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RESUMO ANALITICO

O presente estudo teve como objetivo compreender o contributo da revisdo de textos para o
desenvolvimento da escrita colaborativa de intengao literaria no 1.2 Ciclo do Ensino Basico. A
intervengdo pedagdgica integrou praticas de revisdao textual, em ambientes fisicos e digitais,
para melhorar as competéncias de escrita dos alunos. A anadlise diagndstica, de intervengao e
de avaliacdo das sessdes permitiu observar a evolucdo dos alunos, evidenciando melhorias
significativas tanto na microestrutura (ortografia, pontuacdo, vocabulario, coesdo) quanto na
macroestrutura (organizagao discursiva, aprofundamento e adequacgdo das ideias, estrutura
narrativa). A revisdo textual foi reconhecida como um processo continuo, recursivo e reflexivo,
que contribuiu para a consciéncia textual dos alunos e para o desenvolvimento da inten¢ao
literaria. Os resultados destacaram a importancia da implementacdo de estratégias
diversificadas para fomentar a reflexdo critica e a autonomia no processo de escrita. Este
estudo pretende, ainda, contribuir para o aprimoramento de praticas pedagdégicas mais
eficazes no desenvolvimento da escrita de intencgdo literaria no contexto do 1.2 Ciclo do Ensino

Basico.

Palavras-chave: revisdo textual; textos de intencgao literaria; consciéncia textual; 1.2 Ciclo do

Ensino Basico.



ABSTRACT

This study aimed to understand the contribution of text revision to the development of
collaborative writing with literary intention in the 1st Cycle of Basic Education. The
pedagogical intervention integrated text revision practices in both physical and digital
environments to enhance students' writing skills. The diagnostic, intervention, and evaluation
phases of the sessions revealed students’ progress, showing a significant improvements in
both microstructure (spelling, punctuation, vocabulary, cohesion) and macrostructure
(discourse organization, deepening and adequacy of ideas, narrative structure). Text revision
was recognized as a continuous, recursive, and reflective process that contributed to students'
textual awareness and the development of literary intention. The results highlighted the
importance of implementing diversified strategies to encourage critical reflection and
autonomy in the writing process. Furthermore, this study seeks to contribute to the
development of more effective pedagogical practices for developing literary writing in the

context of the 1st Cycle of Basic Education.

Keywords: text revision; literary writing; textual awareness; 1st Cycle of Basic Education.
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INTRODUCAO

A escrita é uma competéncia fundamental no percurso educativo, essencial para o
desenvolvimento cognitivo, linguistico e expressivo dos alunos, uma vez que permite que as
ideias transmitidas geralmente “perdurem e tenta combater o esquecimento que o tempo
impde ao acontecido e ao pensado” (Baptista et al., 2011, p.1). No ambito do 1.2 Ciclo do
Ensino Bdsico (CEB), a promogdo da escrita, em especial da escrita de intengao literaria,
assume um papel central ndo apenas na consolidacdo das competéncias técnicas de producdo
textual, mas também na estimula¢do da criatividade, da imaginacao e da reflexao critica sobre
a linguagem. Escrever nao é apenas uma atividade escolar; é um instrumento poderoso de
comunica¢ao e de construcdao de pensamento, que permite aos alunos expressar ideias,
emocodes, opinides e mundos ficticios, tornando-se agentes ativos da sua aprendizagem.
Trata-se de uma pratica que “requer dominio de técnicas e estratégias diversificadas” (Sim-
Sim et al., 1997, p.30), estabelecendo uma “relagdo enriquecedora com a escrita, permitindo
gue o estudante aprenda, se divirta e se sinta confortavel com a linguagem” (Cassany, 1993,

p.82).

Neste contexto, a pratica da revisdao de textos revela-se uma ferramenta estratégica,
muitas vezes subvalorizada, mas com grande potencial para o aperfeicoamento da escrita. A
revisdao permite que o aluno retome, analise e reformule o que escreveu, promovendo uma
atitude mais reflexiva, critica e autorregulada da escrita. Deste modo, contribui-se para a
evolucao da metacognicdo do aprendente e encara-se a revisao como “o verdadeiro motor de
desenvolvimento da escrita” (Niza et al., 2011, p.37). Luis Filipe Barbeiro e Luisa Alvares
Pereira (2007) destacam que a revisao envolve reflexdao sobre o texto, possibilitando decisGes
de correcdo, reformulacdo e exploracdo de novas possibilidades de reescrita. Esta acao
reflexiva pode ser ainda reforcada pela “descoberta e consciencializacdo de outras
possibilidades, suscetiveis de serem exploradas em processos de reescrita ou na construcao

de novos textos” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.19).

