa investigagéo, afirmam, estes autores

Podemos, assim, dizer que o conhecimento da leitura e da escrita corresponde ao

aproveitamento de multiplos recursos existentes no cérebro humano. Aquilo que com

simplicidade se pode considerar o “saber ler e escrever” ¢ um processo neurobioldgico

de grande complexidade e que modifica radicalmente a forma de funcionar do cérebro

(p.168).

I. 1. Desenvolvimento como apropriacio de uma heranca cultural

Por funcdio da mediagio social (Schnewly, 1985; Gilly, 1998, 1999; Rogoff, 1984,
ref. Moll, 1996), ¢ assegurada a apropriacio da herang¢a cultural, ou seja, “a
apropriacfo da experiéncia acumulada pelo género humano no decorrer da histéria

social” (Vygotsky, 1987, p.102).

“Seres humanos sdo cultura interiorizada”. Esta afirmacfio de Blanck (1996, p.45)
retoma o que referimos, evidenciando a importincia da dimensio social tal como nos
surge na “lei genética do desenvolvimento cultural” de Vygotsky (1988)
Todas as funcles psicologicas aparecem duas vezes no desenvolvimento da crianga:
primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicologica) e depois no interior da crianga (intrapsicolégica). Isso aplica-se
igualmente para a aten¢fo voluntaria, para a memoria logica e para a formacgfo de

conceitos. Todas as fun¢des superiores tém origem nas relages reais entre individuos
humanos. (p.64)

A cultura surge, entfo, como mais do que uma soma de comunicac¢des e interacgdes,

tal como sublinham Nicolopoulou et al. (1998, cit. Mata, 1999), pois “ela inclui
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sobretudo, os sistemas conceptuais e simbolicos que fornecem estruturas decisivas,

modelos e recursos para o pensamento e a ac¢do humana™ (p.39).

A dimensdo cultural ¢ parte integrante dessa ac¢io humana e congrega forgas “em
tensd0” ja que ao permitir “perceber o mundo como significativo e coerente, ao
mesmo tempo, opera como um constrangimento nas nossas interpretagdes e
actividades™ (S4ljo, 1991, cit. Rodrigues, 1997, p.29).

Assim, a “configuragdo real das nossas vidas (...) s6 é compreensivel, para nés e para
0s outros, gragas aos sistemas culturais de interpretacdo” (Bruner, 1990). Podem ser,
entéio, esses “sistemas culturais de interpretagfo” fundamentais & compreensdo
individual na histéria colectiva. E na estrutura desses sistemas que poderemos
encontrar a natureza das representagdes sociais, que de acordo com Abric (2000),
servem como “filtro interpretativo” da propria realidade. A interpretaciio individual
dos significados, constrdi-se através desses filtros e ¢, simultaneamente, através deles
que € “lido”, numa actualizago do significado numa cultura em que ele mesmo tem

de ser significativo.

II. Linguagem como ferramenta conceptual
Tenho duas que “entram”. Ponho... estal Gosto mais!

A acglo individual, de “transformagdo da realidade fisica e social” (Blanck, 1996)
vai sendo assegurada pelo uso de instrumentos cuja interiorizagio nos permite

entendé-los como ferramentas conceptuais (Vygotsky, 1987, 1988).

Consistem em todos os meios desenvolvidos ao longo da evolugio histérica dos seres
humanos que se encontram disponiveis num dado momento. Esses artefactos ou
utensilios séo construidos pela acgdo de signos, existentes no plano interpsicoldgico
e que se transformam em meios capazes de influenciar o préprio individuo, num

plano intrapsicoldgico.
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Podemos entender, “como exemplos de instrumentos psicologicos, os varios sistemas
de contagem, as técnicas mnemonicas, os sistemas de simbolos algébricos, as obras
de arte, escrita, esquemas, diagramas, mapas e¢ desenhos mecanicos; enfim todo o
sistema de sinais convencionais” (Blanck, 1996, p.44). Atribuiu-se-lhes uma natureza
social ja que nflo sdo as caracteristicas a eles intrinsecas que a determinam mas antes
a sua utilizagdo como mediadores entre os processos psicologicos e a actividade
(Vygotsky, 1988). Constituem recursos historicamente desenvolvidos nfio apenas
para mediar as relagdes com a sociedade e com a influéncia do mundo externo mas,
também, para sustentar o dominio dos processos mentais decisivos para a propria

actividade mental (Gilly, 1998, 1999; Leontiev & Luria, 1968, cit. Moll, 1996).

Estas ferramentas sfo simultaneamente conceptuais e materiais. Conceptuais, na
medida em que contém, de forma codificada, as interacgdes de que provém e das
quais foram parte constituinte; e materiais, na medida em que existem corporizados
na materialidade, o que se aplica tanto aos artefactos como, por exemplo, &
linguagem (Gilly, 1998, 1999; Cole, 1996, p.87).

De entre todas as ferramentas conceptuais disponiveis, Vygotsky (1987) atribui
grande importdncia 4 linguagem pelo seu potencial estruturante das actividades. A
semelhanca do que sucede ao longo do episédio que transcrevemos, refere que “as
criangas resolvem as suas tarefas praticas com a ajuda da fala assim como dos olhos

e das méos” (p.28).

E oportuno recordar que Vygotsky (1987) considerou a linguagem exterior € a
linguagem interior bem como a linguagem egocéntrica. Relativamente as suas
fungdes, entendeu que a linguagem egocéntrica serve de elo de ligaglo entre a
linguagem exterior — predominantemente comunicativa - € a linguagem interior -
essencialmente planificadora. A linguagem egocéntrica constitui jA um dos passos -

para a internalizagfo da linguagem enquanto pensamento.

Os resultados obtidos por Vygotsky (1991, ref Peixoto & Monteiro, 1999a),

evidenciam que a quantidade de discurso egocéntrico aumenta de acordo com a

Avezeavozdaescrita 28



dificuldade de resolugBio das tarefas com que a crianga se defronta € que o seu
discurso comega por acompanhar toda a essa actividade mas tende a deslocar-se para

0 seu inicio.

Este deslocamento reforca a emergéncia da funcfio planificadora proposta por
Vygotsky (op. cit.) pois a linguagem, inicialmente meio privilegiado de comunicagio
e de acglo sobre os outros, constitui-se num instrumento que, nfo s6, permite agir

sobre si proprio, como se revela essencial na resolugéio de todo o tipo de problemas.

Assim, o acto comunicativo enquanto linguagem em uso, passa para além do simples
acto de transmitir mensagens. Ele € sobretudo um processo de partilha de
significados com outros (Gilly, 1998, 1999; Leontiev, 1978; Rogoff, 1990, Rogoff et
alli, 1998, Rodrigues, 1997; Wertsch, 1985, 1996).

IL. Interaccéo social

Pedro conta as pecas ja expostas e sabe que peca colocar
de modo a que amiga fique sem hipoteses.

- Vd, anda que jd ganhei!

Enquanto apropriagdo individual do funcionamento em interac¢dio com outros, o
desenvolvimento surge, entfo, no dmbito de um “modo de vida social” (Blaye et alli.,
1992), ja que
Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, as suas actividades adquirem
um significado proprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a
objectos definidos, sfo refractadas através do prisma do ambiente da crianga. O

caminho do objecto até a crianga e desta até ao objecto passa através de outra pessoa.
(Vygotsky, 1988, p.33)

Por estas suas afirmacdes se entende como, para Vygotsky, o significado que as

actividades assumem nesse sistema de interacc¢io social, € refractado pelo “prisma do

ambiente da crianga” — dimensdo manifestamente social.
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Esta sua analogia ¢, para nds, poderosa porque ao mencionar esse fenémeno da
refracgéo da luz, associa a dimensdo social a luz branca, aparentemente homogénea,
que ao ser refractada num tal prisma, surge com todas as “cores do arco-iris”. N&o
sera possivel associarmos, agora, essa diversidade cromdtica as diferencas
individuais? A diferenca a que nos referimos no primeiro capitulo, face & qual cada
sociedade, de acordo com a sua evolugdo histérica e cultural, assume diferentes
atitudes e valores e, assim sendo, proporciona e/ou restringe todo um leque de

actividades possiveis.

A anilise da actividade humana e dos significados que, a partir dela, podem ser
apropriados, foi retomada por Leontiev (1978), tal como passaremos a apresentar
sucintamente pois clarificam, para nds, os aspectos centrais da interaccdio social. De
acordo com este autor, a actividade humana constitui um sistema dentro do sistema
de relagbes sociais. Sistema, porque composta pelas acgdes desenvolvidas sob
constrangimentos especificos. As acg¢des, por sua vez, subordinam-se a objectivos
que representam passos intermédios na satisfacdo dos motivos, limitadores no

sistema em que se integram ~ a actividade.

Propde a distingdo de trés niveis na estrutura da actividade. O nivel mais elevado
corresponde ao motivo. O nivel intermédio, surge na acgfo direccionada por
objectivos. As operagdes (meios de concretizagio de uma acgdo) constituem o nivel

de base da actividade, sem acesso consciente aos objectivos.

Nos motivos, Leontiev (1978), distingue dois tipos de acordo com a sua funcdo:
motivos cuja funcfo € a da formacdo de sentido e motivos cuja fun¢do é a de
estimulagdo (associada, por vezes, a experiéncias emocionais e afectivas) pese
embora, admitir a simultaneidade dos dois tipos de motivos numa mesma actividade.
Quanto as relacdes entre os dois tipos de motivos, afirma que elas “sdo determinadas
pelas conexdes trazidas pela actividade do sujeito, pelas suas mediagdes € que, por
esta razdo, elas sfo relativas” (p.124). Apesar desta relacdo, entende que, no Ambito
da hierarquia dos motivos, sio os de formacgdo de sentido que ocupam, sempre, o

nivel mais elevado.
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Na distingfio de sentido e significado, Leontiev (op.cit.), sublinha que o sentido é
pessoal, decorrente das relacdes entre o motivo e a acgo, definida por objectivos. Se
0 motivo de uma acg¢do se modifica também se modifica, correlativamente, o seu

sentido.

Ja o significado ¢ publico e explicito, decorrente das relagdes estabelecidas entre a
acgdo, definida por objectivos, e a operacfio. Ele refere-se ao que ¢ generalizado,
desenvolvido pelas praticas sociais da humanidade e fixo na forma de linguagem.
Sentido e significado encontram-se interligados. O “sentido € concretizado em
significados (tal como o motivo em objectivos) mas ndo o significado em sentido”
(ibid. p.126), uma vez que o sentido, apesar de contido potencialmente no

significado, ¢ formado pela experiéncia vivida pelo individuo.

Estas concepgdes, tal como sfo propostas, ajudam-nos a reflectir sobre as
caracteristicas desejaveis nas actividades e a perceber porque nem em todas as
interac¢des ocorre aprendizagem. Tem que se registar uma mudanga, ou seja o
sentido (pessoal) tem que se expandir para tornar possivel a apropriacdo do
significado (publico) o que poderd ocorrer pela motivagio para a construcio de

sentido numa relagfo dialéctica de adequacfo de objectivos.

Essa mudanca estabelece-se, assim, pelo caracter dialéctico dessa relagfo, ou como
afirma Moll (1996) pela “forte conexfio dialéctica” entre a actividade social
“mediada por instrumentos culturais como o discurso e a escrita, € a actividade
intelectual do individuo™ (p. 13).

Assim, o desenvolvimento de uma capacidade individual, acaba por representar um
“relacionamento mutavel” entre regulacfo social e a auto-regulagéo (Gallimore &
Tharp, 1996). Pela progressdo de uma acgfo, assistida socialmente, a uma acgfo -

auto-regulada torna-se possivel ocorrer aprendizagem e desenvolvimento.
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IV. Zona de desenvolvimento potencial
- Ah... passo! Assim ndo vale. Tens que Jogar logo... sem pensar!

A progressdo a que nos referimos, implica a nogfo de zona de desenvolvimento
potencial que corresponde ao interesse em compreender a actividade humana dentro
das sitnagdes sociais concretas de aprendizagem e desenvolvimento. Surge como
conceito conector na teoria vigotskiana pois “serve para dar coesfo a uma ampla
sucessdo de ideias contidas no pensamento de Vygotsky” (Bruner, 1987, cit. Moll,
1996, p.5). Decorre da constatagdo de que, em determinado nivel do seu
desenvolvimento, uma crianga s6 consegue resolver um certo leque de problemas
pela orientagfio de adultos ou em colaboragdo com pares mais conhecedores. Mais
tarde, pela participacfio nessas resolugBes conjuntas, alcanca um nivel em que ja

resolve por si s6.

A zona de desenvolvimento potencial demarca a “distdncia” que medeia dois
“momentos”. Aquele em que a crianca s6 consegue resolver uma tarefa (agir) com a
ajuda de um adulto, ou de pares mais competentes €, um outro, em que ja consegue
resolver (agir) sozinha de modo adequado. Esta acgfio conjunta, numa tal zona,
desperta e alimenta na crianca, toda uma série de processos de desenvolvimento
interior que, ¢ em determinado momento, s6 lhe sdo acessiveis no contexto de
comunicagio com o adulto ou em interac¢do com os seus companheiros mas que,

uma vez interiorizados, se tornard numa conquista da propria crianga (Vygotsky,
1988).

Curiosamente este conceito a que se reconhece uma tal centralidade, s6 foi proposto
na tltima fase do pensamento de Vygotsky, como critica e alternativa ao teste de Ql,
estitico e individual. Entendia que essas medigdes estaticas avaliam um
funcionamento mental “fossilizado” e que o desenvolvimento deve ser avaliado em
colaboragfio e ndo por actividades independentes ou isoladas, porque o que as
criangas podem realizar, hoje, com assisténcia ou em colaboragdo, poderfio realizar

amanha com independéncia e competéncia. (Vygotsky, 1978, ref. Moll, 1996).
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Para operacionalizar esta aprendizagem pela zona de desenvolvimento potencial,
Tharp e Gallimore (1988, ref. Gallimore et al., 1996, p.180) propdem o seguinte

modelo (figura 1), no qual estabelecem as quatro etapas que descrevemos em

seguida.
Retorno
g )
capacidade capacidade
inicial desenvolvida
P ZONA DE DESENVOLVIMENTO POTENCIAL ~
Apoio por individuos mais Auto- Interiorizaciio Desautomatiza¢io:
competentes: regulacio Automatiza¢io opg#o pelo retorno
pais professores Fossilizagio a etapas iniciais
especialistas colegas
Tempo— KEtapal Etapa If Etapa I Etapa IV

Fig.1 Aprendizagem pela zona de desenvolvimento potencial

= primeira etapa, execucdo apoiada por parceiro mais competente, atende ao
momento em que a crianga nfo age, ainda, de forma independente. E pela
intervencfio e regulagio que os outros lhe proporcionam que vai agindo se bem
que com uma compreensdo limitada da tarefa, da situagio e respectivos itens.
Esta resolucfio conjunta (com diferentes graus possiveis de intervengfo exterior)
possibilita que a crianga venha a responsabilizar-se pelo apoio e operagdes
implicitas a tarefa em causa. E a partir deste momento que ultrapassamos esta
etapa inicial;

= segunda etapa — execugdo apoiada pelo proprio, refere-se a0 momento em que a
crianga completa a tarefa mas regulando a sua execugdo através da manutengio
de um discurso orientador patente nas suas verbalizagdes;

" terceira etapa — execugdo interiorizada, automatizada, fossilizada, corresponde
a0 momento em que deixa de ser necessario qualquer apoio ou regulagido na
execucdo da tarefa. Para os autores do modelo, corresponde a uma fase de auto-

controlo e de controlo social.
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" quarta etapa — desautomatizagdo e retorno & zona de desenvolvimento
potencial, a crianga dispSe de um repertorio de estratégias cognitivas que lhe
permitem recorrer ao apoio de alguém mais competente quando sente uma
dificuldade. Esta desautomatizacdo coloca-a, de novo, na zona de

desenvolvimento potencial mas, agora, a um nivel diferenciado.

Pelo aumento da sua capacidade de auto-regulacfio, a crianga necessita e solicita
“menos assisténcia no seu desempenho” (Gallimore & Tharp, 1996, p.179). Aspecto
que evidencia as duas condigdes que permitem a mudanca numa zona de
desenvolvimento potencial: a capacidade de brincar e de imaginar (McNamee,
1996) e a capacidade de fazer uso da ajuda dos outros (Bruner, 1962, ref.
MacNamee, 1996), ou seja, a capacidade de beneficiar das interacgdes verbais e ndo-

verbais com outros, ou mesmo de outros.

IV.1. Processo de internalizacéo

O desenvolvimento humano surge, nessa perspectiva, como “acumulaciio de
experiéncia interiorizada” (Vygotsky, 1974, cit. Schneuwly, 1994, p.286),
culturalmente mediado, historicamente desenvolvido e emergente da actividade

pratica (Rogoff, 1984, ref. Moll, 1996; Rogoff, 1990; Moll, 1996).

A actividade mental, exclusivamente humana, € o resultado da aprendizagem social,
da interiorizagdo dos signos sociais, da cultura e das interac¢Bes sociais (Bain, 1983
ref. Blanck, 1996).

Através de um processo de internalizacdo de “reconstrugio interna das operacOes
externas” (Vygotsky, 1988, p.83), pode perspectivar-se a passagem do exterior ao -

interior do individuo, ou seja, a ligagéo entre a actividade externa e interna.
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IV.2. Intersubjectividade

As caracteristicas do processo de internalizagdo, possibilitam a compreensdo da
no¢do de intersubjectividade tal como foi proposta por Wertsch (1985, 1996). Fé-lo
ao considerar que, na definicio da situacdo relativa a determinada actividade
conjunta, existem aspectos que sdo partilhados, pelos participantes, na interac¢io que
se estabelece. A maior ou menor coincidéncia de aspectos partilhados, proporciona o
nivel de intersubjectividade alcangado. Varios autores t&€m retomado esta proposta
(Gilly, 1998; Mata, 1995; Rogoff; 1990; Rogoff et alli, 1998).

Para Gilly (1998), as dimensdes sociais relacionam-se com 0s aspectos exteriores
bem como com o significado que lhes € atribuido. Nessa contextualizac¢fio social, este
autor, detecta trés dimensdes: a dimensdo institucional, a dimensdo inter-pessoal (ou
situacional) e a dimensdo de impacto quanto a consequéncia possiveis. S&o
dimensdes que podem caracterizar-se tanto, no dmbito de uma realidade observavel,
exterior ao syjeito, como quanto a uma realidade interior ou subjectiva. Realidade,
esta que

¢ formada pelo significado que o sujeito atribui in situ as dimensGes observaveis dos

contextos sociais” A realidade interior resulta da construgio de significado na qual o

individuo atende aos indicios contextuais com base na sua historia anterior e nas

experiéncias sociais prévias (Gilly, 1998, p.115).

Perante determinada tarefa, deveremos considerar, nfo s6 o significado que lhe é
atribuido pelo sujeito, dada a sua experi€ncia social anterior e actual, mas também,
aquele que esta socialmente implicito na propria tarefa. Pois que ao admitirmos que o
contexto social ¢ construido com significagfo, teremos de ampliar o conceito e néo

nos limitarmos aos aspectos imediatos do ambiente.
De facto, a atribui¢do de significados dados pelo sujeito com base na sua histdria

anterior e experiéncia social, nfio se refere s6 ao ambiente social actual no qual a

tarefa é resolvida. Eles podem ser também induzidos pela propria tarefa.
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Assim, as dimensOes contextuais decorrentes do ambiente social tem que se juntar
também as dimensdes contextuais decorrentes do significado social implicito na
tarefa (Gilly, 1998).

Entre essas dimensdes contextuais, as decorrentes do ambiente social e as
decorrentes do significado implicito na tarefa, estabelecem-se relagdes
interdependentes. Aspecto que reforga, ainda, a convicgio de que a adequada
compreensdo da ac¢lo mental humana passa pelo entendimento dos dispositivos
semioticos mediadores em presenga. Esse entendimento tem que ser estabelecido no
seio de contextos situacionais especificos, tanto em termos interaccionais € como
inter-discursivos, pois a sua especificidade ¢ determinante nas “interacgdes

dialogicas” (Gilly, 1999, p.7), privilegiadas em cada situagio.

COMUNICACAQ VERBAL E INTERACCAO SOCIAL

Esta dimensdo dialégica das interacgdes, o gradual processo de internalizagio da
dimensdo reguladora da linguagem e o seu potencial em termos da planificagdo que
passa a assegurar, permitem-nos retomar a importincia da mediagcdo social na
compreensdo do acto comunicativo. Como afirma Halliday (1974, ref. Garvey,
1992), nfo experimentamos a linguagem isolados mas em relagdo com um
determinado cenario, com alguns dados sobre as pessoas, acgdes € acontecimentos

dos quais parecem derivar os significados das coisas.

Pode ser, entfo, vantajosa a “ampliacio da no¢do de mediacgio social pela integracio
das nogdes de elocugdo, voz, tipo de discurso social e didlogo de Bakhtin” (Wertsch,
1996, p.115). Bakhtin considerou o enunciado como “unidade real da comunicagio”
e defendeu de que nfio existem enunciados neutros, atribuindo, assim, grande -
importancia ao fenémeno comunicativo, socioculturalmente situado (op. cit. pp.112-
115).
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No dmbito do nosso estudo assume particular interesse esta associagio, em especial
no que se prende com o conceito de voz entendido como referéncia & intengfo ou
vontade de um “sujeito falante particularizado” que se expressa reflectindo a
interiorizag8io da intencdo e proniincia de outras vozes. Bakhtin (1981) propde a
analogia com o ventriloquismo, ou seja como um processo em que uma voz fala
através da outra:
Na linguagem, metade da palavra pertence a outro. Ela torna-se de “si mesmo” apenas
quando o falante a divulga com a sua prépria intengdo, com o seu sotaque pessoal,
quando ele se apropria da palavra, adaptando-a 4 sua prépria expressdo seméntica e
expressiva. Previamente a este momento de apropriago, a palavra nfo existe numa
linguagem neutra e impessoal (ndo &, além disso, extraindo-as de um dicionario que o
falante encontra as suas palavras!) mas, em vez disso, ela existe nas bocas de outras
pessoas, nos contextos de outras pessoas, servindo as inten¢des de outras pessoas; e é

a partir disso que alguém deve tomar uma palavra e fazé-la sua. (op. cit. p.112)

Batkhin (1986) destaca as “linguagens nacionais™ (russo, portugués, etc..) e os “tipos
de discurso social (dialectos sociais, Jargdes profissionais, etc...) que, por um lado,
constituem padrdes de organizagio dos processos pelos quais as vozes sdo
“ventriloquadas” e por outro, fornecem meios para identificagio dos principios
organizacionais que governam o, que no seu entender, pareceria meramente
ocasional na expressdo da comunicagio humana.
As expressdes ndo sfo indiferentes umas s outras e nfo sio auto-suficientes. Elas
reflectem-se mutuamente e estdo cientes uma das outras (por exemplo por
ventriloquismo). Essas mutuas reflexdes determinam o seu cardcter, Cada enunciado é
preenchido com ecos e reverberagdes de outros enunciados com os quais esta
relacionado pela esfera comum da comunicagdo do discurso. Cada enunciado deve ser
interpretado, antes de mais, como uma resposta a expressoes precedentes de uma dada

esfera de comunicagfio, entendendo resposta no seu sentido mais amplo (Bakhtin,
1986, cit. Wertsch, 1996, p.113).

E numa dada “esfera de comunicagfio” que a mediagio semitica se processa nas
interacgdes que Deleau (1989, 1990) propds como dialdgicas. Através dela
poderemos compreender 0s processos pelos quais as criangas desenvolvem cognicdes

em diferentes tipos de situagdes sociais (Gilly, 1999).
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Interaccdes sociais — area de investigacio

No &mbito da psicologia educacional, sio de considerar os inameros estudos que
perspectivam o conhecimento como construgfio social e evidenciam os beneficios
que os participantes retiram das situagdes interactivas. Em termos gerais, podemos
referir que esses estudos radicam essencialmente em duas abordagens tedricas
distintas. Sdo-no por elegerem uma unidade de analise bindria ou terndria, ou seja,
pela caracterizaglio das dimensdes sujeifo e objecto numa interrelagfio, através de

determinada situagdo (Moscovici, 1984, ref. Gilly, 1998, 1999).

Por um lado, e numa perspectiva construtivista, essa unidade bindria atende aos
processos intra-individuais do sujeito perante o objecto, ou seja 0 modo como o
suyjeito resolve determinada tarefa. Por outro lado, na ampliagio proporcionada pelo
socioconstrutivismo, proclama-se como uma unidade de analise ternaria referente
dimens&o social e atende-se a situacdo em que o sujeito age sobre o objecto, isto é, o
modo como o sujeito resolve uma tarefa em dada situacdo. A compreensdo do
impacto dessa contextualizagio social assume o principal interesse desta
investigag@io. Mas, como referimos, em ambas as perspectivas tedricas, a interaccio
social assume papel importante no desenvolvimento cognitivo pois é em interacgio
que ocorrem as relagdes sujeito-objecto, variando o modo como situagdo e contexto

sdo considerados.

As consideragdes antecedentes sfo fundamentais para enquadrar os estudos
empiricos quanto ao seu tipo e organizagio geral. Para os distinguir, (Gilly, 1988)
organiza-os de acordo com o seu tipo. Ao fazé-lo apela ao caricter simétrico ou

assimétrico do estatuto e papéis explicitamente atribuidos aos sujeitos.

A simetria surge nas interacgdes em que os sujeitos colaboram na resolugio de uma
tarefa para a qual deverfio encontrar uma solugfio comum sem que lhes seja atribuido
um estatuto diferenciado. A simetria nfo se prende com a existéncia de niveis
heterogéneos, passiveis de existir ou nfo, em causa estio os papéis e estatutos

atribuidos aos participantes. Por seu lado, a assimetria surge pela atribuicdo do
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estatuto de tutor, a um dos participantes, que devera assumir o papel de ajudar o(s)

outro(s) na realiza¢do de determinada tarefa.

Interaccoes de cardcter simétrico

Nos estudos em que as relagdes sdo de cardcter simétrico, desenvolveram-se duas
linhas de investigagio distintas: (1) teoria do conflito socio-cognitivo e (2)
perspectiva  processual. Ambas contemplam o interesse pela intervencdio na
aquisi¢@o de novos esquemas cognitivos de resolugfo das tarefas experimentalmente

propostas.

A teoria do conflito socio-cognitivo (Blaye et alli, 1992; Doise & Mugny, 1984 ref.
Mata, 1995; Perret-Clermont, 1980 ref. Gilly, 1988; Perret-Clermont & Nicolet,
1988), de natureza neo-Piagetiana, tem por objectivo o estudo do papel das
interacgdes sociais na construgdo de novas competéncias cognitivas. A interacgfio
social pode constituir fonte de desenvolvimento cognitivo se contemplar o confronto
entre diferentes respostas resultantes de uma centragio parcial de cada crianga.
Considera-se “necessério que exista nas interacgdes um desacordo entre as respostas
dos sujeitos e que as diferencas existentes sejam geridas interactivamente, através de
uma coordenagio e tomada de consciéncia das centragdes e pontos de vista do outro”
(Peixoto & Monteiro, 1999b, p. 31).

Os estudos desenvolvidos neste enquadramento teérico tém considerado a analise das
experiéncias interactivas e realgam a importincia dessas mesmas interacgdes, no so,
pela existéncia de um conflito mas, também, pela capacidade desestabilizadora das
intervengdes reciprocas de cada interveniente que vio provocando um continuo
reajuste nos procedimentos de resolugfo, uma construgfio comum da representagfio

da tarefa em curso e, ainda, um controlo significativo da acgfo individual.
O objectivo central dos estudos enquadrados pela teoria do conflito socio-cognitivo

centra-se no papel das interacgdes sociais, entre pares, no desenvolvimento da

inteligéncia, numa perspectiva construtivo-estruturalista inerente & teoria piagetiana
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Esta perspectiva passa, ainda, a integrar a variavel social (Gilly, 1988). De acordo
com Doise ¢ Mugny (1981, cit. Mata, 1995) “ a interac¢fo nfio se d4 somente entre
um sujeito € um objecto, sendo essa relagiio com o objecto mediada pela relacio do
sujeito com outros individuos™ (p. 37), pois “o desenvolvimento tem lugar quando a

crianga participa em interacgdes sociais” (Carugatti & Mugny, 1985, p. 61).

Esta sua afirmagio evidencia o pressuposto fundamental desta teoria, que atribui
grande importincia s interacgdes sociais na promog¢io do desenvolvimento. Elas
podem constituir oportunidades geradoras de conflitos capazes de provocar a
reorganizagdo das estruturas actuais. Esta nogio de conflito é base, pois entende-se
que s0 pelo confronto entre diferentes “pontos de vista”, isto &, hip6teses alternativas,
que pode acontecer a re-elaboragdo das estruturas disponiveis, ou mesmo, a

elaboragfio de novas estruturas (Carugati & Mugny, 1985; Doise, 1988).

Quando tal nfo sucede, ocorrem interacgdes, unicamente de cariz relacional,
designada por “regulacio relacional” (Gilly, 1988, 1989; Mugny et al. 1984, cit.
Peixoto, 1995), sem impacto aprecidvel na promogio do desenvolvimento,

relativamente as propostas experimentais em estudo.

A perspectiva processual centra-se nos processos de co-elaboragiio evidenciados na
construgdo de competéncias para a resolugio de determinadas classes de problemas e
inscreveu-se, inicialmente, na teoria do conflito socio-cognitivo. Apés alguns
estudos, a perspectiva estruturalista do desenvolvimento foi abandonada, deslocando-
se para interpretagdes proporcionadas a partir das teses vigotskianas e das teorias
cognitivistas, particularmente no que se refere ao entendimento processual da
resolucéo de problemas (Blaye, 1988; Gilly, 1989).

Como objectivo central surge, como referimos, o interesse em compreender os
processos de resolugdo para melhorar a competéncia de resolugio de uma
determinada tarefa (Dalzon, 1988; Gilly, 1989; Gilly, Fraisse & Roux, 1989) numa
oOptica de co-elaboragio e ndo, necessariamente, de resolugfio de conflito. Embora

mantendo o fraco potencial das interacgGes unicamente relacionais, afasta-se o
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entendimento da situagio de conflito como tnica capaz de promover o
desenvolvimento. Pelos resultados obtidos, Gilly et alli (1989) descreveram quatro
tipos de dinamicas de co-elaboragfio que apresentamos de acordo com a organizagio

proposta por Peixoto (1995):

1. Colaboragdes concordantes — Um dos sujeitos propde uma resolugio que é
aceite pelo outro. Nesta aceitag@o nfo hé indicios de submissdo, ela resulta de um
acordo cognitivo;

2. Co-constru¢io — A acgio decorre com a interveng3o sequencial dos
participantes. Nessa sequéncia de intervengdes, podem ocorrer momentos em que
a ac¢do de um dos participantes, nfio corresponde as expectativas do outro mas,
essa alteragdio, acaba por orienti-lo para nova ideia ou ac¢lo, nfo prevista
inicialmente, reorientando as intervenges conjuntas;

3. Confrontacdes com desacordo — Um dos sujeitos propfe uma solucdo mas ela
¢, iminarmente, recusada pelo outro. Face a esta rejeigio, o primeiro sujeito pode
optar por executar individualmente ou expor a justificacio da sua proposta
inicial;

4. Confrontagdes contraditérias — Ambos os sujeitos avangam com propostas
contraditérias. Segue-se uma fase de confronto dos seus pontos de vista com vista

a tentar superar o impasse.

Os autores, para além desta diversidade de dindmicas, apuraram efeitos benéficos nas
interacgdes pois, como sublinham “os progressos nio se traduzem apenas numa
melhoria dos desempenhos mas, também, pela apropriagio de procedimentos mais
poderosos” (p.90).

Esses progressos foram relacionados com funcdes de desestabilizacdo - pdr em
causa procedimentos e resolugdo adoptada, e de controlo- comprovagio da validade
dos procedimentos ou afirmagdes ocorridas durante as interacgdes. Assim, e pelo
confronto entre diferentes tarefas propostas para resolucfio, apuraram-se como

varigveis que contribuem para a eficicia das diades: o tipo de problema proposto, o
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funcionamento cognitivo individual, bem como a dinimica estabelecida entre ambos
(Gilly et alli, 1989).

Interaccdes de caricter assimétrico

Nas interacgbes de cardcter assimétrico, um sujeito mais competente, em
determinada tarefa, interage e auxilia um outro menos competente. Frequentemente
podemos observar sitnagbes do quotidiano em que tal sucede. Como referimos,
inicialmente, ¢ esta diferenga de estatuto entre os participantes que caracteriza este
tipo de interacgdes. Ainda assim, convém recordar que podem ocorrer diferengas
acentuadas no grau dessas assimetrias, de acordo com variaveis relativas ao contexto
social, a tarefa e as relagdes, J& existentes, entre os sujeitos em interaccio
(Winnykamen, 1990).

De acordo Gilly (1988), os estudos em que as relagdes sdo de caracter assimétrico
podem contemplar, as interacgdes tutoriais e as interacgdes de comunicagdo social,
a estas, Winnykamen (1990) acrescenta as organizagdes interactivas que se

manifestam nas dindmicas ocorridas durante a propria interacgéo.

Na interac¢fo tutorial, um dos elementos ajuda o outro na resolugiio de uma tarefa,
Neste caso, o investigador pode interessar-se pelos beneficios alcangados pelo sujeito
auxiliado ou pelos beneficios alcancados pelo tutor. No primeiro caso ir4 enquadrar-
se nas linhas de investigag#io relativas as interacges de “guidage”, que contemplam
também as interacgdes adulto crianga, e valorizam os processos metacognitivos. No
segundo caso, estara em estudo o “efeito-tutor”, isto &, a compreensdo do impacto da
exigéncia apresentada pela tarefa em conduzir os procedimentos de outrém mas
agora quanto ao beneficio alcangado pelo sujeito que encaminha a interac¢fo para os

seus fins.
Por seu lado, o estudo das interacgées de comunicagdo social partem também de

uma situagdo comum. Um dos sujeitos resolve uma tarefa e 0s seus resultados sfo

comunicados ao outro que, pela sua interpretacio, dever4 ficar apto a responder as
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tarefas propostas. Das interacgdes ocorridas nesta situagdo, vdo considerar os
beneficios quanto as diversas competéncias necessarias a emissdo de uma mensagem.
Para interpretar esses mesmos beneficios, atendem a muitos dos aspectos
contemplados nas perspectivas que sustentam todos os estudos que referimos
anteriormente mas fazem-no numa articulagio e inter-relacionamento que se

enquadra no campo tedrico das comunicagdes referenciais (Gilly, 1988, p. 129).

Por ultimo, no caso do estudo das organizacdes interactivas (Winnykamen, 1988,
ref. Peixoto, 1995; Winnykamen, 1990), destacam-se as caracteristicas da dindmica
facilitadora da construgdio dos conhecimentos decorrente a interacg¢fio. Para
Winnykamen (1990), devem considerar-se as interacgdes em que se evidenciam
situagdes de conflito-cognitivo, de co-elaboragdo, ou tutela, tal como as
caracterizamos anteriormente e, também, as de imitagdo e as de cooperagdo.

Relativamente a estas, distingue:

A Imitagdo, perante a qual importa manter presente a observagio feita as interacgdes
de cariz unicamente relacional, cujos beneficios no desenvolvimento ndo sio
considerados, surge como “utilizagio intencional das ac¢des observadas de outrem,
enquanto fonte de informagfo, tendo em vista atingir o seu proprio objectivo™ (op.
cit. p. 105). Esta “utilizacfo intencional”, pode assegurar, 4 crianga, momentos de
manutengdo da relacdo-comunicacfio ou permitir a interiorizagio de um modelo

exterior de que passara a dispOr para fins de exploragéo futura.

A Cooperagdo constitui um tipo de interac¢fo de dinidmica semelhante a algumas
situagdes de co-elaboragfio, em particular as que descrevemos como co-construgio,
ao longo da apresentagdio da Perspectiva Processual. Nela, perante um objectivo
comum, ambos os sujeitos definem a estratégia a adoptar e acordam a contribuigio
individual numa acgfio conjunta, com base nos contributos simultineos ou em

alternincia.
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Neste enquadramento, as situagles escolares surgem, entdo, como contextos
situacionais particulares nos quais ocorrem interacgdes dialégicas privilegiadas pela

finalidade institucional.
Contextos escolares, ambientes de interacedo e aprendizagem

Para Gilly (1999), e retomando nés, uma vez mais, as dimensdes nucleares da escola
referidas no capitulo antecedente, essa finalidade institucional, visa, essencialmente,
o0 desenvolvimento e/ou a construgio dos diferentes sistemas semioticos subjacentes
as aprendizagens preconizadas. Desenvolvimento, que tal como registamos
anteriormente, surge como um “processo de apropriagio de experiéncias sociais pré-
existentes, cristalizadas sob multiplas formas em sistemas de ferramentas

conceptuais, objectos produzidos e signos” (Schneuwly, 1987, p.9).

Equacionar num tal processo, a importncia das interacgSes sociais, cuja dimensdo
dialdgica procuramos evidenciar, conduz-nos ao seu contributo para uma gradual
autonomia. Essa autonomia assenta no confronto e na reflexio que sustém o controlo

consciente e auto-dirigido das acgdes, verbais e nSo-verbais.

Apesar de ser contemplada preferencialmente em actividades “a par”, a interacgfio
social ¢ igualmente passivel de ser apreciada “em grupos alargados”, como referem

por exemplo, Espéret (1991) e Pontecorvo (1988).

Espéret (1991), no ambito da sua revisdo de literatura acerca da investigacéio sobre a
escrita, referencia os estudos de Stevens et al. (1987) e Nystrand (1986) cujos
resultados salientam os beneficios da interacgdo em grupo alargado, mesmo em
colectivo. Em particular no que se refere ao estudo de Nystrand (1986), em que as
criancas participavam em sessdes colectivas de revisdo dos seus préprios textos,
constatou-se que se modificaram as concepgdes das criancas acerca da revisdo, assim

as criangas do programa previsto na investigagfio entendiam a revisdo como um meio

de verificar a adequagdo do contetido dos textos para potenciais leitores enquanto que

0s outros sujeitos viam a revisdo, essencialmente, como etapa de edigio (arranjo,

apresentacgfio) (Espéret, 1991, p.220).
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Pontecorvo (1988), ao relacionar as interacgdes socio-cognitivas com as
aprendizagens em situagdio escolar, retoma as perspectivas da investigagio
desenvolvidas nesta 4rea, para destacar a importincia das interacgdes enquanto

Jacilitagdo social das aprendizagens.

De acordo com os estudos desta autora (Pontecorvo, 1985; Pontecorvo et alli, 1983;
Pontecorvo et al. 1986, ref. Pontecorvo, 1988), as discussdes na turma permitem a
alternincia de tipos de interacgdes, ou seja, facilitam a manifestago, por parte dos
alunos, da sua concordéncia ou oposi¢io, argumentando e contra-argumentando, em

torno de uma actividade comum.

Propbe, entdo, o esquema que apresentamos na figura 2, para representar as
diferentes interac¢des observadas em contexto de sala de aula. Nele se articula o tipo
de facilitacdo social (apoio ou oposigdo) com o tipo de relagdo estabelecida

(simétrica ou assimétrica).

RELACAO
F ASSIMETRICA SIMETRICA
A
C o
I 5 TUTORIA CO-CONSTRUGAO
L 2
I
A 2
C g CONFLITO ARGUMENTACAO
A % intencional
6]

Fig. 2 - Interacgdes em contexto de sala de aula: Tipo de facilitagdo e tipo de

relagdo (Pontecorvo, 1988)
A leitura do esquema proposto por Pontecorvo (1988, p.48), possibilita o cruzamento

entre as duas dimensdes contempladas (facilitacdo e relagdo) que elucida os quatro

tipos de interacgdo registados, numa dada actividade em turma:
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Tutoria — Ocorre quando um aluno competente apoia outros menos competentes,

proporcionando o apoio necessario a execugio,

Co-construgio - Caracteriza 0 modo como os alunos combinam o seu contributo

individual na construgfo conjunta dos seus conhecimentos através do seu didlogo;

Conflito intencional - A intervencfio de um aluno mais competente pode recorrer a
apresentagfio de dados contraditdrios que facilitem a mudanga de “ponto de vista” ou

de representacio;

Argumentacio — Na sequéncia de uma situac8io de oposicdo, pode estabelecer-se um

debate e surgem contra-argumentos fundamentados e contrastantes.

Como a autora alerta, em contexto de sala de aula podem decorrer diferentes tipos
de interacgio, em simultdneo, que sdo passiveis de corresponder a graus
diferenciados de facilitagdo social. Assim, poderemos considerar também no
esquema proposto (cf. figura 2 as “situagdes reais representativas das zonas de

passagem de um espago a outro” (Pontecorvo, 1998, p.48).

E, para nds, extremamente significativa a forma, como esta autora, reforca que a
escola proporciona situagdes com “novas regras de jogo”, implicitas ou explicitas,
que estabelecem que cada um aluno deve falar, dizer alguma coisa, cada um deve ter
a sua ideia. Mas existe também, nos contextos escolares, a regra que impde que se
devem apresentar “boas razles para aceitar ou recusar uma asser¢io ou uma

interpretac@o” (op. cit. p. 48).
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CAPITULO ITI

CODIGO PLURAL, A VEZ DA ESCRITA

Unhas com 7? Episédio singular

Era uma vez uma turma de 1° ano de escolaridade que estava na sala com a sua
professora. Tinham acabado de aprender o [r].

Nesta turma, no final das conversas e tarefas proprias para receber as letras, era
costume construir um cartaz com uma frase em que entrasse a letra recém-chegada.
Por isso, cada um andou s voltas com as suas ideias, para imaginar e propor uma

frase com [x].
Ouvidas todas as frases, a turma escolheu: O rato roeu as unhas. Tratava-se, agora

de a escrever no cartaz onde seria ilustrada, Enquanto se preparavam, a professora

comentou:
- Sabem, esta frase tem...

Nem terminou porque se ouviram logo vérios comentérios, do tipo: Eu sei.., ou Pois

fem..., ou ainda, Ah! Pois é, tem...tem...

Entfo a professora pensou que, de facto, os meninos Ja sabem muito, antes mesmo
de um ensino formal. Como & que eles viram logo que tinha [nh] ?
Foi ai que uma voz mais determinada se ouvin:

- Pois... nds ainda ndo aprendemos o [z]!

Ops! Deixamos ao leitor o desafio de descobrir o [2] na frase: O rato roeu as unhas.