No entanto, no contexto do 1.2 CEB, a revisao &, frequentemente, reduzida a correcao
ortografica ou a reformulacdo pontual de frases, perdendo-se a sua dimensdo formativa e o

seu contributo para o desenvolvimento global da competéncia escrita. A revisdo, entendida



como parte integrante do processo de escrita, oferece oportunidades para reescrever com
intencdo, para melhorar a organizacao textual, para refinar o estilo e para aprofundar o

conteudo, dando lugar a um texto mais elaborado, coerente e expressivo.

O presente estudo centra-se, assim, no papel da revisdo na escrita de textos de
intencdo literaria no 1.2 CEB, com o objetivo de compreender de que modo esta pratica
contribui para o desenvolvimento da escrita colaborativa entre os alunos. Como tal, a questao
de investigacao formulada para este trabalho foi a seguinte: qual o contributo da revisao de
textos para o desenvolvimento da escrita colaborativa de intencdo literdria, no grupo da
amostra? Esta questdo emergiu nao sé da necessidade de aprofundar o conhecimento sobre
as estratégias e os processos mobilizados pelos alunos durante a revisdo textual, bem como
sobre os efeitos dessas praticas na qualidade dos textos produzidos, na sua atitude perante a
escrita e na construgao conjunta do conhecimento, mas também da observacao em contexto
de sala de aula, onde se tornou evidente a existéncia dessa lacuna nas producgdes escritas dos

alunos.

Para responder a esta questdo, foram definidos dois objetivos gerais: (i) analisar como
a revisdo contribui para o aperfeicoamento das competéncias de escrita dos alunos e (ii)
identificar praticas de revisdao que favorecam o desenvolvimento da escrita de intencao
literaria. Estes desdobram-se em objetivos especificos que incluem a construcdo de percursos
colaborativos de revisao, abrangendo a macroestrutura e microestrutura textuais, com vista
a conferir maior autonomia aos alunos e analisar o impacto da revisdo na qualidade final dos

textos, especialmente nas dimensdes literaria, linguistica e reflexiva.

A escrita colaborativa, enquanto pratica que promove a construgao conjunta de textos
entre pares, tem vindo a ganhar relevancia na investigacdo educacional, por favorecer o
didlogo, a escuta, a negociacdo e o pensamento critico. Quando integrada com praticas
sistematicas de revisdo, ela pode potenciar aprendizagens mais profundas, sustentadas e
significativas. O trabalho em parceria, ao exigir a partilha e a discussdo de ideias, desafia os
alunos a assumirem uma postura mais ativa e consciente relativamente ao texto, contribuindo
para a sua formacdo enquanto autores e para o desenvolvimento de uma voz propria.
Margarida Martins e Ivone Niza (1998, citados por Gomes, 2006) destacam que, ao partilhar

ideias, os alunos explicitam e negociam significados, aumentando a consciéncia dos processos



linguisticos presentes na escrita. Ainda nesta linha de pensamento, Barbeiro (1999) refere que
“a colaboragdo na escrita de um texto constitui uma via para a explicitacdo das ideias dos
alunos, para a descoberta de novas possibilidades e a consciencializagdo das caracteristicas
do texto escrito” (p.77), sendo assim uma forma de os alunos assimilarem novos conteudos

linguisticos e desenvolverem o seu pensamento critico e reflexivo.

Barbeiro e Pereira (2007) salientam que a revisdo é a etapa que mais requer
colaboragao, enquanto Inacia Santana (2007) acrescenta que, nesse processo, “o texto é
trabalhado tanto ao nivel microestrutural quanto macroestrutural, contribuindo para a

construcdo de conhecimento a partir do saber implicito dos alunos” (p.87).

Este estudo inscreve-se, assim, no ambito da investigacdo-acdo, com uma forte
componente pedagédgica, e pretende contribuir para a reflexdo critica sobre as praticas de
ensino da escrita no 1.2 CEB, em particular no que respeita ao modo como a revisao pode ser
integrada de forma estruturada e significativa no quotidiano da sala de aula.
Consequentemente, através da implementacdo de um projeto de escrita colaborativa com
alunos do 4.2 ano de escolaridade, procura-se oferecer pistas concretas para a pratica
docente, ilustrando como a construcdo de percursos de apoio a revisao (tais como quadros
apreciativos, cartdes estruturantes, topicos orientadores ou cddigos de revisdo) pode

favorecer a aprendizagem da escrita de forma auténoma, critica e criativa.