[TUTIEERL, SWICSUL ] J5 Si0g
Este episodio evidencia como “aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a
aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria” (Vygotsky, 1977, p.39).
Afirmac8o que comporta o desafio para valorizarmos o que a crianga sabe, pensa e

sente acerca dos conhecimentos e competéncias que lhe sdo propostos na escola.
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Como diversas investigagdes tém vindo a demonstrar (Alves Martins, 1993, 1994,
1996; Alves Martins & Quintas Mendes, 1987, Chauveau & Rogovas Chauveau,
1994; Ferreiro & Teberosky, 1986; Mata, 1995; Pontecorvo & Zucchermaglio,
1988), as criangas possuem conhecimentos sobre o sistema da linguagem escrita
mesmo antes de se inserirem em situagdes formais de ensino, ou seja, antes da
entrada para a escola. Proporcionar-lhe a oportunidade de expressar as suas opinides
e “pontos de vista” permite a reflexfio acerca dessas concepgdes neste novo ambiente

em que se encontram - a escola.

Mesmo quando, como sublinha Hall (1987), essas concepgdes precoces acerca da
linguagem escrita revelam “falta de conhecimento convencional” indiciam, também,
processos de reformulag@o face a novas informacdes e formas de pensar a propria
lingua.
Toda a gente concorda que as criangas estdo longe de ter um conhecimento completo
da linguagem escrita quando chegam a escola, quer seja no Reino Unido, nos Estados
Unidos, Argentina ou Australia. A diferenca a considerar é o estatuto dado &
performance “incompleta” da crianga. Deve ser vista como evidéncia de sucesso ou
como evidéncia de falhango? Podem perguntar: E faz alguma diferenca como ¢ vista?
Considero que ¢ realmente diferente abordar as criangas considerando-as competentes
ou aborda-las considerando-as incompetentes. Se o resultado da aprendizagem das
criangas sobre linguagem escrita é “incompeténcia” entfo talvez a crianga necessite de
contactar com estratégias alternativas para se tornar alfabetizado. Se contudo o
resultado da aprendizagem € “competéncia” entdo talvez se deva procurar estratégias
de ensino que perpetuem as circunstdncias que permitiram o desenvolvimento da
competéncia. (Hall, 1987, cit. Mata, 1995, p.18)

Incentivar a competéncia, ou tal sugere Hall (op. cit.) procurar “perpetuar as
circunstincias” que a promovem, passa pela valorizagio dos processos de construgio
do seu conhecimento actual, estabelecendo as pontes necessarias para que prossiga as

suas aprendizagens em contextos desafiantes.

Caminhar para o dominio da expressdo escrita encerra, em Si, uma progressiva

fluéncia nessa nova dimensdo da Linguagem — a Escrita. E essa fluéncia constroi-se,
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muitas vezes, a conversa sobre a propria escrita. Sio momentos em que a crianga, ou
como Halliday (1987) lhe chamou “aquele que estd a aprender a significar” (p.75)
evidencia o conhecimento implicito que, enquanto falante da sua lingua materna, foi

adquirindo e lhe permite dar voz s suas interpretagdes.

Como os meninos da sala de aula, do nosso episodio inicial, tio bem ilustram, tanto a
linguagem oral como a escrita envolvem o conhecimento e uso de convengdes que
vio desde a letra (som) a sintaxe e do significado ao discurso. As convengdes da
oralidade interagem com as da escrita. No nosso relato, aquele reconhecimento
“inesperado” do som [z] em *azunhas, pode explicar-se como resultante do
mecanismo de co-articulagio (Castro & Gomes, 2000) que, na producdo oral,
permite alguma ligagdo entre os sons, numa antecipagiio e preparagio dos “sons

vizinhos”,

Referenciamo-lo para salientar que a consciéncia fonémica constitui o aspecto que
oferece maiores dificuldades na aprendizagem da escrita (Delgado-Martins, 2001),
Estas dificuldades relacionam-se com o facto da base fisica do fonema,
contrariamente ao que sucede com a silaba, nfio ser simples (Alves Martins, 1996,
Sim-Sim, 1998) e “ndo ser possivel aceder, espontancamente, 3 estrutura fonética da
fala” (Rebelo, 1990, p.89).

Esta dificuldade tende a ser ultrapassada, tanto pelo gradual dominio da escrita como
pela “aprendizagem das formas graficas e pela maturagfio decorrente da exercitacdo”
(Rebelo, 1990, p.88). Ainda assim, mesmo depois de saberem escrever com fluéncia,
as criangas continuam a privilegiar a unidade suprassegmental silaba (Marquilhas,
1996, ref. Delgado-Martins, 2001). Apesar desse gradual dominio do principio
alfabético — correspondéncia entre letras e segmentos vocalicos ou consonanticos),
que a aprendizagem da escrita proporciona, nfo devemos esquecer que ndo existe
relaglo directa entre fonema (“som™) e grafema (“letra™) o que constitui o verdadeiro

“quebra-cabegas” da ortografia (Delgado-Martins, 2001, p.4).
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Mas estrutura da linguagem € suficientemente flexivel para que as especializacdes
proporcionadas pelo desenvolvimento da expressdo escrita, venham a ser adicionadas
a propria linguagem e passem a encontra-se disponiveis também na sua dimensio
oral (Castro et. al., 2000).

COMPETENCIA COMUNICATIVA E CONHECIMENTO DA LINGUA

Esse entendimento remete para a necessidade de, no &mbito do nosso estudo,
equacionarmos a promocio da competéncia comunicativa em contextos que
estimulem e suportem a capacidade das criancas para compreender e produzir
enunciados, simultaneamente, adequados as suas intengdes € aos contextos em que
sio produzidos. E pertinente perceber, tal como propde Hymes (1971, 1974), que:
uma crianga adquire conhecimento de enunciados ndo apenas enquanto sdo
gramaticais, mas também quando s@io adequados. Adquire competéncia relativamente
a quando falar ou n#o, e sobre que falar, com quem, onde e de que modo.
Competéncia que implica, também, atitudes, valores e motivagbes a respeito da
linguagem, os seus tracos e usos e apela, ainda a competéncia para e atitudes em
relagdo a4 inter-relagio da linguagem com o outro codigo do comportamento

comunicativo (1971, cit. Pedro,1996, p.451).

A nivel geral, a competéncia comunicativa surge como o conhecimento que um
falante de uma dada lingua natural necessita possuir, acerca do como usar as formas
linguisticas de modo social e culturalmente correcto (Cassany et alli, 2000) tanto na

dimenséo oral como na escrita.

Esse conhecimento corresponde a uma apropriagio funcional da lingua e caracteriza-
se por ser intuitivo e implicito, pois é um saber como e nfo um saber sobre;
assistematico e instavel, mais orientado para a produgo do sentido do que para a
forma e, ainda, “socialmente marcado como resultante das multiplas interacgdes em

que o falante se vé envolvido desde que nasce” (Amor, 2001, p. 11).

Hymes (1971), recorre a palavra “speaking” para destacar a diversidade dos factores

envolvidos nas actividades comunicativas.
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Situation - situagéo espacial, temporal e psicossocial

Participantes - caracteristicas socioculturais

Ends - finalidades

Acts sequences - sequéncia de actos em interaccdo

Key - grau de formalidade da interacgiio
Instrumentalities - canal, modalidades de discurso

Norms - normas de interacgdo e de interpretagéio
Genre - tipos de interacgéo

Estes factores salientam as caracteristicas da apropriagio funcional do conhecimento
da lingua e deles releva, também, a dimensfo dialégica das interacgdes sociais, sobre

a qual nos debrugdmos no capitulo anterior.

Como sublinha Fonseca (1994), a comunicagdo nio deve perspectivar-se como
funcdo unica da linguagem, numa perspectiva redutora e instrumental que ndo atende
a “inseparabilidade entre o sujeito ¢ a lingua, unidos numa relagdo existencial
(Benveniste, 1966, cit. Fonseca, 1994, p.119). Entdo, “comunicar nio & apenas
transmitir informacfo, € sobretudo criar comunidade, vencer distancias” (p.175) de
cariz interactivo que comportam o atendimento aos factores circunstanciais, sociais,

historicos e culturais.

Assim, no entendimento da competéncia comunicativa é de contemplar o
conhecimento linguistico acrescido dos factores pragmaticos de adequacdo, relativos
as regras para o uso dos itens linguisticos num determinado contexto social e cultural
(Cassany et alli, 2000; Pedro, 1996). Cassany et alli (2000) propdem um
esquema-sintese, que adaptamos (ver figura 3), para clarificar o conceito de
competéncia comunicativa, identificando como componentes: a competéncia

pragmdtica e a competéncia linguistica:

 COMPETENCIA COMUNICATIVA

COMPETENCIA COMPETENCIA
LINGUISTICA PRAGMATICA

Fig. 3 — Componentes da Competéncia comunicativa
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Aspectos como o significado contextual, a adequac8o, a informatividade ¢ relevancia
de um dado enunciado, no seu contexto de enunciagio, remetem para a competéncia
pragmatica (Duarte, 2000). Ela consiste, assim, no conjunto de conhecimentos ndo
linguisticos que tornam possivel o uso adequado da lingua em diferentes contextos

(Cassany et alli, 2000) sociais e culturais.

A noglo de competéncia linguistica, foi apresentada por Chomsky (1968, ref,
Ballester, 2000, Campos et al, 1991; Cassany, 2000: Sim-Sim, 1998) e constitui-se
como conhecimento global que abrange diversos médulos componentes, tal como
séo descritos por Campos et al. (1991): (a) Fonologia (ou estudo dos sons da lingua),
(b) Morfologia (ou estudo da constitui¢do das palavras- itens lexicais), (c) Sintaxe
(ou estudo da organizagio das sequéncias linguisticas maiores que a palavra), (d)

Semdntica (ou estudo da significagfo linguistica)” (p.22).

Esta competéncia envolve a capacidade atribuir significados a sequéncias de sons e
de, inversamente, expressar significados, “formatando-o0s” através de sequéncias de
sons (Duarte, 2000).

O conhecimento evidenciado pela competéncia linguistica, converge para a produgo
€ reconhecimento de sequéncias gramaticais (expressdes bem formadas) da lingua
(Campos et al., 1991).

E importante registar que a concepgdo deste conhecimento ndo & idéntica em todos
0s quadros tedricos (op. cit. p.23). No 4mbito desta dissertagio acolhemos a proposta
de Chomsky, usualmente designada por Modelo T (Chomsky, 1981, 1982, 1985,
1986 € 1988; ref. Campos et al. 1991), perceptivel no modelo de Duarte (2000, p.54)
que apresentamos na figura 4, no qual se contemplam os médulos componentes ja

referidos, bem como as respectivas relacgdes.
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" LEXICO

representaciio sintactica

" FONOLOGIA SEMANTICA "
representagio fonética - representacio semantica

Fig. 4 - Conhecimento da Lingua — modulos e niveis de representagdo

De forma sucinta e, de acordo com Duarte (2000), apresentamos, em seguida, cada

um dos moddulos componentes:

Léxico, modulo relativo ao conhecimento lexical: conhecimento das palavras (ou
itens lexicais) enquanto unidades constituidas por associagio estavel entre
significado ¢ som. Inclui o dominio das propriedades das palavras que
permite relaciond-las e integrar, por exemplo, as regras de formagfo de

novas palavras;

Sintaxel modulo relativo ao conhecimento sintictico; conhecimento das regras que

usam categorias e que definem as condigdes de boa formagfo das

combinagdes de palavras em enunciados;
| gia modulo relativo ao conhecimento fonoldgico: conjunto de regras e

processos que definem as condigBes sobre a interpretagio fonética das

palavras e das combinacgdes de palavras;
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médulo relativo ao conhecimento semantico: conjunto de regras que
definem as condigBes de interpretagio das combinagdes de palavras, por
exemplo, em enunciados cujo significado ¢ fungio do proprio significado
atribuido aos itens lexicais constituintes ¢ & forma como eles estio

combinados de acordo com a sua organizagio sintictica.

Em termos da dinidmica do modelo as relagdes entre os modulos componentes podem
descrever-se tal como propde a sua autora:
O Léxico fornece a Sintaxe os itens lexicais que esta combina (de acordo com os
principios gerais e especificos da lingua), fornecendo uma representagfio sintactica; a
Fonologia e a Semdntica interpretam tal representacio atribuindo-lhe,

respectivamente, uma representagdo fonética e uma representag¢do semdntica (Duarte,
2000, p.55).

Cassany et alli (2000), num entendimento semelhante acerca da organizagfio do
conhecimento linguistico, reconhecem a morfologia e a sintaxe como “coracdo da
gramatica” e atribuem ao Iéxico a fungfo de proporcionar as “pegas” da comunicagio
cuja “imagem” visual e sonora ¢ facultada pela pronincia e a ortografia. Mas
sublinham que estas pegas s6 ganham sentido no “jogo” proporcionado pelo

contexto linguistico e comunicativo em que se inserem.

Destaca, assim, a morfo-sintaxe como nivel de analise do conhecimento linguistico, a
partir do qual se estabelecem as regras estruturais € o modo de utilizacdo da
linguagem, oral e escrita.
Dominar a morfo-sintaxe significa muito mais que conhecer as formas das palavras e
0 modo como se combinam: significa reflectir e mobilizar esses conhecimentos para
compreender e se expressar melhor (...) Em termos gerais, a finalidade do ensino da
gramatica deve consistir em ampliar o conhecimento implicito que o aluno possui para

o explicitar, tornando-o mais funcional e pratico como instrumento de comunicacdo
(Cassany et alli, 2000, p.363)

Também Sim-Sim (1998), ao discutir os indicadores de sensibilidade morfo-

sintactica, reforga a sua importéncia e a necessidade de atender ao conhecimento
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evidenciado pela crianca, dada a impossibilidade de a levar a reflectir sobre
“estruturas ou relagdes linguisticas nfo adquiridas” e a dificuldade em desencadear a

“reflexfio sobre aspectos em processo de aquisi¢do” (op. cit. p. 242).

Fluéncia e Reflexdo

Torna-se oportuno recordar como Rebelo (2000, p.86) refere que a crianga ao entrar
no mundo da escola, age como “falante fluente” que, na sua lingua materna, produz
“frases simples e complexas e domina relativamente bem os esquemas narrativos”

mostrando que:

- sabe produzir enunciados discursivos adequados;

- participa em interacgdes verbais com outros interlocutores, nas quais argumenta,
ordena e pede;

- possui vocabuldrio mais ou menos extenso;

- aplica regras gramaticais de forma intuitiva.

Ao reconhecimento deste estatuto de “falante fluente estfio subjacentes os processos
sistematizados por Camps (1986, cit. Cassany et alli, 2000), através de um esquema
no qual a autora regista o percurso entre um “uso intuitivo” (implicito) da lingua, até
um conhecimento reflectido (explicito), construido com base na reflexfio e analise

dos enunciados que ja sdo compreendidos e/ou produzidos.

| constituintes |eg——
da frase
- ob 3 Reflexiio
so intuitivo servagdo do segmentagio e sobre uso da
da frase B funcionamento B reorganizagio da frase frase e do
global da frase texto
classes de

B palavras

Fig. 5 — Conhecimento da Lingua- uso e andlise
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Este esquema salienta a importancia das situagdes de observagdo e analise a partir
das quais a crianga consegue “reflectir, analisar e explicitar as regras e relagdes
gramaticais do sistema linguistico que intuitivamente domina” (Sim-Sim, 1998,
p.248). S6 assim lhe serd possivel o “controlo das regras que usa e a seleccio dos
processos mais adequados & compreensfio e expressdo em cada situagdo de

comunicagio” (Duarte, 2001, p.23).

Um tal percurso ¢ fundamental, até se alcangar o dominio pleno e reflexivo dos

mecanismos da lingua, nivel superior de conhecimento da lingua.

Este conhecimento caracteriza-se por ser, nfio so, consciente e explicito como ainda,
sistematizado e esclarecedor das relagdes entre forma e sentido e “tendente, pela via
da regularizagfio e da padronizagio, ao exercicio do controlo normativo da produgfio
verbal” (Amor, 2001, p.12). E o seu gradual dominio que possibilita o uso da lingua

tanto como instrumento de comunicagfio como objecto de reflexfio (Barbeiro, 1999).

Diversos autores (Amor, 2001; Barbeiro, 1999; Duarte, 2001; Fonseca, 1994;
Sim-Sim, 1998), apontam a importancia da instru¢dio formal no desenvolvimento do

conhecimento linguistico e metalinguistico.

Nesse contexto, tal como nos propdem Cassany et alli (2000), assumem particular

relevo as situagdes e actividades de ensino explicito, nas quais a crianca tem
oportunidade de:

- estudar as formas e estruturas gramaticais que utiliza para que as possa
sistematizar, do ponto de vista linguistico, ou seja, lhes atribua um nome, num

processo que torna mais precisa e eficaz a sua utilizagio;

- conhecer as estruturas que ainda nfio domina, analisando o seu funcionamento e

exercitando-as, tanto em termos de compreensio como de produgio;
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- manipular as formas linguisticas, em termos estruturais e de organizagfio, para
conseguir combinar, classificar, substituir, modalizar, enfatizar, ordenar ou

repetir os elementos constituintes dos enunciados;

- conhecer os conceitos gramaticais basicos que sustém as ac¢des referidas nos

pontos anteriores (op. cit, p.367).

No dmbito do nosso estudo destacamos as dimensdes do ensino acima preconizado,
uma vez as entendemos como estratégias de ensino adequadas 4 intenciio de
“perpetuar as circunstdncias que permitiram o desenvolvimento da crianca” (Hall,
1987, p.18) e, também, porque “o dominio das estruturas da lingua (..) e a
consequente capacidade de reflexfio sobre tal conhecimento ji4 provaram ser
determinantes na aprendizagem da vertente escrita da lingua” (Sim-Sim, 1998,

p.271), tanto em termos de compreensio como de producio.

ESCRITA, NOVA DIMENSAO DE COMPETENCIA

Numa sintese esclarecedora, Chauveau (2000), sublinha que a linguagem, na sua
dimensdo escrita, inclui (@) o material ou instrumento (sistema do portugués escrito e
os codigos da cultura escrita); (b) as técnicas e o “savoir-faire” (o j4 ouvido/lido e o
ja escrito); (c) as praticas sociais e culturais do escrito - as situagdes, os meios, 0s

usos da comunicagio escrita.

Estas tr€s valéncias levam a que, no processo de escrita, seja valorizada a
representagdo de quem escreve sobre a funcionalidade do seu escrito, uma vez que
sdo assim determinantes os aspectos relativos ao tema e a situagio de escrita, aos

objectivos com que se escreve e aos destinatirios para quem se escreve.
Estes aspectos ndio se perspectivam como condicionantes mas antes como factores

impulsionadores do crescimento linguistico numa nova dimensdo, contemplada ao

longo desenvolvimento da expressfio escrita pois “uma lingua escrita nfio ¢ uma
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lingua oral transcrita. Constitui um novo fenémeno com tanto linguistico como de

cultural” (Hagege, 1985, cit. Fonseca, 1994, p. 147).

Esse desenvolvimento decorre, nesta optica, da resolugdo dos desafios que a
linguagem escrita evidencia, tanto em termos de compreensio sobre a escrita como

de compreenséo sobre a cultura escrita, particularmente no que se refere as fungdes

da escrita.

Essas fungdes sdo “multiplas e variadas: escreve-se para identificar algo ou alguém,
para mobilizar a acgfio, para recordar, para satisfazer pedidos ou exigéncias, para
reflectir, para aprender e para criar” (Grade & Kaplan, cit. Sim-Sim et al., 1997,
p.29).

Funcoes da escrita
Numa sistematizago da diversidade das funges referenciadas, Miras (2000) propde

que em tultima andlise o uso da escrita cumpre, tal como a linguagem em geral, uma

dupla funcéo- a funcio interpessoal ou transaccional e a fun¢io representativa ou

ideiacional

Funcio - a producdo de textos escritos permite-nos interagir com outras
interpessoal . o .

ou P pessoas, comunicar com elas pela mediagido dos referidos textos;
transaccional

Funcdo - a produgdo de textos escritos permite-nos expressar
representativa . g . .

oup conhecimentos, ideias, sentimentos, crengas, fantasias e, em
ideiacional: geral, representar, criar ou recriar 0s objectos do nosso

pensamento.
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Para justificar o pendor atribuido & fungfo representativa ou ideiacional da escrita,
destacam-se, maioritariamente, duas razdes apresentadas por Olson e Torrance
(1981, ref. Miras, 2000) que se prendem com a (1) distdncia entre produtor e

destinatdrio € a (2) existéncia de um produto passivel de ser apreciado.

1. Distdncia entre produtor e destinatdrio

Este sera um dos aspectos nos quais se centra a propria existéncia da escrita
(Fonseca, 1994). Essa distincia assume trés vertentes: espacial, temporal e, também,
psicologica porque nfio existe um contexto mental partithado e ¢ dificil, ou mesmo
impossivel, obter pistas que ajudem a evidenciar a inexisténcia desse contexto mental

comum.

O mesmo pode suceder na oralidade mas ai torna-se mais simples deslindar possiveis
mal entendidos pois os indicadores verbais € nfio verbais de uma conversa vdo
salientando e/ou denunciando eventuais distincias entre os interlocutores. Ja na
escrita nfo € possivel fazé-lo, por isso quem escreve tem que antecipar (ou detectar)
implicitos e pressupostos existentes nas suas produgdes. E essa antecipagdo (ou
detec¢dio) que o leva a detalhar as conexdes e relagdes entre as ideias que pretende

comunicar.
2. Existéncia de um produto passivel de ser apreciado

A presenga de um artefacto (o texto escrito) que, diferentemente da linguagem oral,
permite a revisdo e a reflexdo. Como refere Olson (1994), a escrita no ¢, por si s6,
geradora de um novo modo de pensar mas o facto de dispormos de um registo
escrito, permite-nos pesquisar, retomar, estudar, relacionar e interpretar. A escrita
surge como um objecto social e fisico que partitlha muitas das propriedades da
linguagem oral mas possui uma “consisténcia” e uma “permanéncia” inexistentes na
oralidade. Logo que a escrita deixa de ser vista numa perspectiva estatica, isto &,
como mero exercicio de transcrigdo da linguagem oral, torna-se num instrumento
particularmente poderoso para a tomada de consciéncia e a auto-regulagiio

intelectual.
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O processo de produgio escrita revela-se passivel de promover o desenvolvimento e
a construcdo do préprio pensamento pelo confronto entre o que se pensa e o que se
conhece, de um modo que clarifica as conexdes entre pensamento e conhecimento.
Permite, assim, uma aproximag#o entre o que se pensa e aquilo que se sabe. E esse
movimento aproximativo que proporciona, frequentemente, a reformulagio nfio s6

das perspectivas adoptadas mas também do que se sabe acerca do que se escreve.

Esta dindmica faz com que a escrita se prolongue para além da actividade inicial,
tornando-se num instrumento O6ptimo para o desenvolvimento da funcio
representativa da linguagem que permite & crianga realizar toda uma série de acgdes,
proximas das que realiza com um objecto fisico (Alves Martins et al. 1998). De
modo semelhante, enquanto explora diferentes finalidades e fungGes para o seu uso,

vai captando as caracteristicas especificas da escrita (Miras, 2000).

Caracteristicas formais e processuais da escrita

Como vimos, a especificidade da escrita tem vindo a ser determinada pela relagio
entre a linguagem oral e a linguagem escrita. Oral e escrito diferem em aspectos
importantes e essas diferengas ajudam-nos a entender as dificuldades que algumas
criangas sentem no percurso para se tornarem literatos (Ong, 1982; Olson &
Torrance, 1981, ref. Miras, 2000). Tal como salienta Fonseca (1994)
a situagdo de escrita €, para os alunos, uma sitnagdo de comunicagfo nova e pouco
habitual (...) que ndo ¢ a pura e simples transcrigdo grafica de um texto oral (...) mas
desenvolve-se como aprendizagem de formas mais complexas de organizagdo
sintictica, semdntica e pragmatica do discurso, segundo regras proprias e diferentes do

discurso oral” (op. cit. p.165)

Foi de acordo com o confronto entre oral e escrita que Emig (1977, ref. Miras, 2000)
se prop0s destacar as caracteristicas formais e processuais da escrita mais salientes —
a exigéncia de rigor e formalidade e o estabelecimento de um contexto de

interpretagdo. Pela convergéncia com as razdes que sustentam a funcio
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representativa, atras referidas, acabam por sublinhar, uma vez mais, o potencial

reflexivo da prépria expressdo escrita.

As regras que regem as produgbdes escritas sdo mais estritas e constritivas que as
das producdes orais, em particular a nivel lexical e sintdctico. Ha4 maior exigéncia
quanto ao rigor e & precisdo no uso dos termos ou palavras, tanto no significado
como formalmente, na ortografia. As imprecisdes, evasivas, abreviagdes, deixas ou

acentuacdes sdo inerentes 4 oralidade e inaceitéveis na escrita,

Ha que corresponder 4 exigéncia de rigor e formalidade na organizagio do texto nos

distintos niveis compositivos: frases, paragrafos e globalidade do texto.

Diversos autores apontam a reflexdio sobre o uso ¢ funcionamento das regras
gramaticais como uma actividade que melhora o conhecimento linguistico e a
estruturagio do pensamento (Barbeiro, 1999: Campos et al., 1991; Cassany et alli,
2000; Castro et al., 2000; Duarte, 2000; Fonseca, 1994; Miras, 2000; Sim-Sim,
1998). Muito do potencial epistémico da escrita resulta desse “molde 16gico”
imposto pela organizacio sintictica da escrita, num alargamento de opcdes

linguisticas.

Miras (2000), associa esse alargamento a expansdo ¢ diferenciagio do vocabulario
que se conjuga com o recurso a dispositivos tais como as conjungdes, para integrar
ideias em frases mais complexas e dispositivos referenciais e conectivos para integrar

frases em formas linguisticas complexas, tais como histdrias, ensaios e outros.

Em contraste com o oral, na escrita, o produtor e o destinatdrio do texto levam a
cabo a sua actividade em contextos Jisicos distanciados no espaco e no tempo.
Também importante para a maioria dos autores, € a distdncia e a auséncia de um
contexto partilhado entre o produtor do texto e o destinatirio ou destinatarios do
mesmo (Emig, 1977, ref Miras, 2000; Fonseca, 1994; Olson, 1994; Olson e
Torrance, 1981, ref. Miras; Sim-Sim, 1998).
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Quem escreve tem de conseguir criar o contexto de interpretagdo através do proprio
texto. Deve explicitar as condicBes € pardmetros em que o seu texto tem sentido para

evitar possiveis ambiguidades e confusdes no leitor ou no destinatario.

Essa clarificagdio corresponde a uma crescente apropriagio da natureza e funges da
escrita que permite responder a “questbes ndo s6 ligadas ao reconhecimento e a
compreensdo mas igualmente ligadas a produgdo e a construgio do sentido dos
textos” (Barbeiro, 1999, p.12).

O TEXTO - TECIDO DE PRODUCAOQ E REFLEXAQ

Os estudos que consideram a produgfio de textos, reconhecem “a importincia que
assume nas sociedades contemporineas a capacidade de construir sentido(s) com
textos escritos™ (Castro, 1999, p.40) e acolhem o entendimento de que a linguagem ¢é

uma forma de interaccfo social através da qual se constroi esse sentido.

Esse entendimento decorre da abordagem do conhecimento da realidade “como uma
fungdo de interaccdio entre individuos, as suas comunidades e os contextos materiais
dessas comunidades” (Alves Martins et al., 1998, p.166). A busca de um modelo
explicativo tenha vindo a ceder terreno para a investiga¢fio relativa as perspectivas

sociais da escrita.

Para Miras (2000), esta mudanga de perspectiva permite-nos compreender que o
produto da escrita — o texto- é “opaco” j4 que s6 deixa antever, de forma indirecta, o
complexo processo de elaboragio que realizou quem o escreveu. Dificilmente
conhecemos os motivos do autor, os problemas que teve de resolver, as ajudas a que

recorreu e as alternativas que abandonou.

Aspectos que surgem contemplados por Alcorta (1994), no 4mbito dos seus estudos
relativos a utilizagdo dos rascunhos, nos quais retoma as etapas da produgfio escrita
apresentadas por Schnewly (1989) com base no modelo de producdo da linguagem
de Vygotsky.
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Motivo 5 Pensamento N . Discurso N Nivel > Processo de

Interior Semintico Lineariza¢io

Fig. 6 - Etapas do modelo de produgdo da linguagem
(Vygotsky 1985, ref. Alcorta, 1994) '

Assim, Alcorta (1994) sugere que, por analogia com a produgfio da linguagem, é

possivel perspectivar a produgéo escrita composta por cinco etapas (ver figura 6):

Etapa 1 - Envolve os motivos do autor, no sentido que lhes atribui Leontiev (1978),
ou seja, os aspectos de cariz volitivo e afectivo que sustém a sua decisdo de executar

a tarefa proposta;

Etapa 2 — Constitui a “base de orientag@io” (Schnewly, 1989). Nela se estabelece uma
representaciio espacial, atendendo, em simultineo, & analise da situagfio em que
decorre a producio e aos objectivos estabelecidos, por forma a assegurar uma
clarificaglo gradual das estratégias conducentes a esses mesmos objectivos na

situagéo presente;

Etapa 3 e 4 — Ambas as etapas “envolvem a decomposigio das ideias em discurso
interior € a sua, subsequente, recomposi¢iio em palavras (...) que nfo tém a mesma
forca semantica da linguagem exterior da comunicagdo. ” (Alcorta, 1994, p.333).
Ocorre a “gestdio do texto” através do sistema de controlo proporcionado pelo
discurso interior cuja especificidade semdntica decorre das trés caracteristicas
propostas por Vygotsky: dominio do sentido sobre o significado; aglutinagfo, e
influéncia do sentido (Alcorta, 1994, p.333). Para Schnewly (1989) é através desse
sistema que se torna possivel “tomar decisdes relativamente & progressio da
actividade de linguagem, de acordo com os conhecimentos prévios e as proprias

experiéncias de linguagem” (p.31)
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Etapa 5 — Como etapa final é necessario “organizar e ordenar as palavras e seus
significados, através do processo de linearizagio, para formar um texto
comunicativo” (Alcorta, 1994, p.334). Nessa textualizagio, podem ocorrer momentos
de apreciagfio que conduzam a operacOes de substituigdo, adig8o, deslocamento e
supressdo para corresponder 4 dimensdo estrutural e comunicativa do texto (op. cit.
p. 332).

A apreciac¢io que vai ocorrendo ao longo ou apds a produgio do texto conduz ao
estabelecimento de opgOes que transformam tanto o conhecimento como a
experi€ncia com a linguagem escrita. S8o essas transformagdes que ocorrem durante

as actividades de escrita que constituem as bases para o desenvolvimento posterior.

O processo de desenvolvimento da expressio escrita e as caracteristicas processuais
da escrita tendem a evidenciar a subjacente fextualidade, conceito que tal como
propde Fonseca (1994)
recobre um complexo de propriedades que caracterizam o texto como uma
macroestrutura seméntica funcionando globalmente numa situagio de comunicagio,
propriedades que perfazem a coeréncia-coesdio do texto ao nivel microestrutural (ou
local, ou de superficie) e ao nivel macroestrutural (ou global, ou profiundo)(op. cit.
p.161).

Dai que seja possivel perceber que o conceito de texto acompanhe esta evolugio. O
texto, que ja foi definido como unidade linguistica superior a frase, para ser depois
entendido como uma combinagio de frases, tende agora a ser perspectivado como
um complexo de proposi¢des seménticas (Castro, 1999; Fayol, 1997; Fonseca, 1994;
Val, 1991) contextualizado por processos de cariz dialégico. O texto surge, entfio,
como objecto inacabado e pragmaticamente construido, pois como sublinha Castro

(1999)

o texto, apesar de ser constituido por frases, nfio é, apenas uma mera justaposi¢io
destas. O texto, dotado de regras que o organizam como um todo coeso e coerente,
manifesta wma gramatica propria que ndo se reduz a das relagbes frasticas. A
capacidade dos falantes terd entfo de ser perspectivada enquanto permite aos

individuos produzir € compreender textos, bem como distingui-los de nfo textos. Esta
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capacidade constituird a sua competéncia textual (...) adoptado pela linguistica do
texto e se aproxima, desta forma, do de competéncia comunicativa elaborado por
Hymes. (pp.101-102)

Neste Ambito € pertinente a proposta de Val (1991) no sentido que se defina texto ou
discurso como “ocorréncia linguistica falada ou escrita de qualquer extensgio, dotada
de unidade sociocomunicativa, seméntica e formal” (1991, p.3). Ao salientar essas
dimensbes de andlise - comunicativa, semdntica e formal, o texto surge
perspectivado como uma unidade de linguagem em uso, cumprindo uma fungfio

identificavel, num dado jogo de acg¢fio sociocomunicativa.

Enquanto wnidade comunicativa, na produgdo e recepgdo de um texto, hd a
considerar a existéncia de factores pragmaticos que contribuem para construir o seu
sentido. Esses factores incluem: as dimensdes de cada acto comunicativo- a intengfio
do autor; o jogo de imagens mentais que os interlocutores fazem de si, do outro e do
outro em relagfio a si mesmo; o proprio topico do discurso; e, também, o contexto
sociocultural em que se insere o discurso uma vez que conforma os conhecimentos

partilhados pelos interlocutores.

Como unidade semdntica, uma ocorréncia linguistica, para ser texto, precisa ser
percebida pelo recebedor como um todo coerente e significativo. Por ultimo, o texto
caracteriza-se por apresentar uma unidade formal, porque os elementos linguisticos
que o formam devem ser reconhecidamente integrados, de modo a permitirem que
ele seja apreendido como um todo, ndo sé coerente mas igualmente coeso (Val,
1991, p.4).

Critérios de Apreciacio de Textos

Para além dos aspectos de adequagfo a situacio comunicativa, contemplados na
nossa referéncia a dimensfio do texto como unidade de analise comunicativa,
enquanto produgfio escrita sdo, igualmente, claras as exigéncias a nivel semantico
¢ formal. A ambos os niveis € util, de acordo com Val (1991), ponderar quatro

requisitos: a continuidade, a progressdo, a ndo-contradicdo e a articulacdo.
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Estes quatro requisitos, surgem a partir das meta-regras de coeréncia, de
Charolles (1978): meta-regra de repetico; meta-regra de progressdo; meta-regra

de ndo-contradi¢io; e meta-regra de relagio (op. cit. p.12).

Apesar de Charolles (1978) referir a impossibilidade de separar, de modo
fundamentado e criterioso, os aspectos especificos de coeréncia (macroestrutura)
dos de coesdio (microestrutura), outros autores (Beaugrande, 1984; Cassany et
alli, 2000; Fonseca, 1994, Gombert, 1990) assumem que “embora ligados, estes
dois niveis de textualidade nfio se identificam nem se implicam

obrigatoriamente” (Fonseca, 1994, p. 161).

No &mbito do nosso estudo, contemplamos essa distingdo, tal como é proposta
por Val (1991), pela sua pertinéncia e funcionalidade em termos da andlise e
apreciacio de textos, tanto em termos de analise global como ao considerarmos

0s quatro requisitos acima referidos, que poderemos caracterizar sucintamente.

A continuidade refere-se ao necessario retomar de elementos ao longo do
discurso. A repeti¢iio, decorrente desse retomar, assegura a sua unidade. Uma
sequéncia que trate, a cada passo, de um assunto diferente certamente nio sera

acelte como texto.

No plano da coeréncia, manifesta-se pelo retomar de conceitos, de ideias.

No plano da coesdo, revela-se pelo emprego de recursos linguisticos
especificos, tais como, a repeticio de palavras, o uso de artigos definidos ou
pronomes demonstrativos para determinar entidades ja mencionadas, o uso de

pronomes anafdricos, elipses, etc.

Avaliar a continuidade de um texto ¢ verificar, no plano conceptual, se ha
elementos que percorrem todo o seu desenvolvimento, conferindo-lhe unidade; e,
no plano linguistico, se esses elementos sdo retomados, convenientemente, pelos

recursos adequados.

Quanto 4 progressdio, o texto deve ampliar os seus elementos conceptuais e
formais, apresentando novas informagdes a propdsito dos elementos que vio

sendo retomados. Para Charolles (1978) “é preciso que exista no seu
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desenvolvimento uma contribui¢do seméantica constantemente renovada” (p.20).
Sdo os acréscimos semanticos que fazem o sentido do texto progredir e que,
afinal, o justificam ja que “comunicar supde a existéncia de algo a dizer” (op. cit.
p. 21). Como casos extremos teremos o caso de um texto incoerente (constituido
unicamente por informagdes novas) ou um texto redundante (ndo acrescenta nada

ou quase nada).

No plano da coeréncia, a progressdo manifesta-se através do acréscimo de

ideias referentes ao que j4 vinha sendo tratado, isto €, a sua macroestrutura.

No plano da coesdo, a lingua dispde de varios recursos para estabelecer
vinculos entre a informagio dada & informagfio nova. A progressio manifesta-se

por recurso a expressdes tais como: quanto a, a respeito de, no que se refere a...

A nao-contradi¢fie enquadra a apreciaciio da coeréncia interna e externa. O texto
deve, em primeiro lugar, respeitar principios logicos elementares, nio podendo
contradizer 0 mundo a que se refere. “O mundo textual tem que ser compativel
com o mundo que o texto representa” (Val, 1991, p. 25). Um problema relativo a
exigéncia da ndo-contradigo consiste no que se chama contradigio
léxico-seméntica. Trata-se da inadequagfio de uso do vocabulario. Muitas vezes,
o significante empregue nfio condiz com o significado pretendido ou inferivel no

texto.

A articulagdo decorre do modo como se relacionam os factos e conceitos
apresentados no texto. Atendendo as formas como se encadeiam, como se
organizam, que papéis exercem uns em relagio aos outros e que valores assumem
entre si. Tem que ser perceptivel a conexdo entre as ideias e que tipo de relagio
especifica se estabelece. Essa articulagdo pode ser depreendida apenas no plano
l0gico-seméntico ou pode estar linguisticamente marcada. Avaliar a articulagio
. das ideias de um texto significa verificar se elas tém a ver umas com as outras e

que tipo especifico de relacfo se estabelece entre elas.

Os quatro requisitos de apreciagdo de um texto escrito, ou mesmo da
generalidade das produgdes escritas, permitem-nos registar que essa mesma

apreciagio se centra, nesta optica, numa avaliagfo a dois niveis complementares:
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- em termos de coeréncia, num plano 16gico-semantico-cognitivo, implica
manter a sua continuidade e progressdo de um modo que nio contradiz o
mundo a que se refere, apresentando factos e conceitos de acordo com as

relagdes geralmente reconhecidas entre eles no mundo referenciado.

- em termos de coesdo, os alvos da apreciagdo passam a ser os mecanismos
linguisticos utilizados no texto, numa apreciagio da sua eficicia em assegurar

a continuidade, da progressdo, ndo-contradi¢@o e articulacdo necessarias
(Val, 1991).

Producio e apreciagiio das producdes escritas em contexto escolar

Este entendimento sublinha a diversidade de aspectos presentes na producio e
apreciacfio das produgdes escritas que, em contexto escolar, impde exigéncias a

nivel da selecgfo das actividades propostas aos alunos.

As opgOes a definir devem considerar a complexidade do processo de escrita,
durante o qual, como destacam Cassany et alli (2000) “é necessario procurar e

seleccionar ideias, organiza-las, escrever um rascunho, 1&-lo e revé-1o” (p.14).

De entre a variedade de acgles a contemplar durante a escrita, estes autores
sugerem que s0 transcrigdo € de manter unicamente a nivel individual pois “todas

as outras podem ser realizadas em diferentes tipos de interacgdo” (op. cit.).

No mesmo sentido, Barbeiro (1999) afirma que “o confronto de propostas de
alternativas textuais (...) do trabalho individual ou colectivo, em turma ou em

grupo, podera conduzir a discusséo e fundamentag8o™ (p.236) das alteragBes ao

texto.

O que corresponde a distingio que Reuter (1996, pp. 105-117) apresenta entre
situagbes de escrita propriamente ditas e situagdes distanciadas, cuja

complementaridade reconhece como essencial & aprendizagem da escrita.

Nas situacoes de escrita os alunos “aprendem a escrever escrevendo”, ou seja,

constituem uma pratica efectiva de produgfo escrita.
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Ja nas situacoes distanciadas, os alunos ndo escrevem, sendo antes solicitados a

reflectir sobre a escrita e a analisar textos seus ou produzidos por outros.

Essa reflexdo facilitara o desenvolvimento da capacidade de fundamentacdo das
propostas e decisdes quanto aos pardmetros de textualidade, com base nos quais

os alunos vio apreciando os textos (Barbeiro, 1999).

O desenvolvimento da expressdo escrita e o aperfeicoamento dos textos dos
alunos surge, assim, numa perspectiva de aprendizagem em colaboragio que
assenta na socializacfo dos textos produzidos e na diversificacdo de situagdes de

escrita (Pereira, 2001).

Como sublinham Gallimore & Tharp (1996) “uma discussfio em grupo, em torno
de um texto reflecte a sociedade, como um todo, para a qual a crianga é educada
e na qual parceiros e grupos de pessoas, brincando ou trabalhando, interagem em

redor de um texto cujo significado influencia as suas acgdes” (p. 191).

Num ambiente de confianca e entre-ajuda (Petitjean, 1998), a escrita pode
contribuir para tecer e entrelacgar os significados dos ambientes escolares com 0s

da vida quotidiana.
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CAPITULO IV

PROCESSOS DE REVISAQO:
CONSTRUIR A VEZE A VOZ DA ESCRITA

Para abordarmos os processos de revisdo ¢ importante ter presente a €nfase na
competéncia comunicativa, que salientimos ao longo dos dois capitulos
antecedentes, pela consideracdo da diversidade de contextos de uso, niveis de
conhecimento da lingua e especificidade das proprias intengdes de interacciio e

comunicagio.

E nesse sentido, que Fayol (1997) defende que o texto ndo pode definir-se,
unicamente, em funcfio do seu formato e contetido seméntico mas também pelas suas
fungdes nas interacgbes humanas. Assim, para este autor, os fundamentos das
investigagGes mais significativas implicam a consideragfio dos textos e discursos
como acontecimentos dindmicos. A sua andlise, para além da classificagfo dos itens
seleccionados, tem de incluir a compreensdo sobre o modo como o0s itens s&o

seleccionados e usados em contextos reais de produgao.

DA COMPLEXIDADE DA ESCRITA A CONCEPCAO DE MODELOS

Este entendimento tem vindo a proporcionar uma proliferagio de estudos sob
diversas abordagens relativamente as quais é possivel perceber, tal como refere
Alves Martins et al. (1998), que surgem

umas mais centradas na analise de operagdes cognitivas em jogo no acto de escrever,

outras mais centradas na fun¢do que a interacgdo social desempenha no

desenvolvimento da produgéo escrita (p. 157)
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As investigagOes mais centradas na andlise das operagdes cognitivas implicadas no
acto de escrever, acolhem o contributo das duas vertentes do desenvolvimento
linguistico. De acordo com “estas duas vertentes do desenvolvimento linguistico,
compreensdo e producdo, a investigagfio pode perspectivar-se em duas categorias

distintas, de acordo com os seus objectivos e metodologias™ (Fayol, 1991, p.102).

Pela revisdo de literatura apresentada por Fayol (1991) a primeira dessas categorias
de estudos, considera a produgdo oral e a microestrutura da linguagem,
contemplando, por exemplo, o léxico e a sintaxe. Inicialmente, baseou-se em
observagdes de “situagdes naturais™ que foram considerando a produgio de erros, em
geral, e dos “lapsos de lingua” em particular. Posteriormente os estudos
experimentais complementaram essas observagOes iniciais. Pela sua analise
deduziram-se as unidades linguisticas de desempenho (performance), as

componentes do sistema de processamento e a sua organizagio.

A segunda categoria, mais relevante no dmbito da nossa investigacéo, visa o estudo
da escrita e os aspectos macroestruturais da producdo linguistica, como seja a
organizagio textual, a importdncia do topico, a consideragfio da audiéncia & qual o
texto se adequa. Decorre de uma tradi¢io psicopedagogica e assumiu, inicialmente,
como procedimento mais comum a andlise conjunta dos textos e dos protocolos
verbais registados durante a produgfo. Desenvolveram-se tentativas de identificar os
componentes cognitivos activados para assegurar a producdo e para determinar as
suas relagdes. Posteriormente, salientaram-se os pardmetros temporais da produgio

pela discriminagdo dos tempos de pausa e dos fluxos de escrita (Fayol, 1991).

Esta evolugdo tende a considerar as caracteristicas especificas da produgfo textual, j4
que se torna dificil determinar até que ponto as condiges experimentais podem
reflectir as condigdes naturais pois, como refere Beaugrande (1984, p.87), a produgio
escrita é uma actividade normalmente espontdnea, emergente num determinado
contexto de realizagfo e extempordnea, num improviso que dificulta a previsio do
seu desenvolvimento total. A par desta dificuldade decorrente das condicSes naturais

de produgfo, acresce a complexidade dos processos envolvidos e das inter-relagdes
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que, entre eles, tém vindo a ser estabelecidas. E esta complexidade que Barbeiro

(1999) destaca no 4mbito da sua revisdo da literatura

A investigagdo sobre o processo de escrita revelou a sua complexidade, nfo se
limitando & representagfio grafica de palavras ou frases produzidas na fala ou na
linguagem interior, nem podendo ser encarado como um processo puramente linear,
iniciado com a planificagdo, passando pelo acto de escrita propriamente dito e
terminando com a revisdo. Os processos e subprocessos envolvidos na actividade de
escrita mantém entre si uma relago dindmica, caracterizada pela recursividade de uns

em relagdo aos outros (op. cit. p. 12)

Como a produgfo escrita encerra uma tal complexidade, a concepcio de modelos

tedricos tem assumido grande importincia (Beaugrande, 1984; Fayol, 1991). Pese

embora, néo ser possivel determinar quais os modelos mais aceitdveis, revela-se

frutuosa a reflexfo acerca dos aspectos a que cada um dos modelos atende ¢ em que

sentido e medida o faz.

Ao comparar os tipos da investigagio e os modelos por elas propostos ¢ 1til atender

aos critérios apresentados por Beaugrande (1984) de “apreciagio do respectivo

design e validade™ (p.101). Assim é possivel enquadrar a analise de cada modelo

procurando estabelecer a forma como responde & necessidade de:

“»os W

integrar de forma plausivel o contributo de diferentes disciplinas (diversificago)
proporcionar um conjunto de termos e conceitos com aceitacio entre os
investigadores para possibilitar a interpretacio de novos resultados e a
comparagio entre modelos (consenso)

centrar-se nos constructos tedricos mais relevantes (economia)

atender aos processos e operagdes em contextos naturais (dinimica)

adequar-se as capacidades humanas e proporcionar exemplos Teais
(plausibilidade)

permitir o estabelecimento de procedimentos concretos e etapas que viabilizem a
sua simulagdo (computabilidade)

facultar uma evolugfio mais exacta dos aspectos a que se refere (aproximagio

crescente)
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8. assegurar a consideracdo das variaveis que sfio relevantes ao uso corrente em

detrimento das que sfio mais facilmente manipuldveis (pertinéncia).

Modelos de Escrita

Ambas as categorias de estudos que referenciamos, tal como sfo propostas por Fayol
(1991), conduziram a defini¢io de varios modelos explicativos e tém sido retomados
por diversos autores no dmbito de publicagdes diversas e trabalhos de investigago
(Barbeiro, 1999; Carvalho, 1995, Chanquoy, 2000, Madeira, 2001; Miras, 2000,
Pereira, 2000).

De entre os varios modelos decorrentes da segunda categoria — estudo da escrita e
aspectos macroestruturais da producdo linguistica (Beaugrande, 1984; Bereiter &
Scardamalia, 1987, Hayes & Flower, 1980, 1986), foi o de Hayes e Flower (1986)
que assumiu maior importincia se considerarmos a frequéncia com que € referido
(Berninger et al., 1996; Butterfield et al., 1996; Camps, 1990, Witte, 1989) e o facto
de constituir base de reflexdo na proposta de novos modelos, como no caso dos de

Bereiter e Scardamalia (1987) e de Hayes (1996, ref. Hayes, 1998).

A maioria dos modelos descritivos e/ou explicativos dos processos da escrita
distinguem trés fases durante a escrita: plamificacie, transcricio (textualizac#io) e

revisio.

O processo de planificacfio ocorre a um nivel pré-linguistico e é considerado como
fundamental na actividade de escrita. Permite o armazenamento, seleccfo e avaliagdo
de ideias facultadas pela memoria de longo prazo ou provenientes de fontes externas
(geragdo de ideias) que podem levar a elaboragéio de rascunhos ou de apontamentos.
Este primeiro sub-processo ¢ seguido pela organizacéio das ideias armazenadas num
plano (organizagfio) e pela sua confrontagio com os objectivos iniciais do autor

(defini¢Bo de objectivos). Estes trés subprocessos dependem da audiéncia, dos
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objectivos da escrita, das instru¢des da tarefa e das caracteristicas do texto (género,

topico, entre outros).

ApOs etapas de armazenamento, recuperacdo e organiza¢do do conhecimento, o
processo de tramscricdo (textualizagdo) permite, jJ4 a nivel linguistico, a
formalizacgdo e a linearizagdo (ou ordenamento sequencial) da informacfo, atendendo
aos constrangimentos Ssinticticos e gramaticais (coeréncia e coesdo, pontuagio,

ortografia, entre outros).

O processo de revisdo leva o autor a ler (subprocesso de leitura) e a corrigir (edigio)
o texto, ou seja a avaliar o texto produzido até¢ a0 momento comparando-o com 0s

objectivos iniciais.

O esquema proposto por Hayes e Flower (1986) pretendia descrever o curso
completo da escrita, através de trés componentes principais: o ambiente da tarefa, a
memoria de longo prazo do autor € o processo de escrita. Processo esse, dividido em
trés sub-processos geridos por um monitor. A existéncia deste monitor de controlo
previa como sua funcfio essencial o facilitar das inter-relacdes e recursividade entre
0s processos e estabelecimento regras de prioridade, sequéncia ou mesmo de

interrupcao.

Modelos mais recentes (Hayes, 1996 ref. Hayes, 1998).; Kellogg, 1996), definem
aproximadamente os mesmos processos. Adicionalmente, valorizam o papel da

memoria de trabalho durante a escrita.

Hayes (1998) perante o tempo decorrido desde a apresentagio do modelo de Hayes e
Flower (1980) sobre os processos de composicdio, reconhece a existéncia de
inimeros estudos relativos & composicfio que proporcionaram criticas sobre aspectos
importantes. De entre eles, destaca que esse modelo tem implicita uma visdo
redutora da realidade dos processos de composicdo e desvaloriza o cardcter afectivo

e social, central a produgdo escrita.
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Com este novo modelo, proposto em 1996 (cf. figura 7), Hayes (1998) procura

proporcionar uma descri¢io mais adequada e til dos dados empiricos actuais.

Contexto da Tarefa

Contexto social Contexto Fisico
| Destinatirios | < | Texto em produciio —I
l Colaboradores ! l Suporte escrita |
$ 3
O individuo
Motivacio/Afectos < ProcessosCognitivos
| Objectivos Interpretagiio
| Predisposi¢ies |
Reflexio
I Crencas, atitudes l
Estimativas Textualizagio
Memdria de Trabalho
Memoria Fonologica

Bloco-notas visuo-espacial

Meméria semintica

U\ v

Memoéria de Longo Prazo

Esquema de Tarefa

Conhecimento do Tema

Conhecimento do Destinatario

Conhecimento Linguistico

Conhecimento do Género

[—— — —— ] [e—

Figura 7 — Modelo do processo de escrita — Hayes (1996)

Como aspectos mais desenvolvidos deste modelo, aponta a estrutura proposta para a

planificacdo e produgdo de texto (textualizago), assim como o entendimento base
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ao subsequente modelo de revisdo, sobre o qual nos debrugaremos adiante. Como
aspectos que reconhece essenciais mas que se encontram, ainda, numa fase de
descrigdo mais exploratéria, refere, por exemplo, o ambiente social e fisico. Estes sdo
descritos através de enumeragdes incompletas e pouco organizadas de observacdes e
de fenémenos, a partir das quais serd possivel vir a propor modelos especificos mais

elaborados.

Tal como se pode observar na figura 7, destacam-se dois componentes principais:
(1) contexto da tarefa e (2) individuo, que englobam diversos conjuntos de

sub-componentes que suportam a actividade de escrita.

1. Contexto da tarefa

Este componente inclui o contexto social e o contexto fisico.

No Contexto Social, estio contemplados os aspectos relativos a quem se dirige o
escrito (destinatario) e os relativos aos colaboradores na producfio (pessoas e/ou
outros textos). No Contexto Fisico, esto integrados tanto o texto produzido até ao

momento como o meio de suporte da escrita que € efectivamente utilizado;

2. O Individuo
Este componente inclui a motivagdo, os processos cognitivos, a memoria de trabalho

€ a memdria de longo prazo.

= A motivagdo (a que o autor associa também os afectos) assume fungio central ja
que tem efeitos tanto na produclio imediata, a nivel pontual, como na
predisposigiio para encetar e levar a cabo os diferentes tipos de acgdes,

contemplados na producio escrita global.

= Dos processos cognitivos considerados constam a interpretagdo do texto, a -
reflexdo e a produgdo de texto (textualizagio). Com base na interpretagfo do
texto, constroem-se representacdes intermas a partir dos indices linguisticos e
graficos. Como suporte deste sub-processo funciona a leitura, a observagio € a

andlise grafica.
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A reflexdo, por sua vez, funciona com base nessas representagdes internas para ser
possivel construir novas representagbes internas recorrendo a processos de
resolugiio de problemas, tomada de decisdes e produco de inferéncias, E ja ao
longo da produgdio de texto (textualizagdo) que, a partir das representagdes
internas proporcionadas pelo contexto da tarefa que se produz uma resposta
escrita, falada ou grafica. O autor, destaca as verbalizagdes ocorridas pelo seu
impacto na regulagdo de todo o processo, por proporcionarem uma “voz”
orientadora das sequéncia de etapas a executar, com base na capacidade dos

recursos mneénicos disponiveis.

= A memdria de trabalho, localiza-se na zona central do modelo (cf. figura 7), para
espelhar o seu papel fundamental na actividade de escrita. Constitui um recurso
limitado que pode ser usado, em simultdneo, para armazenar informacdes e para
manter a sequencializagfo dos processos cognitivos. Dispde de dois memérias
especializadas (fonolégica e visual-espacial) para codificar informagdo fonologia

€ visual, respectivamente.

® A memodria de longo prazo, ¢ o componente que em tltima instincia possibilita a
escrita. Escrever nfio seria possivel se quem escreve ndo possuisse niveis de
memoria de longo prazo, “nos quais se encontram armazenados os seus
conhecimentos sobre gramatica, vocabulério, género, topico, destinatario, entre
outros” (Hayes, 1998, p.96).

Este modelo procura contemplar os aspectos que sustém a complexidade do processo
de escrita. Essa complexidade compreende-se melhor se considerarmos a natureza
diversa dos componentes contexto de tarefa e individuo e atendermos ao que o autor
afirma
O que noés escrevemos, como o escrevemos € a quem escrevemos, ¢ modelado por
convengdes sociais e pela historia das nossas interacgdes sociais (...) Assim a nossa

cultura fornece as palavras, as imagens e as formas, a partir das quais, concebemos o
texto (Hayes, 1998, p. 57).
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Dificuldades e diferenca na escrita

E, para nos, muito significativo o modo como Hayes destaca a importincia das
dimensdes sociais e culturais tanto na competéncia com que se escreve como na

diversidade de finalidades e func¢des da escrita.

Idénticas consideragdes levam Chauveau (2000) reafirmar, com insisténcia, que o
desenvolvimento da expressdo escrita se processa por duas vias. Uma delas,
essencialmente linguistica, conduz ao dominio do cédigo da lingua escrita. A outra,
essencialmente cultural, conduz a apropriagio da cultura escrita. Ambas,
proporcionam o acesso aos trés problemas com que as criangas se defrontam: os
diferentes cédigos escritos, o acto de ler e/ou de escrever, as prdticas sociais e

culturais.

A nocfo de problema, sugerida por este autor, parece-nos relevante pois contempla o
termos de lidar com estes trés aspectos enquanto dados comuns, em processos de
resolucdo diferenciada numa descoberta de solugdes para a interpretagdo Unica, que
constitui o desenvolvimento linguistico individual. Se assim o entendermos, aprender
a ler e a escrever - novas dimensdes desse mesmo desenvolvimento, ndo se restringe
a uma aprendizagem de técnicas. Passa a ser perspectivado como oportunidade de
experimentar outros modos de pensar € usar o conhecimento linguistico,
proporcionados pelas duas vias de desenvolvimento da expressfio escrita, a

linguistica e a cultural.

Este entendimento permite-nos enquadrar os resultados relativos a alunos com
necessidades educativas especiais, em particular, os que evidenciam dificuldades de
aprendizagem. Rueda (1996) apresenta-os, apos revisdo da literatura disponivel,
contemplando uma enorme diversidade de estudos, ja que “o facto dos alunos com
dificuldades de aprendizagem experimentarem problemas no desenvolvimento da

linguagem escrita encontra-se bem documentado” (p. 410).
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Esses problemas podem ser equacionados a trés niveis, de acordo com as
investigagGes desenvolvidas, e que remetem tanto para problemas de conhecimento
como para dificuldades de processamento. Aspectos aos quais acrescem as
consequéncias do tipo de propostas de escrita que lhes sdo proporcionadas.
Poderemos perspectiva-los entio como decorrentes de (1) défices na aprendizagem
da linguagem escrita; (2) incapacidades de funcionamento cognitivo; (3)

caracteristicas das propostas de ensino:

(1) défices na aprendizagem da linguagem escrita

A nivel dos défices na aprendizagem da linguagem escrita, estes alunos apresentam
problemas na produgcfo escrita que se evidenciam pelo “desempenho pobre a nivel da
sintaxe, criatividade, nimero total de palavras e nimero de palavras por enunciado”
(Cartwright, 1986; Gerber e Hall, 1984; Hermeck, 1979, Morris & Crump, 1982;
Myklebust, 1965, 1972; Poplin, Gray, Larsen, Banikowski & Mehring, 1980; Poteet,
1979, Sedlak & Cartwright, 1972; Weiner, 1980, ref. Rueda, 1996, p.398).

(2) incapacidades de funcionamento cognitivo

Quanto as incapacidades de funcionamento cognitivo, assentam nas caracteristicas
destes alunos que “incluem, por exemplo, dificuldades no comportamento estratégico
e auto-regulador e dificuldades em considerar o ponto de vista do interlocutor bem
como para manter a atengfo e motivagdo” (p. 398). Estas caracteristicas tornam a
produgdo escrita num processo ainda mais complexo, uma vez que “ha etapas do
processo da escrita nas quais esses comportamentos sfo essenciais” (Brooks, Sperber
& McCauley, 1984; Coles, 1987; Deshler, 1978; Graham, 1982; Greenspan, 1979,
Hall, 1980; Litowitz, 1981; Polloway, Patton & Cohen, 1981; Simeonson, 1978,
Torgeson, 1977, ref. Rueda, 1996, p.399);

(3) caracteristicas das propostas de ensino

Como factores impeditivos de uma maior proficiéncia de expressdo escrita a analise
comparativa, em contexto escolar, das actividades de escrita que sdo propostas aos
alunos com dificuldades de aprendizagem, salientam-se dois aspectos fulcrais: o

menor tempo de ensino da escrita que lhes € proporcionado, impeditivo de uma
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pratica mais intensiva e o tipo de actividades propostas, nesse tempo reduzido de
ensino que lhe ¢ dedicado (Barembaum, 1983; Laine & Schultz, 1985; Poplin, 1983,
ref. Rueda, 1996, p.399-340).

O cariz redutor apreciado no tempo destinado & escrita € no tipo de actividades de

escrita proporcionadas a estes alunos, constituem factores sociais que podem

contribuir para a perturbagio do desenvolvimento dos processos mentais superiores.
A privagdo social, como resultado da resposta da sociedade ao defeito orgnico da
crianga, afecta adversamente todo o processo evolutivo. Num continuum de exclus&o
social, estfio a inadequada comunicagfio com os adultos, as relagdes distorcidas com os
parceiros e o fracasso na obtengfio de papéis relevantes nas interacgdes. A partir desta
perspectiva, muitos sintomas de deficiéncia mental (...) podem ser considerados como

efeitos tipicamente secundarios, adquiridos (...) no processo de interacgiio social
(Gindis, 1988 cit. Rueda, 1996, p.410).

No fundo, tanto a actividade permitida como as interacgdes possiveis, basilares a
aprendizagem, ficam condicionadas dadas as representagdes face a deficiéncia e/ou
diferenga (Clay, 1998). A essas opgOes didécticas e pedagégicas, ou seja, ao caracter
essencialmente restrito e redutor das actividades de escrita propostas a alunos com
dificuldades de aprendizagem, Rueda (1996) associa a evolugdo das orientagdes,
subjacentes 4 educagfio especial, neste ambito especifico da aprendizagem da

linguagem escrita.

Um dos primeiros investigadores a examinar a aprendizagem da linguagem escrita
por alunos com dificuldades de aprendizagem foi Myklebust (1965, 1972). Este autor
levantou a hipdtese da existéncia de uma hierarquia nas capacidades da linguagem.
Essa hierarquia principiava pela capacidade da recepgio do oral (audi¢fio), seguida
da capacidade de expressdo oral (fala) e, posteriormente, da capacidade de recepgio

e expressio escrita (leitura e escrita).
Para Rueda (1996), o ensino fundamentado neste presumivel desenvolvimento

hierdrquico concentrava-se nessas areas, pela ordem estabelecida, e uma vez “que os

alunos medianamente incapacitados evidenciam défices em termos da audicfo, da
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fala e da escrita, as actividades de uma “ordem superior”, envolvendo a escrita,

raramente sdo propostas em salas de aula de educacio especial. (op. cit. p. 400).

Em contraste com essa visdo hierarquizada e, antes de mais, na convergéncia daquilo
que se defende para a generalidade das criangas, McNamee (1996), pelas suas
investigagBes centradas na promoc¢do dos percursos educativos de criangas em
situagfio “fracasso escolar”, sublinha que
Se uma pessoa participa activamente numa comunidade de leitores e escritores, se ela
1€ e escreve regularmente e se a sua leitura e escrita a colocam em contacto com outras
pessoas, ela tem uma boa oportunidade de construir nogdes de género e estilo, de
desenvolver uma compreensdo geral do que constitui o processo de escrita tornando a

sua propria escrita progressivamente mais sofisticada (Gundlach, 1983, cit. McNamee,
1996, p.281)

Essa “sofisticagfio progressiva”, contempla uma crescente autonomia decorrente do
grau de participagdo numa tal “comunidade de leitores e escritores” pois “para a
crianga, uma das forgas motivadoras essenciais no avango em direccdo a uma
organizagio instrumental sempre mais complexa da escrita, & a interaccio com o

ambiente e com os outros” (Rueda, p-402).

No caso dos alunos com dificuldades de aprendizagem — ligeiras ¢ moderadas - que,
entre nds e de acordo com Bairrdo (1998), constituem aproximadamente 66% da
totalidade de alunos referenciados com necessidades educativas especiais, a natureza
das interacgdes estabelecidas e o tipo de propostas de escrita pode ser especialmente
critica (Clay, 1998).

Se entendermos, tal como foi proposto por Vygotsky (1971, cit. Evans, 1993), que
“as leis do desenvolvimento sdo as mesmas para todas as criangas™ (p.32) e que
mudangas no contexto de educacfio podem ter profundas consequéncias para o
processo de desenvolvimento (Tudge, 1996) entdo, também, junto dos alunos com
dificuldades de aprendizagem sdo importantes os contextos de escrita auténticos e
significativos que podem sustentar “uma ponte entre a competénecia actual e o

desenvolvimento da proficiéncia na expressdo escrita” (Rueda, 1996, p.402).
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PROCESSOS DE REVISAO DA ESCRITA

No desenvolvimento da proficiéncia na expressdo escrita a que nos referimos, a
revisdo da literatura aponta para uma flagrante valorizagdo dos processos de revisio
no processo global de produgédo escrita. Murray (1978) afirma que “escrever &
reescrever” e Vigner (1982), acaba por propor o ensino e a aprendizagem da escrita
numa optica de “pedagogia da reescrita”, ao considerar que o processo de escrita
consiste na procura de uma realizacio textual considerada satisfatoria através de
reformulagdes sucessivas. Tal como foi definido por Fitzgerald (1987), poderemos
entender que
Revisdo significa fazer mudangas em qualquer momento no processo de
escrita. Implica identificar as discrepncias entre o texto pretendido e expresso,
decidindo o que poderd ou deverd ser mudado num texto e como fazer as
mudangas desejadas (...) essas mudangas podem ou ndo afectar o sentido do

texto e poderdo ser maiores ou menores (p.484).

No sentido da compreensio e descricdo dos processos de revisfio, e 4 semelhanca do
que sucedeu com o processo global de escrita, foram propostos modelos especificos
para a revisdo que tém vindo a ser retomados em investigagdes recentes (Carvalho,
1995; Chanquoy, 2000; Madeira, 2001; Miras, 2000; Pereira, 2000).

Pela frequéncia com que siio referenciados registamos o (/) modelo inicial de Flower,
Hayes, Carey, Schiver e Stratman (1986) que, como sucedeu em relagdo ao modelo
de explicativo dos processos de escrita, constituiu-se como base para os subsequentes
modelos propostos; o (II) de Scardamalia e Bereiter (1983, 1986) idealizado como
activagio ciclica de trés etapas diferenciadas; o (/I]) de Butterfield, Hacker e
Albertson (1997) que para além de procurar descrever o comportamento do escritor
considera o ambiente da tarefa, o conhecimento e estratégias do escritor, tanto a nivel
de memoéria de longo prazo como a nivel de meméria de trabalho; o (/V) de Fayol
(1997) construido, essencialmente, a partir de observagdes junto de autores em fase
de aprendizagem; e o (V) de Hayes (1996, ref. Hayes,1998) que, 4 semelhanca do

que fizemos relativamente aos modelos de escrita, transcrevemos para uma analise
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mais atenta ja que foi com base nele que definimos muitas das op¢des do nosso
estudo.

Modelos de revisio da escrita

1. Modelo de Flower, Hayes, Carey, Schiver e Stratman (1986)

Neste modelo os autores concebem a revisdo (reviewing) como componente do
modelo global de escrita mas assumindo um estatuto de processo auténomo
composto por dois subprocessos: leitura do texto ja4 produzido e correcgfio dos
procedimentos (edi¢do). Apresentam-no como actividade recursiva presente ao longo
do processo de escrita e consequentemente a interromper as outras actividades
(Piolat, 1988, 1991). O processo de revisdo surge composto por quatro sub-
processos, subordinados, entre si, sequencialmente: definicdo da tarefa, avaliagdo,

selecgdo dua estratégia e execugdo.

A defini¢do da tarefa corresponde a representacéio da tarefa por parte do autor. Esta
representagio configura-se com base no seu conhecimento metacognitivo. Permite
estabelecer uma visdo global do objectivo geral da reviso, partes do texto a corrigir
e meios a adoptar na sua execugdo. Esta etapa ¢ fundamental, estratégica e reflexiva
Depende do conhecimento prévio do autor quanto a aspectos textuais (género,

objectivo, topico) e contextuais (destinatario, instrugdes, enquadramento da tarefa).

A avaliagdo ¢ um processo complexo de leitura e andlise do texto, procedimento
cognitivo muito custoso. Emerge dada a necessidade de compreender, avaliagdo e
identificar eventuais problemas. Divide-se em dois sub-processos: um sub-processo
de alto nivel para a detecgfo de problemas e um sub-processo de identifica¢do ou
diagnéstico da natureza do problema. Essa detecgio de problemas resulta da
comparagdo entre as intencdes iniciais do autor e o texto produzido até a0 momento.
Dai que seja etapa complexa, antes de mais porque tem que ser o proprio autor a
estabelecer esta comparagio. A detecclio de uma dissondncia entre as intengdes € 0s

objectivos, de acordo com Hayes et al. (1987), tanto pode centrar-se na representagio
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interna do texto e conduzir a uma revis3o interna como atender ao texto ja escrito e
ocasionar uma revisdo externa. A defini¢io do problema (diagnostico) sucede a esta

detecgdo e o autor necessita de escolher uma estratégia adequada & sua resolucfo.

Na selecgdio da estratégia a adoptar, ha que atender a natureza do problema pois a
sua detecgfio nfio leva, por si s6, a modificagdes na superficie do texto. Piolat e

Roussey (1991), resumem as cinco estratégias de revisfo possiveis neste modelo:

1. Ignorar o problema, se ¢ demasiado abrangente ou complexo;

2. Adiar a resolucio do problema

3. Procurar mais informago na memoria ou no texto para compreender melhor e
definir o problema

4. Reescrever o texto ou excerto do mesmo preservando as ideias essenciais

5. Rever s0 a parte problematica preservando o texto ja produzido

A execucdo consiste em modificagdes concretas executadas na superficie do texto
logo que uma das estratégias anteriores seja seleccionada para resolver o problema

detectado e diagnosticado.

II. Modelo de Scardamalia e Bereiter

Scardamalia & Bereiter (1983, 1986) retomaram as Ultimas trés etapas do modelo de
escrita de Flower et al. (1986) - avaliagdo, selec¢do da estratégia e execugdo — e, &
semelhanga do que os autores do modelo inicial fizeram e acabamos de descrever,
apresentaram o seu modelo de revisfo. Ao procederem a explicagio da dindmica do
modelo, definem-no como procedimento facilitador, passivel de ser ensinado a quem

escreve, em particular aos mais novos ou aos menos competentes.
No seu modelo, Scardamalia ¢ Bereiter (1986), entendem que a revisdo pode ser

expressa através de trés operagdes cognitivas — Comparagdo, Diagndstico e

Operagdo, que designaram por CDO. Assim, durante a escrita equacionam-se e
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armazenam-se, na memoria de longo-termo, dois tipos de representagio mental.

Trata-se da representagfo do texto escrito e a representagio do texto idealizado.

A activac@o do procedimento CDO ¢ necessaria quando ocorrem dissonéncias entre
estas duas representagdes. Este procedimento inibe os outros processos de escrita. A
etapa de comparacéo (C) avalia a distAncia entre o texto actual e as inten¢Ges iniciais
do autor. A confirmagiio dessas dissonincias existentes entre ambas as
representagOes activa o diagnéstico ou a identificagfio (D). Ai o autor pode identificar
a natureza do problema e delinear modificagGes, escolhendo uma estratégia que
entenda adequada para, se necessario, executar operagdes de alteragdo (O). Caso o
autor tenha os meios necessarios, esta modificagdo de parte do texto considerada
inadequada conduz a mudangcas na superficie textual. Dai ser possivel construir nova
representagdo mental do texto e novo ciclo CDO (comparagio, diagnostico e

operagfio) possa iniciar-se.

III. Modelo de Butterfield, Hacker e Albertson

Também Butterfield, Hacker e Albertson (1996) propuseram uma actualizagio do
modelo de Flower et alli (1986). Fizeram-no, acrescentando a descrigdo das
diferentes etapas de revisdo, a especificacdo do conhecimento e das estratégias
necessarias implicadas na revisdo, de uma forma que atribui um importante papel 4
memoria de trabaltho. Assim, o seu modelo surge composto por dois componentes
interactivos, um componente relativo ao ambiente e um relativo ao componente

cognitivo € metacognitivo.

O componente ambiental engloba os problemas da retérica e do texto. O espago da
memoria de longo prazo que se relaciona com os problemas de retdrica permite a
especificagfo do topico e da audiéncia para além da quantidade de texto a rever. O
componente cognitivo e metacognitivo, inclui a memoria de trabalho € a meméria de
longo prazo. Coincidentemente com as etapas propostas por Flower et alli (1986)
decorrem, na memoria de trabalho, os processos seleccionados por quem escreve.

Sdo assim limitados pela capacidade da meméria de trabalho. A memdria de longo

Avez e avoz da escrita 8%



prazo essencialmente s6 € usada para libertar os recursos da memoria de trabalho.

Para os autores deste modelo, a parte ja revista do texto pode ser armazenada na

memdria de longo prazo que consideram integrar dois niveis diferenciados.

O componente cognitivo e metacognitivo, prevé que:

a nivel cognitivo se armazena o conhecimento, as estratégias e as representagdes
do texto a ser revisto. Descrevem trés categorias de conhecimento: conhecimento
sobre o topico, conhecimento linguistico (regras e convengdes) e conhecimento
sobre a escrita. Pensar, compreender o que se 1€ e escrever ou reescrever
constituem as estratégias centrais a activar face aqueles tipos de conhecimento.
Também as estratégias de avaliagio permitem a quem escreve reler um excerto
mais dificil, retroceder a excertos antecedentes, prever acerca de excertos
seguintes € comparar ideias. Finalmente, as estratégias de controlo permite

resumir e/ou clarificar a informag&o textual e corrigir o texto;

A nivel metacognitivo, armazenam-se 0s processos automaticos de avaliagio e

1

controlo. Considera-se a existéncia de “modelos de conhecimento” e de
compreensdo de estratégias e de conhecimento. Em paralelo com o que referimos
para o nivel cognitivo, assume-se a mesma organizagio quanto ao conhecimento
e as estratégias. Como refere Chanquoy (2001, p.19) “a compreensdo de
estratégias permite que quem escreve saiba quando, onde, como e porque usar,

avaliar e controlar as estratégias cognitivas.

IV. Modelo de Fayol

Também com base nos pressupostos do modelo de Flower et alli (1986), Fayol

(1997), realcou, no seu “Modelo de (Re)Leitura e Revisdo™ (p.132) , a importéncia

que atribuiu & discriminacfio dos “processos € conhecimentos (representagdes) para

que a propria dindmica do modelo pudesse ser apreciada pelo funcionamento do

sistema proposto. Preocupac@io contemplada, alids, nos critérios estabelecidos por

Beaugrande (1984) relativamente & apreciagio de modelos conceptuais,

anteriormente referidos.
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Neste modelo, Fayol, propde as seguintes quatro etapas, de acordo com as atitudes e

comportamentos de quem revé que tem assim que atender a:

1* etapa — Defini¢do da tarefa — O escritor tem que mobilizar os seus conhecimentos
globais para efectuar a revisdo o que implica um auto-questinamento sobre as
operagdes a executar. “Esta fase € importante, uma vez que exige uma capacidade de
analise consciente e controladas das opg¢des a estabelecer” (Fayol & Monteil, 1994,
cit. Fayol, 1997, p.133).

2" etapa — Avaliacdo — O escritor procede a uma forma particular de leitura com vista
a compreensdo e detecgfio de insuficiéncias, ambiguidades, erros e omissdes. Este
tipo de leitura consiste numa exploragfo sistematica, orientada por objectivos cujo
impacto € possivel a todos os niveis textuais. A eficdcia desta etapa pode ser
comprometida pela dificuldade em manter presente, em simultineo, “duas
representagles: a das suas intengdes enquanto autor e a (re)construgio a partir desta
leitura avaliativa do texto.” (Fayol, 1997, p.133). Esta dificuldade advém, por
exemplo, da (re)leitura do texto ja produzido facultar uma constante aproximagio ao
conhecimento mobilizado, inicialmente, na escrita. Mesmo se os “indices” de
superficie sdo parciais ou ausentes, dificilmente o escritor o detecta porque tem
presente as representagdes associadas a situacfio inicial. Torna-se, assim, dificil
detectar os erros ou as ambiguidades quando revé produgdes recentemente

elaboradas (op. cit. p.134)

3" etapa ~ Deteccdo — Perante uma eventual detecgo, o escritor pode optar por uma
das possibilidades constantes no seu repertério de procedimentos possiveis. Cada
escritor, ao rever as suas produgdes dispde de um leque varidvel de procedimentos
como seja, o ignorar do problema, o adiar da sua resolugfio, a opco pela reescrita
integral ou a manutengio do original. Assim, esta detecgfo e eventual diagnéstico,
ndo conduzem necessariamente & revisfo, podendo, ou nfio, dar origem a
modificag3es pois “a revisdo surge como uma possibilidade, entre outras, j4 que a
sua utilizacdio depende do constrangimento da situa¢io e dos objectivos do escritor
(ibid., p.135)
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4% etapa — Instrugdo reflexiva — A detecgfio e resultados obtidos pelas opgdes
estabelecidas permitem que o escritor, nesta etapa, possa avaliar os seus proprios
recursos com base nos quais vai procedendo a revisdo. Nfo basta que detecte os
problemas tem que dispor do conhecimento adequado a cada tipo de problema pois
“a melhoria da escrita nio depende apenas da consciéncia dos problemas, necessita
também de um crescimento a nivel do conhecimento linguistico, de modo a que os
escritores saibam utilizar os termos mais apropriados ou as estruturas mais

complexas ou relevantes” (ibid., p.136)
V. Modelo de Hayes

O modelo relativo aos processos de revisdo, tal como foi esquematizado e
apresentado por Hayes (1996, ref. Hayes, 1998) consta da figura 8. Nele, o autor
propde uma organizagdo com base em trés constituintes estruturantes: estrutura de

controlo, processos fundamentais e recursos.

ESTRUTURA DE CONTROLO)
Revisiio
Esquema de Tarefa
~.
% PROCESSOS
FUNDAMENTAIS

Reflexido
Resolugiio dos Problemas
Tomada de Decisoes

Tratamento
doTexto
Leitura Critica

Produgiio de
Texio

Meméria de
Trabatho

Meméria de
Longo Termo

RECURSOS

Figura 8 — Processo de revisdo da escrita — Hayes (1996)
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A estrutura de controlo, que o autor reconhece ainda em fase provisoria de
concepedo. Assume as fungdes de esquema de tarefa, e podera incluir a definigfo de:
- objectivo de melhorar o texto;

- conjunto de ac¢des a realizar: leitura critica, resolugdio de problemas e produgio
de texto;

- objectivos especificos orientadores da atengfio para estabelecer as opgoes
implicitas no processo de revisio: selec¢io dos aspectos a rever e dos aspectos a
evitar

- modelos e critérios de qualidade referentes, por exemplo, ao estilo a adoptar;

- estratégias para correccdo de determinadas classes especificas de problemas
passiveis de vir a ser detectadas no texto.

Nos processos fundamentais, € atribuida uma funcfio central & leitura critica de

apreciagio do texto ja4 produzido. A4 reflexdo proporciona o levantamento de

hipoteses de resolugdo dos problemas detectados, com a subsequente decisdo acerca

das etapas estabelecidas com base nas op¢des adoptadas. Pode vir a ocasionar a

“reformulagiio do encadeamento de uma série de sintagmas para formar uma frase,

ou de assergOes para assegurar uma argumentagdo” (Hayes, 1998, p. 88). A producdo

de texto (textualizagdo), decorre da apreciacio e reformulagio dos indices existentes
na superficie do texto ja produzido por confronto com a representagio do texto por

parte de quem escreve que constituira um nivel de maior profundidade.

Enquanto recursos, mantém-se os que referenciou no processo de escrita, ou seja, a
memdria de trabalho e a memoria de longo prazo. No dmbito dos processos de
revisdo a memdria de trabalho, tal como referimos ja, é central para articular as
funcdes da estrutura de controlo com as dos processos fundamentais. Relativamente
a memoria de longo prazo, Hayes (1998) destaca o seu papel quanto a defini¢do do
esquema de tarefa e do conhecimento do destinatario e relaciona-a com o impacto de

uma pratica intensiva.

E, para nos, essencial esta sua observagio pois, pela sua revisdo de literatura, conclui

que essa pratica intensiva faculta, a quem revé, estratégias de revis@io mais eficazes,
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critérios de apreciacio dos textos mais elaborados e maior facilidade de integragio
das caracteristicas dos géneros, entre outros aspectos igualmente relevantes. Nas
proprias palavras de Hayes (1998): “a pratica de escrita € essencial para o

desenvolvimento dos niveis mais elaborados de composi¢io™ (p.99).

Esta sua conclusio permite uma releitura da afirmacfio, quase lugar-comum:
“aprende-se a escrever, escrevendo" (McLane, 1996). De facto, como fomos
apresentando, a escrita constitui um processo complexo composto por etapas de cariz
recursivo. Pela descrigio do modelo proposto, sera ttil perceber, agora, que se
aprende a escrever escrevendo, também, pela oportunidade de apreciar criticamente o
que se escreve, ja que “mesmo os individuos talentosos necessitam de um longo

periodo de pratica antes de produzir obras artisticas notaveis” (Hayes, 1998, p.100).

Este néo serd, por certo, o objectivo central da intervengéio pedagodgica mas ajuda-nos
repensar a importdncia de uma pratica intensiva enquanto oportunidade de
construcio de critérios de apreciacio da escrita e alargamento do repertorio de
estratégias adequadas a resolugiio de diferentes situagbes e tipos de problemas
detectados. Como sublinha Fonseca (1994)
criar a imagem de wma escrita espontinea e automatica € falseador, quando todos noés
conhecemos, por experiéncia propria (¢ mesmo os mais treinados), quanto é dificil
escrever (...) O impulso para escrever, por muito forte que seja, precisa de ser
transformado num texto escrito e isso requer o dominio de uma #écnica (...) o bindémio
esforgo-liberdade esta presente, alids, em todo o tipo de aquisi¢éio das capacidades de
um saber-fazer, uma actuagio criativa que rentabilize a0 maximo as potencialidades

fisicas ou intelectuais do individuo (p.172).

Caracteristicas processuais da revisao
A analise comparativa dos cinco modelos relativos ao processo de reviséo da escrita,

permitiu-nos estabelecer os aspectos comuns, apesar das diferengas da terminologia

adoptada e da organizacéo dos componentes proposta.
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Esses processos e/ou componentes comuns podem resultar do facto do primeiro
modelo, de Flower et alli (1986), constituir a proposta base a partir da qual os
restantes s@o propostos mas evidenciam, também, algum consenso entre os diversos
autores quanto a natureza e etapas do processo de revisdo. Apesar de poderem referir,
em alternativa, componentes, etapas e/ou processos e recorrerem a designacdes

diversificadas, ¢é clara a forma como destacam:

- 0 caracter relativamente auténomo da revisio face ao processo global de escrita;

- a importincia da representacfio da propria tarefa de revisfio por parte de quem
revé;

- aavaliagfio como processo de apreciagio critica que decorre do confronto entre a
representagiio mental do texto a escrever e a interpretagdo do texto ja escrito;

- acentralidade da leitura no decorrer do processo desse apreciagfo critica;

- o repertorio de estratégias de resolugéo disponiveis por parte de quem reve;

- o conhecimento de formas de resolugdo adequadas a cada problema detectado;

- aatribuigfo de fungdes diferenciadas para a memoria de trabalho e a memoria de

longo prazo.

Pela integraggio de todos os aspectos referidos, a revisdo resulta de uma apreciagio
do texto ja produzido a que, eventualmente, podem seguir-se ac¢des de correcgdo ou
reformulagdo (Camps, 1992; Chanquoy, 2001). Este processo pode ocorrer a
qualquer momento da escrita (Barbeiro, 1999; Faigley et alli 1985, ref. Carvalho,
1995) e incidir tanto a nivel de superficie como de profundidade (Fayol et alli, 1988).

A revisfio surge, entfio, como um processo de reformulagio centrado na avaliacio e
aumento da qualidade do texto (Beal, 1996; Hayes, 1998; van den Bergh,
Rijlaarsdam & Breetvelt, 1993 ref. Chanquoy, 2001), desenvolvido com base na
apreciacdo e clarificacfio das ideias do autor (Camps, 1992; Scardamalia & Bereiter,
1986, 1992, 1998). Enquanto processo inclui um conjunto de subprocessos ou
operagdes usadas pelo autor para melhorar o seu texto (Bereiter & Scardamalia,
1987, Camps, 1990; Faigley & Witte, 1981; Flower et alli, 1986; Hayes, 1998) de

forma organizada mas nfio necessariamente sistematica.
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Ao proceder a revisio, o autor deve ser capaz de construir um texto que, sendo mais
adequado do que o actual, decorra da resolucfio dos problemas textuais que cada
versdo lhe proporciona (Bereiter & Scardamalia, 1987; Fayol, 1997; Vigner, 1982).
Neste ambito destaca-se a competéncia em avaliar a qualidade comunicativa dos
textos (Beal, 1996).

Esta competéncia implica que o autor releia e avalie o texto colocando-se na optica
do leitor, para antecipar possiveis fontes de ambiguidade e para adicionar informacio

necessaria a clarificagdo do texto (Gombert, 1990; Fayol, 1997).

Salienta-se, assim, a diversidade, simultaneidade e recursividade dos processos
implicados na revisdo, bem como o impacto das funcdes a assegurar tanto pela

memoria de trabalho como pela memoria de longo prazo.

Hacker et alli (1994) evidenciaram que os processos de revisdo dependem dos
recursos limitados da memdria de i(rabalho. Relacionaram o facto de todos os
escritores incidirem, preferencialmente, no nivel de superficie em detrimento do de
profundidade (conteudo/significado do texto) com a maior simplicidade de execugio
¢ menor exigéneia, quanto a dispéndio de memédria, das revisdes de superficie. Como
a detecgio de problema e as operagdes de diagnostico, em ambos os niveis textuais,
dependem do acesso, em simultineo, & representacio do texto escrito e &
representacio do texto mental, fazé-lo implica a manutengfio, em memoria, das duas
representacdes do texto. Assim, tal como nos processos globais de escrita, também as
etapas diferenciadas de revisdo podem competir face aos recursos limitados de

memoria de trabalho.