Ao valorizar o papel da revisdo e da colaboracdo no processo de escrita, o estudo
desenvolvido e apresentado neste documento aponta para a necessidade de uma mudanca
de paradigma, em que a escrita deixe de ser encarada como produto final e passe a ser
compreendida como um processo continuo, recursivo e formativo. Promover a revisao como
parte essencial deste processo é, por isso, investir no desenvolvimento de escritores mais
competentes, mais conscientes e mais confiantes — alunos que aprendem a pensar com e
através da escrita e que descobrem, nesse processo, o prazer de criar e de transformar

palavras em textos significativos.

Neste sentido, a presente dissertacdao estrutura-se de forma a: contextualizar
teoricamente a tematica em estudo, descrever a metodologia adotada, apresentar e discutir

os dados recolhidos, bem como refletir sobre os contributos da revisdo de textos no



desenvolvimento da escrita colaborativa de intencao literaria no 1.2 CEB. Com este percurso,
pretende-se ndo s6 responder a questao de investigacdao, mas também oferecer contributos
significativos para a pratica pedagdgica e para a promog¢do de uma escrita mais consciente,

criativa e reflexiva por parte dos alunos.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente enquadramento tedrico organiza-se em torno de quatro grandes areas de
reflexdo fundamentais para a compreensdo do objeto de estudo. Em primeiro lugar, serd
abordado o ensino da escrita, topico no qual serdo exploradas as aptidées envolvidas no
processo de aprendizagem dessa competéncia, bem como as diferentes fases desse processo
— com especial destaque para a fase de revisdao —, como também os desafios associados a
revisdo textual e ao papel do professor numa pedagogia da escrita centrada na reescrita e
melhoria do texto. Em seguida, serd analisada a escrita colaborativa, considerando o seu
contributo para a construcao coletiva do texto e para o desenvolvimento de competéncias de
revisao. Num terceiro momento, serao analisados os documentos curriculares do 1.2 CEB com
enfoque nas orienta¢Oes para o ensino da escrita. Por fim, serd abordado o kamishibai,
explorando-se a sua histéria e as suas potencialidades educativas no contexto da escrita e da

expressao oral em sala de aula.

A competéncia de escrita revela-se uma ferramenta relevante no nosso quotidiano e na
vida em sociedade. Barbeiro e Pereira (2007) referem que “a escola deve tornar os alunos
capazes de criar documentos que lhes deem acesso as multiplas funcdes que a escrita

desempenha na nossa sociedade” (p.5).

O ensino desta capacidade é, por isso, crucial para que se desenvolvam competéncias de
escrita nos alunos, que serdo utilizadas na sua vida em comunidade. Como tal, as fungdes do
professor e da escola na implementacdo de estratégias que incentivem o desenvolvimento

dessas competéncias sdo decisivas.

Neste contexto, o presente enquadramento tedrico tem como objetivo explorar as
competéncias envolvidas no processo de aprendizagem da escrita, assim como as suas fases,

com especial énfase na revisao.



1.1. A ESCRITA

Neste ponto do presente documento, o tépico da escrita assume um papel central,
serdo, por isso, abordadas as competéncias especificas inerentes ao seu processo de
aprendizagem, bem como as fases em que este se desenrola. Seguidamente, o foco recaira
sobre a revisdo, com uma analise detalhada do papel fundamental que esta componente

exerce no desenvolvimento da escrita.

A revisdo, mais do que uma etapa final de correcao, constitui uma atividade recursiva
e reflexiva, na qual se analisam e ajustam tanto a forma como o conteudo do texto. O trabalho
de revisdo envolve desafios significativos e, nesse contexto, o papel do professor torna-se
crucial, ndo sé na orientagdo dos alunos para a utilizagdo de técnicas de revisdao, mas também
na promocdo de um ambiente pedagdgico que valorize a reescrita como um momento de
aprendizagem criativa e critica. Deste modo, serdo também abordados, ao longo deste
capitulo, os principais desafios do processo de revisdao, bem como o papel do professor
enguanto promotor de uma pedagogia da escrita, com o objetivo de fomentar o

desenvolvimento desta competéncia em contexto de sala de aula.