Fitzgerald e Markman (1987) destacaram o facto da memdria de trabalho estar mais
implicada na detecgfio de erros de significado/contetido ou de coeréncia do que na
detecgdio de erros ortograficos ou gramaticais, também designados de coesdo ou
formais. Por consequéncia, este esforgo cognitivo nfio permite os escritores a rever
activando todos os recursos cognitivos nas actividades as quais se atribuem maior

importéncia, como seja a planificagio ou a produgdo de texto (textualizagdo). A
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frequéncia e natureza das revisdes depende, assim, em grande medida no esforgo
cognitivo da escrita, que se encontra ligado a capacidade de memdria de trabalho do

escritor e a sua competéncia de escrita.

S0 todas estas caracteristicas processuais que tornam a revisdo num processo
complexo e custoso do ponto de vista cognitivo (Beal, 1996; Fayol, 1997, Madeira,
2001; McCutchen, 1996 ref. Chanquoy, 2001; Piolat, 1991).

REVISAO POR CRIANCAS E/OU ESCRITORES INEXPERIENTES

As diferengas quanto & competéncia de quem escreve tem levado a inimeras
investigagbes que atendem & distingfo entre escritores experientes e inexperientes
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Hayes & Flower, 1986; Scardamalia & Bereiter,
1986, 1992, 1998).

Sdo os resultados obtidos que t&m evidenciado que os escritores inexperientes fazem
menos revisdes espontineas e que as revisdes que executam sfio essencialmente de
superficie, relativas a aspectos formais (Gombert, 1990). Esta ¢, alids uma tendéncia
concordante com os resultados de estudos que nfo recorrem a grupos contrastados
(cf. Hacker et alli, 1994)

Em termos gerais, Graham, McArthur e Swartz (1995, ref. Chanquoy, 2001)
estabeleceram que as limitagBes quanto a competéncias de revisdo das criangas e/ou

dos escritores menos experientes, se prendem com:

fracasso na definigdo clara dos seus objectivos e intencdes;
dificuldade em avaliar o seu proprio texto, agindo como um leitor;

problemas em determinar o que deve ser modificado e como modifica-lo;

= b

falta de controlo na coordenagiio dos diferentes objectivos de revisio e o tipo de

conhecimento necessario para o fazer.
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As criangas e escritores inexperientes parecem atender essencialmente as acgdes de
escrita que ocupam os recursos mnésicos disponiveis nfio conseguindo, por isso,

assegurar as etapas dos processos de revisdo (Chanquoy, 2001).

Esta interpretacio tem motivado a investigaco para diminuir a carga cognitiva
associada aos processos de revisfio. Dai o entendimento de que a revisfo executada
depois do texto estar escrito poder conduzir a maior nimero de correcgdes ja que o
escritor passaria a realizar duas actividades distintas, uma de escrita e,

posteriormente, uma de reviséo.

Scardamalia & Bereiter (1983) mostraram que as criangas fazem tanto revisdes
eficazes como infrutiferas e que, por consequéncia, nfio conseguem melhorar os seus
textos. Concluiram que a revisdo depois da escrita apresenta maior constrangimento

ja que o escritor tem de retomar e actualizar a informacéo do texto.

Contrariamente a esta interpretagdo, Chanquoy (1997, ref. Chanquoy, 2001) sugeriu
que a revisdo apods a escrita do texto, ndo s6 diminui o constrangimento como alivia a
carga cognitiva e permite que o escritor mantenha maior atengfio durante a etapa de
leitura do seu texto e uma reflexdo mais frutuosa. Como os processos de escrita € os
de revisdo nfo entram em competi¢do, para o uso das capacidades disponiveis de
memoéria de trabalho, a revisfo apds a escrita podera ser mais eficiente do que em

simultineo.

No seu estudo experimental de 1997, Chanquoy constituiu trés grupos de criangas
com oito a dez anos de idade. O grupo de controlo que se manteve sem qualquer
instrugio para que procedesse a revisdes; o grupo de “revisdo simultdnea” que foi
orientado a rever durante a escrita; e o grupo “revisdo posterior” ao qual se solicitou

que procedesse a revisfio depois de escrever todo o texto.
Todos os grupos iniciaram a experiéncia com igual nimero de sessdes, sem qualquer

instrugio especifica sobre revisdo e com a tarefa comum de escrever um texto inicial

(rascunho) que deveriam transcrever no final de cada sessfio. S6 na segunda fase se
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diferenciaram as orienta¢des fornecidas. O grupo de controlo permaneceu como na
primeira fase, no de “revisdo simultdnea”, passou a pedir-se as criangas que parassem
e relessem, revendo se necessario e, por fim, no de “reviséo sequencial” s6 depois do
texto completamente terminado € que era sugerida a releitura e, eventual,

reformulacgdo antes de copiarem a versdo definitiva.

Na sua andlise quanto 3 natureza das revisdes executadas, seguiu a taxionomia
proposta por Faigley & Witte (1981; 1984, ref. Chanquoy, 2001) e detectou maior

frequéncia de dois tipos de modificagdes:

1. revisOes de superficie ou formais, relativas a modificacdes formais (correcgdes de

cariz convencional, como seja, ortografia e a pontuacgo);

2. revisdes de significado ou profundidade, relativas a mudangas microestruturais
ou macroestruturais, que consistiram em adi¢des, supressdes, trocas ou

transformagdes de palavras, frases, clausulas ou expressdes.

Muitos dos seus resultados nfo confirmaram os das investigagdes antecedentes

(Fayol & Gombert, 1987; Scardamalia & Bereiter, 1983) pois permitiram constatar:

- uma maior frequéncia de revisdes eficazes do que operagbes de revisdo neutras
ou erroneas;

- a existéncia de revisOes espontdneas em qualquer dos grupos constituidos. As
criangas procederam a revisdes mesmo quando pertenciam aos grupos aos quais
néo era solicitado que o fizessem,

- um maior nimero de revisdes de superficie do que de profundidade mas que sé
alcangou valores significativos no caso da revisdo executada pelas criangas mais
novas (0ito anos);

- a ocorréncia de maior numero de modificagdes de superficie (ortografia,
pontuacdio) durante a revisdo simultinea a escrita enquanto que a revisdo depois
da escrita, menos exigente, facilitou um aumento na frequéncia de modificagGes
de profundidade.
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- todos os participantes que receberam instrugdes especificas procederam a maior
numero de revisdes (grupo de “revisio simultinea” e grupo de “revisdo
sequencial”) mas registaram-se poucas diferengas quando se confrontaram os

resultados destes dois grupos.

Como referimos, Chanquoy (1997, ref. Chanquoy, 2001) propusera como hipdtese
que a revis@o em simultdneo implicasse uma diminuig¢do de frequéncia e natureza de

revisdes efectuadas, o que nfo se verificou.

Foi neste contexto que delineou e realizou um estudo experimental subsequente
(Chanquoy, 1998, ref. Chanquoy, 2001; 2001), para analisar a quantidade e
qualidade bem como a natureza das revisdes executadas em textos escritos
produzidos por alunos do 3°, 4° e 5° ano de escolaridade em condigdes diferenciadas

de revisdo.

Pretendia apreciar se um distanciamento temporal, entre a escrita e a revisdo, poderia
ajudar criangas de diferentes anos de escolaridade a rever mais eficazmente os seus

textos.

Contou com a participagdo de sessenta criangas, dos oito aos dez anos de idade,
distribuidas por grupos. Para esses grupos definiram-se trés situagdes de reviséo: “em

¢

simultdneo”, “sequencial” e “posterior”. As duas primeiras idénticas as estabelecidas
no estudo precedente ¢ a situacfio da terceira modalidade consistindo na reviséo
realizada no dia seguinte ao da escrita inicial do texto. Com estas trés situagdes
diferenciadas, quanto as condigdes de revisfo, pretendia modificar a carga cognitiva

associada ao processo de revisdo.

Como hip6teses centrais previa-se (@) um aumento nos desempenhos de revisédo de
acordo com as idades crescentes; e que (b) o distanciamento entre a actividade de
escrita ¢ a de revisdo iria aliviar a carga cognitiva, permitindo que o escritor
procedesse a mais revisdes, em particular, a mais revisdes de significado, pois como

refere na sua apresentago do estudo:
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(...) ao adiarmos o processo de revisdo, os escritores nfo necessitam de partilhar
recursos cognitivos entre as acgdes de escrita e de revisdo porque a actividade foi
dividida em duas operagBes distintas. A primeira consiste em planificar, traduzir e

escrever e a segunda, em rever. (Chanquoy, 2001, p.32).

Como a organizagio dos varios grupos do estudo experimental atendia aos trés anos
de escolaridade nas trés situagdes delineadas, foi possivel analisar os resultados
obtidos, por ano, quanto  frequéncia e & natureza (formal ou de significado) das
revisGes efectuadas; e por situagio de revisdo, em cada um dos trés anos de
escolaridade. Adicionalmente, atendeu 4 extensdo dos textos obtidos, a frequéncia de

erros de superficie e a percentagem de erros que permaneceram por corrigir.

Dos seus resultados, para além da importincia do nivel etario, salientou a
importincia e especificidade do tipo leitura que é necessario e mais eficiente no
dmbito da revisfio. Este aspecto, como vimos anteriormente, estd presente em todos
os modelos de revisdo que apresentdmos, com especial incidéncia nas etapas de

avaliagio (ou leitura critica).

Concluiu, ainda, que o distanciamento entre a fase de escrita e a de revisio de textos

permite uma melhor leitura por parte das criangas e ajuda-as a aumentar a frequéncia

e profundidade das revisdes efectuadas. Como refere:
Separar os processos de escrita dos de revisdo parece ser um meio eficaz de levar os
escritores a rever os seus textos, especificamente a atender o significado do texto em
vez de corrigirem so6 erros de superficie (pontnagio e ortografia). Adiar o processo de
revisdo levou as criangas a lerem melhor os seus textos e entdo corrigi-los. E possivel
concluir que se as criangas usualmente ndo revém, isso nio acomntece porque nfo
possuam o conhecimento necessario a revisio (nogdo de “défice de conhecimento” de
Plumb, Butterfield e Dunlosky, 1994) mas porque t€m falta de estratégias de revisdo

eficientes (défice de processamento).
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Com base nestes estudos, Chanquoy (2001) refutou a interpretagiio de que
ususalmente as criangas nfo revém i)or falta de conhecimento necessario a revisio
(nogdo de “défice de conhecimento” de Plumb, Butterfield e Dunlosky, 1994 ref.
Chanquoy, 2001). De acordo com as suas conclusdes, considerou que esse facto se
relaciona, antes, com a falta de estratégias de revisfio eficientes (défice de
processamento), razdo que a levou a destacar a importdncia de contribuir para o
alargamento do repertdrio dessas mesmas estratégias quando se pretende acompanhar

e ajudar as criancas na revisdo dos seus textos.
Acompanhar e ajudar as criancas na revisio

Ao ponderar como acompanhar e ajudar as criangas na revisdo, Bereiter e
Scardamalia (1987) enumeraram seis estratégias possiveis para ajudar e incentivar

tanto a escrita como a reviséo.

Dessas estratégias constava: (@) ensinar as criangas a “pensar em voz alta” enquanto
execuﬁln as propostas; (b) confrontar os alunos com aspectos concretos que deverdo
comentar; (c) levar os alunos a “prescrever” (o que pode ser feito) em vez de
“descrever” (o que véo fazer); (d) envolver os alunos nas tentativas dos adultos em
compreendé-los; (¢) graduar a complexidade da sequéncia de tarefas propostas aos
alunos; (f) transformar a tarefa que a crianga tem que executar numa tarefa de

discriminag8o ou de comparag#o.

Poderemos destacar a recomendacfo destes autores na qual uma das formas de ajudar
as criancas a reflectir sobre os seus préprios processos cognitivos, consiste em
incentiva-las a “prescrever ao invés de descrever” (op. cit. p.327). Como salientam
estes autores, alunos que nfio conseguem descrever como héo-de proceder perante
determinada tarefa de escrita acabam por argumentar com clareza quando solicitados
a aconselhar um outro aluno. As criangas produzem uma argumentacio mais

adequada e pertinente para prescrever do que para descrever.
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Bereiter e Scardamalia (1987) entendem que a tarefa de aconselhar outro proporciona
uma orienta¢do mais favoravel 4 necesséria pesquisa em termos de memoria de longo
prazo do que a que € proporcionada quando solicitados a descrever os seus proprios

procedimentos.

J4 Chanquoy (2001), concluiu que o distanciamento entre a escrita € a revisdo
demonstrou constituir, por si $6, uma “estratégia poderosa” pois na sua “experiéncia,
as criancas ndo foram ensinadas (nem explicitamente ajudadas) a rever” (op. cit.
p.36). De um modo muito pertinente, encaminha a discussio dos seus resultados
para o equacionar do seu impacto numa perspectiva pedagdgica, integrando nele os
resultados obtidos por outros estudos experimentais, ao referir a possibilidade de
combinar a reviso distanciada com instrugdes claras acerca da revisdo, tais como o
recurso a guibes de revisdio (Chanquoy, 1997, ref. Chanquoy, 2001) ou cartdes de

revisdo (Daiute & Kruidenier, 1985; De La Paz et al., 1998, ref. Chanquoy, 2001).

No entanto, ¢ também esta autora que alerta para a necessidade de atender aos
resultados alcangados por Graham, Harris, McArthur e Schwartz (1991) pois
mostraram que diferentes tipos de ajuda proporcionada as criangas para procederem a
revisdio dos seus textos as levou a centrarem-se em revisdes de superficie. O que
conduz Chanquoy (2001) a entender como necessario “ensinar as criangas a reverem,
com base em instrugdes especificas acerca da revisdo, particularmente acerca das
regras gramaticais, correc¢iio dos erros de gramatica detectados, estratégias de
resolugdo para cada tipo de problema detectado e, obviamente, adiando o processo de

revisdo” (p.36).

As suas conclusdes e recomendagdes destacam as vantagens de distanciar a revisio
em relagio ao momento de produgfio e a necessidade de proporcionar a reflexfio

acerca das estratégias de revisdo.
Esta interpretagio € convergente com a proposta de Reuter (1996), quanto ao

interesse de proporcionar aos alunos tanto sifuagdes de escrila como siluagdes

distanciadas, referidas no capitulo antecedente.
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Como salientamos, durante as situagdes distanciadas, os alunos podem conversar e
analisar as suas produgbes. Para Pereira (2000b), este ambiente de apreciacio
conjunta permite

[0] confronto de cada um com as competéncias dos outros e com a possibilidade de
que a diversidade de competéncias que circulam no interior da sala de aunla (dos
diferentes alunos, do professor) constitua uma mais-valia na aquisi¢io do saber
escrever. Sob esta condigfio, os alunos interiorizam melhor o que podem fazer em

colaboragfio com outros, a fim de poderem vir a fazé-lo um dia sozinhos (p.1093)

No mesmo sentido, ja anteriormente Fayol, Gombert € Baur (1987) tinham concluido
que, tal como Chanquoy (Chanquoy, 2001) salienta, as ajudas processuais, ou seja as
estratégias que procuram auxiliar e organizar as acg¢des das criangas ao longo do
processo global de escrita ou particularmente nos momentos de reviséo, tendem a ser
uteis unicamente a nivel local e superficiall. O que os fez perspectivar uma
intervengdo de natureza diferente se bem que complementar, na poderiamos “pensar,
por exemplo, em actividades que integrem as produgdes escritas como objecto de

trocas e de discussOes entre as criangas” (Fayol, et alli 1987, p.11).

Perante tal recomendagéo, € oportuno recordar, como Gombert (1990) sublinha que
as orientagGes produzidas pela investigacio fundamental devam ser avaliadas em
situagdo ja que a pesquisa tedrica, relativa a processos de aprendizagem e de ensino
em contexto escolar, nio produz frutos enquanto a validade ecologica dos seus

resultados n#o for estabelecida.
Essa “validagfo” pode contribuir nfo sé para a investigagdo fundamental mas, ao

situar os individuos nos seus sistemas de interacgfio social especificos podera vir

proporcionar uma visdo critica das praticas de ensino actuais (Moll, 1996, p.7).
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CAPITULO I

AMBITO DO ESTUDO

Pela leitura do antecedente enquadramento sfio perceptiveis as linhas
multidisciplinares de investigagdo a partir das quais se foi configurando o nosso
estudo. Numa perspectiva inclusiva da educago e, de acordo com um referencial
tedrico essencialmente de cariz socioconstrutivista, aborda-se o desenvolvimento da
expressdio escrita e a evoluglo dos processos de revisfio, enquanto dimensGes do
crescimento linguistico cujas linhas de forga se reconhecem de natureza social,

comunicativa e interactiva.

No sentido de facilitar a sistematizagiio dos pressupostos subjacentes, € oportuno
registar os que entendemos como mais relevantes na sua concepgfio. Assim, em

termos de critérios centrais relativos a proposta de investigagdo, destacamos:

- aaprendizagem da escrita, na qual se insere a evolugdo dos processos de revisdo,
pode ser compreendida pela inter-relagio entre os processos cognitivos € 0s
contextos educacionais e culturais que influenciam esses mesmos processos;

- todas as criangas, se lhes for proporcionada essa oportunidade, sdo participantes
activos, tanto no seu mundo como nas suas aprendizagens;

- as actividades propostas a alunos com necessidades educativas especiais devem
reflectir os principios éticos, cientificos e educacionais, comuns a todos os

alunos.
A investigagio sobre a escrita, desenvolvida sob diversas perspectivas e
enquadramentos conceptuais, tem vindo a indiciar alguns aspectos promotores do

desenvolvimento da expressdo escrita € dos processos de revisdo da escrita.

Ainda assim, esses resultados tém vindo a ser obtidos em situagdes que:
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(a) contemplam a participacio de adultos e/ou de alunos de faixa etaria mais elevada
ou a frequentar niveis de ensino posteriores, estabelecendo uma avaliagfio prévia

dos niveis de desempenho ou uma atribui¢o de estatutos diferenciados;

(b) incidem, isoladamente, em aspectos especificos de nivel social, relacional ou

psicolinguistico;

(c) evidenciam uma forte incidéncia em situagBes experimentais ou fortemente

controladas a priori, mesmo quando realizadas em ambiente escolar.

Esta pode ser, entfo, entendida como uma area que carece de investigagdo de cariz
holistico e sistémico, levada a cabo em contexto real, acolhendo a multiplicidade de
factores em presenga e de acordo com os constrangimentos e potencialidades
existentes. Os estudos com estas caracteristicas poderiam ajudar a construir uma
compreensdo dos processos visados favorecendo a apreciagio critica das actividades

escolares em que 0§ meEsmos oCorrem.

Foi nesse 4mbito que se delineou um estudo exploratério no sentido que lhe
conferem Borg e all, 1989 (ref. Carvalho, 1995), no qual acentuam o caracter
conjectural ao privilegiar a formulagiio de questdes e objectivos em detrimento do

estabelecimento de hipéteses.

Neste caso, esta opglo revelou-se adequada pois constata-se uma insuficiente base
tedrica de sustentagfio j4 que é omissa a pesquisa junto de criangas mais novas, como
sejam as que frequentam o 1° ciclo do ensino basico, desenvolvida em contextos

reais de sala de aula.
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OBJECTIVOS E QUESTOES ORIENTADORAS

Reconhecendo como cenario de investigacdo, a valorizagio da dimensfo
comunicativa no desenvolvimento da expressdo escrita, centramo-nos na evolugio
dos processos de revisdo de escrita de alunos de 1° ciclo que t€ém oportunidade de
participar em actividades escolares nas quais assumem papeis diferenciados quanto a

produg@o e avaliagiio de textos.

Dai propormos dois objectivos centrais, enquadrados pelas cinco questdes que

orientaram a sua prossecucio.

Objectivo 1. Compreender a evolucio dos processos individuais de revisdo de

alunos do 4° ano nos textos comentados em turma, do inicio para o

final do aneo.

1* questido: De que forma evoluem os processos individuais de reviséo dos alunos

de 4° ano de escolaridade, do inicio para o final do ano?

2" questdo: De que forma evoluem, numa turma de 4° ano de escolaridade, os
comentarios aos textos que vdo sendo escritos e apresentados pelos seus

autores, do inicio para o final do ano?
3" questdo: Em que medida é que os comentdrios da turma sfo integrados nos

processos individuais de revisfio de textos, do inicio para o final do

ano?
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Objectivo 2. Perceber a evolucio da consciéncia da tarefa de revisdo evidenciada

por cada autor quanto ao modo como melhora os seus textos, do

inicio para o final do ano.

4* questdo: Quais os aspectos que cada autor referencia ao registar o modo como

procedeu a revisdo dos seus textos, do inicio para o final do ano?

5" questdo: Qual a relagfio entre os aspectos referenciados por cada autor e as acgdes
efectivamente realizadas durante a revisfo, do inicio para o final do

ano?

Estes objectivos e respectivas questdes orientadoras, configuram a aproximagcio feita
a finalidade do estudo e servem de base para a descrigdo da metodologia adoptada

bem como para a apresentacdo dos resultados alcancados.
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METODOLOGIA

Critérios de seleccdo dos participantes

Face ao nosso interesse em captar a evoluglio da expressiio escrita em situagiio
escolar, através do recurso & apreciagio de textos individuais e sua reformulagiio com
base nos comentérios e sugestdes da turma, procuramos um grupo em que esta fosse

j4 uma dindmica usual.

Como critérios de seleccio dos participantes consideramos a pratica de actividades
de escrita coerentes com o0s nossos objectivos e opgdes metodoldgicas, a
disponibilidade do docente responsavel e, também, a receptividade da escola e dos

pais/encarregados de educagio.

Participantes

A recolha efectuou-se junto de uma turma de 4° ano de escolaridade de uma escola
de 1° ciclo da area de Lisboa. O facto de conhecermos a professora facilitou a nossa
ac¢do pois como estudo de cariz exploratério existiam alguns aspectos que s6

acabaram por ser definidos apds contacto com as actividades da turma.

Para corresponder as dimensdes éticas do estudo, tanto a escola como o0s
encarregados de educagio foram informados € manifestaram a sua concordincia com
0 mesmo. A informagfio e anuéncia por parte da escola ocorreu em reunifio de
conselho escolar. Com os pais e encarregados de educagdo ficou assegurada em
reunidio, anteriormente calendarizada. Ambos os encontros se realizaram antes do
inicio da recolha de dados e foram francamente facilitados pela colaboracfio e

disponibilidade evidenciada pela professora responsavel pela turma.
A professora exerce, desde 1978/79, assumindo os principios e colaborando na

construgdo do modelo pedagdgico cooperativo e sociocéntrico que vem sendo

definido e divulgado pelo Movimento da Escola Moderna (MEM) — associagio de
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profissionais de educac8o, cuja principal actividade se centra na formagdo continua

em sistema de autoformag8o cooperada.

O MEM retne docentes de todos os graus de ensino que se propdem desenvolver um
modelo pedagdgico constituido por metodologias activas e diferenciadas do trabalho
escolar. Com esta opgdo, procuram fomentar a participagio democratica dos seus
alunos tanto na vivéncia em coopera¢do na sala de aula como nos diversos contextos
da vida escolar comunitiria. Defendem, como finalidade do modelo pedagégico
preconizado, o envolvimento e co-responsabilizagio dos alunos na sua propria
aprendizagem, numa perspectiva inclusiva, promotora tanto das aprendizagens

escolares como do desenvolvimento pessoal € social.

Na ac¢fio pedagogica da professora surge com particular relevo a permanente atengfo
aos interesses e necessidades dos alunos para, através de um processo de negociagdo
continuada, partilhar com eles a gestiio de tempos, recursos e contetidos escolares.
De acordo com estes principios, o espago da sala de aula organiza-se por areas de
utilizaglio especifica (experiéncias, projectos, biblioteca, lingua portuguesa e
matematica) nas quais se encontram os equipamentos, materiais € registos que

facilitam a sua distribuigio e utilizagZo.

As actividades que propde e planifica com a turma decorrem em conformidade com
as opgdes referidas. Dai que inicie o ano lectivo com a apresentagdo do curriculo,
recorrendo a mapas com a listagem de contetidos e competéncias a desenvolver nos
varios dominios curriculares. Estes mapas contemplam, assim, a programagio
oficialmente estabelecida para o ano de escolaridade mas sfo, também, um quadro de

referéncia para os projectos de estudo e de pesquisa a efectuar.
A um nivel mais imediato e préximo das criangas, desenvolve-se a programagio

semanal que se consubstancia tanto no “Plano Semanal” como no “Plano Diario” da

turma e se operacionaliza no “Plano Individual de Trabalho” de cada aluno.
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Na construgdo desta planificagdo conjunta existem tempos nucleares de
aprendizagem que foram sendo introduzidos ao longo da histéria da turma,
decorridos trés anos de escolaridade. Assim, desde Outubro assistimos & distribuicéo
de tempos diferenciados que contemplavam actividades realizadas em colectivo, em
grupo, a pares ou individualmente. De acordo com este critério de organizacio,

poderemos apreciar a sua diversidade:

= em colectivo: Ler, contar e mostrar, Trabalho de Texto; Correspondéncia;
Apresentagiio de Livros; Matematica Colectiva, Apresentagdo de Projectos;
Trabalho de Expressdes; e Conselho de Turma.

= em grupo, a pares ou individual — Tempo de Estudo Auténomo; Trabalho de

Texto; e Tempo de Projectos.

A colaboragfio na gestiio conjunta, corporiza-se na atribuicio semanal de tarefas
diversas bem como as fungdes de presidente e de secretério. Papéis cujas fungdes se
evidenciam tanto no Conselho de Cooperagiio (semanal) como, diariamente, no
registo ¢ regulaglio das intervengdes individuais e na sequéncia das actividades. A
atribuicio das varias tarefas e/ou fungdes decorre da manifestagio expressa e, caso
ndo aconteca, “por lista”, ou seja, seguindo a ordem alfabética da listagem dos alunos

da turma.

A evolugio dos trabalhos vai sendo apreciada diariamente, em termos mais informais
e, semanalmente, durante o Conselho de Turma, cuja coordenacio ¢é da
responsabilidade do presidente e do secretario em exercicio. A base desta reunifio ¢ a
leitura do Didrio de Turma que permanece afixado na sala durante a semana para que
todos, a qualquer momento, possam registar as suas opinides, comentarios e/ou

sugestoes.

No 4mbito do presente estudo, € de salientar que as actividades da turma se iniciam
com o “Ler, contar e mostrar” que ocupa a primeira meia hora lectiva. Durante este
tempo, os alunos, previamente inscritos, apresentam & turma os seus textos registados

no caderno individual de escrita e as recolhas que vAo realizando. Este caderno ¢ a
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actividade de “Ler, contar € mostrar” existem desde o primeiro ano de escolaridade
pelo que foi sendo construida uma tipologia de géneros de textos apresentados.
Assim, em Novembro, constava do mapa colectivo de registo de produgio de textos,
a possibilidade de produgfio de textos do quotidiano, histdrias, noticias, descrigdes,

desejos, cartas € resumos.

A turma era constituida por 25 criangas, sendo 18 rapazes e 7 raparigas. Todos
iniciaram o ano lectivo com 9 anos, a excepgio de um que tinha ja 10 anos. Neles se
incluiam dois casos de necessidades educativas especiais — problemas emocionais e
dificuldades de aprendizagem. Para o acompanhamento e orientagio do percurso
educativo destes alunos, perante uma eventual solicitagio por parte da professora da
turma, encontrava-se prevista a intervencgfo, directa ou indirecta, de uma docente

apoio educativo em exercicio na escola.

Dos vinte e cinco alunos presentes no 1° ano de escolaridade, mantiveram-se vinte e
trés ao longo dos anos escolares antecedentes. Dois alunos foram transferidos logo
no primeiro ano, sendo um substituido no segundo ano e o outro s6 no terceiro ano
de escolaridade. A analise documental dos registos existentes, permitiu apurar que
provinham, na generalidade, de um meio sdcio-econémico médio-baixo, havendo, no
entanto, duas criancas oriundas de familias de nivel socio-econdmico mais elevado.
Relativamente as habilitagGes literarias dos pais, nove referem ter concluido a antiga
quarta classe e os restantes distribuem-se por um grande leque de habilitacdes, desde
o antigo ciclo preparatorio até ao actual décimo segundo ano de escolaridade. Como

excepgoes, surge a frequéncia ou conclusdo de curso superior apenas em trés casos.

AMOSTRA

Para corresponder a ambos os objectivos do estudo — eveolugdo dos processos
individuais de revisdo e evolucdo da consciéncia da tarefa de revisdo — ¢ dada a
inviabilidade de considerar os vinte e cinco alunos, organizamos, na turma, uma

amostra de onze alunos.
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A constituicio desta amostra atendeu as informagdes obtidas junto da professora
quanto a caracterizagdio do aproveitamento geral da turma e os diferenciados niveis
de competéncia e habitos de produgfio escrita. Assim, foi possivel reunir, neste
grupo:
4 alunos com fraco aproveitamento escolar com grande incidéncia no que se refere
a expressdo escrita. Incluia o caso de dificuldades de aprendizagem (Sujeitos 2, 5, 4
e6)
4 alunos de aproveitamento escolar médio, um deles um bastantes dificuldades em
relacéio a expressdo escrita e dois com algumas dificuldades (Sujeitos 3, 7, 9, 11); e
3 alunos com bom aproveitamento escolar, tanto a nivel geral como no que refere

ao desenvolvimento da expresséo escrita (Sujeitos 1, 8 e 10).

Para que fosse possivel enquadrar a produgéo escrita do grupo de onze alunos face &
totalidade da turma procedemos ao registo da produgio global de textos. Esse registo
permitiu-nos apurar que em Novembro (1? recolha ) existiam 233 textos e em Maio
(2* recolha) 806 textos. Ocorreu, assim, um aumento de 573 textos, nos cadernos
individuais ao longo do ano lectivo. A média de produgfo de textos dos onze alunos
foi de 22 textos enquanto que a média de produgfio de textos dos restantes alunos da
turma foi de 23 textos. A esta proximidade de producfo, acresce o facto dos alunos
com maior € com menor produgfio nfo se encontrarem incluidos na nossa amostra.
Consideramos, por isso, que o grupo constituinte da amostra ilﬁstra os niveis de

produgdo de textos desta turma.

F importante referir, desde ja, que face 4 segunda questdio orientadora — evolucdo dos
comentdrios aos textos — consideramos a totalidade da turma. Foram registados todos
os comentarios dirigidos aos textos dos onze alunos seleccionados,
independentemente de quem os proferiu. Como facilmente se entendera, os alunos
que comentaram os textos de Novembro, ndo foram, necessariamente, 0s mesmos
que comentaram os textos de Maio. Esta opgfo veio a ter reflexos durante a andlise
estatistica quanto a adequagéo dos testes utilizados, uma vez, que em todas as etapas
da andlise lidamos com dados relativos aos mesmos onze alunos com excepcdo das

referentes aos dados dos comentarios da turma.
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T1PO DE INVESTIGACAQ

Trata-se de um estudo exploratdrio, essencialmente de cariz descritivo, sobre a
evolugdo dos processos individuais de revisio ¢ da consciéncia da tarefa de
revisdo, tanto no inicio como no final do ano lectivo de 2000/2001, junto de uma
turma de 4° ano de escolaridade. Esses processos evolutivos foram, essencialmente,
analisados em aspectos que se prendem com as reformulagdes e/ou referéncias

relativas as seguintes dimensdes e categorias:
* Nivel textual quanto as revisdes de superficie e a profundidade;

¢ Nivel linguistico quanto as revisdes de ortografia, formal, morfo-sintaxe, lexical,

semdntico e pontuagdo,

¢ Tipo de operacio quanto as revisdes por supressdo, adicdo, substituigiio e

deslocamento.

O facto de ser usual, nesta turma, a apreciagdo conjunta dos textos produzidos
permitiu relacionar os comentarios ocorridos com a evolugdo dos processos
individuais de revisfio. No ambito da investigagfo, solicitou-se, ainda, aos onze
alunos da amostra que registassem o modo como melhoraram os seus textos, o que
permitiu apurar quais os aspectos que vo sendo referenciados e de que modo se

podem relacionar com a evolugio dos processos individuais de revisdo.

INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTO

Como referimos, o nosso interesse centrou-se na compreensio da evolugio dos
processos individuais de revisfo, apreciando o impacto da integragio dos
comentarios produzidos em turma e a consciéncia da tarefa evidenciada por cada

autor apos a reviséio, do inicio para o final do ano.
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Foi neste contexto que avangamos com a nossa proposta de recolha de dados. Como
ponto de partida, seleccionamos a actividade escolar de apresentagfio de textos dos
cadernos individuais de escrita: “Ler, contar e mostrar”. Para evitar que as
caracteristicas dos diferentes géneros textuais existentes pudessem influenciar a
nossa analise, restringimo-nos & consideragio dos “textos do quotidiano” dada a sua

maior frequéncia.

Esse registo ocorreu no primeiro periodo lectivo (2* quinzena de Novembro) e no
terceiro periodo (2° quinzena de Maio). Cada recolha implicou, assim, a permanéncia
durante o Ler, comtar e mostrar para anotarmos a apreciagdo da turma e o
acompanhamento das acgdes de revisdo de cada autor. Em paralelo, fomos obtendo

as “actas” elaboradas apods as sessdes de revisio.

Sequéncia proposta A turma

Com base nesta actividade, foi proposto, a todos os alunos, que ap6s a apresentago
dos seus “textos do quotidiano”, procedessem a revisio “em computador”
(processador de texto). Essas novas versdes dos textos originais seriam impressas e

colocadas numa capa que constituiria o portfolio individual.

Este porifolio incluiria também o registo do modo como cada autor entendia que
melhorara o seu texto. Durante o debate, em turma, relativo a esta proposta de
organizagdo do trabalho, alguns alunos passaram a referir-se a estes registos
designando-os por “actas”. A permanéncia com a turma, levou-nos a perceber a
analogia estabelecida entre o registo solicitado e as actas do conselho de turma.
Gradualmente, generalizou-se esta designag#o e, por esse motivo, a mantemos. Para
além das versdes de cada texto e destas “actas”, cada portfolio continha uma disquete

com todos os textos trabalhados acompanhada pela respectiva listagem.

Tal como tinhamos previsto desde o inicio, constatimos que pela adequacdo a

dinfimica da turma, foi possivel manter a organizagiio dos tempos lectivos. As
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observagdes durante o “Ler, contar € mostrar” decorreram, tal como previsto, entre as
9 horas e as 9 horas e trinta minutos. As revisdes individuais foram realizadas no
computador da turma ou num dos existentes no Centro de Recursos, situado junto &

sala de aula, entre as 11 e as 12 horas, durante o tempo de Estudo Auténomo.

Toda a sequéncia de recolha de dados tal como foi proposta aos alunos, fica mais
clara se atendermos a sua esquematizagio que apresentamos na figura 9. Procurdmos
explicitar a referida sequéncia bem como o modo de integrago na dindmica usual

das actividades escolares da turma.
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Fig. 9 - Sequéncia proposta em turma

Como era habitual, cada crianca iria escrevendo os seus textos que apresentaria em
turma. Os comentdrios colhidos durante a apreciagfio da turma deveriam ser anotados
para orientar a posterior revisio do texto. Posteriormente, ¢ de acordo com a
calendarizagio semanal e didria, cada autor poderia “melhorar” o seu texto. Durante
esta tarefa de revisio, com recurso ao processador de texto, teria oportunidade de o
transcrever e reformular procedendo as alteragBes que entendesse adequadas. Apos
essa revisdo, escreveria a “acta” de registo das acgdes executadas para melhorar o

texto. Essa acta e as versdes obtidas ficariam arquivadas no poritfolio individual,
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DESCRICAO DAS ETAPAS DE REGISTO E ANALISE

Para abarcar todos os aspectos considerados nos objectivos do estudo, foi necessario
proceder ao registo dos processos de revisdo realizados por cada crianga da amostra
de onze alunos, ao registo dos comentarios da turma e ao registo das “actas” nas

quais cada autor referenciou o0 modo como melhorou o seu texto.

A analise dos 22 textos originais € bem como dos subsequentes textos revistos
constituiu o procedimento base. Tornou possivel relacionar as alteragdes
aconselhadas pela turma com as executadas por cada autor €, ainda, com as acgdes
efectivamente realizadas durante a revisdo bem como com a sua referéncia, ou

omissdo, durante o registo das “actas”.

Como os textos originais se encontravam no caderno individual, procedemos a sua
transcrigio para viabilizar a comparagio com as versdes revistas. No sentido de
ilustrar as caracteristicas dos 44 textos obtidos (22 originais e 22 revistos)
encontra-se em anexo uma selecciio da produgdo e revisdio efectuada por 3 alunos da
nossa amostra (3 textos originais e respectivas versoes revistas- anexo I). Ainda em
relacio aos documentos em anexo, ¢ de acrescentar que se incluem, também, os
protocolos relativos aos comentarios da turma referentes a esses mesmos textos
(anexo II), as respectivas actas (anexo III) e o registo do tratamento estatistico

realizado e contemplado na apresentagio dos resultados (anexo IV).

As acgdes de andlise € categorizagdo assumiram um padrdo estivel se bem que
flexivel, por forma a contemplarmos a especificidade dos dados recolhidos, tanto em

turma como individualmente.

A categorizacio dos dados referentes as revisdes efectuadas por cada aluno da nossa
amostra, beneficiou do ajuizamento de uma linguista. SO entfio foram compilados,
para tratamento estatistico, em duas bases de dados distintas. A primeira delas,
relativa aos processos individuais de reviséio e as referéncias dos autores nas actas e a

segunda, relativa aos comentarios da turma.
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A necessidade de estabelecer esta distingdo decorreu do recurso a dois testes
estatisticos diferentes, disponibilizados através do programa SPSS 10.0/Windows:
Teste-t para amostras emparelhadas e Teste-t para amostras independentes, pelos

motivos apresentados anteriormente (cf.p.109).

Foi assim possivel proceder as trés etapas previstas: Etapa I - processos de reviséo;
Etapa II - comentarios da turma e Etapa III - tarefa de revisdo. S3o essas etapas que
se descrevem em seguida, apresentando exemplos das revisdes, comentdrios ou
referéncias consideradas em cada categoria, em ambas as recolhas - Novembro ¢

Maio.

ETAPA I - Processos individuais de revisio

As acgdes de revisdo de cada um dos onze alunos, foram apuradas por confronto
entre a versdo inicial do texto e a sua versdo final, obtida ap6s a primeira revisio

efectuada por cada autor.

Num momento inicial atendeu-se 4 extensio (numero de palavras) e a configurac¢io

(namero de paragrafos e de periodos).

De seguida, essencialmente com base nos estudos de Chanquoy (2001) e Fayol et alli
(1987), referidos ao longo da fundamentagdo tedrica desta dissertagdo (cf. capitulo
IV) e em articulagio com uma analise prévia do corpus obtido, estabelecemos, a

posteriori, uma taxinomia das revisdes.

As categorias consideradas nessa tipologia atenderam ao nivel textual, ao mivel

linguistico e ao tipo das operacdes executadas.
Para clarificar as modificagdes contempladas, em cada uma das categorias dos niveis

referidos, seguem-se exemplos ocorridos em Novembro (1° recolha) € em Maio (2°

recolha). Essas modificagdes encontram-se transcritas a azul.
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Nivel Textual
Superficie l Profundidade

Superficie:
¢ No dia 11 de Novembro fui para casa... — No dia onze de Novembro...

(S8/Novembro)

¢ ...enquanto eu via a série os Jornalistas... — ... enquanto eu via a série "Os

Jornalistas”... (S11 /Maio)

Profundidade:

¢ Um de nés vai espreitar se os presentes jd ld estdo. E por isso... — Um de nds vai
espreitar se os presentes ja ld estdo. Sempre que olho para o monte de presentes
penso que a minha familia ndo tem dinheiro para comprar aquilo tudo. E por
isso...(S1/Novembro)

¢ ... com uma amiga chamada Ana mas para cantar os parabéns... —> ... com uma

amiga chamada Ana. A surpresa é que ndo vinham para me levar. Traziam um bolo

e queriam cantar os parabéns. (S8/Maio).

Nivel Linguistico
Ortograﬁa] Formal | Lexical \ Morfo-sintaxe |Semﬁntic0| Pontuacio

Ortografia — exemplos de correcgdes com (1) e sem (2) recurso ao corrector

ortografico
* (1) arrebentou —> rebentou, (2) foi— fui (S2/Novembro)

¢ (1) brussos— brucos; (2) continuamos — continudmos (S1/Maio)

Formal
¢ pai Natal — Pai Natal (S1/Novembro)
¢ No dia 4 de Maio — No dia quatro de Maio (S7/Maio)
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Lexical

¢ Quem me disse foi o Fanhoso e o Tiga. — Quem me disse foi o Tiago e o Tiago
Moleiro. (S2/Novembro)

¢ ... escrevemos num papel vdrias coisas... — ... escrevemos num papel vdrias

palavras... (S8/Maio)

Morfo-sintaxe

o .onde os pastorinhos passeava com as ovelhas... — ..onde os pastorinhos
passeavam com as ovelhas... (S10/Novembro)

e __porque eu, a minha mde e a minha irmd adoro ir ld...— ... porque eu, a minha

mde e a minha irmd adoramos ir 4. (S3/Maio)

Semantico

¢ Como I ao pé ha muita lama aquilo ficou com muita. — Como ld ao pé hd muita
terra aquilo ficou com muita lama.(S2/Novembro)

¢ Por fim fizemos uma viagem Q India — Por fim fizemos uma espécie de viagem d

India. (S4/Maio)

Pontuacio

(superficie)

o .. brincdmos até chegar a noite e despedi-me dele... — ... brincdmos até chegar a
noite, despedi-me dele e voltei para casa. (S6/Maio)

* como por exemplo: bragos brugos e pernas de crol... — ... como por exemplo:

bragos, brucos e pernas de crol... (S1/Maio)

(profundidade)

* ... e pusemo-las a assar eu fui brincar com o Bragui. — ... e pusemo-las a assar.
Eu fui brincar com o Bragui. (S8/Novembro)

* .. para eu ndo estragar o penteado. Almogdmos e levamos... —> ... para eu ndo

estragar o penteado... (pardgrafo) Almogdmos e levamos...(S3/Maio)
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Tipo de Operacoes
Supressao | Adiciio | Substituicao l Deslocamento | Transformacio

A leitura dos exemplos apresentados para o nivel textual e linguistico, permitem
perceber como ao longo das reformulagdes dos diversos textos, os onze alunos da
nossa amostra, recorreram aos varios tipos de operagiio — supressdo, adi¢io,

substituiciio ¢ deslocamento- para proceder as modificagdes pretendidas.

Como caso particular, ¢ de distinguir a transformacio que, a semelhanga do que ¢
sugerido por Fayol (1987) poderemos considerar como macro-operagao, uma vez que

resulta da combinagfo de outras operagdes subjacentes.

Transformacio

Como exemplo, propomos a observacdo das modificacdes introduzidas num dos

textos de Maio (S7):

No dia 4 de Maio recebi uma gatinha cinzenta de olhos azuis, muito
pequenina. Tem I més e meio.

Quem me ofereceu foi uma menina chamada Andreia...
Este excerto, surge no texto revisto sob a seguinte forma:

Este més, no dia quatro de Maio, tive uma grande surpresa: recebi uma
gatinha oferecida pela minha amiga Andreia.