1.1.1. COMPETENCIAS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM
DA ESCRITA

Como se sabe, a escrita € um processo longo e de constante desenvolvimento. A este
propésito, David Diringer (1985) refere que a mesma é extremamente importante e que sem
ela “a cultura, definida como «inteligéncia transmissivel», ndo existiria” (p. 15). Para além
disso, a escrita é também considerada uma das “ferramentas basicas e cruciais para a
aprendizagem escolar”, uma vez que permite “que as ideias transmitidas geralmente
perdurem e tenta combater o esquecimento que o tempo impde ao acontecimento e ao
pensado” (Baptista et al., 2011, pp. 1-2). Ndo obstante, apesar da sua importéncia, a escrita

ndo é um processo simples e espontaneo. Compete a comunidade escolar ensinar a escrever



para que os alunos sejam capazes de o fazer de forma eficaz e apropriada as normas de uma
boa producdo escrita. Em conformidade com esta linha de pensamento, Sim-Sim et al. (1997)
destacam, ainda, que a “expressdao escrita € um meio poderoso de comunicacdo e
aprendizagem que requer o dominio apurado de técnicas e estratégias precisas, diversas e

sofisticadas” (p.30).

Deste modo, segundo Fernanda Irene Fonseca (1992), pode-se afirmar que o ensino e a
aprendizagem da escrita — sendo esta uma atividade altamente codificada - constituem um
processo longo e desafiador que requer uma preparacao detalhada, bem como um treino
intencional, gradual e realizado em etapas. Por este motivo, torna-se relevante considerar a
evolucdo dos estudos linguisticos que contribuiram para uma compreensdao mais ampla da
escrita. Ainda de acordo com Fonseca (1992), o avanco da Linguistica para além do nivel da
frase, abrangendo a estruturacdo transfrasica e textual, deve ser considerado um marco de
referéncia importante para a pedagogia da escrita. Com este contributo, a escrita comeca a
ser entendida na sua dimensdo processual, deixando de ser vista como um produto final e
passando a ser valorizada como um percurso de construgao textual. Afinal, para escrever um
texto, tem de se percorrer, previamente, um conjunto de etapas, ou seja, é necessario realizar
um processo constituido por varias operacdes que associam experiéncias e conhecimentos
diversificados e complexos, permitindo a construcao do texto. Essa compreensao da escrita
como processo implica refletir sobre as competéncias que a sustentam e sobre a forma como

0 seu ensino pode ser organizado de maneira progressiva e estruturada.

Segundo Barbeiro e Pereira (2007), a producdo textual desenvolve-se a partir de trés tipos
de competéncias: a ortografica, a grafica e a compositiva. Ainda de acordo com os autores
referidos, o ensino da escrita deve seguir uma sequéncia estruturada de tarefas, de modo a
promover o desenvolvimento progressivo da autonomia dos alunos. Além disso, é importante
gue haja momentos de partilha e discussao sobre os textos produzidos, pois estes funcionam
como mecanismos de regulacdo e aperfeicoamento das produgdes textuais. Por fim, salienta-
se que essas producdes devem tornar-se gradualmente mais complexas, acompanhando o

crescimento das competéncias dos alunos (Barbeiro & Pereira, 2007).



No inicio da aprendizagem da escrita, existem trés etapas essenciais a ter em conta, as
quais refletem as trés competéncias anteriormente assinaladas: “a emergéncia da
competéncia grafica e ortografica e a emergéncia da competéncia compositiva” (Costa, 2016,
p.179). Estas trés dimensdes sdao fundamentais para que os alunos adquiram as bases

necessarias a producao escrita.

As competéncias grafica e ortografica automatizam-se com o avangar dos anos de
escolaridade, permitindo aos alunos escrever com fluidez e correcao formal. No entanto, a
competéncia compositiva — que diz respeito a organizacdo das ideias, a coesdo e coeréncia
do texto, bem como a adequagdo ao contexto comunicativo — exige um trabalho continuo.
Como referem Barbeiro et al. (2007), esta “nunca serd uma competéncia completamente
automatizada, pois cada texto coloca novos desafios e apresenta possibilidades alternativas
guanto a sua construcao” (p. 15). Esta perspetiva sublinha a importancia de uma abordagem
pedagdgica que reconhega a escrita como um processo em constante reconstrugao, que

requer reflexdo, revisdo e adaptacdo permanentes.

Para compreender melhor estas competéncias, é util analisa-las individualmente,
comecando pela competéncia grafica. Esta relaciona-se com a “capacidade de inscrever num
suporte material os sinais em que assenta a representacdo escrita” (Barbeiro & Pereira, 2007,
p.5). Por outro lado, de acordo com Baptista et al. (2011), a aprendizagem da caligrafia de
forma explicita e metddica sé se inicia com a escolarizacdo. Esta aprendizagem integra o
desenho das letras e a disposicdo das palavras, frases e paragrafos nas paginas, com
alinhamento a esquerda: “o sistema grafico deve, por isso, ser eficaz, claro, simples e
previsivel” (p.36). A aquisicdo desta competéncia pode depender de diversos fatores, ndo
sendo crucial seguir a ordem alfabética para a aprendizagem da caligrafia, visto que esta

decorre de um processo constituido por diferentes fases e niveis de progresso distintos.

A competéncia ortografica, por seu turno, relaciona-se com as “normas que estabelecem
a representacdo escrita das palavras da lingua” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.5). As criancas
iniciam um percurso de aprendizagem, no dominio da competéncia ortografica, pela
descoberta do principio alfabético, ou seja, “a descoberta de que as letras representam os

sons da fala” (Baptista et al., 2011, p.10). Neste percurso, os alunos comegam por “discriminar



0s sons que integram as palavras”, depois adquirem o conhecimento de como “esses sons
podem ser transcritos” (Baptista et al., 2011, p.10), por fim refletem e selecionam a forma de
representagdo que existe na escrita para esses sons, de acordo com a norma ortografica. O
desenvolvimento desta competéncia resulta de uma reflexdo do aluno sobre a escrita de
palavras. Esta capacidade de reflexao desenvolve-se em diversos niveis, tal como descrito por
Batista et al. (2011), sendo que, inicialmente, o aluno ndo tem consciéncia de que uma palavra
se escreve de outra forma; no segundo nivel, o aluno toma consciéncia de que escreveu
incorretamente a palavra e, no terceiro nivel, surge a antecipacao, ou seja, a duavida surge,
antes de o aluno escrever a palavra (Baptista et al., 2011). Ainda a respeito desta competéncia,
Luisa Alvares Pereira e Flora Azevedo (2005) referem que a aprendizagem da ortografia deve
ser “integrada na compreensdo e na producdo de textos, na prdtica de atividades

comunicativas e globais” (p.46).

Em relacdo a competéncia compositiva, Barbeiro e Pereira (2007) salientam que esta se
relaciona com a “forma de combinar expressdes linguisticas para formar um texto” (p.5). A
escrita compositiva surge por volta do segundo ano de escolaridade (Martins & Niza, 1998) e
desenvolve-se ao longo de todo o processo de escolarizacdo (Costa, 2016). Assim, na
competéncia compositiva, distinguem-se dois modos de atuacdo no ensino da escrita: a acao
sobre o processo de escrita, que desenvolve as capacidades e saberes relacionados com a
escrita, sendo relevante a importancia da instrucao formal em relacdo ao processo e a acdo
sobre o contexto dos escritos, que deve permitir o contacto com textos significativos para os
alunos a nivel social e cultural (Barbeiro & Pereira, 2007). Ainda segundo Barbeiro et al. (2007),
para dar origem ao texto, a competéncia compositiva implica: “(i) ativar conteudos; (ii) decidir
sobre a sua integracdo ou nao; (iii) em caso afirmativo, articula-los com outros elementos do
texto; (iv) dar-lhes uma expressdo linguistica para figurarem no texto, respeitando as
exigéncias de coesdo e coeréncia” (p. 16). Sobre a competéncia compositiva, os autores,
acrescentam, igualmente, que esta é mobilizada em diferentes niveis: (i) a nivel global, que se
refere a organizacdo das grandes unidades do texto (a macroestrutura); e (ii) a nivel especifico,
gue se restringe a combinacdo de expressoes linguisticas (a microestrutura) (Barbeiro et al.,
2007). Os autores mencionados referem que, durante o processo de escrita, quem escreve
poderd tomar diversas decisdes em relacdo aos niveis anteriormente referidos, quer na forma

como ird organizar a informacdo do texto, que terd de estar de acordo com uma certa



estratégia de desenvolvimento, quer na selegao de duas ou mais palavras ou expressdes que
podera inserir numa certa passagem do seu texto (Barbeiro et al., 2007). Barbeiro et al. (2007)
acrescentam que, na competéncia compositiva, os objetivos a alcancar consistem em
“desenvolver a capacidade de gerar diferentes possibilidades para a construgdo do texto” e
em “aprofundar a capacidade de tomar decisdes que se mostrem adequadas as funcdes que
o texto vird a desempenhar” (p. 16). Salientam ainda que, para alcancar os objetivos acima
referidos, “o aluno deve ser chamado, desde cedo, a gerar e a gerir a variedade de

possibilidades que é capaz de construir para a producdo do texto” (p. 16).