Eu e a minha irmd decidimos chamar-lhe Maquique.

Ela é muito pequenina. SO tem um més e meio. E toda cinzenta muito clarinha

e tem olhos azuis...

E importante ter presente que a presenca de uma transformago ndo resulta do
somatério linear de varias sub-operagdes, antes evidencia uma acgéo combinada com
a intengdo de resolver determinado problema detectado no texto, tal como se ilustrou

pelo exemplo apresentado.
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Em virtude desta sua natureza “macro”, ja que ocorre por simultaneidade de diversas
outras operagdes, optdmos por nfio considerar as acgdes de transformagdo na nossa
analise. A quantificacio das transformag@es tenderia a “camuflar” a exist€ncia das
operacdes nelas incluidas. Ainda assim, transcrevemos o exemplo anterior,
reconhecendo que a sua ocorréncia poderia distinguir a profundidade com que cada

autor consegue agir sobre 0s seus textos.

Em termos globais, poderemos referir que a analise da evolucdo dos
processos individuais de revisfio atendeu a extenséo e configuragdo dos textos
— originais e revistos — ¢ & frequéncia de cada uma das categorias obtidas nas

trés dimensdes — nivel textual, nivel linguistico e tipo de operagéo.

Na respectiva anilise, os dados foram alvo de testagem estatistica para apurar
os aspectos mais significativos. Nela se recorreu ao Teste—¢ para amostras
emparelhadas. Os resultados obtidos nesta aproximagfo quantitativa puderam

ser, entfio, relacionados e interpretados de forma qualitativa.

ETArA 1T - Comentarios da turma

Os comentarios a cada um dos textos, foram transcritos e categorizados quanto aos

niveis de conhecimento, textual e linguistico, subjacente & sua formulag@o.

Também, esta categorizagdo atendeu & tipologia anteriormente estabelecida. S6 o
tipo de operag¢do nio foi contemplado, uma vez que os comentirios raramente o

explicitavam.

Acresce que surgiu, nesta etapa, a necessidade de considerar a categoria extensdo
por ser contemplada nas apreciagdes da turma. Das diversas categorias consideradas,

apresentam-se 0s seguintes exemplos:
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Nivel Textual
Superficie I Profundidade

Superficie

¢ Tem que ser “com os meus pais e com os padrinhos... falta "e”... ndo falta?
(dirigido a S3/ Novembro)

¢ Nessa parte do dia... Tens ld virgulas & volta do dia? (dirigido a S1/ Maio)

Profundidade

+ Ndo se sabe quem é a Carolina. E a tua irmd, ndo é? Falta I4. (dirigido a S5/
Novembro)

* Nés ndo estamos a dizer para o titulo contar tudo. O titulo tem que dar a ideia do

que estd no texto... ndo estamos a dizer para contar o que estd ld no texto. (dirigido a

$10/Maio).

Nivel Linguistico
Formal l Lexical \ Morfo-sintaxe l Semintico l Pontuacio

Formal
¢ (ndo ocorreu em Novembro)

e Era s6 para perguntar se tens o niimero do dia ou a palavra (dirigido a S7/ Maio)

Lexical

¢ “Fanhoso... Tiga”? ‘Td bem, mas se tém o mesmo nome, ndo uses a alcunha...
Podes pér o apelido, ndo é? (dirigido a S2/Novembro)

¢ Na parte do treino ndo dizes que é o “treino”, pois ndo? Podias usar mesmo a

palavra certa. (dirigido a S6/Maio)

Morfo-sintaxe
¢ FEu “ajoelhava-me” ndo. Queres dizer “ajoelhei-me”. Experimenta (dirigido a
S10/ Novembro)

¢ Tens ai “que numa escola” e ndo soa bem... Lé I4... (dirigido a S11/Maio)
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Seméntico

o Também acho que estd confuso. Despediste-te dele e foste para o teu quarto?
Estavas onde? Estavas na casa dele, ndo pode ser assim! (dirigido a S6/Novembro)
¢ Devias melhorar essa parte de teres s6 dois dentes... eles sdo é os que tens para

mostrar. (dirigido a S2/Maio)

Pontuacio

¢ Esta confuso. Lé ld aquela parte que “vai ladrar muito”... acho que deves por
ponto final. Vé tu. (dirigido a S4/Novembro)

* Quantos pardgrafos tens? Pois se calhar podias organizar melhor (dirigido a

$10/Maio)

Como aspecto especifico da analise circunscrita aos comentdrios, ¢ tal como
referimos no seu inicio, surge a referéncia a extensfo, dada a apreciagiio da turma ao
“tamanho” dos textos. Dessas referéncias propomos os seguintes exemplos relativos

a Novembro e Maio:

Extensio
¢ [ 0 mais pequeno que jé lew... parece uma descrigdo. (dirigido a S3/Novembro)
¢ Este texto ¢ maior... Quantas linhas tens? V&s, os outros deviam ter para ai 6 ou

metade! (dirigido a S5/Maio).

Para além da analise a nivel textual ¢ linguistico cujas categorias consideradas
acabamos de apresentar, a observago e registo dos momentos de apreciagdo em
turma, permitiu caracterizar a dindmica da turma, observada em Novembro e Maio,
bem como apurar a diversidade de sugestdes produzidas no dmbito dos comentarios

da turma.

Em termos globais, ¢ oportuno referir que a analise da evolucio dos
comentirios da turma se iniciou com o apuramento do seu crescimento
quanto & quantidade de observagdes apresentadas a cada um dos onze textos

dos-alunos da nossa amostra, de Novembro para Maio.
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Seguiu-se uma categorizagdo idéntica a estabelecida para o confronto entre
textos originais e revistos. Assim apuraram-se as categorias de nivel textual e
linguistico, patentes nos comentarios aos textos. Estes dados foram alvo de
testagem estatistica para apurar os aspectos mais significativos, por recurso ao
Teste—~t para amostras independentes. A semelhanca da etapa antecedente, os

resultados foram conjugados com uma interpretacdo qualitativa.

Numa apreciagfio circunscrita a esta etapa ponderaram-se também os aspectos
relativos a caracterizacfio da dindmica estabelecida em turma e da diversidade

de apreciagdes apresentadas.

Integracdo dos comentdrios nos processos individuais de revisiio

Como fase final destas duas etapas foi possivel analisar quais os comentarios e/ou
sugestdes da turma que foram, efectivamente, integrados pelos autores, durante os

processos de revisdo dos textos, em Novembro € em Maio.

Assim, estabeleceram-se as relagdes entre ambos os percursos evolutivos — processos
individuais de revisio e comentdrios da turma e analisou-se a frequéncia com que
esses mesmos comentarios foram considerados durante as revisdes. Essa analise
contemplou tanto as frequéncias globais como as ocorréncias a nivel textual e

linguistico (dimensdes comuns de analise).

ETAPA III — Consciéncia da Tarefa de Revisdo (Registo das “actas”)

As actas foram analisadas globalmente para apreciar a sua evolugfo quanto a
produgo. Nesta etapa, 4 semelhanga do confronto entre os textos originais e versdes

finais, considerou-se o niimero de palavras, de paragrafos e de periodos — extenséio €

configuracio.
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De novo, foi com base na tipologia construida durante a andlise dos processos
individuais de revisdo, que se procedeu a analise do contetdo da actas, considerando
as referéncias a nivel textual, nivel linguistico ¢ relativas ao tipo de operacio

executada.

Tal como sucedeu no registo dos comentarios da turma, também nas actas, ocorreram
referéncias 4 extensdo. S3o exemplos das diversas categorias consideradas os

seguintes:

Nivel Textual
Superficie l Profundidade

Superficie

¢ .. tirei 0 “e” e meti virgula... (S3/ Novembro)

¢ Meti virgulas & volta de “dia 10” (S1/ Maio)

Profundidade
¢ No meu texto acrescentei a frase: Sempre que olho para o monte de presentes

penso que a minha familia ndo tem dinheiro para comprar aquilo tudo.(S1/

Novembro)

¢ Acrescentei a cor do cinturdo. (S6/Maio)

Nivel Linguistico
Ortograﬁal Formal \ Lexical |Morf0-sintaxe | Seméntico l Pontuacio

Ortografia
e De cada vez que o computador metia um risco na palavra eu corrigia, as vezes sdo
palavras que eu sei e outras vou & ortografia. (S4/Novembro)

e Depois vi as palavras que o programa ndo marca: fui, levamos e cantamos...

(S3/Maio)
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Formal
o ... em “Nesta cama me deitei” meti letra maitiscula em Nesta. (S3/Novembro)

¢ (n#o foi referido)

Lexical
¢ Como niio paguei, usei a palavra gratis. (S9/Novembro)

+ “Até que chegou” para “Até que se aproximou” porque vi no dicionario que diz o
mesmo.. (S3/Maio)

Morfo-sintaxe
¢ Na primeira frase melhorei “na casa” (S6/ Novembro)

¢ O eu na primeira linha ndo faz falta nenhuma por isso eu tirei... (S8/Maio)

Semantico

o Mudei “no jardim de N® Senhora”, porque os meus colegas lembraram-me que
era os pastorinhos que levavam as ovelhas. (S10/Novembro)

o Também expliquei que fui ld com o meu irmdo e estivemos com os meus padrinhos

e os meus primos. (S9/Maio)

Pontuacgio
¢ ... em irmd meti ponto... (S3/Novembro)

¢ ... fiz pardgrafo depois de “mariposa” (S1/Maio)

Acresce, ainda, que tal como nos comentarios da turma, também no dmbito das actas,

surgiram referéncias a extensao:

Extensao
+ (ndo foi referido em Novembro)

o £ 0 maior texto que eu jd fiz porque no caderno tem 26 linhas e no computador
tem 19 linhas... (S5/Maio)
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Tipo de Operacoes

Supressio \ Adicéo l Substituicdo \ Deslocamento \

A excepciio da transformaciio que entendemos ndo ter sido apontada pelos autores
de forma correspondente & sua definigio (Fayol, 1987), ou seja, como resultante da
combinagio de diversas operagdes, todos os outros tipos de operagbes foram
referenciados. Pensamos que a leitura dos exemplos antecedentes, relativos ao nivel

textual e ao nivel linguistico, fornecem exemplos suficientes.

Ainda assim. poderemos apontar que consideramos todas as referéncias quando
-]
expressas, por exemplo, por: “firei” (supressdo), “acrescentei”/”meti”(adi¢do),

“troquei”/”pus antes” (substituicdio) e “levei para”/”juntei a” (deslocamento).

Numa apreciagio mais circunscrita a esta ectapa, as actas evidenciaram que 0s
autores, ao explicitar o modo como melhoraram os seus textos, néio se restringiram as
acgdes de revisdo. Gradualmente, foram surgindo referéncias ao relato/descri¢do do
contexto ou estratégias de revisio, as estratégias utilizadas, a justificacio das
accdes e & apreciacdo relativa a tarefa de revisdo ou ao proprio texto revisto. Dessas

referéncias, propomos os seguintes exemplos, relativos a 2° recolha (Maio):

Relato/desericiio do contexto ou estratégias de revisdo
+ Comecei por passar no Word que é o programa em que se escreve. Deu para ver
as palavras que tinha que escrever bem(...) Depois vi as palavras que o programa

ndo marca (...) e ainda vi as palavras que estavam repetidas e juntas... (S3)

Estratégias utilizadas
o Para melhorar o texto e nos sitios que tinham mais a ver com as fotografias pu-las

l4. Pée-se o cursor no sitio e — inserir (S7)
Justificacdio da revisdo ou das operagdes executadas

+ Este texto foi aceite mas eu resolvi mudar o seguinte... (S8)

o Este texto estava confuso e foi uma confusdo na turma... (S2)
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o Na nona linha acrescentei que ela veio para se perceber o dia que a maquina veio

(87)

Apreciacdo relativa a tarefa de revisdo ou ao texto

o+ Este é um texto do quotidiano. E o maior texto que eu jd fiz. (S5/Maio)

« J4 estd tudo explicado mesmo as pessoas que ndo sabem nada de Karaté até
percebem como é o meu treino (S6/Maio)

« No 1° texto eu tinha dois pardgrafos e no 2° tenho agora cinco pardgrafos... (S11)

Em termos globais, & possivel referir que a andlise das actas atendeu a
extensdio e configuragio dos textos — originais e revistos — e & frequéncia de
cada uma das categorias obtidas nas trés dimensdes — nivel textual, nivel
linguistico e tipo de operagfio, anteriormente consideradas. Os dados obtidos
foram alvo de testagem estatistica para apurar os aspectos mais significativos

por recurso ao Teste—t para amostras emparelhadas.

Esta analise contemplou, ainda, num &mbito mais circunscrito outras
referéncias que os autores entenderam de incluir para registar o modo como
melhoraram os seus textos. A sua analise permitiu-nos perceber qual a

representacfo da tarefa de revisdo, em termos de finalidade e de pertinéncia.
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Sintese das etapas de registo e analise

A descri¢io apresentada da conta da diversidade de etapas que foi necessario
assegurar para corresponder a ambos os objectivos do estudo. Tal como previsto,
procedeu-se ao registo ¢ andlise dos processos individuais de revisdo, dos
comentarios da turma e modo como cada autor referenciou a forma como melhorou

os seus textos (actas).

ANALISE COMUM
Nivel Nivel Linguistico Tipo de Operagiio Analise
Textual circunscrita
Sup | Prof | Ort | Form | Lex | Morf | Sem | Pont | Sup Adi | Sub | Desl
Extensdo
S |3 Configuragdo
SIEEX|X|X | X | X | X | X | X | XX X|X s
= A
§
o8 | o - Extensdo
B g P
EE |8 - dindmica
=y
3% | ¢ X | X X1 X | X | X | X - &mbito dos
£ 0 @ .
3 § g comentarios
-8 |¢
D
2
> | e
L]
1T |x|X X | X|X|X|X
S |8
Q|8
Extensdo
T lg [ XXX | X | X | X X1 X | XXX X
o % |3
-‘3 Pg
B -
8 g Relato/Descri
S |7 x
ng |3 gao
g | & Estratégias
O | & Justificagéo
% .
& Apreciagio

Quadro 2 - Sintese etapas de registo e andlise

Perante essa diversidade, tornou-se 1til reuni-las num quadro sindptico (cf. quadro
2). Nele se organizam as respectivas dimensdes de analise de acordo com 0s
objectivos do estudo. Face aos niveis considerados, assinalam-se (X) as categorias
que pertencem & andlise comum e mencionam-se as que se apuraram durante a

andlise circunscrita a cada uma das etapas.
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CAPITULO T

APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Ambos os objectivos do nosso estudo remetiam para a necessidade de perspectivar,
de forma evolutiva, os processos de revisio e a propria tarefa de revisdo. Este
entendimento, levou-nos a conceber uma metodologia sequencial que descrevemos
anteriormente e nos permitiu caracterizar os aspectos visados, estabelecendo,
também, as relagdes existentes. A apresentagio dos resultados alcangados, retoma

esses objectivos, enquadrados pelas respectivas questdes orientadoras.

APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Processos Individuais de Revisio

O primeiro objectivo decorria do interesse em compreender a evolugio dos
processos individuais de revisiio de alunos do 4° ano nos textos comentados em
turma, do inicio para o final do ano. Dai procurarmos caracterizar a evolugfo dos
processos individuais de revisio dos alunos (/¢ questdo) e caracterizar a evolugio
dos comentarios proporcionados pela turma aos textos dos alunos da nossa amostra
(2% questdo) para apreciar a integracdo dos comentarios da turma nos processos

individuais de revisdo (39 questdo).

Evolucio dos precessos individuais de revisio

Face & primeira questio do estudo relativa a evolugdo dos processos individuais de
revisdo, comegamos por analisar os textos obtidos, em Novembro e Maio, quanto a
sua extensdio - nimero de palavras € a sua configuracio — nimero de paragrafos e
namero de periodos. Dessa comparagfo, entre os textos originais de Novembro e
Maio e suas versdes revistas, apurou-se ndo existir aumento significativo, em termos

de extensdo e configuracdo.
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Os resultados dessa analise (cf. anexo IV.1) permitem perceber que, em média, ndo

se registou aumento quanto aos pardmetros considerados.

A analise de todas as revisdes efectuadas permitiu o estabelecimento de uma
tipologia de registo das modificacdes a nivel textual e a nivel linguistico bem como
qual o tipo de operacdes executadas. De acordo com essa tipologia, elas foram
analisadas sequencialmente. Primeiro a nivel textual — superficie e profundidade —
porque este nivel constituiu a “4ncora” de toda a andlise subsequente, isto €, as
restantes categorias foram sendo confrontadas, entre si, com base na distin¢do de

ocorrerem em contexto de revisdo de superficie ou de revisdo de profundidade.

O confronto entre o niimero total de revisdes, em Novembro e em Maio (cf. quadro
3), enquadra os resultados globais relativos as revisdes de superficie e de
profundidade, em termos reais e em termos proporcionais (cf. anexo IV.2). As
proporgdes a que nos referimos, correspondem ao resultado da frequéncia de cada

um dos niveis face ao niimero total de revisdes por texto.

CONFRONTO REVISOES EFECTUADAS EM NOVEMBRO E MAIO

Média Média | Desvio-padrio | Desvio-padrio
Nov Maio Nov Maio t p
TOTAL DE REVISOES/NOVEMBRO-MAIO 275 48.6 13.5 14.3 -3.4 | .007
NUMERO REVISOES SUPERFICIE 11.5 15.6 7.9 11.6 -0.9 | 368
proporgiio 0.4 03 0.2 0.2 1.3 | 239
NUMERO REVISOES PROFUNDIDADE 14.8 33.1 6.8 12.1 -4.4 1 001
proporgdo 0.6 0.7 0.2 0.2 -1.6 | .133

Quadro 3 - Confronto Revisdes - Novembro e Maio
Na interpretacfo dos aumentos relativos as médias obtidas importa ter presente que,
no Ambito dos testes estatisticos utilizados, os pardmetros de evolugfo significativa

assumem valores de p inferiores a .05.

Assim, pela leitura do quadro 3 ¢ possivel constatar que o numero total de revisdes,

em média, evidencia um aumento significativo de frequéncia. Enquanto que em
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Novembro os alunos efectuam, em média, 27.5 revisdes ja em Maio esse numero
passa para 48.6. Neste aumento sdo as revisdes de profundidade que contribuem com
maior peso, atingindo mesmo um valor significativo quando consideradas por si (de

14.8 para 33.1), o que nlo se verifica quando se analisa em proporgo (cf. quadro 3).

As revisdes de superficie, evidenciaram um aumento, em termos de médias globais
(de 11.5 para 15.6), que ndo assumiu valores significativos. O mesmo sucedendo
quando a elas se associaram as revisdes de nivel linguistico — ortografia, formal,
pontuagdo e morfo-sintaxe; e as relativas ao tipo de operagdo — supressdo, adicdo e

substitui¢io (cf. anexo IV. 3).

As revisdes de profundidade, tal como se observou ja em relagdo ao quadro de
confronto entre as revisdes de Novembro e Maio, ocorreram com aumento
significativo, em termos globais. Este aumento distribuiu-se pelas diversas categorias
do nivel linguistico e pelas do tipo de operagdes (cf. anexo IV.4). No quadro 4

apresentam-se os resultados dessa distribuicdo.

Distribuicio Revisdoes Profundidade

DIMENSOES CATEGORIAS | Média | Média | Desvio-padrio | Desvio-padrio
Noav Maio Nov Maio t p

TiPO supressao 1.6 1.9 1.6 2.6 -0.4 722
DE adiclo 7.1 214 3.2 10.5 4.7 | .001
OPERACAO substituicdo 3.6 6.5 2.6 3.1 -24 | .040
deslocamento 2.6 3.4 1.6 3.2 -0.9 | 415
NIVEL pontuacdo 4.3 8.3 2.2 2.9 -3.7 | .004
LINGUISTICO | semAntico 5.2 15.3 3.8 79 -3.7 | .004
morfo-sintaxe 3.8 7.6 2.9 3.1 -2.6 .025
lexical 1.6 2.0 1.4 2.2 -0.6 | 541

Quadro 4 - Distribui¢do Revisdes Profundidade
Da sua leitura se constata que no tipo de operacdes executadas a nivel de
profundidade, ocorreu aumento nas frequéncias de todas as categorias, patente no
registo das médias obtidas. Esse aumento assume valores significativos em termos

das modificactes por adicdo (de 7.1 para 21.4) e por substituicdo (de 3.6 para 6.5).

No que se refere ao nivel linguistico, ocorreu, também, um aumento significativo em

todas as categorias a excepgio das revisdes a nivel lexical.
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Em complemento destes resultados, poder-se-4 procurar perceber algumas das
particularidades individuais. Seleccionamos os textos do Swjeito 2 (S2-aluno de
rendimento escolar médio mas com dificuldades no 4mbito da Lingua Portuguesa).

Na sua seleccfio, atendemos a extensdio dos textos, numero ¢ natureza das revisdes,

cuja evolugio acompanha o que se referiu em termos da globalidade da amostra.

Texto de Novembro (S2)

No dia 13 de Novembro ao pé da

igreija arrubentou um cano eu tive

de ir dizer a minha mée para néo

passar por ali porque era s6 agua.

Como 14 ao pé a muita lama aquilo

ficou com muita. No dia 14 de Novembro

ainda estava 14 o burraco mas j&

O cano que rebentou

nfio tinha 4gua mas tinha lama.

No dia 13 de Novembro ao pé da igreja rebentou

Eu foi de carro mas consegui ver,

um cano eu tive de ir dizer a minha mfe para nfo

Aquilo ainda tem lama e muitas

passar por ali porque era so dgua. Como ldao pé a

pogas. Quem me disse foiotigae o

muita terra aquilo ficou com muita, lama.

feinhoso. Tive um grande sosto. Os

JNo dia 14 de Novembro ainda estava la o buraco

carros andavam 14 mas chegava até tapar

que ndo tinha 4gua mas ainda tinha lama. Eu fui de

a jante um bocadinho. A minha

carro mas consegui ver. Aquilo L tinha lama e muitas

mie ndo aquerditava. Quando viu

pocas. Quem me disse foi o Tiago e o Tiago Moleiro.

ficou de boca aberta. Tinhamos de ir

Tive um grande susto.

dar uma grande volta. Vi o tiga

JOs carros andavam |4 mas a dgua chegava até

| e pedi para ele mo levar a casa de

tapar as jantes .. A minha mde nfo acreditava. L

| bicicleta. Cheguei a casa e fui tomar

Tinhamos de ir dar uma grande volta. Eu vi o Tiago

banho e vi que 0 meu pai me tinha

e pedi-lhe para ele me levar a casa de bicicleta.

comprado. Agora ja teinho trés peixes.

I Cheguei a casa e fui tomar banho ¢ vi 0 que

Foi 0 meu primeiro dia que apanhei

0 meu pai me tinha comprado. Agora ja tenho trés

peixes. Foi o meu primeiro dia que apanhei um

. | um grande sosto.

grande susto.

Fig. 10 - Comparagdo texto original e revisto - Novembro (52)

Durante a codificacio e analise dos textos recorremos ao uso de cores distintas e de
sinais graficos. Na transcrigdo dos textos mantém-se os sinais utilizados durante a
codificacdio e andlise (J novo pardgrafo, L supressdo), uma vez que facilitam a

comparagdo entre as versoes.
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Dessa comparagfio se constata como a totalidade de reformulagdes integra todos os
aspectos que referenciamos, em particular no respeitante a evolugéo das operagdes de
adi¢io quando associadas a revisdes de nivel seméntico ou relativas ao uso adequado
da pontuacio. Em Novembro, o texto inicial de 159 palavras passa para 157 palavras.
Das 33 revisdes efectuadas, 11 foram de superficie textual e 22 de profundidade. As
revisdes de superficie quase se restringiram a correcgdes ortograficas (10 em 11)
enquanto que as revisdes de profundidade, se distribuiram pelas varias categorias

linguisticas e fazendo uso dos diversos tipos de operacio.

Gostariamos de destacar, a revisio do final do 1° paragrafo. O aluno, ao reler Como
I6 ao pé hé muita lama aquilo ficou com muita. (original) acabou por introduzir a
palavra terra pois, concluiu ter sido a terra que, com a dgua da chuva, formara a lama
existente naquele local. Assim, na versdo revista, este excerto surge: Como ld ao pé

hd muita terra aquilo ficou com muita lama.

Texto de Maio (S2)

Em Maio, o texto inicial, de 55 palavras, passou para 87 palavras. Das 36 revisOes

efectuadas, 8 foram de superficie textual e 28 de profundidade.

O meu dente
No Sabado caiu me um
dente foi conendo estava
a comer pdo rijo ate

que trencai e caiu-me

o dente. Ele fez-me

muita fal ja quando me
caiu o outro que

agora ja esta grande e
outro que tambem ja

esta gramde. Eu 56 tenho
2 dentes e vou mostrar aos
meus colegas

Estou a ficar velhote

No sabado caiu-me um dente L quando estava a
comer pao rijo. De repente trinquei e 14 fiquei
desdentado.

JEle faz-me muita falia. Também senti 0 mesmo
quando me cairam outros dois dentes. Estou na idade
de me cairem os “dentes de leite” para crescerem os
“dentes definitivos”.

Até me lembrei que podia comegar a guardar os
dentes que me vio caindo. 1 Ja tenho dois desses
dentes e posso mostra-los aos meus colegas.

Eles vio gostar de observar como ¢ o feitio dos
nossos dentes.

Fig. 11 - Comparagdo texto original e revisto - Maio (52)
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Neste texto de Maio, as revisbes de superficie distribuem-se pelas diversas
categorias linguisticas sendo todas executadas por substituigio. As revisdes de
profundidade distribuem-se, também, pelas categorias de nivel linguistico, fazendo
uso dos diversos tipos de operagfio mas com especial incidéncia nas operagdes de

adicfo (conferir quadro 3).

Assim o percurso do Sujeito 2 ilustra como ocorreram situagdes em que 0s textos
podendo ser menos extensos, apresentaram um aumento consideravel do ntmero de
revisdes e que, estas, acabaram por ser efectuadas, maioritariamente, a nivel de

profundidade textual.

Este aumento das revisdes levou-nos a comparacdo entre os pares de textos —
original e revisto de Novembro e de Maio, que forneceu também indicagbes
interessantes. Antes de mais, porque permitiu re-equacionar os resultados relativos a

extensio.

Nos graficos da figura 12 podemos constatar como o aumento do nimero de revisdes
produz um grande impacto quando se comparam, ambos os pares de textos, quanto a
sua extensio. A diferenca de amplitude, entre ambos os tragados, salienta o
“crescimento” (quanto ao numero de palavras) de cada texto revisto face ao

respectivo texto original.
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Fig. 12 - Comparagdo entre textos originais e revistos
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Como referimos anteriormente, a extensio dos textos originais mantém-se muito
variavel em ambas as recolhas mas, em Maio, perante o seu texto, cada autor
consegue um maior numero de revisdes, facto que produz efeitos na extenséo do

texto revisto.

Como casos contrastantes face a estes resultados finais, ¢ interessante observar os
percursos dos sujeitos 5 (S5) e 10 (S10), aluno com necessidades educativas
especiais de fraco aproveitamento escolar e aluno com bom aproveitamento escolar,

respectivamente.

Nos seus percursos surgem aspectos coincidentes a evolugio global da amostra mas

com as seguintes diferengas:

Relativamente a Maio, o primeiro (S5), apresenta um aumento da extensdo dos textos
originais mas os textos revistos mantém esses valores iniciais, apesar da maior
frequéncia de revisdes. O segundo (S10), apresenta uma enorme diminui¢do na
extensdo do texto original que acaba por expandir durante a revisdo. Ambos
constituem exemplos do crescimento de revisdes, a nivel da profundidade textual,
mas s6 no caso do segundo (S10) é que ele ¢ relevante. A leitura comparativa de
ambas as versdes do textos de Maio (original e revisto), destes alunos, permite

apreciar, entre outros, 0s aspectos que acabamos de salientar.

O sujeito 5, de Novembro para Maio, passa a construir um texto muito mais extenso
(de 33 para 123 palavras) mas, em proporcéo, a frequéncia de revisdes mantém-se
aproximada (18 em Novembro e 56 em Maio), uma vez que, a semelhanca de
Novembro, as suas reformulagdes quase se restringem a aspectos que visam

assegurar a correcciio dos textos, a nivel formal, ortografico e morfo-sintactico.
E significativo, por exemplo, que, no texto de Maio — 4 minha ida & praia no fim-de-

semana, das 40 reformulacdes em termos de superficie, 32 sejam correcgdes

ortogréﬁ'cas.
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Texto de Maio (S5)

A minha ida a preia

no fim de semana
No dia vinte e seis de Maio eu
fui a praia que se chama

Lagoa de Albufeira. Quando A minha ida & praia no fim de semana
chegei preia foi para dgua No dia vinte e seis de Maio eu fui a uma praia
enterei tanito a minha mée que fica na Lagoa de Albufeira.

jenome para ir comer comdo JQuando cheguei L fui para a 4gua. Entretanto a

a acebeai fui brincai com a caro- minha mae chamou-me para ir comer. Quando
linaabeira mar omeupai acabei fui brincar com a Carolina 4 beira mar.

fui apamar berbegdo e eu tamei .JO meu pai foi apanhar berbigdo e eu também

fui o meu pai vio muitos fui. O meu pai viu muitos caranguejos.

carafjejos con,ado Jegal 01~ Quando cheguei fui para a agua até a minha
para a agua atc a r.m.nha mae mie me chamar para enxugar.

me ejar Euara enxy] azfc’ondo JQuando enxuguei fomos ao café comer um

STy ‘131 d I?OS a0 calo comer || gelado. Fomos para o carro tiramos a areia dos

um Je7ado 1005 pard 9 | pés e fomos para casa. Quando cheguei e fiii tomar
catro emtramos 3 arreira dos banho depois fui comer os berbigdes. Quando

pés e fomos para casa. Quando acabe: fui a0 café.

fui tomar banho de pois fui comer s :
- : Depois fui para casa ver um filme com o meu pai e
os berbejos qanado geba fui ; =
- — a minha mae.
ao café. Depois fui para casa
ver um filme com o meu

pai e a minha mée.

Fig. 13 - Comparagdo texto original e revisto - Maio (S5)

Como aspecto muito particular, poderemos analisar o texto original. Evidencia-se
uma organizagio adequada a um texto deste género — relato mas que, a excepgio do
{iltimo periodo, ¢ transcrito com enorme frequéncia de erros ortograficos. Se os
analisarmos (aspecto nfio contemplado neste estudo) ¢ flagrante a inconsisténcia da
sua natureza. Atenda-se, por exemplo, as diversas formas como foi escrevendo
“quando” (quando; *comdo; *conado; *condo; quando; *qanado). Foram aspectos
tdo pontuais quanto este que, pela discrepancia com que o aluno (S5) se empenhava
nas actividades propostas, levaram a uma intervengiio conjunta, por parte da
professora da turma e da docente de apoio educativo, para que fosse observado por
médico especialista. Essa consulta e posteriores exames vieram a comprovar um
défice sensorial, a nivel visuo-auditivo, de alguma complexidade e fortemente

relacionado com as suas capacidades de discriminacéo e atengéo.
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O sujeito 10 apresentou em Novembro, o texto original mais extenso de todos e
procedeu a sua revisdo com base em 39 reformulagdes, das quais resultou um texto
de menor extensdo (374 para 361 palavras). Ja em Maio apresenta um texto original
— Seis assaltos é demais, de menor extensdo mas cuja revisfo reflecte uma imensa

reformulagfo (57 para 158 palavras).

Texto de Maio (510)

Pese embora, executar menor numero de reformulagdes durante a revisdo (31), o

facto de 28 serem de profundidade, 13 das quais a nivel seméntico, constituidas por

excertos de extensdo bem superior, assegura o resultado obtido.

Seis assaltos é demais
No dia dois de Maio de dois mil e um, no canal da
“TVT”, vi a noticia de um acontecimento numa escola
de Coimbra:

- Houve seis assaltos em quinze dias!

Os assaltantes ndo roubaram nada mas destruiram
tudo . Mostraram imagens para se ver que eles
partiram vidros das janelas, derrubaram armarios,
espalharam folhas...

De manhi os professores foram para a escola
¢ viram tudo destruido. Ficaram muito revoltados.

Na minha opinifio, estes professores, alunos,
empregados e os pais tém razio para estar
revoltados, tristes e magoados porque sdo muitos
assaltos. E o pior é que foi s6 para estragar e
destruir.

As pessoas que fazem isto nunca devem
ter ido & escola como nos ou entdo tiveram
qualquer problema porque ndo ¢é normal assaltar e
destruir s6 para estragar o que € dos outros.

A Ginica maneira de evitar os assaltos e os roubos
¢ meter alarme em todas as escolas para ficarem
assim seguras como a nossal

Noticia
No dia dois de Maio de dois

mil e um, na televisdo, “TVI”, vi
um acontecimento numa

escola em Coimbra. Houve

seis assaltos em quinze

dias. Os assaltantes

nfo roubaram nada mas destrui-
ram tudo ¢omo por exem-

plo: partiram vidros das ja-
nelas, derrubaram armarios,
egpalharam folhas...

De manhi os professores

foram para a escola, e

viram tudo destruido.

Fig. 14 - Comparagdo texto original e revisto - Maio (S10)
E, alias, curioso constatar que das 39 revisdes de Novembro, 24 foram a nivel da

superficie para 15 de profundidade. J4 em Maio, das 31 totais, 3 sdo de superficie,

passando para 28 o numero das de profundidade.
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Paralelamente a estes aspectos englobados pela nossa analise, ¢ de referir que todos
os alunos mantiveram interesse em proceder a revisdo dos seus textos. Recorde-se
que tal como descrevemos no capitulo da metodologia (cf. pag. 112), esta recolha
resultou da sequéncia de actividades acordada com a turma. Assim € a semelhanca
dos restantes alunos, os contemplados na nossa amostra asseguraram as varias acgoes
previstas nessa sequéncia. A nossa recolha e posterior analise beneficiou do cuidado
com que todos foram arquivando as varias versdes (impressa € gravada na disquete)

nos respectivos portfolios.

Foi frequente que os alunos retomassem um mesmo texto para proceder a novas
revisdes. Este facto, reforcou a nossa interpretagio quanto ao seu interesse pela
propria tarefa de revisdo apesar de, tal como estabelecido inicialmente, ndo
contemplarmos essas novas versdes neste estudo. Como referimos, 0s nossos

resultados atendem unicamente a primeira versio revista de cada texto.

Em sintese, a evolucdo dos processos individuais de revisdo permitiu-nos
registar que as reformulagdes produzidas pelos onze alunos considerados da
nossa amostra, evidenciaram um crescimento que nfo se reflecte na extenséo e
configuraciio dos textos produzidos inicialmente. Este crescimento, situa-se
antes na relacdio entre texto inicial e texto revisto, passivel de ser apreciada pela
aumento de frequéncia de reformulagdes e natureza das mesmas.

Os resultados obtidos, evidenciam como, do inicio para o final do ano, os
alunos reformulam os seus proprios textos a nivel textual, linguistico e por
recurso a diferentes tipos de operacdes. Em termos globais evidenciam-se as
revisdes de profundidade textual que aumentam significativamente. No 4mbito
das revisdes de profundidade, ocorrem com aumento significativo as de cariz
semantico, morfossintactico e de uso de pontuacdo. As adigbes e as
substituicdes constituiram os tipos de operagdes com evolucio igualmente
significativa.

A nossa recolha, registo e analise beneficiou do interesse demonstrado pelos
alunos em procederem & revisdo dos seus textos € em assegurar toda a

sequéncia de actividades, proposta e acordada no inicio do ano.
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Apreciaciio da Turma - Evoluciio dos Comentarios

Atendendo a segunda questiio do estudo relativa a apreciacdo da turma - evolugdo
dos comentdrios, durante a apresentagio dos textos dos onze alunos da nossa
amostra, anotaram-se os comentarios da turma. A andlise realizada permitiu apreciar

a sua evolugdo, do inicio para o final do ano, nas recolhas de Novembro e de Maio.

Quanto ao niimero total de comentérios, registou-se um aumento flagrante que se

evidencia através do grafico da figura 15.

30

n° de comentarios

Comentarios-Maio

2 3 4 5

10 :
\‘\_,, J—
Comentarios-Nov.
6§ 7 8 9 10 1

1

Textos-alvo

Fig. 15 — Comparacdo frequéncia de comentdrios em Novembro e Maio

Quanto as dimensdes especificas de andlise, recorde-se que, como referimos na
metodologia, nfio consideramos, nesta etapa, o tipo de operagdes ja que raramente

surgiram de forma expressa e inequivoca.

Assim, os comentarios foram categorizados de acordo com o nivel textual € o nivel
linguistico (cf. anexo IV.5). Com base nos valores do quadro 5 € possivel apreciar os
aspectos mais relevantes pela comparagiio da respectiva frequéncia, referente a

Novembro e Maio.
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COMENTARIOS DA TURMA — FREQUENCIA NOVEMBRO E MAIO

CATEGORIAS Média | Média | Desvio-padriio | Desvio-padrio

Nov Maio Nov Maio t p
total de comentidrios| 5.4 18.9 2.1 3.8 -10.3 .000
Nivel superficie 1.6 5.1 1.1 24 -4.3 .000
Textual | profundidade 3.7 13.8 22 35 -8.1 .000
pontuacdo 0.3 1.8 0.6 1.3 -3.5 .002
semantico 2.6 9.5 1.1 2.2 93 .000
Nivel lexical 0.6 0.7 1.0 0.9 -0.2 .828
Linguistico | morfo-sintactico 1.4 5.4 0.8 34 -3.8 .001
formal 0.0 0.5 0.0 0.7 -2.2 .040
extensdo 0.5 1.1 1.2 1.1 -13 219

Quadro 5 — Comentdrios da Turma — Frequéncia Novembro e Maio

De imediato, se destaca o crescimento quanto & frequéncia de comentarios que, em
média, passa de 5.4 para 18.9 comentdrios por texto, o que corresponde a um

aumento significativo.

A nivel textual, a frequéncia de sugestdes, apresentadas pela turma a cada um dos
textos seleccionados, proporcionou um aumento claramente significativo,
evidenciado no registo das médias obtidas, tanto em comentarios relativos ao nivel
de superficie (1.6 para 5.1) como ao de profundidade (3.7 para 13.8). Importa
recordar que o tempo dedicado a esta actividade de apresentagdo e comentario dos
textos - “Ler, contar e mostrar”, permaneceu o0 mesmo durante todo o ano lectivo —

meia hora inicial.

A nivel linguistico, e mantendo por base a tipologia construida durante a analise das
revisdes individuais, estabeleceram-se as categorias relativas a pontuagéo, seméntico,
morfo-sintactico, lexical, formal. Tal como referimos na metodologia, foi também
comentada a extensdo dos textos, facto que nos levou a inclui-la nesta etapa de

analise.

Assim, e ainda relativamente a leitura do quadro 5, quando consideradas por si, isto

¢, sem lhes associar o nivel textual em que ocorrem, constatamos que aumentam
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significativamente as apreciagbes que se prendem com pontuacdo, semidntico,

morfo-sintdctico e formal.

Procuramos, entfio, perceber qual a frequéncia, em termos de profundidade e de
superficie, destas referéncias com aumento global significativo. Note-se que ao

associarmos o nivel linguistico ao nivel textual ocorre uma maior distribuigéo.

A evolugo dos comentarios a nivel formal e a nivel seméntico consta ja do quadro 5,
uma vez que a sua natureza remete para niveis textuais especificos de superficie e
profundidade, respectivamente. Assim, passimos & analise dos comentérios de nivel

pontuacio e morfo-sintactico (cf. anexo IV.6). No quadro 6, podem apreciar-se esses

resultados.
Distribuicio Comentarios
Nivel Nivel Média | Média | Desvio-padrio | Desvio-padrio
Textual Linguistico Nov | Maio Nov Maio t p
SUPERFICIE | pontuagio 0.0 0.3 0.0 0.9 -1.0 | .329
morfo-sintaxe 1.2 3.4 0.9 2.1 -3.2 | .004
PROFUNDIDADE | pontuagdo 0.3 1.5 0.6 1.4 -2.8 | .011
morfo-sintactico 0.2 2.0 0.4 1.8 -3.2 | .005

Quadro 6 — Distribui¢do dos comentdrios

Este segundo momento de analise, permitiu apurar que:

a) Os comentdrios relativos ao uso de pontuagdo, apesar de aumentarem
significativamente em termos totais, s6 a nivel da profundidade evidenciam um
aumento significativo de frequéncia;

b) Os comentarios referentes ao nivel morfo-sintactico acolhem, na sua evolugdo
global, um aumento significativo tanto a nivel de superficie como de

profundidade.

O aumento de frequéncia dos comentarios e a sua propria natureza, corresponde a

evolucdo da dindmica observada.
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Em Novembro, a turma comentou cada texto numa relacdo dual, entre aluno que
apresenta e aluno que comenta. Cada intervencdo constituiu um pequeno dialogo,
centrado em detecgdes pontuais, sugestdes ou pedidos de esclarecimento. Foi,
também, frequente a intervengfio da professora que, normalmente “encerrava” a
apreciagio de cada texto, resolvendo eventuais davidas e orientando o respectivo

registo nos mapas existentes.

Consideremos, como exemplo, 0s comentarios da turma, dirigidos ao texto — Quando

saio da escola, do sujeito 5 (S5), durante a primeira recolha:

r

(com.1) Néo percebi o titulo. Jd tens outro assim... ‘Tds a contar mais coisas, ndo é 50
quando sais.

(com.2) Os teus pais trazem-te a ti e a Carolina.

(com.3) Podias dizer “Eles vém levar-nos e vém buscar-nos”

(com.4) Ndo se sabe quem é a Carolina. E a tua irmd, ndo é? Falta Id.

Esta sequéncia ilustra como no inicio do ano, as apreciagdes iam sendo consideradas,
pelos autores, 2 medida das intervengdes dos alunos inscritos para comentar. Embora
se revelassem oportunas e evidenciassem uma “memoria” do percurso e produgfo de
cada companheiro, patente, por exemplo, na observagdo “Ja fens outro assim”,

raramente se estabelecia qualquer ligagio directa entre os varios comentarios.

Por contraste, em Maio, as intervengOes da professora rarelam e tornaram-se
frequentes as situagdes em que diversos alunos, a proposito de excertos de textos ou
de comentarios apresentados, acabaram por se envolver em pequenos debates. Deles

resultaram inumeras sugestdes de resolugdo dos problemas detectados.
Na sua generalidade, esse contributo contemplou o incentivo a produgio dos autores
e abarcou uma diversidade de aspectos contemplados no dmbito dos comentarios da

turma.