Partindo desta perspetiva sobre a importancia das decisdes do aluno no processo de
escrita, o projeto levado a efeito teve o intuito de analisar os diferentes niveis envolvidos
nesse processo. Assim, serdo definidos e agrupados parametros de avaliagdo que contemplam
tanto o nivel global (macroestrutura), relacionado com a organizacdo geral e a coeréncia
temadtica do texto, como o nivel especifico (microestrutura), que abrange aspetos detalhados,
como a coesdo, o uso de conectores e a precisdo vocabular. Esta abordagem permitira uma
andlise integrada e sistematica das estruturas textuais, promovendo uma compreensdo ampla
e detalhada do objeto de estudo. Como tal, apdés uma breve descricdo das competéncias
mobilizadas durante a aprendizagem do processo de escrita, serdo apresentadas as fases que

o constituem.

1.1.2. FASES DO PROCESSO DE ESCRITA

Segundo Luis Filipe Barbeiro (2001) e Barbeiro e Pereira (2007), o processo de escrita
abarca trés componentes: a planificacdo, a textualizacdo e a revisdo. No entanto, como lembra
Emilia Amor (1993), esta divisdo ja tinha sido antecipada em reflexdes anteriores sobre o
ensino da escrita, nomeadamente a partir de autores como Flower e Hayes, cuja perspetiva
de escrita como processo foi fundamental para compreender a articulagdo entre estas trés
dimensdes. Amor salienta que escrever ndo é apenas um ato de transcricdo, mas uma
atividade complexa, de natureza cognitiva, que envolve tomada de decisGes, organizacao do

pensamento e mobilizacdo de conhecimentos linguisticos e discursivos.
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De acordo com a autora, o modelo de Hayes e Flower (1980) integra trés componentes
fundamentais: “a componente relativa ao sujeito do processo de escrita, a componente
referente ao contexto da tarefa e a componente respeitante ao processo da escrita,
propriamente dito” (Amor, 1993, p. 111). A interacao entre estas componentes mostra que a
escrita é uma atividade dindmica e recursiva, em que as operag¢des nao se sucedem de forma
linear, mas antes se entrelagam num processo continuo de planificacdo, textualizacdo e
revisdo. Como refere Amor (1993), “um aspeto importante no entendimento deste modelo
deve ser focado: as caracteristicas interativas, sistemdticas, que marcam as diversas

componentes, fases e modos de funcionamento” (p. 112).

Deste modo, compreender a planificacdo, a textualizacdo e a revisdo implica reconhecer
que o sujeito, o contexto e o préprio processo de escrita estdo sempre em interacdao. Uma
dificuldade ao nivel da realizacdo linguistica, por exemplo, pode obrigar o escrevente a alterar
a estratégia inicialmente escolhida, conduzindo-o a reorganizar a sequéncia discursiva. E por
isso que, na perspetiva de Amor, “escrever é um processo complexo, de construcdo de
sentido, que para se realizar exige que: se eleja uma audiéncia especifica; se represente, com
clareza, o que se pretende dizer; se selecione, em consonancia, o modo como se pretende

fazé-lo” (1993, p. 112).

A planificagcdo do texto escrito ocorre, em primeira instancia, num plano mental, o que
implica operacGes de carater abstrato, que levantam, naturalmente, alguns problemas
relacionados com o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos (Carvalho, 2001). Deste modo,
planificar o texto implica considerar as estruturas préprias do género a redigir, gerar e
organizar o seu conteldo, adapta-lo a uma finalidade e a um recetor, tendo em conta os

problemas que sdo inerentes a cada um deles (Carvalho, 2001).

O ato de planificar mobiliza, entdo, conteldos e seleciona-os de acordo com os objetivos
estabelecidos para a producdo textual. Permite, também, programar a forma como se
pretende concretizar a atividade e pode envolver a realizacdo de pesquisas, nas quais é
necessario, posteriormente, fazer uma sele¢cdo do conteudo adequado, organiza-lo e integra-
lo na estrutura do texto, elaborando desta forma, o plano do texto que se queira redigir

(Barbeiro & Pereira, 2007). E também nesta fase de escrita que os escreventes conseguem
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organizar o seu pensamento e estrutura-lo com alguns tépicos para desenvolver na fase
seguinte, dado que se ndo tiverem ideias prévias, podem correr o risco de ndo obterem uma
producdo proxima do pretendido. Desta forma, projetar um plano de orientagdo para a
realizacdao de um texto facilita as fases seguintes do processo de escrita, culminando, assim,
num texto com uma correcdo, coesdo e coeréncia linguisticas bastante consideraveis. Tal
como Barbeiro e Pereira (2007) afirmam, a capacidade de planificar “(...) constitui um dos

aspetos que diferencia o dominio da escrita, por parte dos alunos, (...)” (p.18).

Se a planificacdo garante as bases do texto, é na textualizacdo que estas ideias comegam
a ganhar forma escrita. Esta € a componente que mais absorve o escrevente em
desenvolvimento, a ponto de praticamente ndo considerar as outras dimensdes do processo.
Esta quase negligéncia deriva do numero e diversidade de aspetos que tém de ser processados
simultaneamente no ato de escrita, mas também do facto de desta dimensdo, ao contrario

das outras, depender a prépria existéncia do texto (Carvalho, 2001).

Neste sentido, importa compreender de que forma a textualizacdo se desenvolve a partir
da planificagdo. A fase da textualizagdo envolve a construcao do texto com as ideias
selecionadas e organizadas da etapa anterior. Todavia, quando referimos que se constrdi o
texto com as ideias inscritas na planificacdo, precisamos de ter em consideracdao que essas
ideias ndo estdo explicitadas, apenas ativaram os conteldos que se pretendem abordar. Desta
forma, esses conteudos precisam de ser mais desenvolvidos no texto, de modo a permitirem

ao leitor aceder ao conhecimento que se pretende transmitir (Barbeiro & Pereira, 2007).

A este respeito, lembre-se a perspetiva de Emilia Amor (1993), autora que salienta o facto
de a textualizagdo ser, ndao sé parte do ato global de escrever, como ainda um processo de

construcdo e descoberta de sentido. Segundo Amor (1993):

sendo um processo de construcdo, escrever €, de igual modo, um processo de
descoberta de sentido por meio da escrita: clarificando-se as intencdes que a
orientam; reorganizam-se ideias e modos de expressdo; compreende-se o proprio
processo de criacdo; alargam-se necessidades, exigéncias, expectativas de leitura (p.

113).
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O desenvolvimento das ideias supramencionado concretiza-se linguisticamente através de
expressdes que se organizam em frases e paragrafos, dando origem a redagao propriamente
dita. Ndo obstante, esta organizacao de expressoes linguisticas para a construcdo do texto ndo
pode ser vista numa perspetiva de adicdo de frases ou proposi¢ées auténomas, mas sim, na
perspetiva de que estas frases se interligam, por forma a garantir relacdes de coesdo

linguistica e de coeréncia logica (Barbeiro & Pereira, 2007).

A realizacdo da tarefa de textualizacdo passa, assim, pela capacidade de detetar, num
plano mental, elementos comuns a duas ou mais proposicdes e pela posse de mecanismos

linguisticos que tornem possivel a sua expressao de forma linear (Carvalho, 1999).

J4 a revisdo, de uma maneira geral, consiste em avaliar o que se escreveu, procedendo a
diferentes a¢cdes como reler, apagar, acrescentar, substituir informacao, corrigir e reformular

(Barbeiro & Pereira, 2007).

Dado que a componente da revisdo constitui o elemento central deste projeto, sera
explorada com maior profundidade no préoximo subcapitulo, permitindo uma analise

detalhada das suas componentes.

1.1.3. O TRABALHO DE REVISAO

Tal como referido, a revisdo é a componente em que se procede a avaliacdo do que foi
escrito. Esta avaliacdo, para Barbeiro (1999), aplica-se a adequag¢do comunicativa, ou, segundo
José Anténio Carvalho (1999), a revisao consiste num movimento de retrocesso levado a cabo
para avaliar a adequacdo do texto ao objetivo inicial. Esta avaliacdo é efetuada através da
releitura do escrito, com o objetivo de o aperfeicoar e corrigir. Posto isto, a leitura torna-se o
principal meio possivel para aceder a revisdo, pois é através da primeira leitura do texto

escrito que se procede a tomada de consciéncia dos problemas a resolver (Santana, 2007).

Flower e Hayes (1981), citados por Carvalho (2003, p.48), definem a revisdo como um

processo em que o autor decide reler o que foi escrito anteriormente, seja como ponto de
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partida para uma nova etapa de redagdo, seja com o objetivo de avaliar e, eventualmente,
modificar o texto. Os autores citados por Carvalho (2003, p.48) referem, ainda, que a revisao
envolve dois subprocessos — a avaliacdo e a reformulacdo — e destacam que, embora seja
geralmente ativada de forma consciente, também pode, ocasionalmente, ser espoletada de

maneira inconsciente.

Na mesma linha de pensamento, Amor (1993) reforga que a revisdao ndo se limita a uma
verificacdo formal, mas é um processo continuo e recursivo, que ocorre ao longo da producdo
textual e também na fase de editoracdo final. Segundo a autora, “a revisdo consiste na
(re)leitura do texto para aperfeicoamento e correcdes, sobretudo de superficie; processa-se
ao longo das tarefas de producao e, depois de obtido o produto final, completa-se na subfase

de editoracao” (p. 112).