Essa diversidade englobou apreciagdes relativas a (1) classificacdo dos textos; a (2)

organizaciio e textualizagio (deteccdo de problemas na gestfo dos elementos
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linguisticos, textuais e discursivos), em particular no que se refere a selecgio dos
titulos, & coesdo e coeréncia dos argumentos ¢ a conclusdo dos textos; as (3)
estratégias de revisdo; a (4) justificacio das revisdes; e, ainda, numa atitude
francamente reflexiva, a (5) adequacdo dos comentarios apresentados pela turma.

Sdo exemplos desta diversidade:

1. Classificacéiio dos textos
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 11
(com.1) A noticia ndo tem que ser noticia sé no titulo..
(com.2) Mas ela tem “Noticia” mas ndo é noticia... Td bem, mas tu contas quando ¢ que
viste essa noticia. E um texto do quotidiano.
(com.3) Era s6 para dizer que acho que é um texto do quotidiano porque a VM conta o
que estava a fazer, ndo diz s6 onde viu a noticia.
(com.4) Pode ser noticia porque s estd a contar para se saber onde estd.
(com.5) Eu também acho que é do quotidiano porque fala em nés mas também era para

lembrar que estd combinado que vemos o Tipo quando ¢ para marcar.

Este excerto para além de ilustrar o debate frequente sobre os parAmetros de
classificagio dos textos, é também relevante ao evidenciar como a regulacdo da
actividade da turma foi sendo, gradualmente, assumida pelos proprios alunos, tal
como se infere do comentario final (com.5).

Tal como se encontrava estabelecido, caso o texto fosse aceite seria assinalado no
mapa afixado pintando a respectiva quadricula. Ja se o texto fosse “para melhorar”
assinalar-se-ia com uma cruz para que pudesse vir a ser pintada essa mesma
quadricula aquando de nova apresentagdo que satisfizesse os critérios de apreciagéo
da turma.

Ora para proceder a estas acgdes ¢ que se tornava necessario decidir o tipo de texto
produzido uma vez que o mapa contemplava como possiveis textos do quotidiano,

histérias, noticias, descrigdes, desejos € resumos (cf. p.109 — Metodologia).
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2. Organizacio e textualizacio
2.1. Seleccio do titulo
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 10
(com.1) 4 tua noticia podia ter um titulo que se percebesse logo um bocado o que
aconteceu.
(com.2) Mas se os titulos contarem tudo jd nem € preciso o texto, ndo era?
(com.3) Nds ndo estamos a dizer para o titulo contar tudo. O titulo tem de dar a
ideia do que estd no texio, ndo estamos a dizer para coniar o que ld esid.

(com.4) Ndo é preciso falar mais do titulo. Agora a VA pensa como quer ficar.

Além da pertinéncia das observagBes relativas a selecglio do titulo, curioso €, de
novo, o comentario final que denota a percepgiio de que a discussdo se encontra
esgotada, atribuindo ao autor a deciso final para reformular o seu texto ou, como na
situagfio descrita, a escolha do titulo que entenda mais adequado tendo em conta a

apreciacdo da turma.

2.2. Coesdo e coeréncia dos argumentos
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 2

(com.1) S6 tinhas dois dentes... Ndo pode ser.

(com.2) Devias melhorar essa parte de sé teres dois dentes. Eles sdo é para mostrar.

(com.3) Era s6 para dizer ao B para explicar melhor aquela parte dos dois dentes...
Estds a complicar... Dizes que te cairam dois dentes e jd estd. Tu complicas!
Caiu-me um dente e depois caiu-me outro dente. Diz logo quantos dentes le
cairam.

(com.4) Tu dizes é muito perto “outro” e depois dizes “outro”.

(com.5) O que faz confusdo no texto é os dentes estarem juntos. Os dentes ndo sdo todos
iguais. Jd faldmos disso. Se quiseres podes explicar que os novos sdo para
sempre.

(com.6) Eu ndo concordo que os dentes definitivos sdo para sempre. Também caem, s6
que sdo para cair mais tarde. As pessoas de idade também caem.

(com.7) Os dentes até sdo iguais... sdo parecidos. Ndo sdo é da mesma espécie porque
uns sdo para cair e outros ficam e vdo cair depois, s6 nos 40 ou 50 ou mais

anaos.
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E interessante constatar como perante um mesmo problema, a turma encaminha as
sugestdes de resolugdio a niveis bem diferenciados. Foi frequente que a detecgdo de
ambiguidades e contradigdes proporcionasse um leque variado de estratégias de
resolugfio. Neste exemplo, perante a impossibilidade do autor “so ter dois dentes”,
apontam-se, por um lado, sugestdes que remetem para uma reviséo a nivel da coesido
(com. 3 e 4), apelando a clarificac@o da referéncia anaférica estabelecida por “outro”
¢ atribuindo 2 sua repeti¢io a causa do problema detectado. Por outro lado, surgem
sugestdes que remetem para uma revisdo a nivel da coeréncia (com.1, 2 e 5),
apelando a clarificagio sobre os conhecimentos relativos ao assunto do texto, em

particular a disting8o entre cada “espécie de dente” referida pelo autor.

2.3. Sequéncia dos argumentos
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 6

(com.1) Falas de pararem e que és o mais velho e pagas... Esid confuso.

(com.2) Para que é que puseste “‘a minha mde paga de més a més” (...) Estd bem
mas parece que pagas de més a més porque és o mais velho! Tens que
separar...

(com.3) O M devia ler outra vez e arrumar as coisas, para separar o que é de ir ao

treino do Karaté e o que é do dinheiro de pagar.

E clara a forma como a apreciagio da turma facultou a devolucdo de diferentes
leituras do texto ao seu autor. Essa interpretacfo critica, foi dando voz as
inconsisténcias detectadas, em termos formais e/ou de conteudo.

Foram frequentes os comentdrios relativos tanto a organizacdio geral dos textos
como, no caso deste excerto, a propria sequéncia dos argumentos cuja articulagio
sustenta a interpretagiio de um eventual leitor. Foi com base nessa devolugdo que
alguns autores perceberam a existéncia das varias interpretagdes possiveis a partir da

sua escrita.

A vez e a voz da escrita - Estudo Empirico - 144



2.4. Conclusio
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 9
(com.1) Lé Id no fim... pois, era para dizer que é muito curio e a que horas foste
para casa? Néo, ndo expliques agora, pde depois quando melhorares.
(com.2) E foste assim sem te despedir?... Td bem, ndo é para acabar sempre igual

mas tens que acabar. Ndo € s6 tirar os “fins” para ndo ficar repetido.

O excerto seleccionado ilustra a apreciagdo da turma as formas de conclusdo dos
textos. Perante o usual “Adorei este dia”, os autores foram incentivados pela turma a
experimentar diferentes solucdes de concluir os textos sem recorrer a formulas
muito repetidas. Neste caso, a solugdo foi considerada demasiado radical ja que o
autor optou por anular a conclusio do texto. Dai a observagio “Ndo é s tirar os
“fins”. Bsta e outras apreciagdes foram orientando os autores a ultrapassar o recurso
a formulas de conclusio menos significativas no dmbito de cada texto. Pensamos que
ao longo do desenvolvimento da expressdo escrita, estas formulas assumem um papel
de borddes tteis ja que auxiliam a textualizaciio. Mas a experimentacdo de outros
“modos de contar” constitui um desafio promotor da competéncia comunicativa
individual, desafio esse que varios autores abracaram ao longo das revisdes que

observamos.

3. Estratégias de revisdo
- excerto dos comentirios ao texto de Maio do sujeito 5

(com.1) Podias dizer se gostaste ou o que é que gostaste mais...

(com.2) Era s6 para dizer que néio tem que dar a opinido. Estd bem acabado. E para
sabermos como passou o fim-de-semana... onde foi...o que andou a fazer. E 56
isso que tem que ser.

(com.3) Podias era melhorar e em vez de por no porifolio fazias o desenho e punhas ao
lado do outro que estd ld fora.

(com.4) Se a I fizer o que a R disse ndo precisa do desenho. Ndo temos que fazer
desenhos quando é para mostrar.

(com.5) Era s6 para dizer que o texto com o desenho também ajuda a ver o que tem ld
dentro do texto, ndo é? E acho que na parede fica melhor assim com o desenho

para quem olha descobrir logo do que é.

A vez e a voz da escrita - Estudo Empirico - 145



Este excerto ilustra bem como a turma assumiu como sua a tarefa de contribuir para
as revisdes individuais. Por diversas vezes, essas intervengdes/sugestdes
ultrapassaram o Ambito da reformulagio directa do texto e visaram mesmo o seu

arranjo grdfico ¢ finalidade.

4. Justificacio das revisoes
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 6

(com.1) E gostas? Fazes bem? Podes por!

(com.2) Ndo sei se vale a pena dizer que gosta. Se ele ndo gostasse ndo andava ld, ndo
era?

(com.3) As vezes podemos gostar todos de qualquer coisa e quando explicamos é
diferente para cada um. Os textos que dizem que se gosta ficam melhor quando

acrescentam qual é a nossa maneira de gostar

Perante a sugestdio inicial (com.1), apresentada para ajudar a incluir a opinifo do
autor gerou-se confronto sobre a necessidade de incluir essa opinido. Alguns alunos
s6 viam necessaria essa inclusio nos casos do textos de opinidio (outra categoria
existente na turma). Por fim, todos concordaram com o terceiro comentario,
reconhecendo nesse consenso que as preferéncias comuns podem diferir nas razdes

que as sustém e resultam nas varias possibilidades da “nossa maneira de gostar™.

5. Adequacfio dos comentarios
- excerto dos comentdrios ao texto de Maio do sujeito 4
(com.1) Era s6 para dizer que nés podemos dar ideias para melhorar os lextos mas a
maneira como ld esid. Ndo é para dizer outra coisa. Por exemplo, se esid
repetido uma palavra é por isso que dizemos, ndo é para mudar tudo.
(com.2) Era sé para dizer que ndo concordo com a AM porque os comenidrios podem
ser para trocar coisas mas também podem ser para ele ver o que falta no texto.
(com.3) Para mim os comentdrios sdo como o E disse porque eu, as vezes, ndo me

lembro de algumas coisas e depois até me dd jeito que me digam.
Curiosamente, foram frequentes os comentarios de regulacdo das intervencdes da

propria turma. Neste caso, discutia-se a oportunidade e 4mbito desejavel para essas

mesmas apreciagdes. E notdria a valorizagio da perspectiva do autor (com.1) e ¢,
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também, evidente o reconhecimento dos proprios autores quanto as vantagens de
verem os seus textos comentados pelos companheiros duma forma que “até me da

Jeito que me digam”.

Pela diversidade de comentarios da turma que selecciondmos € se apresentaram,
evidencia-se como ao longo do ano, durante estes momentos de “Ler, contar e
mostrar”, a turma foi estabelecendo critérios de reformulagiio e, mesmo, acordos
quanto & propria produgfo. No caso da produgio, foram combinando, por exemplo,
evitar temas e/ou topicos quando muito repetidos, como foram, os pokémons, os

dragdes ou os acidentes.

B oportuno recordar que no ano lectivo de 2000/2001, ocorreram, entre outros, a
queda de uma ponte sobre o rio Douro - Ponte de Entre-os-Rios, um periodo de
elevada pluviosidade causador de “cheias” e alguns acidentes rodovidrios graves.
Todos estes acontecimentos tiveram enorme impacto na comunica¢do social e

chegaram a sala de aula, também, através dos textos individuais.

Em sintese, a caracterizacio dos comentdrios da turma dos alunos da nossa
amostra, permite perceber que, do inicio para o final do ano, aumenta o nivel e
diversidade de apreciagio critica dos textos dos alunos. Os comentdrios
aumentaram significativamente em ntimero e tipo.

Os resultados obtidos levam a considerar que ocorreu evolugdio em ambas as
dimensdes em analise, niveis textual e linguistico. A nivel textual tanto as
apreciagbes de superficie como de as profundidade evidenciaram aumento
significativo. A nivel linguistico, sio os comentdrios que decorrem do
conhecimento formal, semantico, morfo-sintictico € pontuagio que alcangam
esse valor.

A actividade de “Ler, contar e mostrar” manteve a sua duragdo ao longo de
todo o ano lectivo — meia hora — e, assim sendo, assume particular relevo, o
aumento do ntimero de comentarios. Ele acolheu, por certo, o crescimento
individual de cada um dos alunos da turma e resultou, também, da dindmica

estabelecida ao longo do ano. As interac¢des que em Novembro evidenciavam
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um cariz acentuadamente dual, surgem, em Maio, muito mais alargadas ja que
incluem o autor numa interaccio directa com diversos companheiros em
simultaneo.

Esta interacco constituiu um incentivo constante a produgio escrita de cada
autor e uma oportunidade de regulagfo da actividade da turma. Em simultineo,
proporcionou intimeras situagdes de distanciamento das representagdes dos
autores face aos seus textos dado o confronto e apropriagéo das interpretagdes

partilhadas durante os momentos de apresentagao e debate.

Integracio dos comentarios

da turma nos processos individuais de reviséo

Face a terceira questio do estudo, procurAmos apreciar a integragdo dos
comentdrios da turma nos processos individuais de revisdo, comparando os
percursos evolutivos a nivel textual e linguistico e verificando como os autores

consideraram as sugestdes da turma.

Poderemos perspectiva-los atendendo as semelhangas detectadas na evolugio dos

processos individuais de revisdo e dos comentarios da turma:

- um aumento tanto de revisdes como de comentarios, relativos ao nivel textual e

ao nivel linguistico;

- aprofundidade constitui o nivel textual mais visado e que atinge, em ambas as

situacdes, aumento significativo;
- a nivel de profundidade ao associar-se a analise a nivel linguistico, constata-se

uma coincidéncia de evolucdo significativa relativa as categorias seméntico,

morfo-sintaxe e pontuacio.
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A par do apuramento destas semelhangas dos percursos evolutivos e ao
acompanharmos as revisdes efectuadas, por cada um dos onze alunos da amostra,
registamos a frequéncia com que foram integrando os comentarios da turma (cf.
anexo IV.7). Foi, assim, possivel apreciar a integragio dos comentarios da turma nos

processos individuais de revisio.

No quadro 7 encontram-se os resultados obtidos nesta andlise em termos globais de
frequéncia. Dele constam, ainda, os resultados relativos a propor¢do de comentarios
da turma integrados durante as revisdes individuais, considerados tanto na sua
totalidade como quando se referiam a aspectos de superficie ou de profundidade

textual.

INTEGRACAO COMENTARIOS NOS PROCESSOS INDIVIDUAIS DE REVISAO

- NOVEMBRO E MAIO -
CATEGORIAS Média | Média | Desvio-padrio | Desvie-padrio
Nov Maio Nov Maio t p
total comentérios integrados 3.9 16.6 1.8 2.9 -24.3 .000
proporgdo | 0.2 0.4 0.1 0.2 -4.7 .001
integrados — superficie 1.4 42 1.4 2.0 -3.4 .007
proporgdo | 0.2 0.4 0.4 0.3 -1.4 196
integrados — profundidade 2.4 12.8 1.4 35 -11.1 .000
proporgio | (.2 0.4 9.4E-02 0.2 -4.0 .002
integrados — seméntico 2.6 9.5 1.1 2.2 -11.1 .000
integrados — lexical 0.6 0.7 1.0 0.9 -0.2 .831
integrados — morfo-sintictico 1.4 5.4 0.8 3.4 -3.8 .004
integrados — formal 0.0 0.5 0.0 0.7 2.2 .053
integrados — pontuacdo 0.3 1.8 0.6 1.3 -3.0 .013

Quadro 7 — Integracgdo dos comentdrios nas revisoes

E oportuno recordar que, relativamente a questio anterior, foi significativo o
aumento da frequéncia de revisbes. De igual modo decorre a evolugdo dos

comentarios que vio sendo integrados pelos autores, durante a revisdo dos textos.

De facto, tanto quando considerados em termos totais como em propor¢do, a
integraciio dos comentérios da turma nos processos individuais de revisio evidencia
um aumento significativo. Face ao niimero total de revisdes executadas, os alunos da
amostra tenderam a duplicar o niimero de comentarios e/ou sugestdes da turma que

integraram durante a revisdo dos seus textos.
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Essa integracfio significativa ocorre nos comentarios que remetem para ambas as
categorias de nivel textual — superficie e profundidade, ainda que so nesta ultima o
mesmo suceda em termos de proporcdo (integragdo de comentarios de profundidade

face ao nimero total de comentarios integrados).

Como vimos durante as revisdes dos textos aumenta o nimero de reformulagdes de
superficie mas n3o com frequéncia significativa. Esta constatagio permite reconhecer
o contributo dos comentarios da turma nas reformulagdes a esse nivel pois que,
apesar de menos frequentes nas revisdes individuais, resultam de uma integracdo

significativa dos comentarios da turma.

A nivel linguistico, registam-se no mesmo quadro as categorias mais salientes, entre
as quais se destacam, tal como nas revisdes individuais, as relativas as reformulagdes

de nivel seméntico, morfo-sintactico € pontua¢ao.

A gradual integragio dos comentarios da turma nas revisdes individuais esta patente
no grafico da figura 16. Nele, sdo visiveis os percursos de cada um dos alunos da

amostra.
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Fig. 16 — Comentdrios e Revisdes — Evolugdo
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Pela leitura desse grafico (cf. fig.16) se evidencia a maior frequéncia global de

comentéarios da turma que sio integrados nos textos revistos por todos os autores.

Interessante € notar, também, que na evolugfio das revisdes ocorrem dois casos (S9 e
S10) nos quais ndo se verifica aumento no nimero de revisdes. O que j& no sucede
quanto a integragdo dos comentarios, pois em todos os sujeitos da amostra se

confirma um aumento nessa mesma integracao.

Numa sintese global relativa 4 compreensdio dos processos individuais de
revisio nos textos comentados em turma ¢ de referir que tanto esses
processos como a caracterizagio dos comentarios da turma seguem percursos
semelhantes. Mesmo nos dois inicos sujeitos em que nfo se verificou aumento
no nimero de revisdes, ocorreram diferengas acentuadas na sua natureza, com

franco destaque para as reformulagdes a nivel da profundidade textual.

A nivel linguistico é partilhada a evolugfo significativa nas revisdes a nivel

semantico, morfo-sintaxe e o uso adequado da pontuagio.

A evolugdo dos comentarios da turma obteve resultados mais amplos e
consistentes, tanto a nivel textual como a nivel linguistico, mas verificou-se
que essa evolugdio vai sendo gradualmente integrada nas revisdes efectuadas

pelos autores da amostra.

A apreciagio em turma favoreceu o distanciamento dos autores face & sua
interpretagio do texto produzido. Assim, tornou-se possivel uma nova
representagiio dos textos resultante do contrabalangar da representagéo inicial
com os comentarios obtidos junto dos companheiros de turma. As revisdes
executadas resultam das opgdes individuais face a essa interpretagdo

enriquecida, resultante da devoluggo proporcionada pela turma.
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Tarefa de Revisdo

O segundo objectivo deste estudo, decorria do interesse em perceber a evolucio da
consciéncia da tarefa de revisdio, evidenciada por cada autor no seu registo
pessoal acerca do modo como melhora os textos, do inicio para o final do ano.
Dai procurarmos caracterizar os aspectos referenciados por cada autor acerca da
revisdo realizada (4¢ questdo) para relacionar a sua evolugdo com a dos processos

individuais de revisdo (5° questdo).

Aspectos referenciados por cada autor

apés a revisdo (actas)

Perante a quarta questio relativa aos aspectos referenciados por cada autor apos a
revisdo, procedemos por analogia com o confronto entre os textos originais e 0s
textos revistos. Assim, os registos de cada autor acerca do modo como melhorou o
seu texto — actas- foram apreciados quanto & sua extensiio - numero de palavras e &
sua configuracfio — nimero de paragrafos e numero de periodos (cf. anexo I'V.8). No

quadro 8, encontram-se os resultados mais relevantes dessa analise comparativa.

COMPARACAO ACTAS DE NOVEMBRO E MAIO
CATEGORIAS Meédia Média | Desvio-padrio | Desvio-padriio
Nov Maio Nov Maio t p
extensdo (palavras) 43.0 102.1 352 63.2 -4.9 001
configuracéo paragrafos 2.5 4.0 1.2 2.9 -1.9 083
periodos 3.1 7.1 1.4 52 -3.0 014
referéncia total as revisdes 5.1 93 73 72 -3.4 007
acgdes — superficie 2.0 1.5 5.4 3.1 0.4 681
ac¢Bes — profundidade 3.1 7.7 2.9 49 -3.8 .003

Quadro 8 — Comparagdo actas Novembro e Maio

A leitura do referido quadro, permite apurar, desde logo, a existéncia de um aumento

francamente significativo na extensdo dos textos constituidos pelas proprias actas.
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E oportuno recordar que os alunos mantiveram esta actividade ao longo de todo o
ano lectivo, pese embora tenhamos considerado, unicamente, a comparagao entre as

actas relativas aos textos seleccionados em Novembro e em Maio.

Nessa comparacfio, em média, aumenta o niimero de palavras por acta. Aumentam
também as referéncias as acgdes de revisfio, tanto na sua totalidade como,
especificamente, no que se prende com reformulacdes de profundidade. Interessante

& verificar que as referéncias a revisdes a nivel da superficie textual diminuem.

As referéncias as accoes de revisdo, foram caracterizadas com base na tipologia
anteriormente estabelecida atendendo a todas as suas dimensdes, uma vez que
ocorreram a nivel textual, a nivel linguistico e, também, quanto ao tipo de operacéo

executada (cf. anexo IV.9).

De entre todas, destacam-se as obtidas por associagio da prefundidade, tanto com o
tipo de operaciio como com o nivel linguistico. Raz&o que nos levou a compilar, no
quadro 9, os resultados obtidos nas referéncias ao tipo de operagdes € as categorias
do nivel linguistico no &mbito de revisdes de profundidade pois foi a este nivel que

se observaram valores significativos.

Distribuiciio das Referéncias nas Actas / Nivel Profundidade

DIMENSOES CATEGORIAS Média | Média | Desvio-padrio | Desvio-padrio
Nov Maio Nov Maio t p

TIPO Supressﬁo 9.1E-02 0.7 03 1.1 -1.9 089
DE adigio 0.5 1.5 0.9 1.2 -3.3 008
OPERACAO | substituicdo 0.7 1.0 0.6 0.9 0.7 | 493
deslocamento 0.2 0.5 0.6 0.5 -1.8 1 104
NIVEL pontuacio 0.3 0.7 0.9 12 29| 016
LINGUISTICO | seméantico 0.4 1.9 0.5 1.3 -4.5 001
morfo-sintaxe | 06 0.5 0.9 0.7 05 | .659
lexical 03 0.9 0.5 1.4 -1.4 190

Quadro 9 — Distribui¢do das Referéncias — Profundidade

Assim, a nivel de profundidade, verificou-se aumento, em média, no que respeita a

todas as categorias relativas ao tipo de operagio e ao nivel linguistico.
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Esse aumento alcanca valores significativos no caso das referéncias as operagdes de

adicdo e as revisdes de nivel seméntico e pontuagio.

Esta evolucio, em termos do percurso da globalidade da amostra, evidencia-se pela
leitura comparativa dos graficos da figura 17. Neles se registam os resultados, por
sujeito, quanto as referéncias totais e as referéncias de profundidade, em Novembro ¢
Maio. E importante atender & diferenga de amplitude entre as linhas correspondentes
as referéncias totais (linha preta) e entre as linhas relativas as referéncias a revisdes

de profundidade (linha azul).
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Figura 17 — Evolugfo das referéncias nas actas — total e de profundidade

Como se pode observar, em Novembro s6 dois sujeitos (S4 € S5) escrevem as suas
actas sem que apresentem qualquer referéncia relativa as categorias consideradas. O
que significa que contam como melhoraram o seu texto referindo, por exemplo, que
0 transcreveram “no computador”. Em Maio, ambos passam a referenciar aspectos
relativos ao nivel textual, linguistico e tipo de operagles que executaram mas um
deles (S5) continua sem referenciar qualquer reformulaco de profundidade, apesar

de as ter executado.
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A nivel da totalidade da amostra, é interessante apreciar que em Maio os tragados
correspondentes as referéncias totais e as referéncias de profundidade tendem a
sobrepor-se. Tal decorre das referéncias de alguns alunos acerca de revisdes

apelarem, essencialmente, as executadas a nivel de profundidade.

Quando se aprecia esta evolugdo de forma qualitativa, ¢ perceptivel que a par do
aumento de frequéncia de registo de reformulagdes de profundidade, em especial as
de nivel seméntico surge, também, um maior numero de justificacdes dessas mesmas
reformulagdes. Enquanto em Novembro, dos onze alunos, s6 um apresenta
justificagdio para a revisdo, em Maio, passam a fazé-lo sete alunos. Apresentamos,
em seguida, o tinico exemplo ocorrido em Novembro e dois dos de Maio, cuja
seleccio atendeu ao facto de enquadrarem a justificagio com base em perspectivas

diferenciadas.

Justificacdo das revisdes
= Novembro
(excerto acta S1)

(...) Acrescentei isto porque as pessoas 1ém que perceber porque é que eu acho que o

Pai Natal existe.
s Maio
(excerto acta S6)

(...) jd estd tudo explicado mesmo se as pessoas ndo sabem nada do karaté até
percebem como é o meu treino.

(excerto acta S2)
(...)Também eu ndo me lembrava que os dentes ndio sdo todos iguais, hd “dentes de
leite” que sdo para cair e hd “dentes definitivos” que ficam cd até muito tarde. Esses

sdo os definitivos que estdo a nascer-me...

Tanto na unica justificaciio de Novembro (S1) como na primeira das de Maio (S6) ¢
patente a consideragio de um eventual leitor isto ¢, a necessidade de facultar os
argumentos necessarios & interpretagdo adequada desse leitor/destinatario. E notério
o reconhecimento da distdncia entre autor e leitor e da necessidade de assegurar um

contexto de interpretacdo que sustente a compreensdo mesmo “se as pessoas néo
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sabem nada”. Por seu lado, a segunda justificacio de Maio (S2), evidencia as
potencialidades epistémicas da escrita pois o repensar do modo como se escreve
sobre determinado assunto acaba por facilitar a reflexfio e o conhecimento sobre o

assunto, em si.

Em sintese, a caracterizacio dos aspectos referenciades evidenciou que
todos os autores passaram a ter mais que “contar” quanto a0 modo como
melhoraram os seus textos, numa crescente apropriacdo da distdncia entre a

representagiio do texto produzido e a interpretagio de um eventual leitor.

O aumento na extensio das actas demonstrou como os alunos quiseram €
procuraram registar a diversidade de revisdes efectuadas. Essas referéncias
contemplaram reformulagdes relativas ao tipo de operagio executada bem
como a0 nivel textual e ao nivel linguistico. A nivel textual, as referéncias com
aumento de frequéncia significativo decorreram de revisdes de profundidade
quando associadas ao conhecimento seméntico, ao uso da pontuagio e ao

registo de operagdes de adicdo.

Relagbes entre a evolu¢io dos processos individuais de revisio

¢ a consciéncia da tarefa de revisdo evidenciada nas actas

Face & quinta questio do estudo relativa as relacdes entre a evolugdo dos processos
individuais de revisdo e a consciéncia da tarefa de revisdo, procuramos relacionar os
seus percursos evolutivos nos aspectos mais relevantes, apreciando a ocorréncia e

natureza das referéncias as ac¢des efectuadas durante a revisdo dos textos.

Tendo presente os resultados obtidos quanto aos processos individuais de revisdo (1°
questdio) e as referéncias as acgdes de revisdo referenciadas nas actas (4* questdo)
constata-se que () o aumento de revisdes de nivel semantico, bem como o das de
pontuagio, é significativo em ambas as situagdes; (b) as referéncias as revisdes de

superficie diminuem, apesar de existir aumento do niimero de revisdes a esse nivel,
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enquanto que a evolugdo das referéncias de profundidade acompanha o aumento
ocorrido durante as revisdes. Ambos os factos, poderfio indiciar que os autores

atribuem maior importincia ao registo das revisdes de profundidade.

Um aspecto interessante relaciona-se com a evolucdo da totalidade das referéncias as
acgdes de revisdo. E que, apesar do aumento da sua frequéncia, em média, de 5.1
para 9.3, constatimos que, em Novembro, dois alunos respondem a tarefa de registar
o modo como melhoraram o seu texto sem fazer qualquer referéncia as ac¢des ou as

operagdes de revisdo.

Se recordarmos que as actas aumentaram significativamente em extenso,

poder-se-ia questionar que registaram os autores para além das revisdes ao texto?

Foi essa interrogacio que nos levou 4 analise que permitiu apurar que, nas actas de
todos os alunos da amostra, para além das categorias ja apresentadas, se foram
evidenciando referéncias ao (1) relato do contexto geral em que a revisdo ocorre ou
a descri¢fio da sequéncia de acgdes executadas, as (2) estratégias utilizadas na
resolucfio de classes especificas de problemas detectados, & (3) justificacio das
accbes referenciadas, de acordo com a sua representacdo da tarefa de revisdo e,
ainda, a (4) apreciagfio critica, tanto das estratégias adoptadas como dos proprios
textos. Alguns exemplos dessas referéncias permitem equacionar estes resultados, de

cariz mais qualitativo.

1. Relato/descricio
Primeiro tinha escrito um texio pequeno. Quando li para os meus colegas eles
disseram que estava uma lista muito grande de desenhos e ndo perceberam nada do

filme que eu vi. Até queriam saber a que horas cheguei a casa... (S9)

Foi frequente o contextualizar do registo das acgdes executadas relatando a situagfio
em turma e dando voz aos comentarios apresentados. Esses comentarios constituiram
um recurso que ajudou a definir os objectivos para melhorar o texto porque
indiciaram os aspectos mais problematicos no confexto de interpretacio

proporcionado pelo préprio texto. A partir do momento em que o autor se apercebe,
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como no excerto transcrito, dos aspectos acerca dos quais “eles nfio perceberam
nada” e de que “até queriam saber” factos aparentemente irrelevantes, torna-se

possivel orientar revisfo do texto no sentido de resolver esses problemas.

As actas recolhidas registam muito da swrpresa que constituiram alguns dos
comentarios da turma para cada um dos autores visados. Se bem que acabassem por
reconhecer a sua pertinéncia e dos problemas a eles subjacentes, inicialmente a
maioria dos autores apresentava, em turma, textos que considerava passiveis de uma

compreensdo total e apreciagio favoravel.

2. Estratégias utilizadas
Para melhorar o meu texto fiz como costumo fazer (...) Comecei por passar no word
que é o programa em que se escreve. Deu para ver as palavras que tinha que escrever
bem (...) No Word marca ervado bandolete ndo dd sugestdes. Experimentei bandoleta

porque o F disse que ndo é maquete é maqueta porque deve ser 0 mesmo de bicicleta,

1

camioneta e avionela que nds ds vezes dizemos com “e” no fim da palavra. No
diciondrio ndo tem bandolete e bandoleta é uma espécie de viola para tocar. Ficou

bandolete porque é como se diz.(S3)

Neste excerto estd presente o que poderemos entender como esquerna de tarefa pela
referéncia a0 modo “como costumo fazer” que contempla o que “deu para ver”
através de uma leitura critica facilitadora da definigio das opgdes subjacentes ao
“experimentei” que norteia a producdo de texto subsequente. Para além de registar
os recursos utilizados (corrector ortografico e diciondrio), destaca também a
descoberta do grupo quanto a falibilidade do corrector na selecgdo correcta de
palavras tais como: fui/foi e cantamos/cantdimos e a variedade de estratégias
adoptadas nas revisbes. Aqui, perante uma palavra assinalada pelo corrector
ortografico sem sugestdo correcgdo (bandolete), recorreu-se ao dicionario. Como se
refere na acta, por detras desta pesquisa, estava a hipotese de que acontecesse com
bandolete 0 mesmo que um colega descobrira que acontece com maqueta (troca
usual, na oralidade, do « final por e). Interessante ¢, dada a auséncia de indicagdo no
diciondrio, o retomar da forma oral € a opgio por manter bandolete “porque ¢ como

se diz”.
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3. Justificacdo das acgoes
O meu texto fica melhor com o novo titulo porque me andam a cair os dentes que até
pareco um velhote (...) Eles disseram que era para melhorar este lexto e meter logo os

trés dentes mas ndo podia ser. Agora esid melhor porque estd cada dente em cada

pardgrafo... (S2)

Como ficou patente na apresentagdio dos resultados da questdo antecedente (questdo
4), alguns autores para além de referenciarem o contexte em que ocorre a revisdo e
as accdes exccutadas, apresentam justificacdes relativas as revisdes efectuadas.
Essas justificagdes permitem-nos perceber como, gradualmente, se foram
estabelecendo os critérios de qualidade que os autores procuraram Imprimir as suas
reformulagdes. Eles registam, assim, nfo s6 o modo como melhoraram o seu texto
mas apresentam as razdes porque optaram pelas revisdes em causa. Neste excerto,
justifica-se a reformulagio do titulo pela comparagio com pessoas idosas que, tal
como o autor, vio ficando desdentadas. Retoma-se, ainda, um dos comentdrios da
turma cuja sugesto se revelou inadequada mas conduziu a uma solugo que satisfaz
0 autor uma vez que “esti cada dente em cada paragrafo”. Assim o autor mantem as
suas inten¢ées mas acolhe e procura contornar eventuais interpretacoes

problematicas.

4. Apreciagfo critica

4.1. dos comentarios da turma
Na minha opinido os meus colegas (...) podiam perceber melhor o que nds escrevemos
porque nés ndo temos que escrever udo o que é para dizer. SO quando ndo se esid a
espera, por exemplo quando acontece uma coisa especial como uma surpresa ou um
desastre ou um susto. A mim sé me deu jeito que eles perguntaram-me qual era a
minha opinido porque j& pus quase no fim (...) E s6 foi bom eles perguntarem da TVI

expliquei que é um canal... (S10)

As actas acabaram por ser um espago de continuagiio de alguns debates que deixaram
vontade de dizer algo mais... A proposito deles, alguns autores reflectiram sobre as
caracteristicas desejdveis para a apreciagdo da turma, suas vantagens e eventuais,

inconvenientes. Este envolvimento sustentou a reflexdo de cada um dos autores,
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ajudando-os a manter presente a interpretagdo de um eventual leitor (a voz da turma)
e 0s seus motivos e objectivos. Assim as reformulagdes foram executadas de acordo
com o que se entendia 1til de ter sido referido, ou seja, aquilo que “foi bom eles
perguntarem”, ignorando o que se entendia como supérfluo porque “noés ndo temos
que escrever tudo”. Como vimos anteriormente é sobre a representagdo do seu texto
enriquecida pela interpretagdo da turma que cada autor procede as revisdes. Dai que
valorize os comentarios da turma quando eles sdo ampliam o sentido inicial de um

modo igualmente significativo para autor e eventual leitor.

4.2. da tarefa de revisio
Eu tinha dois textos. Um que falava da mdquina e outro da gata (...) juniei-os e tirei
algumas palavras e acrescentei. Tirei frases e melhorei poniuagdo. Eu acho que o
texto estd melhorado porque o outro néio estava bem organizado e este estd. Gostei de

melhorar este texto. (S7)

A escrita das actas, ou seja, escrever sobre o modo como se melhorou o texto,
permitiu que cada autor retomasse a sequéncia das acgdes realizadas. Essa reflexdo
favoreceu a apreciagdo critica da propria tarefa de revisdo. Como este excerto ilustra,
foi frequente o registo das opinides sobre as estratégias adoptadas ao longo da tarefa

de revisdo que conduziu, por vezes, & sua apreciagio global.

4.3. do texto revisto
Este texto foi aceite mas eu resolvi mudar o seguinte (...) Agora o meu dia de anos jd

se percebe ndo estd mal organizado nem com erros (S8)

Este excerto evidencia como varios autores ndo se limitaram a acatar a apreciagio da
turma mesmo quando totalmente favordvel. Mesmo quando o texto era aceite e
assinalado no mapa de registo da producdo de textos, aconteceu que, apds a sua
apresentacio, optassem por reformular alguns aspectos que consideraram
probleméticos e/ou confusos. Tal como no excerto antecedente, ¢ notdria a
valorizagfio, por parte dos autores, das revisdes com impacto na organizacdo dos

textos pois dela inferem o grau de compreensio proporcionado a eventuais leitores.
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4.4. dos meios utilizados
Este é um texto do quotidiano. E o maior texto que eu jd fiz porque no caderno tem 26
linhas e no computador tem 19 linhas. Eu gosto de escrever no meu caderno e no
computador no caderno é melhor porque anda comigo e no computador é melhor
porque fica sem erros e dd para pér na parede. Quando me engano posso apagar e

ndo se nota nada e no caderno nota-se. (S3)

A proposito do registo acerca modo se como melhorou cada texto ocorreram, como
vimos, referéncias aos recursos/meios utilizados. Por vezes, esses registos
expandiram-se a apreciagdo da eficdcia e potencialidades dos diversos instrumentos
escrita. Deste excerto, ressalta, ainda, a frequente consideragio da ortografia. Facto
que nfio deixa de ser interessante por ocorrer junto de um grupo cujo crescimento foi

acentuadamente a nivel semantico.

Sintese global dos resultados apresentados

Retomando as sinteses parciais que fomos registando, relativamente a cada uma das
questdes decorrentes dos dois objectivos deste estudo, reunimos num quadro sintese
(quadro 10), as dimensdes e categorias cuja evolugdo evidenciou um aumento

significativo de frequéncia, do inicio para o final do ano.

1° OBIECTIVO 2° OBJECTIVO
processos individuais Consciéncia
de revisdo da tarefa de revisio
Proc. de Revisiio Comentarios Integracio Actas
Total X X X X
Nivel superficie X X
Textual profundidade X X X X
semdintico X X X X
lexical '
Nivel morfo-sintaxe X X X ,
Linguistico pontuacio X X X X
formal X
ortografia
Tipo supressio ; : 1 :
de adicio X : X
Operacio substituicdo X ‘ ‘ ‘
deslocamento

Quadro 10 - Sintese / Dimensdes e categorias com evolugdo significativa
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A semelhanca do quadro sindptico das etapas de registo e analise (cf. quadro 2, na
Metodologia), assinalam-se (X) as dimensdes e categorias com evolugdo
significativa e preenchem-se (cinzento) os espagos correspondentes as categorias

e/ou as etapas nas quais a evolucio apurada ndo atinge valores de referéncia.

A sua leitura permite salientar os niveis de analise cujos valores se evidenciaram nos
resultados obtidos mas destaca, igualmente, aquelas cuja evolucdo permanece aquém

desses mesmos valores.

De imediato, se pode perceber que o numero total das revisdes individuais, o dos
comentdrios apresentados em turma, o dos comentdrios integrados durante as
revisdes e, ainda, o das referéncias, nas actas, as revisdes efectuadas, evolui, do
inicio para o final do ano, com aumento significativo.

Quanto ao primeiro objectivo, relativo & evolugdo dos processos individuais de
revis@o, ¢ ao nivel da profundidade textual que se observa maior crescimento, tanto
em frequéncia total como, também, quando o associamos a analise do nivel

linguistico.

Para além das revisdes de nivel semantico, foi neste 4&mbito de profundidade textual
que as revisdes de morfo-sintaxe e pontuagdio e as executadas por adigdo ou por

substitui¢do, apresentaram evolugfo significativa.

Ainda quanto ao primeiro objectivo, a caracterizagfio dos comentarios da turma ¢ a
forma como foram integrados nas revisdes individuais, permitiu-nos perceber que
das situagdes de apreciacdo conjunta, decorre um crescimento significativo, tanto em
termos de profundidade como de superficie. E interessante notar que neste contexto,
dada a sua evolugio, todas as categorias se encontram assinaladas (cf. quadro 10),
com excepgdo de orfografia e lexical, categorias estas, que em nenhuma das etapas

obtiveram valores significativos.
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Para o segundo objectivo, relativo & evolugdo da consciéncia da tarefa de revisdo,
foi a analise das actas, nas quais cada autor descreveu o modo como “melhorou o seu
texto”, que permitiu confrontar as referéncias apresentadas com as revisdes
executadas. Pelo quadro sintese se pode constatar como todas as categorias de
evolugdo significativa, em termos de referéncia nas actas, o sfo, também, durante a

evolugio dos processos de revisdo.

Assim, as relacdes entre a evolu¢io dos processos individuais de revisdo e a
consciéncia da tarefa de revisdo podem estabelecer-se pelas semelhancas
detectadas entre ambos os processos e pela diversidade de referéncias que os autores

foram integrando nas suas actas.

De entre as semelhancas entre os processos individuais de revisdo € a evolugio da
consciéncia da tarefa de revisfo, destaca-se a coincidéncia quanto ao aumento
significativo de revisdes e referéncias de profundidade textual, de pontuacdo e

semdntico.

Relativamente 4 diversidade dos aspectos contemplados nas actas, ela permite
perceber uma consciencializagio crescente das etapas e estratégias possiveis a
adoptar durante a tarefa de revisdo. Partindo de um objectivo generalizado de
melhorar o texto, evidenciou-se um crescente conhecimento e atenclio as opgdes

implicitas na tarefa de revisdo para corresponder a esse mesmo objectivo.

Todos os autores acabaram por interpretar o pedido de registo acerca do modo como
melhoraram o seu texto, ao revé-lo, nfo tanto como descricio “passo a passo” ou
enumeracdio de acgdes mas antes como actividade de reflexdo sobre a propria tarefa

de revisio.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Assumir uma perspectiva inclusiva da Educacfio permitiu-nos ponderar tanto a
evolugfio dos processos individuais de revisdo de textos como a da consciéncia da
tarefa de reviséio, apreciando o contributo das interacgdes sociais na apropriagdo da

cultura escrita em contexto escolar.

O entendimento da natureza essencialmente social das aprendizagens encaminhou-
-nos para o reconhecimento da diferengca enquanto vantagem dos contextos
educativos inclusivos. As interacgdes sociais que neles se proporcionam surgem, de
facto, como “oportunidades de aprendizagem” (Kress, 1998) para alunos em

diferentes niveis de desenvolvimento.

Procuramos compreender a evolugdo dos processos individuais de revisdo de alunos
do 4° ano de escolaridade, nos textos comentados em turma, relacionando-a com a
evolugdo da consciéncia da tarefa de revisdo, desses mesmos alunos, do inicio para

o final do ano.

A adequacéo das propostas escolares e a apreciagio em turma da diversidade de usos
e fungbes da escrita revelou-se fundamental na promocéo do conhecimento explicito
da lingua e na construcio de critérios de apreciagdo de textos, por parte de todos os

alunos.

A actividade “ Ler, contar e mostrar” constituiu um cenario francamente adequado
tanto aos objectivos como as opgdes metodologicas que estabelecemos. Dada a sua
organizacéo e periodicidade favoreceu o estabelecimento de um auténtico “circuito
de autoria e apreciagfo” de textos. Foi através da observagdo e participago nesse
circuito que acompanhamos a apresentagfo, apreciagio, reformulagio e reflexdo dos

alunos acerca das suas produgdes comentadas em turma.
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No seu ambito ocorreram situacdes de escrita e situagdes distanciadas, no sentido
que lhes confere Reuter (1996). As situagdes de escrita assentaram no incentivo €
responsabilizacio dos alunos pelo uso e manutengdo do caderno individual de
escrita. Elas antecederam e decorreram dos tempos de apresentagiio € comentario em
turma que assumiu as caracteristicas de situacdo distanciada. Nestes tempos, em
grande grupo-turma, os alunos demonstraram uma atitude de co-responsabilizagio

pelas produgdes apresentadas e pelas respectivas reformulages.

Dai entendermos que esta actividade constitui “um tempo exemplar” pela

oportunidade de produgfo autdnoma, reflexfio em interacgdo e reformulagdo em

torno de uma tarefa comum. Como destacam Alves Martins e Niza (1998)
[o]confronto de pontos de vista sobre as correcgdes a introduzir num texto leva a uma
tomada de consciéncia dos processos envolvidos na escrita (...) Quando uma crianga
apresenta alternativas 4 escrita de wm colega € obrigada a explicitar as razGes dessas
modificacSes o que por sua vez desencadeia uma maior consciéncia dos processos

envolvidos na produgio de linguagem escrita (op. cit. p. 223).

Tanto o confronto de perspectivas como o facto de cada aluno ter oportunidade de
explicitar a sua interpretagio e de “prescrever as estratégias a adoptar” (Bereiter &
Scardamalia, 1987), favoreceram essa maior consciéncia das opgoes, estratégias e

processos envolvidos na revisio da escrita.

Apesar da utilizagio do processador de texto durante a tarefa de revisdo nfo
constituir objecto deste estudo, reconhecemos que podera ter facilitado a evolugio
dos processos individuais. Tanto as potencialidades como os constrangimentos dessa
utilizago encontram-se amplamente divulgados e relacionam-se com as
caracteristicas dos contextos de realizagdo da tarefa de revisdo (Barbeiro, 1999,
Piolat, 1990, ref. Espéret, 1991; Piolat, 1991). Das recomendagdes difundidas,
poderemos afirmar que as facilidades proporcionadas pelo recurso ao computador
tendem a evidenciar-se quando ocorrem situagdes de interac¢dio, cujo principal
impacto “consiste na promog¢fo do estabelecimento de critérios de apreciagio € no

desenvolvimento de estratégias de resolugio de problemas” (Paoletti, 1995).
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Como referimos, ambos os objectivos deste estudo remetiam para a necessidade de
perspectivar de forma evolutiva tanto os processos de revisdo como a propria tarefa

de revisdo.

O primeiro objectivo contemplava o interesse em compreender a evolugdo dos
processos individuais de revisdo de alunos do 4° ano nos textos comentados em
turma, do inicio para o final do ano. Dai termos caracterizado tanto a evolugfio dos
processos individuais de revisdo, como a evoluco dos comentarios proporcionados

pela turma para apreciar a sua integracio nos processos individuais de reviséo.

Como segundo objectivo, visamos perceber a evolugdo da consciéncia da tarefa de
revisdo, evidenciada por cada autor no seu registo pessoal acerca do modo como
melhorou os textos, do inicio para o final do ano. O que nos levou & caracterizagio
dos aspectos referenciados por cada autor acerca da revisdo realizada para os

relacionar com a evolugio dos processos individuais de reviséo.

Ao longo da analise comum das revisdes executadas, dos comentarios da turma, da
sua integrac@io nos processos de revisdio e das referéncias dos autores, atendemos as
reformulagGes, sugestdes e/ou referéncias a nivel rextual (superficie e profundidade),
nivel linguistico (ortografia, formal, morfo-sintactico, lexical, seméintico e
pontuacdo) e, também, quanto ao tipo de operagdo (supressio, adicdo, substituigio e

deslocamento).

A par destas dimensdes, foi necessario acolher e sistematizar os aspectos que se
foram evidenciando aquando das analises circunscritas a cada uma das etapas, como
seja, a dindmica estabelecida nos momentos em turma € a diversidade de referéncias

apresentadas nas actas, por cada autor, quanto a0 modo como melhorou os seus

textos.

Perante os resultados do nosso estudo, ¢ importante anotar os aspectos que mais se

evidenciaram , do inicio para o final do ano:
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os alunos manifestaram um gradual interesse e competéncia para apreciar e
reformular os textos produzidos, atendendo ao seu significado global e a sua

organizagdo textual,

0s comentarios da turma foram apresentados num ambiente de facilitagdo social
que, tanto por apoio como por oposigdo, contribuiu para uma crescente

autonomia dos textos e favoreceu a defini¢fio das op¢des individuais;

a apreciagdo conjunta revelou-se passivel de ser integrada nos processos
individuais de revisio nfio s6 pela sua adopgio directa como, também, pela

reflexdo que sustentou.

Estes resultados contrastam com as investigagdes que fomos referenciando, em

particular, ao estabelecerem que:

o uso recursivo e significativo das revisdes ¢ tipico dos escritores experientes
(Breetevelt et al. 1994; Graham et al. 1995, ref. Chanquoy, 2001; Scardamalia &
Bereiter, 1986, 1992, 1998);

as criangas e os adolescentes evidenciam grandes dificuldades em detectar as
incoeréncias ou inadequagdes, tanto nos textos de outros, como nos seus proprios

textos (Markman, 1985, ref. Fayol et alli, 1987);

os escritores inexperientes consideram, unicamente, pequenos excertos do
discurso produzido e operam em niveis baixos (superficiais) e locais (micro)

(Paoletti, 1996) como se de um “arranjo cosmético” se tratasse (Fayol et alli,
1987);

dada a persisténcia da representacdio inicial do texto durante a re-leitura que

orienta a revisfo, o autor nfio consegue detectar eventuais lacunas e contradigdes
(Bartlett, 1982 ref. Fayol et alli, 1987);
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- a dificuldade em determinar o que deve ser modificado acrescem os problemas
de controlo na coordenagfio dos diferentes objectivos de revisdo e do tipo de

conhecimento que lhes estdo subjacentes (Graham et al. 1995, ref. Chanquoy,
2001);

Os nossos resultados aparentam, assim, divergir do que se conclui através da reviséo
da literatura ja que logo no inicio do ano (cf quadro 3) se apurou um numero
aproximado de revisdes de superficie e de profundidade, ainda que, com uma
pequena diferenga favoravel as revisdes de profundidade. No final do ano, o aumento

apurado incidiu significativamente nas revisGes de profundidade.

Mesmo junto dos 4 alunos da nossa amostra com dificuldades no 4mbito da Lingua
Portuguesa, com grande incidéncia a nivel da expressfo escrita, nos quais se incluia
um aluno com necessidades educativas especiais ocorreu um percurso evolutivo que,
com as especificidades que foram sendo pontualmente equacionadas, se revelou

enquadrado pelos resultados globais.

Curiosamente, esta aparente divergéncia face aos resultados de grande parte dos
estudos, acabam, quanto a nds, por evidenciar a pertinéncia das conclusSes e

recomendacdes desses mesmos estudos.

De facto, os estudos que apontam a incapacidade e/ou dificuldades das criangas e dos
escritores inexperientes, para procederem a revisbes de nivel idéntico ao que
apuramos, consideram, por outro lado, que a integragdo das produgdes escritas em
situagdes de interac¢do ou em momentos de apreciagdo conjunta podera ser vantajosa
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Daiute, 1989; Espéret, 1991; Fayol et alli, 1987,
Nystrand, 1986; Scardamalia & Bereiter, 1992).

Este entendimento sustenta propostas diferenciadas que convergem quanto a natureza
dialdgica das interacgOes sociais (Gilly, 1998) e a consideragio dos textos enquanto

acontecimento dindmicos (Fayol, 1997).

A vez e avoz da escrita - Estudo Empirico - 168



Esse caracter de “acontecimento dindmico” acolhe a dialogicidade das interac¢des de
apreciagdo que incidem na sua natureza intrinseca enquanto “unidade

sociocomunicativa, seméntica e formal” (Val, 1991, p.3).

O facto dos alunos demonstrarem dificuldades tanto por insuficiéncia de estratégias
que lhes permitam avaliar e melhorar os textos que produzem como pelo cardcter
problematico que constitui a elaboragio de “pontos de vista” alternativos leva, por
exemplo, Daiute (1989) a propor como vantajosas as actividades que proporcionem
“alguns suportes de conversacio enquanto feedback sobre o texto, assim como ajuda

no desenvolvimento de estratégias para o melhorar ™ (op. cit. p.136).

Por seu lado, Espéret (1991) ao reafirmar que “os escritores inexperientes (imaturos)
manifestam extrema dificuldade em assumir o “ponto de vista” do leitor para avaliar
a relevincia e clareza do que escrevem” (p.219), aponta a importincia das
interacgOes sociais no desenvolvimento “da auto-regulacéio e controlo metacognitivo
de cada escritor sobre as suas proprias actividades (analogo a linguagem interior)”
(op. cit. p.220).

No mesmo sentido mas ponderando a adequagdo dos contextos escolares aos alunos
com dificuldades de aprendizagem, a semelhanca do que defende Rueda (1996), Clay
(1998) salienta que apesar dos problemas que estes alunos possam evidenciar na sua
compreensdo e producio escrita existe “suficiente evidéncia de que com o suporte de
um ambiente de aprendizagem responsavel e reflexivo mesmo estas criangas podem

fazer coisas surpreendentes” (p. 207).

Ambos os autores apelam a um aumento de oportunidades de leitura e escrita durante
as actividades escolares e destacam o papel das interaccdes estabelecidas na
promoc;ﬁoldas competéncias destes alunos. A par da interveng@io do professor em
situacdes de conferéncia com cada aluno, como propde Rueda (1996) ou de um
registo criterioso dos progressos observados, defendido por Clay (1998), “as
interacgdes entre os alunos (...) durante as suas conversas podem sustentar e

revelar-se essenciais na constru¢fio do conhecimento” (p.217).
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A nossa revisdo de literatura permitiu-nos apurar as inameras as orientacdes relativas
a importdncia de wma prdtica continuada (Bereiter & Scardamalia, 1987; Hayes,
1998; Pontecorvo, 1988; Scardamalia & Bereiter, 1998) ¢ do distanciamento das
etapas de revisdo relativamente aos momentos iniciais de produgio (Alcorta, 1994;
Chanquoy, 2001) que permite a sua apreciagdo conjunta (Daiute, 1989, Espéret,
1991; Fayol et alli, 1987; Nystrand 1986; Paoletti, 1996; Pereira, 2000a; 2000b) com
vista a uma gradual construgdo de critérios de apreciacdo dos textos (Barbeiro,

1999; Charolles, 1987, Pereira, 2001; Pontecorvo, 1988).

Neste entendimento, o estudo que realizamos corroborou as orientagbes e
recomendagdes propostas pela investigacio. Numa interpretagio global esses sdo
aspectos que se revelaram fulcrais quanto ao desenvolvimento da expressdo escrita
em contexto escolar, particularmente no que se refere a revisdo das produgdes
escritas. E nesse ambito particular que as interacgdes sociais surgem como

oportunidades de partilha e desenvolvimento individual.

Com base nos resultados obtidos, percebemos quais as dimensdes e niveis de
produgio e revisdo da escrita que beneficiam das interacgdes estabelecidas durante os

momentos de apreciacfio conjunta.

Estes momentos reforgam os beneficios do distanciamento temporal, entre produgéo
¢ a revisdo da escrita, defendido por Chanquoy (2001) e proporcionam a ocorréncia

de situagdes distanciadas de escrita, tal como Reuter (1996) as propde.

A interpretaciio dos percursos evolutivos, de Novembro para Maio, nas diferentes
etapas de analise destacou a importincia da turma como ambiente de aprendizagem

e levou-nos a perspectivar a revisdo da escrita como um processo de distanciamento

e apropriacdo.
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A turma como ambiente de aprendizagem

Os tempos de apreciagio conjunta e os momentos de reformulagio individual, deles
decorrentes, tendem a salientar as potencialidades das suas caracteristicas enquanto

ambiente estruturante das aprendizagens individuais.

Como a actividade de “Ler, contar e mostrar” manteve a sua duraciio ao longo de
todo o ano lectivo, assume particular relevo o aumento do nimero de comentérios.
Ele acolheu, por certo, o crescimento individual de cada um dos alunos da turma e as

caracteristicas da dinimica estabelecida ao longo do ano.

Com base numa crescente assungfio de “um leitor distanciado e eventual” a turma foi
equacionando a adequagfio, coeréncia e coesdo das produgdes escritas. As
transcrigdes que constam dos protocolos relativos aos comentarios de Novembro e de

Maio (em anexo), evidenciam como a turma se empenhou no melhoramento dos

textos.

A evolucio dos comentarios da turma demonstrou como, desde o inicio do ano, a
turma evidenciou ser capaz de uma apreciagdio pertinente. Essa apreciaco visa a

autonomia dos textos para que “qualquer pessoa perceba”.

Os comentérios da turma reflectiram, sempre, uma finalidade de facilitagfio social,
consubstanciada tanto em intervengdes de concorddncia como de oposigdo
(Pontecorvo, 1988). Perante a detecgiio de qualquer aspecto entendido como

incorrecto ou problematico, observamos essencialmente duas atitudes:

(a) apresentacdio de sugestdes de reformulagio, numa Optica de co-construgdo, pela

tentativa de resolugdo conjunta do problema detectado; e

(b) confronto de opinides em oposigio, que conduziu a defini¢do de uma

argumentacio mais reflectida e intencional.

A vez e avoz da escrita - Estudo Empirico - 171



Ao fazé-lo, estabeleceram-se apreciagdes que englobavam cada autor num “nos”
colectivo que ponderava, em conjunto, tanto esse leitor virtual cuja compreensio era
tarefa comum facilitar como uma manifesta tentativa de aproximagfio a um maior

rigor e formalidade da expressdo escrita.

A adopgio deste posicionamento incentivou o aumento de comentarios por texto, do
inicio para o final do ano e o atendimento de ambos os niveis de analise - textual e
linguistico que consideramos. N&o bastava assegurar os aspectos de nivel macro
(global), cada texto foi, também, apreciado a nivel micro (local), por forma a
assegurar a sua inteligibilidade e textualidade a par de um interesse generalizado em

salvaguar as intencdes e objectivos do autor.

As interacgOes estabelecidas, em turma, comportaram o reconhecimento de uma
atribuicdo implicita de idéntico estatuto aos vArios participantes, apesar da
reconhecida heterogeneidade dos seus percursos escolares. Como salientdmos, foi
frequente que as detecgdes e/ou sugestdes se concluissem com observagdes, tais
como: “depois tu vés como queres que fique” e “experimenta fazer como dissemos,

experimenta se fica melhor...”

A semelhanga do que Moll (1996) refere ao ponderar a mediagio proporcionada pela
escrita enquanto instrumento cultural, o incentivo da turma a experimentacdo € a
produgio escrita sustentaram o desenvolvimento individual, contextualizando-o nas

actividades de apreciagfo em grupo e nas posteriores ac¢des de reformulagfo.

Como registimos, as apreciacdes em turma foram abandonando o caracter
acentuadamente dual para constituirem momentos de debate, alargado a varios
alunos, nos quais diferentes perspectivas e hipoteses de resolugdo foram sendo

proporcionadas aos autores.
As interaccgdes estabelecidas contribuiram para um maior grau de intersubjectividade

em torno da tarefa de revisdo que sustentou a construgfo das opgdes e estratégias

individuais. Pela frequente referéncia de argumentos tais como “assim ndo soa bem...
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parece que estds a falar” ou “nds sabemos como é mas outra pessoa qualquer ndo

»”

percebe...” constatamos um crescente privilegiar de produces numa voz mais

proxima da norma escrita.

Foi através dessa interpretacio relativa a compreenso dos companheiros que cada
autor colheu os aspectos a manter e/ou a alterar no seu texto. Muitas vezes optando
diferentemente do sentido aconselhado, com o intuito de reforgar os seus argumentos
iniciais por forma a manter as suas intengdes, ainda que resolvendo as imprecisdes e

incongruéncias por eles detectadas.

Este estabelecimento conjunto de critérios de apreciacéio dos textos assentou num
processo de negociagio do sentido individual em actividades significativas (Abric,
2000, Leontiev, 1978; Reuter, 1996) no d4mbito da turma. Processo que facilitou a
responsabilizacio de cada aluno, de uma forma que ultrapassa a “pedagogia da
mestria”, de inspiracio neo-behavorista, na qual a “regulagdo da aprendizagem €

controlada e dirigida do exterior pelo professor” (Weiss, 1993, p.274).

A crescente e significativa integracfio dos comentarios da turma nos processes de
revisdo demonstra como os autores foram reconhecendo a sua utilidade. Embora a
evolucdo dos comentarios da turma obtenha resultados mais amplos € consistentes
tanto a nivel textual como a nivel linguistico, verifica-se que vai sendo gradualmente

integrada nas revisdes efectuadas pelos autores da amostra.

Os resultados alcancados levaram-nos a considerar que a evolugdo dos processos
individuais de reviséio beneficia da evolugfio dos comentarios da turma, tanto pela
semelhanga entre ambos os percursos evolutivos, como pela crescente integrag@o dos

comentarios nas revisdes efectuadas por cada autor.

Esse caracter benéfico perspectiva-se pela dindmica das interaccdes estabelecidas em
turma e pela crescente valoriza¢éo por parte dos alunos da nossa amostra quanto aos

aspectos debatidos em conjunto ou deles decorrentes através de uma reflexfo

individual,
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Revisdo da escrita, processo de distanciamento e apropriacéio

Conjugando os resultados obtidos relativamente aos nossos dois objectivos, a revisdo
de textos por alunos do 4° ano de escolaridade surgiu-nos como um processo
complexo de distanciamento e apropriacio, francamente favorecido pela apreciagdo

conjunta das suas produgdes escritas.

A evoluciao dos processos individuais de revisdo evidenciou um crescimento
patente na comparag@io entre textos originais e revistos, passivel de ser apreciado

pelo aumento de frequéncia de reformulagfes e natureza das mesmas.

Como vimos, do inicio para o final do ano, os alunos reformularam os seus proprios
textos em profundidade e com incidéncia significativa a nivel seméantico, de
morfo-sintaxe ¢ de pontuagio. As revisdes de nivel seméntico prenderam-se,
maioritariamente, com a deteccfio de insuficiéncia de informagdes ou existéncia de
ambiguidades e/ou contradiges. As de morfo-sintaxe, a nivel de profundidade,
asseguraram as referéncias e relagdes estabelecidas. O uso da pontuacdo, a nivel de
profundidade, reflectin um interesse em organizar os textos segmentando os
enunciados (recurso ao ponto final) e estruturando a sua apresentacfo em blocos

significativos (defini¢do de paragrafos).

Estes aspectos reflectem uma preocupagdio a dois niveis diferenciados mas
complementares. Os alunos procuraram atender ao significado veiculado pelos
textos, de acordo com as suas inten¢des € com a considerag@o de um eventual leitor
€, a0 mesmo tempo, procuraram assegurar uma organizacio textual adequada as

apreciagdes que foram estabelecendo.

Esta atitude € convergente com a caracterizagdo usualmente proposta para os
escritores experientes que “véem o texto como um todo, direccionando as suas
revisdes para os pardgrafos ou secgdes do texto mais extensas, indo mais longe do

que a simples correcgdo de erros” (Breetevelt et al. 1994, p.105).
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Relativamente aos aspectos referenciados por cada autor acerca da revisdo
realizada, salientou-se a franca adesfo dos alunos & proposta de registo do modo
como melhoraram os seus textos (actas). O aumento da extensfo desses registos
permitiu-nos, ndo sO esta interpretagio como, a compreenséio da evolucio da

consciéncia da tarefa de revisio.

As referéncias apresentadas nas actas, contemplaram as reformulagdes executadas e a
sua contextualizagfo, justificacio e apreciagfo. Ficou patente que os alunos quiseram
€ procuraram registar as suas revisdes mas expandiram esse registo reflectindo acerca
dos motivos conducentes a revisdo, das estratégias possiveis e do impacto das

reformulacdes executadas.

As referéncias ds reformulagdes executadas decorreram num crescente abandono de
registo de acgdes a nivel de superficie (cf. quadro 8) a par de uma gradual incidéncia
no registo de revisdes em profundidade, em especial quando desenvolvidas a nivel

seméntico e pontuacio.

Durante as acgdes de revisdo, em média, as reformulagdes de superficie foram
aumentando (apesar de ndo atingirem aumento significativo) mas as referéncias nas
actas, ndo acompanharam esse aumento. Os autores acabaram por valorizar o registo
das ac¢des em profundidade por recurso a adigdes e quanto aos niveis seméntico e de
pontuagiio que, coincidentemente, constituiram niveis de evolugdo significativa

aquando dos momentos de reviséo.

Provavelmente, o facto dos autores passarem de referéncias localizadas e pontuais
para descricBes mais abrangentes de contextualizacfio, justificagiio e apreciacéo,
tornou implicitas algumas referéncias a revises executadas, por exemplo, durante a

re-organizacéo de partes dos textos.
As referéncias de contextualizagdo, justificagdo efou apreciagdo foram,

inicialmente, muito centradas em aspectos pontuais da revisdo (texto de Novembro).

Ao longo do ano lectivo, evoluem para um registo que referencia as acgles de
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revisdo que tende a incluir, também, a relato/descricdo da sequéncia de acgdes
executadas, as estrarégias utilizadas na tarefa de revisfo, a justificacdo da tarefa de
revisdo em termos gerais ou localizados em cada uma das acgdes referenciadas ou,

ainda, a apreciagdo critica, tanto das estratégias adoptadas como dos proprios textos.

Quando estabelecemos as relacdes entre a evolucido dos processos individuais de
escrita e a consciéncia da tarefa de revisio, evidenciam-se ndo so os beneficios de
uma pratica continuada (Hayes, 1998, Reuter, 1996) mas também o caracter

epistémico da escrita (Bereiter & Scardamalia , 1987; Miras, 2000).

Foi através dessa pratica continuada que se foram clarificando os pardmetros que
asseguram a funcionalidade do esquema de tarefa (cf. Hayes, 1998) de que cada
aluno dispde. No final do ano lectivo, as suas referéncias evidenciavam uma maior
consciéncia e capacidade de auto-regulagéo pela defini¢Bio dos seus objectivos face a
globalidade da revisfio, das opgBes para os alcancar, dos critérios de qualidade a

adoptar e das estratégias de reformulagio de classes especificas de problemas.

Também o escrever acerca do modo como se re-escreveu o texto (actas) permitiu
uma maior aproximagio e consciéncia das accles executadas e sua justificagdo. Este
aspecto destaca o caracter epistémico da escrita, particularmente no que se prende

com o seu potencial em termos de compreenso e organizacio conceptual (Barbeiro,
1999; Miras, 2000).

Evidenciou-se uma crescente consciéncia e afirmagfo das opcdes e estilo pessoal.
Assim, esta escrita sobre a re-escrita, proporcionou um tempo de interpretagio

pessoal, pela reflexfio acerca do que tinha sido escrito por confronte com os

comentarios da turma.
No ambito do nosso estudo, melhorar um texto assumiu caracteristicas de uma

actividade que pode reforcar os motivos da producgdo escrita, explicitando os seus

objectivos e clarificando as estratégias a eles conducentes.
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Num processo de gradual aproximacio de interpretacdes decorrente do
estabelecimento do circuito de autoria e apreciacio que se estabeleceu nesta turma,

salientou-se a importincia da devolugio de uma leitura critica.

Ela suscitou surpresa e confronto e, em simultineo, indiciou a existéncia de aspectos
problematicos. Foi sobre estes aspectos que cada autor pdde centrar a sua atencfo,
sempre que os entendeu pertinentes, agindo de acordo com a sua competéncia mas
tendo como suporte o conjunto de sugestdes colhidas em turma ou opgdes suas delas

decorrentes.

Se na actividade de produgfio escrita ¢ o sentido pessoal que se destaca (Alcorta,
1994), constatamos que a apreciagio em turma favoreceu a aproximacgio de
interpretacdes e permitiu a construgio de significados partilhados e de uma escrita

mais normativizada.

Uma tal dindmica permitiu superar uma possivel distdncia entre autor € eventual
leitor através do estabelecimento de um contexto compartilhado e de wm maior rigor
e formalidade que se impuseram por favorecerem tanto as intengdes de quem escreve

como a propria autonomia dos textos.

A crescente participagio, competéncia e consci€éncia que apuramos, contempla a
dimensdo formativa das interacgbes sociais, assumindo que a regulacio da
aprendizagem ¢ interior ao proprio sujeito (Schnewuly, 1994) mas acolhe as
interpretacdes, regulagdes, compromissos e desafios que se vio estabelecendo dentro

da turma, enquanto “comunidade de aprendizagem” (Rogoff et alli, 1998).
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CONCLUSOES

A Escola deve ser o espaco em que a linguagem se desenvolve e aperfeicoa.
Chamamos linguagem ao enquadramento afectivo onde se processam as vdrias
Jormas de comunicagdo. Sendo a linguagem o instrumento que ocupa o espago
entre as pessoas (...) deveria ser o motivo fundamental para a aprendizagem

escolar.

Jodo dos Santos (1983, p.73)

Perante a actual diversidade da populagfo escolar, salienta-se a necessidade de que a
Escola venha constituir-se num tal espago de desenvolvimento e aperfeicoamento da

linguagem.

A linguagem, oral e escrita, constri o espago “entre as pessoas” enquanto
“instrumento” de interacgfio social e “motivo” fundamental para a aprendizagem

escolar como processo de apropriacio cultural.

O desafio maior que se apresenta a Escola, consiste na criagdo de ambientes de
aprendizagem que, acolhendo a diferenca, fomentem a equidade (Ainscow, 1997,
Wang, 1997).

Na concepgio desses ambientes de aprendizagem, que tal como Vygotsky (1991)
propds constituem o “prisma” através do qual as criancgas interiorizam as suas

actividades, importa ponderar a influéncia de miltiplos factores.
De entre ¢les, destacam-se a utilizagdo do tempo escolar, a qualidade de ensino, os
contetidos curriculares e o incentivo as praticas de grupo que facilitam a intervengdo

mediadora do professor e a cooperacgo entre os companheiros de turma.

Foi neste 4mbito que desenvolvemos o nosso estudo a vez e a voz da escrita,

assumindo uma perspectiva social da evolugio dos processos de revisdo de escrita,
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dos alunos de 1° ciclo, pela sua participacio em actividades escolares nas quais

assumem papeis diferenciados quanto & producéo e avaliagdo de textos.

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que esta investigacdo reforcou a
pertinéncia das recomendagdes dos estudos que apontam os beneficios cognitivos da
integracfo das produges escritas de criangas e escritores inexperientes em situagles

de andlise conjunta.

Em contexto escolar, cenario especifico do nosso estudo, o confronto das varias
interpretagdes, apresentadas em turma, sustentou a detecgfio de eventuais aspectos
problematicos. Essa detecgfo reforgou o distanciamento entre a produgéo e a revisdo

da escrita.

A partilha de “outras leituras” de um mesmo texto, favoreceu a reformulagiio da
representacdio inicial, do proprio autor e permitiu explicitar o conhecimento

subjacente, as sugestdes apresentadas e as modificagdes efectuadas.

De igual forma, a aprecia¢do conjunta contribuiu para uma gradual definicio da
tarefa de revisdo como actividade relativamente auténoma do processo global de

escrita que pode assegurar muito da sua complexidade e recursividade.

Num cendrio proporcionado por uma pratica consistente e enriquecedora das
propostas concebidas e/ou divulgadas pelo Movimento da Escola Modema fo1
possivel registar o confronto de diferentes “pontos de vista” e conhecimentos dos
alunos durante as interac¢des em turma, as reformulacdes que cada aluno efectuou

nos seus textos e, ainda, a sua reflexfo acerca do modo como melhorou o seu texto.
A diversidade das situagSes contempladas pela implementagdo de um tempo didrio

para “Ler, contar e mostrar”, evidenciaram o estabelecimento do que propusemos

como um circuito de autoria e apreciacdo.
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A participacfio num tal circuito comunicativo favoreceu a definigio de situagdes
adequadas a zonas de desenvolvimento potencial simultaneamente diferenciadas, se
bem que, enquadradas em actividades comuns. Processo que nos levou a destacar a

importincia da turma enquanto ambiente de aprendizagem.

Do inicio para o final do ano, expandiram-se as possibilidades de revisdo individual
atendendo as duas vias de desenvolvimento da expressfio escrita, linguistica e
cultural, que sustentam o dominio da lingua escrita e a apropriacéo da propria cultura

escrita, por parte de todos os alunos.

Ao ponderarmos as implicacdes pedagogicas dos resultados alcangados destacam-se
as vantagens de visar um ensino de qualidade relativo ao desenvolvimento da
expressdo escrita, contemplando tanto uma vertente comunicativa como uma vertente

de reflexo.

Importa néo s6 que os contextos propostos sejam funcionais e significativos como,
em simultineo, possam facilitar a ocorréncia de processos de cariz reflexivo que
explicitem o conhecimento implicito no uso da lingua e promovam a adequacio as

intengdes e situacdes de escrita.
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ANEXO I

Selecciio de Textos

(producio e revisio/Novembro - Maio)
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SELECCAO ILUSTRATIVA DA PRODUCAO E REVISAOC DE TEXTOS

DOS ALUNOS DA AMOSTRA
S1/Novembro — original
LiNHAS TEXTO
(¢)) Debate sobre o pai Natal
PN 1) | Bu acho que o pai Natal
(L 2) | existe porque na noite de Natal
(L 3) | a minha familia esta toda reu-
(L 4) | nida num dos quartos da nossa
(L 5) | casa. Deixamos a janela da co-
(L 6) | zinha aberta e fechamos tudo.
®2)(L 7) | Esperamos algum tempo e ouvimos
(L 8) | um barulho esiranho. Um de nés vai
(L 9) | espreitar se os presentes ja 13
(L10) | estiio. E porisso a + [minha] opinido € que S1/Novembro - revisto
(L11) | o pai Natal existe.
LINHAS TEXTO
] Debate sobre o Pai Natal
@D 1) | Eu acho que o Pai Natal existe porque na
(L 2) | noite de Natal a minha familia est4 toda reunida
(L 3) | num dos quartos da nossa casa. Deixamos a
(L 4) | janela da cozinha aberta e fechamos tudo.
®2)(L 5 | Esperamos algum tempo e ouvimos um
(L 6) | barulho estranho. Um de nds vai espreitar se os
(L 7) | presentes ja 14 estdo. Sempre que olho para

(L 8) | 0 monte de presentes penso que a minha familia
@ 9) | nfio tem dinheiro para comprar aquilo tudo. E
(L10) | por isso a minha opinifo ¢ que o Pai Natal
(@11) | existe.
S1/Maio — original
LmNHAS TEXTO
(T) | A minha ida 4 Natacfo
(P1) (L 1) | Terca-feira dia 10 fui 3 natagfo,
(L 2) | Quando l4 cheguei fui-me vestir
(L 3) | e enconirei a Nadia.
(P2) L 4) | Entramos na piscina ¢ fizémos S1/Mdio - revisto
(L 5) | golfinhos para a frente e para
(L 6) | tras, logo a seguir fizemos LINHAS TEXTO
@ 7 | crol bilatral, depois a Jodo %8 A MINHA IDA A NATACAO
(L ) | (que & a minha professora de ®1) @ 1)| Este ano continuo a fazer natago as
(L 9) | natagao) disse-nos para fazermos (L. 2) | tercas-feiras mas tenho uma companhia especial
(L10) | mariposa. Ainda fizémos mais (L 3) | que s6 descobri quando nos encontramos.
(L11) | alguns exercicios como por exemplo: (P2) L 4| Foi quando cheguei 4 aula de natagdo Ll de
(L12) | bragos brussos com pernas de (L 5) | oterga-feira, dia dez de Outubro, que encontrei a
@L13) | crol & costas... i (L 6) | Nadia. Ela nfo me viu logo, s6 quando eu a
(P3) (L14) | A aula termenou e fui para @ 7) | chamei & que me viu.
(L13) | casa. (®3) (L8| Entramos na piscina e fizemos golfinhos
(.9 | para a frente ¢ para tras. L A seguir fizemos “crol
(L10) | bilateral”, depois a Jodio (que € a nossa
(L11) | professora de natagfo) disse-nos para fazermos
(L12) | “mariposa”. Ainda fizemos mais alguns
(@13) | exercicios como por exemplo: bragos, brucos
Sinais utilizados: (L14) | com pernas de crol e costas...
L supressio; ®4) (L15)| Andémos sempre as duas e conseguimos
<> deslocamento; (L.16) | fazer todos os exercicios até que a aula
.| paragrafo (introduzir on anular); (L17) | terminou e fui para casa.
imagem/desenho (introdugio); ®5) L.18)| Gosto muito de ter aulas de natacio
(L19) | porque me divirto, encontro amigas e fago
(L.20) | exercicio.

Avez e avoz da escrita Anexo 1. 1




SELECCAO ILUSTRATIVA DA PRODUGAO E REVISAO DE TEXTOS
DOS ALUNOS DA AMOSTRA

Sé6/Novembro —original

LINHAS TEXTO

@y

Hoje dia vinte ¢ seis a minha madrinha

@2

foi me buscar a escola e trouse-me a

a3

casa. Eu v [fui para casa] fiz os trabathos de casa

@

¢ depois fui brincar na casa do meu

(L5) | amigo Duarte fazer desenhos para

(L6) | brincar com o irmfo dele que s¢

@n

chama Afonso. Bricamos ate chegar

(L8) | anoite a ¢ despedime dele. A seguir .
(L9) | fui para o meu quarto ver televisdo. Depois §¢/Novembro —revisto
(L.10) | fui para a cama.
LINHAS TEXTO
¢y) Depois da Escola
P LD | Hoje dia vinte ¢ seis a minha madrinha
(L2) | foi-me buscar & escola para eu ir para o Bairro
(L3) | do Calhau.
P2) 4) | JEu fui L fazer os meus trabalhos L. Quando
(L5) | acabei de fazer os irabathos fui brincar para
(L6) | casa do meu amigo Duarte. Nos fomos
(L7) | fazer desenhos para ir brincar com o irméo
(L8) | dele que se chama Afonso.
(P3) L9) | JBrincamos até chegar a noite, despedi-me
(L10) | dele ¢ voltei para casa.
P4) (L11) | ADepois de jantar fui para o meu quarto
(L12) | ver televisdo Laté que me deitei.
S6/Maio —original
LINHAS TEXTO
(D | O Karaté
@D 1) | Eutenho Karaté terga-feira e
(L 2) | quinta-feira das sete as oito h.
(P2) L 3) | Ainda ando no cinturdo branco. S6/Maio ~revisto
(P3) (L 4) | Primeiro ¢ o aquecimento, depois
(L 5) | fazemos jogos, a seguir passamos
{L 6) | a coisas sérias como:
@ 7) | Murro em frente, defesa baixa LINHAS TEXTO
(L 8) | defesa a cara e pontapé. D O Karaté
@4)513; g::cl:;ii’lz?i‘g(f;z: EHC D | Eu pratico' Karaté duas vezes por semana <> M35 0
@I [velho ue. 14 anda, Paga-se do 2 pagamen?o ¢ mensal. Tenhc‘) treino 3 terca-feira ¢ &
@12 [ més Cl(;l] Es - €3 qmgta-feua, das dc?zanove as vinte h9ras.
: ®P2D(L 4| Ainda ando no cinturfio branco e s0 vou receber o
(L 5) | cinturio amarelo quando passar nas provas do estigio.
(L 6) | Tenho que saber as posicOes para COMprar a Cor a Seguir.
(L 7| Ostreinos seguem sempre a mesma ordem e servem
(L 8) | para aprender o que & preciso para merecer o cinturdo
@ 9 | novo.
(P3) (L10) | Primeiro é o aquecimento e depois fazemos jogos. S6 a
(L11) | seguir é que passamos a coisas sérias como: “murro
(L12) | em frente”, “defesa baixa”, “defesa 4 cara” e “pontapé”.
(L13)| Durante o treino temos dois minutos para
(P4) (L14) | descansar. Eu fago bem e ndo me sinio assim tfo cansado
Sinais utilizados: (L.15) | porque sou o0 mais veltho do meu grupo. <>

4 supressdo;

<> deslocamento;

I pardgrafo (introduzir ou anular);
imagem/desenho (introdugdo);

Avez e avoz da escrita Anexo 1. 2



SELECCAO ILUSTRATIVA DA PRODUGAO E REVISAO DE TEXTOS

DOS ALUNOS DA AMOSTRA
S9/Novembro —original
LINHAS TEXTO
T A minha ida ao magusto
@n na igreija
(P1) (L2) | No, dia 11 de Novembro, foi a0 magusto

(L3) | na igreija com a minha madrinha, §9/Novembro —revisto
(L4) | 0 meu irmdo ¢ a minha amiga
(L5) | chamada Vanessa Alexandra. Quan- LinHAS TexTO
(L6) | do 1a chegai vi 0 meu primo fomos T A minha ida a0 magusto na igreja
(L7) | para o regreio mas a minha ma- P11 @LD | No Lldia 1l de Novembro, fui <>com a
(L8) | drinha teve de pagar mas nds os (L2) | minha madrinha, o meu irmdo e a
(L9) | 3 nfio pagamos porque era até aos (@3) | minha amiga | Vanessa Alexandra <> a0
(@.10) | 15 anos foi as rifas e saiu-me o (@4 | magusto da Igreja de So Domingos de
(L11) | livro de uma aventura entre douro e (.5) | Benfica.
(L12) [ minho, dopois vi o Sérgio brincamos: (P2) (L6) | JQuando 14 chegdmos, encontrei 0 meu
(L13) | 4 apanhada e & luta a brincar emquan- @L7) | primo <. A minha madrinha teve de pagar
(L14) | to a minha madrinha ia buscar o (L8) | mas nés os trés ndo pagdmos porque
(L15) | meu padrinho depois 0 meu padri- (L9) | era gratis até aos 15 anos. Descemos €
(L16) | nho esteve convergar com o chefe (L10) | <»>fomos brincar para o recreio.
(L17) | dela nos escoteiros logo depois (P3) 1Y) | IFui as rifas e saiu-me o livro £ “Uma
(L18) | fomos para casa. Jantei vi televisdo (L12) | Aventura entre Douro & Minho™. Depois
(L19) | e foi para a cama. (L13) | vi o Sérgio e brincdmos 4 apanhada e
(P2)(L20) Gostei muito deste (L.14) | 4 luta a brincar. Passado pouco tempo
@21 dial (L15) | fomos jantar.
(P4) (.16) | .JA minha madrinha foi buscar o meu
(L.17) | padrinho e ele esteve a conversar com
(L18) ! o chefe da minha prima nos
(L19) | escuteiros.
(P5) (L20) | JLogo depois fomos para casa. L Vi
(L21) | televisdo e fui para a cama. L.
S9/Novembro —original
LINHAS TEXTO
()] Os meus desenhos
P 1) { No dia 3 de Margo, foi jantar a S9/Maio ~revisto
L. 2) | casado meu padrinho ¢ da mi- LINEAS TEXTO
(L 3) | nha madrinha on'de fiz de:senhos~ 6y Os mous desenhos
(@ 4 | que foram: o poliwrath, o growlithe, ®1) LD | No dia 3 de Margo, fui com 0 meu irmo
(L 3) | o venonat, 0 Taurus, o pikachu, (L2) | jantar a casa do meu padrinho e da minha
(L 6) | o primeape, a clefairy, a Ninetales, @©3) | madrinha.
((IIJ,;; g Eer?gut?r, o S];OWPOkf_:’ a DZ‘Z BO- ®2) @4 | .1Depois de jantar fui desenhar com a minha
) Tiuan a;n &L do (r)agort[alr g Of = (L35) | primae o meu 1rmz?10. Num bloco :
T10) [oara aos.alsssar 0 gl ucc? oe:rnuli? ol (L6) | desenhei: X1 o Poliwrath, o GTonhthe Xl, o
) Sﬁo 3 VEr 0 1me. (L7) | Venonat X, o [ Taurus, o & Pikachu, o
. Quando acabou foi para casa. (L8) | Primeape [X], a Clefairy (X], a Ninetales X1, o
(L9 | Exeggutor X1, o Slowpoke [X1, a Dewgong [XI,
(L.10) | o0 Haunter (¥, o Hitmonchan [Xl, o Dragonir
@1 ¢ 0 ArTicuno X.
®3) (L12) | JPassado pouco tempo, a minha prima foi ter
Sinais utilizados: L13) | com o meu padrinhp e o meu irméo foi ver um filme
1 supressio; (L14) | com a minha mafirmha.
- deslocar;entO' ®4) (L15)| JQuando acabei de desenhar também fui para
, NP . (L16) | a sala ver o filme: O Vuicdo. E um filme bastante
pizggéggﬁﬁggggslgg? ? (L17) | violento e por isso nfio gostei muito.
i £40%; (®5) L18) | Logo que o filme terminou voltei com o meu
(L19) | irmfo para casa.

A vez e avoz da escrita Anexo 1. 3




ANEXO B

Comentdrios da Turma

(referentes aos textos em seleccdo — anexo I)

Avez e avoz da escrita — Anexo I1- 199



T'II oxouy - OIQUWIIAO)N] /BULIM | SOLIBIUOWIOT) — DILIO§a bp Z0AD 2 Zo0A

J OXINV Od SOLXIL SOV STINTHIITYH
VNN ], VA SORIYININOD)

[OSRJii00 DISa DUl 12 OYU OPIUT 125 OpU wiapod
“our+d pry vio vyurpow vy vp vy v onb VIGLS oYU NI JOYULIPDUL DR] DD
OSSTUIQ e10uS[ pypif v 1as dod o ‘wiaq DI *vuld wa v 0SSI SaZIP OPN /10 Waquupy vuitid pny Y
OSSTWIQ BIOPISUO) ‘vuad vnj op o onb 1azip onb suay  julenb ap , S001211959 SOU DIIp 2fayd (),
OSSO BIOPISUO)) 17 os so1 opu anb.iod , souways, 9 , U] 1913042, SazZIp FpU()
ossiQ BIOPISUC) PUOU O DISUT "DSSoUn,| , Upowoyo,, v
OSSTW(Q BIOpISUO)) “~souiaqaodad anb 3 SOU OS WISSY *2uloU 0 VIB. (0l2.481 v 3 [vn)
“vip o sviopp anb 7 anb.iod Jazip 3 joutf ou 1o
OSSIQ BIDPISUOY) ADPRIY SDIN(] {SDIP SO SOpO] WDiO0PY , DIp 2]52 1910pY,, [0n8] 24duas woquay
21979y BISPISUOD) soup ¢J sov a1 S48 3 onb voyydxs op1iT Yy (ST SOV 1Y 1S
JuiIssw 1as apod opu “ajap DSDI DU SDADISS [ 3PHO SDADIST
OSSTWQ BIOPISUO)) ;orionb nay o vaod 2150f 2 ajap a1-a1s1padsa(y ‘osnfitoo pise anb oyov wpquID]
OSSTWIQ BISPISUO)) ‘ojnji} 491 anb sua] " /puwyo as anb 3 ouio))
OSSTWIQ BISPISUOD) puno b iod 0YsIAa]a] vp SipA OpN a0 anb suay nj
919]oY BISPISUO) L USDO vAvd,| = DSDI DU DJULLG I
osstQ BIDPISUO) op4od opnull $3za4 S9.1] DSPI SUIT
‘out
0SS eioud DOS SpUL 125 ODN [JDUL DOS **"§ 9pUO SDISS] JUSDD D 2xXNn04] 2 posng a1 10f a[o, N
8] 1 ON il (FPUO SDISH ¢ q 9] 10} 3/0H
oI919y BISPISUOD) wo1sixa opi anb svs109 ap opuudo v 13424959 puad 1 2]pA OPN
osSsTuI 2I0UT ‘vjaupl vjad 1o1a4dsa apod opu 0ss1 10d 2151X2 OpU [VIDN 1D
g * 1 1 ! P pu [OIoN 184 O
OSSTI) RIOUS] (D0ssad p4Ino no nj s §ADj12.4dsa wa anb 3 wan() 18
ey 03%3],
OLIOVJIA] SOLYINTNOD Jo1nvy
- QUIIWHAON -




71 0XUy — OIJA] / BWLIM ], SOLIPIUSWIOY) - DJLIOSD P ZOA D 2 Z0A Y

“UiISsp
OSSTWI() «BIouS[ SousUL 1O SIDWL P WHqUUDE PIUSVULS DU ***2Ud.Lafip D12 opauidanbp nay 0 anb vavdnl Ny
0SSO BIOUS] ~Opi0a4ud SOulaz] Waquiv} OpIVIDU T () (oraui1oanby 0 9 anb ()
0sSTII() BISPISUOD) 0 DO DU 2 DAl2f-D3.10] DUl P00 Oyud] I, & "2 DI12] 0D OyHa] v,
OSSTUQ BIOPISUO)) . 2IDADY oonpad,, & 1Ay Ot Opuy
0SSTIQ BISPISUOD) ‘ouanbad opniu p1sy 9§
7537 01X3],
OLOVJINA] SORTY.LNHIAOD) JoLny
6/6 - . 112! S e : V
0SSTIQ) BIOPISUO)) _ 0QUID DNy, P S3IUD VYD "0pldpl SvquIy
0SS RISPISUOYD) ~ojdwoxa 4od,, uwloq boLf OpU Dinb pp WpvU 3p sody so valjdxa Y v opuvn()
RYI1iiTe) BIDPISUO) pjn8aia 1od onb sud] OPIUT JOWO0D 9, S03NIq SOIVAG,,
21919y BIOPISUO)) WSSy S9ZIp 9PUO ,, JinBas b 030],, 19zZip 9P SDSI24d OpN
BV RIODISUO)) ZSOINE.10 S0 D] Sua) vip Op 214vd DSSoN
EYEIER BISPISUOD "2 sgul onb ap vy "DIP O 013]dWIOIU] DIST
o19]9y BISPISUO)) opiiido pni v "TSDISOB 25 T SDYID 1y anb 0 ViU
SOUIBSSIP SOU OWO0D WISSD S2.4021]dX3 2 D10yt
21919y BISPISUO)) sapod sl ivo.uouw v4od 7 ODN Doyt an8asuod N v soul ulaq isa anb oyoy
21919y RISPISUOD) “p] @7 **'v19]0gL0q 1oz1p danb anb vssa [0 D (ADpDU 9p SDIaUDUL SDU SUdSD SU3 ],
OSSTII() BIOUS] DIpPN b 7 wanb 1sz1p viaap anb oyop niy
EYEIEN BISPISUO)) (9 ODU DIPDN D HO1ju0ou2 anb p owoo ioyjaul awoljdxa piaap )y
DIPDN D 09 0ponivu
21919y BIOPISUOD sazof anb 1aqao.4ad a5 DD ORI 040 428 Vipod , OVIVIDU D UPL DYULL,, 2P 24 i
EYETER BISPISUC)) "pf 165 'SDSI00 SIDUL SUJUO0D NO SOUasSIp Dl ouloo sazuf () op.ma opnul pisyq
oSS RISPISUO)) ~nf sazi(] ¢osv2 p1od 10f oy "P] ROy DIPYN D i
ossTuQ) BIOUS] Janb o 2 ‘impo.bo ap souiad sv
OSSIIQ) RIOPISUOD) “~opor v 9 ulonb nodijdxa opuvnb waq zaf N v anb 1azip vivd 08 LI
ossTuI() BIOU3I] JOMOD 3 [D42]D]1G |MD.LD)
ossTuQ) RIOUS] Z.Soyulfjod, 5o 2 anb O 1S
BNV 09%9],
OLOVdINL SORYININOD) J01I0V

- OIVIN -
JOXINV 04 SOLXAL SOV SHLNTHIATH
VIR ], VA SORTYINANOD)




€[ 0XoUY — OIEJA] / PULM ], SOLIRIUOWIOY) ~ DILIOSH DP Z0A D 3 Z2A Y

‘01xa}
21919y RISPISUO)) 0109 A0 DIAGY OpU *DIS]] Dun 2924pd 2 sopo} sawou 1od v 23supup *-ouanbad 3 opN
2Jo19y BIOPISUO)) ouanbad oyt i 6S

ey 0IX3],
OLDOVAA] SOIYINTNO) J010VY
8/€1L £/81
EYEYER BISPISTO)) JOli12.4] 1121 O WISSD 2.1AuIaS 5 OpOSUDD DL ODU J O 95 MDUNS.43d DLIaNQ
‘1127
ooy BIDPISUOD) paappd v oussut psn spipod jopu siod ¢, oura4,, 0  anb sazip opu ‘outal op a10d DN
DJSO3 ap vl DSSOU
D 2 jpnb sowpusIsa.Lov opupnb ioyjeu wwdy isos as anb wazip anb sopxal SO "Wn vpvo
oSS RIOPISUO)) v.iod spuaafip 9 souaydxs opupnb 2 ps102 Lanbjonb ap sopoy AISOS soutapod sazad Sy
OSSIUI() RIOPISUO)) /D42 OpU ‘D] DADPUD ODU 5SSDIS08 OpHl 312 25 'Dis03 anb 1azip vuad v v 25 198 oS,<
" D], Wiaq pos opu , bjus byuiil
a1a10y BIIPISUOD) Dp oyjad S1ouL 0 nos 1a,, AP Splasp siod ~v] 9] *opup P| anb oyfjan S 0 NOS,, VISH
21919y BISPISUOD) saul od zaa pun vSpd 2 Olfjad St 3 anb [pUL 0y WIGUID ],
. PIDADY OYUa] SP.11Df
ossIuIQ) BIDPISUO)) sopumb 2 sps.01 sp,, 125 vipod |, P OYUd] DAISf,S VU 2 DAf-D349) DU N3,, 43S 3P Zod Ul
ApBvd ap o41yulp op @
a1010°g BISPISUO)) outa.4y op 2I0Y Ob 4f 3p 9 anb 0 v.uodas vavd SDSI0D SO ADUNLID 3 224 DLNO 3] DIASP I O
Jonb ounaunid
o190y BISPISUOD) « opiaudonb 0  o4iduLLd,, ap 0SSt 2qao.ad as opu anb p vuioqold o svwl ood way Py O
. ‘ojuiod
o1o10y RIOPISUO)) 401 onb wa] opusuioanby 0 p oyouiLid 2 03UV OPinFULd ou Supup snb uiaq VoS ogu SUN
21919y BIOPISUO)) j40d Sapo ;uag §az0 jSvISO3
“opu sapuy SVUL 2153sSip np anb op
21919y BI2PISUOD) psnwo 4od 0gao.ad os ni outady 0 f as anb 9 oo woydxa spiop anb ozip vivd S v
~ipidas anb suaj joyja. Sivul 0 sp anb.od saul v sgul ap sv3vd
a1919 BISPISUOD) onb 200.0d souw waq visi () . Sew v spul 9p vSd apw vyuny v, asasnd anb 9 onb g
/9 opuL ‘sa4ussod as opupidiuos sipa anb op4niul op §a403 SUp 0SSt
21919y BIOPISUOD) saz1(T "0pN (+*) voyydxa anb sus] () jooup.q opinputd o 3 anb o wund.iod vapd o8 vag
21919y BIOPISUO) "0sTifiiod ISt suSpd anb 2 oifjad Sul 0 §9 anb 2 Wa.wivd ap Svv]
21919y +BIOUS] 4y () .. SpLi3S sps100,, svp ojinbp vandxyg




'T[ 0X3UY — OIRJA / BULIN ], SOLBIUSWIOD) = DJLIOSI VP Z0A D 3 200

o/v1 €0T i
Joul
219199 BIDPISUO)) poif wiissp - opof sow ‘awjif 0 9 waq vy, ~noquo anb o oyl 1y (9nb 0 nogpov opurn()
"DSVO P ODULLL O 10D
ossTIQ BIOPISUO)) 10f ‘vsvo pavd 10f opu anb .ippa2.400 onb way anb 2 stoda(] ‘omod ostoaad i 0p.lod0d OUN
ossTIQ BIDPISUOD ‘os1oa.d 9 opN joiod suaj ovo[n op s1oda
. USDD
OSSTW(Q BIOPISUOD) vaod mf,, 2 opiur Yy (. osvo vwd 10f,, s10d D] 2T “2SSSIP anb o 1go0.42d opu pouf oN
opoIoD
o10109 RISPISUOD) pisa anb op DIaPL D SIDUL ODP ‘WISSY N0 SUISDULL SD 'SOYUDSIP SO anb opi00u09 wpquiv] 15
a1919y BIOPISUO)) Juiapod opu 1a9ao.12d v wpnlp wapod ulpquiv] SOYUISap SO wlil bivd
Aaqaoiad
210]9y BIOPISUO)) 25 2 apziup8.io vaod 3 w.ioypaul dof opuwnb mwyussap § 0 vivd  anb 0p.102U0d OpU 1YY
EXEIEN BISPISUO)) UOULZHO ] DPDI ADyuasap soipod 0jXa1 O Sa.IDI0[au Opuvn(
EYEYER BIOPISUOD) "D] DIJ0,] "ODULil Na] 0 WoJ 21Sof [VULfD opuis]
o191y BIOPISUOD 215921 onb SOYUaSaP SO OPIZDA] 18] SDIPOJ [YY JOUNdILLy O 9 [onQ)
[ 2ISDISOD) "7 a10pdsa anb ap
21919y RISPISUO)) wiIssp Z1p Sou S104 () 14 Opu DUty 13 jauljLf op SUSI00 SIDI Djiod OpU § 0 anb  anb.ioqg
j4onb anb
21910y BIOPISUO)) 2 ow09 o4 anb way anb 3 § 0 IOSD SO UISSD 428 apod opu ordjourid o anb .ezip vivd DLT
0SSTUI() ©IOUST _, OLiad oy topbf,, DoLf WSS "Op.i0IU0D OPU 1
OSSTI(Q) BIOPISUOD [l ap siodap agd o () ,, " Soyuasap zif. 1Djuv] ap sauly,, 425 vipod ordiouiid oN
“opitadad oo opu vod |, Sulf,, SO DAY OS 9 ODN "{DquoD
0SSTIO BIOUS] onb s} sout jonSt adduas wqoov vavd 3 opu waqp] () (JAipadsap 51 was wiissv 150f 5
saanioyjoul opupnb siodap agd v.i03p sanbijdxa opu OYN
a1970y rI0US[ () ¢ospo vipd 2150f S0y 1D 2 01N O 9 anb aazip vaod vio “siod uif ou pp o7
oSS BIDPISUO)) 7125 pod ODN ., SOyUasap zif spu() * ol ., wWaq ol opu ouif ojiod wWod ouwsapy
OSSTuIQ BISPISUO) Toutf opiod win 1gd viusULIAXT]
soquasap 12z0f 10f wiunl 0 2 1| 2150f 1t anb Vo VY0
0SS RISPISUO) ‘witssy "vAtauLUL LINOP VoYX WdG DIS? OPU UISSY  , SOYUISIP zif apuo,, ", ool my,,
Sa]a 21qos vs100 Lanbjonb
a19J9y RISPISUO)) ZIp S2UOU SO WO DISI] D 0S ouisaut oL/ opu vapd spul s apod anb oyop waquivy 1y
2I9Joyg RISPISUO) ~105 apod waquiny T DISIT 0dl 01xap win p OpIu




ANEXQ I

Actas
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S1 —Novembro

ACTAS

REFERENTES AOS TEXTOS DO ANEXO 1
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ANEXO IV

Registos

da andlise estatistica

A vez e avoz da escrita — Anexo IV - 208



T-Test - Textos originais e revistos de Novembro (O1 e R1) e de Maio (O4 e R4) em extensdo e configuracdo
(n° de palavras, periodos e paragrafos)

Paired Samples Statistics
_——__———-——_—"——————'—-.___—_-—_——————————_—_
Mean N Std. Deviation  Std. Error Mean

Pair1 O_NPAL1 131,55 11 98,59 29,73
O NPAL4 105,82 i1 67,78 20.44

Pair2 O _NPERI 10,00 i1 8,01 2,42
O_NPER4 8,00 11 5,20 1,57

Pair3 O_NPARI 4,82 11 6,29 1,90
O_NPAR4 3,00 11 1,79 54

Pair4 R_NPAL1 135,45 11 90,07 27,16
R _NPAL4 163,00 11 62,41 18,82

Pair5 R _NPERI 11,36 11 7,19 2,17
R_NPER4 13,36 11 6,33 1,91

Pair6 R NPARI 6,45 i1 4,76 1,44
R NPAR4 6,09 11 131 46

Paired Samples Correlations

Pair 1 O_NPAL1 & O_NPAL4 11 -222 511

Pair2 O _NPER! & O_NPER4 11 -159 642

Pair3 O NPARI & O NPAR4 11 036 917

Pair4 R_NPAL1 &R NPAL4 11 ,086 ,801

Pair 5 R _NPER1&R_NPER4 11 ,102 165

Pair 6 R NPART &R _NPAR4 11 ;493 123

Paired Samples Test
e
—_— . ParedDifferences

95% Confidence Interval of the

Differcnee
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper
Pairl O_NPALI! -O_NPAL4 25,73 131,48 39,64 -62,60 114,06
Pair2 O _NPERI-O_NPER4 2,00 10,22 3,08 -4,86 8,86
Pair3 O _NPARI-O _NPAR4 1,82 6,48 1,95 2,53 6,17
Pair4 R _NPALI-R NPAL4 -27,55 105,07 31,68 -98,13 43,04
Pair5 R _NPERI1-R NPER4 2,00 9,08 2,74 -8,10 4,10
Pair6 R NPARI -R NPAR4 J6 423 1.27 -2.48 320

A vez e avoz da escrita Anexo IV.1.1
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Paired Samples Test

df

Sig. (2-tailed)

Pair 1
Pair 2
Pair 3
Pair 4
Pair 5
Pair 6

" 281
M

O _NPAL! -O_NPAL4
O_NPERI - O_NPER4
O_NPARI - O_NPAR4
R_NPALI-R_NPAL4
R_NPERI -R_NPER4
R NPARI-R NPAR4

,649
,649
931
-870
=731
285

10
10
10
10
10
10

931
,531
374
,405
,482
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T-Test- Textos Novembro e Maio: Revisdes na totalidade e a nivel textual -superficie e profundidade, considerando
valores globais e em proporgdo, i.e. n° de revisdes, em andlise, face a n° total de revisGes

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Pair1 R NRTOTI 27,5455 11+ 13,4860 4,0662
R NRTOT4 48,6364 11 14,3476 4,3260
Pair2 R _NSUP1 11,45 i1 7,87 2,37
R_NSUP4 15,55 11 11,63 3,51
Pair3 PPSUPL ,4012 11 ,1605 4,838E-02
PPSUP4 3045 11 1787 5,387K-02
Pair4 R_NP1 14,82 11 6.81 2,05
R NP4 33,09 11 12,12 3,65
Pair5 PPPROF1 5738 11 ,1533 4,621E-02
PPPROF4 6955 11 1787 5.387E-02
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pairl R _NRTOT! & R_NRTOT4 11 -,118 729
Pair2 R_NSUP1 &R _NSUP4 11 -,054 874
Pair3  PPSUP1 & PPSUP4 11 -,140 ,681
Pair4 R_NP1 &R NP4 11 ,006 ,985
Pair 5 PPPROF1 & PPPROF4 11 -.098 773
Paired Samples Test
- ParedDifferences
Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Pairl R NRTOTI1-R_NRTOT4 -21,0909 20,8204 6,2776
Pair2 R_NSUPI -R_NSUP4 -4,09 14,39 4,34
Pair3  PPSUP1 - PPSUP4 9,676E-02 2564 7,729E-02
Pair4 R_NPI-R_NP4 -18,27 13,86 4,18
Pair 5 ___PPPROF1 - PPPROF4 =1217 2466 7.434E-02
Paired Samples Test
Paired Diiferences
95% Confidence Interval of the
Difference
Lower Upper
Pairl R _NRTOT1-R _NRTOT4 -35,0783 -7,1035
Pair2 R _NSUP1-R_NSUP4 -13,76 5,58
Pair3  PPSUPI - PPSUP4 -7,5468E-02 2690
Pair4 R _NP1-R NP4 -27,59 -8,96
Pair 5 PPPROF1 - PPPROF4 -.2874 4.394E-02

A vez e a voz da escrita Anexo IV.2.1



Paired Samples Test

df

Sig. (2-tailed)

Pair 1
Pair 2
Pair 3
Pair 4
Pair 5

R_NRTOTI - R_NRTOT4 -3,360
R_NSUPI - R_NSUP4 -,943
PPSUP1 - PPSUP4 1,252
R_NP1 -R_NP4 4371
PPPROF] - PPPROF4 -1,637

10 ,007
10 ,368
10 ,239
10 001

10 133

A vez e a voz da escrita Anexo IV.2.2



T-Test - Revisdes de Superficie a Nivel Linguistico - formal ( R_SUPF), ortografia (R_SUPO), morfo-sintaxe (R_SUPMS),
¢ pontuagdo (R_SUPP) e quanto ao Tipo de Operaciio - supresséio (R_SUPSU), adigdo (R_SUPA) ¢ substitui¢do (R_SUPS)

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Pairl R_SUPF1 4,55 1 4,84 1,46
R_SUPF4 5,36 11 2,69 .81
Pair2 R_SUPOI 6,45 11 6,22 1,88
R_SUPO4 6,82 11 10,06 3,03
Pair3 R_SUPMSI ,18 11 ,60 ,18
R_SUPMS4 27 11 65 ,19
Pair4 R_SUPP1 1,55 11 1,51 A5
R_SUPP4 3,09 1 2,77 84
Pair5 R_SUPSU1 ,1818 11 ,4045 ,1220
R _SUPSU4 ,6364 11 6742 ,2033
Pair6 R_SUPAL 1,4545 11 1,6348 ,4929
R _SUPA4 2,5455 11 2,4643 ,7430
Pair7 R_SUPSI 11,1818 11 8,0352 2,4227
R _SUPS4 12,4545 11 12,0114 36216
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pair]l R_SUPF1 & R_SUPF4 11 .206 544
Pair2 R_SUPO1 & R_SUPO4 11 ,024 945
Pair3 R_SUPMSI & R_SUPMS4 11 -, 140 ,682
Pair4 - R _SUPP1 &R _SUPP4 11 -157 ,646
Pair5 R_SUPSUI & R_SUPSU4 11 -,100 ,770
Pair6 R_SUPA1 & R_SUPA4 11 J181 ,595
Pair7 R SUPS1 &R SUPS4 11 2013 969
Paired Samples Test
Paired Differences
Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Pair1 R_SUPFI -R_SUPF4 -82 5,04 1,52
Pair2 R_SUPOI -R_SUPO4 -36 11,70 3,53
Pair3 R_SUPMSI!-R_SUPMS4 -9,09E-02 .94 28
Pair4 R_SUPP1-R_SUPP4 -1,55 3,36 1,01
Pair5 R_SUPSUI - R_SUPSU4 -,4545 ,8202 ,2473
Pair6 R_SUPAI-R_SUPA4 -1,0909 2,7002 8141
Pair7 R SUPS1-R SUPS4 -1.2727 14,5402 4.3840

P A N e — e e e
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Paired Samples Test

_-_—-_———-———————_————'——_—_—__—____

Paired Diflerences
95% Confidence Interval of the
Difference
Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair1 R_SUPF1-R_SUPF4 -4,20 2,57 -539 10 602
Pair2 R_SUPO1-R_SUPO4 -8,22 7.50 -,103 10 920
Pair3 R_SUPMSI -R_SUPMS4 -,73 ,54 -319 10 756
Pair4 R_SUPP1-R_SUPP4 -3,80 i3 -1,527 10 ,158
Pair5 R_SUPSU1-R_SUPSU4 -1,0056 9,647E-02 -1,838 10 ,096
Pair6 R_SUPAl-R_SUPA4 -2,9049 ,7231 -1,340 10 ,210
Pair7 R SUPSI-R SUPS4 -11.0410 8.4955 -290 10 778

m

A vez e voz da escrita Anexo I1V.3.2



T-Test - Revisoes de Profundidade quanto ao Tipo de Operacio - supressdo (R_PSUP), adigdo (R_PADI),
substituigfio (R_PSUB) e deslocamento (R_PDES) e ao Nivel Linguistico - seméntico (R_PSEM), morfo-sintaxe (R_PMS),1
exical (R_PLEX) e pontuagéio (R_PPON)

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation ~ Std. Error Mean

Par1 R _NPI 14,82 11 6,81 2,05

R_NP4 33,09 11 12,12 3,65

Pair2 R_PSUPI1 1,55 11 1,57 47

R_PSupr4 1,91 11 2,55 7

Pair3 R_PADIl 7,09 11 3,18 .96

R_PADI4 21,36 11 10,49 3,16

Pair4 R_PSUBI 3,64 11 2,58 78

R_PSUB4 6,45 11 3.05 92

Pair 5 R_PDES1 2,55 11 1,63 49

R_PDES4 3,36 11 3,17 .96

Pair6 R_PSEMI1 5,18 11 3,79 1,14

R_PSEM4 15,27 11 7,93 2,39

Pair7 R_PMS1 3,82 11 2,86 .86

R_PMS4 7,55 11 3,08 93

Pair8 R_PLEX1 1,55 11 1,37 A4

R_PLEX4 2,00 11 2,24 .67

Pair9 R_PPONI 4,27 11 2,15 ,65

R _PPON4 827 11 2.94 839

Paired Samples Correlations

Pair] R_NP1&R_NP4 11 ,006 ,985
Pair2 R_PSUP1 &R _PSUP4 1t -236 ABS
Pair3 R_PADI! & R_ PADHM 11 ,284 397
Pair4 R_PSUBI1 &R _PSUB4 11 010 ,976
Pair5 R_PDES1 &R_PDES4 11 247 ;464
Pair6 %:gggm & 11 -108 7751
Pair7 R PMS1&R PMS4 11 -,261 ,439
Pair8 R_PLEXI1 &R PLEX4 11 ,196 ,563
Pair9 R PPON1 & R PPON4 11 003 993

P e A N e A N A e —— — — —  ———————————
e e ]

A vez e a voz da escrita Anexo IV.4.1



Paired Samples Test

Paired Differences
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper
Pair1 R _NPI-R_NP4 -18.27 13,86 4,18 -27,59 -8,96
Pair2 R _PSUP1-R PSUP4 -,36 3,29 99 -2,58 1,85
Pair3 R _PADI1-R _PADI4 -14,27 10,06 3,03 -21,03 -7,51
Pair4 R _PSUBI-R_PSUB4 -2,82 3,97 1,20 -5,49 -15
Pair5 R_PDESI-R_PDES4 -82 3,19 .96 2,96 1,32
Pair 6 E:?ggiﬁ } -10,09 9,15 2,76 -16,24- -3,95
Pair7 R_PMSI-R PMS4 -3,73 4,71 1,42 -6,89 -56
Pair§ R _PLEX1-R PLEX4 -45 2,38 12 -2,05 1,15
Pair9 R PPON1-R PPON4 -4.00 363 1.10 -6.44 -1.56
Paired Samples Test

t df Sig. (2-tailed)
Pair1 R _NPI-R NP4 -4,371 10 ,001
Pair2 R_PSUPI -R_PSUP4 -366 10 122
Pair3 R_PADI1-R_PADHK -4,705 10 ,001
Pair4 R_PSUBI1-R_PSUB4 -2,354 10 040
Pair5 R _PDESI-R _PDES4 -,851 10 415
Pair 6 gzgggm i 3,658 10 004
Pair7 R _PMSI-R PMS4 -2,623 10 ,025
Pair8 R_PLEX1-R_PLEX4 -,633 10 541
Pair9 R PPON1-R PPON4 -3.651 10 004

A vez e avoz da escrita Anexo IV.4.2



T-Test - Evolugio Comentarios da Turma em valores globais (TURTOT); a Nivel Textual - superficie (TURSUP) e
profundidade (TURPROF); e a Nivel Linguistico - pontuagio (TURPT), seméntico (TURSEM), lexical (TURLEX), morfo-
sintaxe (TURMFS), formal (TURFOM) e extensdo (TUREXT)

Group Statistics
GRUPO N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
TURTOT1 1,00 11 5,3636 2,1106 ,6364
2,00 11 18,9091 3,8067 1,1478
TURSUP1 1,00 11 1,6364 1,1201 3377
2,00 11 5,0909 2,3856 7193
TURPROF1 1,00 1" 3,7273 22401 6754
2,00 11 13,8182 3,4876 1,0516
TURPT 1,00 11 2727 6467 ,1950
2,00 11 1,8182 1,3280 ,4004
TURSEM1 1,00 1 2,6364 1,1201 3377
2,00 11 9,4545 2,1616 6518
TURLEX1 1,00 11 ,6364 1,0269 ,3096
2,00 11 7273 ,9045 2727
TURMFS 1,00 1 1,3636 ,8080 ,2439
2,00 11 5,3636 3,4139 1,0293
TURFOM1 1,00 11 ,0000 ,0000 ,0000
2,00 11 4545 6876 ,2073
TUREXT1 1,00 1 4545 1,2136 ,3659

____;_—Z‘L'_:ﬂ_;m-—__;-;——m———_ﬁ_—‘_m_

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

Variances
F Sig.

TURTOT1 Equal variances assumed 1,737 ,202
Equal variances not assumed

TURSUP1 Equal variances assumed 3,294 ,085
Equal variances not assumed

TURPROF1 Equal variances assumed 1,492 236
Equal variances not assumed

TURPT Equal variances assumed 6,262 ,021
Equal variances not assumed

TURSEM1 Equal variances assumed 4,975 ,037
Equal variances not assumed

TURLEX1 Equal variances assumed ,007 ,836
Equal variances not assumed

TURMFS Equal variances assumed 6,050 ,023
Equal variances not assumed

TURFOM1 Equal variances assumed 35,201 ,000
Equal variances not assumed

TUREXT1 Equal variances assumed 017 ,899

e QUALVAMIANCES NOL BSSUMED e

——— e
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Independent Samples Test

—___—_——.———————___;___————_——__——————_—'_———_—__—————'———_—'_

-test for Equality of Means
t df Sig. (2-tailed) Mean Difference
TURTOT1 Equal variances assumed -10,321 20 ,000 -13,5455
Equal variances not assumed -10,321 15,617 ,000 -13,5455
TURSUP1 Equal variances assumed -4,347 20 ,000 -3,4545
Equal variances not assumed -4,347 14,205 ,001 -3,4545
TURPROF1 Equal variances assumed -8,074 20 ,000 -10,0908
Equal variances not assumed -8,074 17,051 ,000 -10,0909
TURPT Equal variances assumed -3,470 20 ,002 ~1,5455
Equal variances not assumed -3,470 14,480 ,004 -1,6455
TURSEM1 Equal variances assumed -9,288 20 ,000 -5,8182
Equal variances not assumed -9,288 15,009 ,000 -6,8182
TURLEX1 Equal variances assumed -,220 20 ,828 -8,0809E-02
Egqual variances not assumed -220 19,686 828 -8,0909E-02
TURMFS Equal variances assumed -3,781 20 ,001 -4,0000
Equal variances not assumed -3,781 11,120 ,003 -4,0000
TURFOM1 Equal variances assumed -2,193 20 ,040 -, 4545
Equal variances not assumed -2,193 10,000 ,053 -, 4545
TUREXT1 Equal variances assumed -1,270 20 219 -,6364
; - 4 -

—_—Caualyarances nofassumed. e e e et

independent Samples Test

;

t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Std. Efror Difference
Difference Lower Upper

TURTOT1 Equal variances assumed 1,3124 -16,2830 -10,8079

Equal variances not assumed 1,3124 -16,3331 -10,7578
TURSUP1 Equal variances assumed , 7946 -5,1121% -1,7870

Equal variances not assumed , 7946 -5,1565 -1,7526
TURPROF1 Equal variances assumed 14,2498 -12,6978 -7.4839

Equal variances not assumed 1,2498 -12,7271 -7,4547
TURPT Equal variances assumed 4454 -2,4745 -,6164

Equal variances not assumed 4454 -2,4976 -,5933
TURSEM1 Equal variances assumed 7341 -8,3494 -5,2870

Equal variances not assumed 7341 -8,3827 -5,2536
TURLEX1 Equal variances assumed 4126 -,9516 ,7698°

Equal variances not assumed 4126 -,9525 7707
TURMFS Equal variances assumed 1,0578 -6,2086 -1,7934

Equal variances not assumed 1,0578 -6,3252 -1,6748
TURFOM1 Equal variances assumed ,2073 -,8870 -2,2116E-02

Equal variances not assumed ,2073 -,9164 7,358E-03

TUREXT1 Equal variances assumed 5012 -1,6819 ,4092

_______________________—-—-————_————————‘—"
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T-Test - Apuramento evolugiio frequéncia de comentarios relativos a morfo-sintaxe e pontuacfio em superficie ¢ em

profundidade
Group Statistics
GRUPO N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
TURMFSP1 1,00 11 1,1818 8738 2635
2,00 11 3,3636 2,0827 6219
TURMFPF1 1,00 11 1818 4045 ,1220
2,00 1 2,0000 1,8439 5560
TURPTSP1 1,00 11 ,0000 ,0000 ,0000
2,00 11 2727 L8045 2727
TURPTPF1 1,00 11 2727 8467 ,1950

Independent Samples Test

]

Levene's Test for Equality of

Variances
F Sig.
TURMFSP1 Equal variances assumed 5,542 ,029
Equal variances not assumed
TURMFPF1 Equal variances assumed 6,211 022
Equal variances not assumed
TURPTSP1 Equal variances assumed 4,938 ,038
Equal variances not assumed
TURPTPF1 Equal variances assumed 4,893 ,039

%

Independent Samples Test

_W

t-test for Equality of Means
t df Sig. {2-tailed) Mean Difference
TURMFSP1 Equal variances assumed -3,230 20 ,004 -2,1818
Equal variances not assumed -3,230 13,478 ,006 -2,1818
TURMFPF1 Equal variances assumed -3,194 20 ,005 -1,8182
Equal variances not assumed -3,194 10,960 009 -1,8182
TURPTSP1 Equal variances assumed -1,000 20 329 -2727
Equal variances not assumed -1,000 10,000 341 -,2727
TURPTPF1 Equal variances assumed -2,789 20 011 -1,2727

Equal vanances not assumed

Independent Samples Test

m——— O 45— 01 e e A S
e

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval of the

Std. Errar Difference
Difference Lower Upper
TURMFSP1 Equal variances assumed 6754 -3,5907 -7729
Equal variances not assumed 6754 -3,6357 -7279
TURMFPF1 Equal variances assumed ,5692 -3,0055 -,6308
Equal variances not assumed ,5692 -3,0715 -, 5649
TURPTSP1 Equal variances assumed 2727 -,8416 ,2962
Equal variances not assumed 2727 -,8804 3349
TURPTPF1 Equal variances assumed 4564 -2,2247 -,3208

Equa yarapnces not assumed 5555 _2 2499 - 2255

A vez e avoz da escrita Anexo IV.6



T-Test - Integraciio dos Comentirios da Turma durante as revisdes individuais quanto ao n® total

de comentérios/sugestdes que os alunos consideram na revisdo, em valores globais (CONS) e em propor¢do
(IMP); a Nivel Textual - superficie, valores globais (INTSUP) ¢ em proporg&o (IMPSUP); e profundidade,
valores globais INTPROF) e em proporgdo (IMPROF); e, ainda, a nivel linguistico - seméntico (SEM),
lexical (LEX), morfo-sintaxe (MFS), formal (FORM)

¢ pontuagdo (PONT)
Paired Samples Statistics
Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Pair 1 CONS1 3,9001 11 1,7581 5301
CONS4 16,6364 " 2,9419 ,8870
Pair 2 IMP1 ,1630 11 ,1085 3,272E-02
IMP4 ,3789 11 1518 4,576E-02
Pair 3 INTSUP1 1,3636 1 1,3618 4106
INTSUP4 4,1818 11 1,9909 ,6003
Pair 4 IMPSUP1 ,2066 11 ,3870 1167
IMPSUP4 ,3946 11 2738 8,254E-02
Pair 5 INTPROF1 2,3636 11 1,3618 4108
INTPROF4 12,8182 11 3,4876 1,0516
Pair 6 IMPROF1 ,1653 11 9,445E-02 2,848E-02
IMPROF4 4481 1 ,2160 6,512E-02
Pair 7 SEM1 2,6364 11 1,1201 3377
SEM4 9,4545 11 2,1616 6518
Pair 8 LEX1 ,6364 11 1,0269 ,3096
LEX4 7273 11 ,9045 2727
Pair 9 MFS1 1,3636 11 ,8090 ,2439
MFS4 5,3636 11 3,4139 1,0293
Pair 10 FORM(1 ,0000 11 ,0000 ,0000
FORM4 ,4545 1 ,6876 2073
Pair 11 PONT1 2727 11 6487 ,1950

_—Mi—————u

Paired Samples Correlations

P ———— e R e P e

N Correlation 8ig.

Pair 1 CONS1 & CONS4 1 ,844 ,001
Pair 2 IMP1 & IMP4 11 ,361 276
Pair 3 INTSUP1 & INTSUP4 11 -322 ,334
Pair 4 IMPSUP1 & IMPSUP4 11 107 755
Pair 5 INTPROF1 & INTPROF4 11 457 157
Pair6 IMPROF1 & IMPROF4 1 ,051 882
Pair 7 SEM1 & SEM4 1 ,364 271
Pair 8 LEX1 & LEX4 11 -,010 977
Pair 8 MFS1 & MFS4 1 -016 962
Pairi0 FORM1{ & FORM4 1"

'

M
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Paired Samples Test

Paired Differences

Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Pair 1 CONS1 - CONS4 -12,7273 1,7373 5238
Pair 2 IMP1 - IMP4 -,2159 1514 4,566E-02
Pair 3 INTSUP1 - INTSUP4 -2,8182 2,7502 ,8292
Pair 4 IMPSUP1 - IMPSUP4 -,1880 ,4496 ,1356
Pair 5 INTPROF1 - INTPROF4 -10,4545 3,1101 ,9377
Pair6 IMPROF1 - IMPROF4 -,2808 2313 6,973E-02
Pair 7 SEM1 - SEM4 -6,8182 2,0405 B152
Pair 8 LEX1 - LEX4 -9,0909E-02 1,3751 4146
Pair 9 MFS1 - MFS4 -4,0000 3,5214 1,0617
Pair 10 FORM?1 - FORM4 -, 4545 ,6876 2073

Paired Samples Test

e e S

Paired Differences
95% Confidence Interval of the

Difference
Lower Upper t df Sig. (2-tailed)

Pair 1 CONS1 - CONS4 -13,8944 -11,5601 -24,297 10 ,000
Pair 2 IMP1 - IMP4 -,3176 - 1142 -4,728 10 ,001
Pair 3 INTSUP1 - INTSUP4 -4,6658 -9706 -3,399 10 ,007
Pair 4 IMPSUP1 - IMPSUP4 -,4901 , 1140 -1,387 10 196
Pair 5 INTPROF1 - INTPROF4 -12,5439 -8,3652 -11,149 10 ,000
Pair 6 IMPROF1 - IMPROF4 -4361 -,1254 -4,026 10 ,002
Pair 7 SEM1 - SEM4 -8,1880 -5,4474 -11,082 10 ,000
Pair 8 LEX1 - LEX4 ~1,0147 ,8329 -219 10 ,831
Pair 9 MFS1 - MFS4 -6,3657 -1,6343 -3,767 10 ,004

FORM1 - FORM4 -9164 7,358E-03 -2,193 10 ,053

Pair 10

N o e e ——— e e S e ———

A vez e avoz da escrita Anexo IV.7.2



T-Test- Actas - analise relativa 2 Extensio e Configuracio; a evolugdo da totalidade de referéncias
a acgdes de revisdo (TOTREF), a nivel textual - superficie (TOTSUP) e profundidade (TOTPF)

Paired Samples Statistics

—_———_—____——':_——_————-—_—-—_——-_—__—_—__

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean

Pair1  ACTINPL 43,00 1 35,156 10,60
ACTANPL 102,0909 11 63,1830 19,0504

Pair2  ACTINPG 2,5455 11 1,2136 ,3659
ACTANPG 4,0000 11 2,8983 8739

Pair3  ACTINPER 3,0908 11 1,4460 ,4360
ACT4NPER 7,0909 11 5,2241 1,5751

Paird TOTREF1 5,0909 11 7,3410 2,2134
TOTREF4 9,2727 11 7,1567 2,1578

Pair5 TOTSUP1 2,0000 11 5,3666 1,6181
TOTSUP4 1,5455 11 3,0778 ,8280

Pair6  TOTPF1 3,0909 11 2,8794 ,8682

e lQTRFA 77273 11 40212 14838
e e T A R K 1

Paired Samples Correlations

%

N Correlation Sig.
Pair1  ACTINPL & ACT4NPL 11 819 ,002
Pair2  ACTINPG & ACTANPG 11 512 ,108
Pair3  ACTINPER & ACT4NPER 11 608 ,047
Pair4 TOTREF1 & TOTREF4 11 ,843 ,001
Pair5 TOTSUPt & TOTSUP4 11 775 ,005

M

Paired Samples Test

———_————_—————:-——_—__—-_—_-__————__—___—_

Paired Differences

Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Pair1  ACTINPL - ACTANPL -59,0809 39,8709 12,0215
Pair2 ACTINPG - ACTANPG -1,4545 2,5045 ,7551
Pair3  ACTINPER - ACT4NPER -4,0000 4,4944 1,35651
Pair4  TOTREF1 - TOTREF4 -4,1818 4,0698 1,2271
Pair5 TOTSUP1 - TOTSUP4 4545 3,5599 1,0733

=28 TOIPFL-TOTPR4 .. 46364 40317 1215
e e e e L2100

Paired Samples Test

m—_—_—_—_——-__—___—

Paired Differences

95% Confidence Interval of the

Difference
Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair1  ACTINPL - ACTANPL -85,8766 -32,3053 -4,915 10 ,001
Pair2  ACTINPG - ACTANPG -3,1371 ,2280 -1,926 10 ,083
Pair3  ACTINPER - ACT4NPER -7,0194 -,9806 -2,952 10 014
Pair4 TOTREF1 - TOTREF4 -6,9160 -1,4477 -3,408 10 ,007
Pair5 TOTSUP1 - TOTSUP4 -1,9370 2,8461 ,423 10 ,681

A vez e avoz da escrita Anexo IV.8



T-Test - Actas - Distribui¢io das referéncias a Nivel Textual de Profundidade pelas
categorias relativas aoTipo de Operagdio e ao Nivel Linguistico

Paired Samples Statistics

_—————_——__——__——————_—__——=————__—

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean

Pair1 PFSUP1 9,091E-02 11 3015 9,091E-02
PFSUP4 7273 11 1,1037 ,3328

Pair2 PFAD1{ 5455 1" 9342 2817
PFAD4 1,5455 11 1,2136 ,3659

Pair3  PFSUB1 7273 11 6467 ,1950
PFSUB4 1,0000 11 8944 ,2697

Pair4  PFDLS1 1818 11 ,6030 ,1818
PFDLS4 ,5455 11 5222 1575

Pair5 PFPNT1 2727 11 ,9045 2727
PFPNT4 7273 11 1,1809 ,3591

Pair6 PFSEM1 ,3636 11 ,5045 1521
PFSEM4 1,9091 - 11 1,3003 3921

Pair7 PFMFS1 ,6364 11 ,9244 2787
PFMFS4 4545 11 6876 ,2073

Pair8 PFLEX1 2727 11 ,4671 ,1408

M

Paired Samples Correlations

w_————m-—%__’——_——___—__

N Correlation Sig.
Pair1  PFSUP1 & PFSUP4 11 ,082 811
Pair2 PFAD1 & PFAD4 11 ,593 ,054
Pair3  PFSUB1 & PFSUB4 11 -,346 ,298
Pair4 PFDLS1 & PFDLS4 11 ,289 ,389
Pair5  PFPNT1 & PFPNT4 11 911 000
Pair6 PFSEM1 & PFSEM4 11 513 107
Pair7  PFMFS1 & PFMFS4 " -343 ,301

a8 PELEXIGPRLEXs U o193 740
e e e A0

Paired Samples Test

“———-H————__“——_—-—————_——__m

Palred Differences

95% Confidence Interval of the

Difference
Mean Std. Deviation Std. Error Mean Lower Upper
Pair1  PFSUP1 - PFSUP4 -,6364 1,1201 3377 -1,3888 1161
Pair2 PFAD1 - PFAD4 -1,0000 1,0000 ,3015 -1,6718 -,3282
Pair3 PFSUB1 - PFSUB4 - 2727 1,2721 3835 -1,1273 ,5819
Pair4  PFDLS{1 - PFDLS4 -,3636 6742 ,2033 - 8166 8,930E-02
Pair5 PFPNT1-PFPNT4 -, 4545 5222 1575 -,8054 -,1037
Pair6  PFSEM1 - PFSEM4 -1,5465 1,1282 3402 -2,3034 ~,7876
Pair7 PFMFS1 - PFMFS4 1818 1,3280 ,4004 - 7104 1,0740

S e S e T R e Y . I

A vez e a voz da escrita Anexo IV.9.1



Paired Samples Test

%

t df Sig. (2-tailed)
Pair 1 PFSUP1 - PFSUP4 -1,884 10 ,089
Pair2  PFAD1 - PFAD4 -3,317 10 ,008
Pair3  PFSUB1 - PFSUB4 =711 10 493
Pair4  PFDLS1-PFDLS4 -1,789 10 104
Pair5 PFPNT1-PFPNT4 -2,887 10 ,016
Pair6  PFSEM1 - PFSEMA4 -4,543 10 ,001
Pair7  PFMFS1 - PFMFS4 ,454 10 ;659

A vez e a voz da escrita Anexo IV.9.2