Martins e Niza (1998) encaram a intencao da pratica de revisdo como uma oportunidade
de apreciar e clarificar as ideias do autor, enquanto é melhorada a qualidade do texto. Esse
melhoramento pode ser realizado através de uma verificagdo da coeréncia entre os
segmentos do texto ou através de uma correcdo das falhas detetadas, como, por exemplo,
erros gramaticais. Barbeiro e Pereira (2007) acrescentam que, para além da revisdao ser
processada através da releitura e eventual correcdo ou reformulacdo do texto, esta pode
incidir apenas sobre aspetos graficos e ortograficos ou, atingindo um alcance mais profundo,
desencadear a reorganizacdo e reescrita de partes do texto: ou seja, pode incidir tanto num

nivel superficial como num patamar mais profundo dos textos.

No que diz respeito a pratica da componente de revisdo no processo de escrita, esta pode
ser exercida ao longo de todas as etapas do percurso de redag¢dao, uma vez que resulta da
leitura, avaliacdo e correcdo do texto, podendo acompanhar todo o processo de producdo. Ao
mesmo tempo que se escreve, é possivel constatar que a revisdo esta sempre presente a
medida que o produto avanca. Lé-se e relé-se um paragrafo, ajustam-se sindnimos e analisa-
se, a0 mesmo tempo, a coesdo e a coeréncia do que foi escrito (Barbeiro & Pereira, 2007). A
revisdo de texto é, desta forma, um importante recurso para analisarmos o escrito com um

olhar mais critico, conferindo se este estd em concordancia com os objetivos iniciais previstos.
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Como tal, para Barbeiro e Pereira (2007), “a revisdo é marcada sobretudo pela reflexdo
em relagdo ao texto produzido” (p.19). Assim, para além de ser aproveitada para a tomada de
decisdes relativamente a correcdo e reformulacdo do texto, esta acdo mais reflexiva pode,
ainda, ser reforcada pela “descoberta e consciencializagdo de outras possibilidades,
suscetiveis de serem exploradas em processos de reescrita ou na construcdo de novos textos”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p.19). Fitzgerald (1987), citado por Niza et al. (2011), também
afirma que a revisdo pode surgir em qualquer momento da producdo escrita, pois rever
significa identificar discrepancias entre o texto idealizado e o conseguido e decidir o que pode

ser alterado e clarificado em qualquer componente do processo.

Tal como afirma Carvalho (2003),

a revisdo nao se deve circunscrever a uma simples releitura do texto, ndo deve ser um
mero ato de reparacdo de problemas, nem algo que ocorre apenas apds a conclusdo
da redacdo do texto. Pelo contrdrio, ela pode ocorrer em qualquer momento do
processo de escrita, dando, eventualmente, origem a novos ciclos de planificacdo e

redacdo (p. 48).

Isto é, rever exige confrontar o texto que foi escrito com o texto que se pretendia produzir,
assumindo simultaneamente a perspetiva do leitor - tudo isso num plano abstrato (Carvalho,

2001).

Alguns autores, como Fayol (1997) e Hayes (1998), citados por Santana (2007),
apresentam modelos de revisdao em que o carater avaliativo desta componente ocorre através
da leitura, cujo objetivo se centra em operar ao nivel da detecdo de problemas e respetiva
correcdo, por meio da selecdo de estratégias adequadas. Apds a identificacdao dos problemas
do texto, torna-se possivel proceder as modificacbes necessdrias. De facto, sé ao tomar
consciéncia das questdes que o texto levanta é que se pode proceder a procura de solucdes,
ou seja, diagnosticar o que deve ser alterado e intervir de forma eficaz. Foi com base nesta
perspetiva que se organizaram as intervengdes com os alunos, na expectativa de que o
processo de revisdo resultasse em melhorias efetivas nos seus textos. Contudo, deve-se ter

presente que o desempenho no processo de revisdo e as alteracdes realizadas no texto variam
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consoante a experiéncia do escritor, distinguindo-se estes entre escritores experientes e

iniciantes.

Considerando o carater avaliativo da revisdo, que envolve a leitura e reescrita dos textos,
este processo torna-se também um importante instrumento de aprendizagem da lingua
materna. Ao escrever, expressam-se conhecimentos e, ao ler, tem-se a oportunidade de, ndo
apenas refletir e questionar esses mesmos conhecimentos, mas também de analisar o

funcionamento da lingua.

Diferentemente da linguagem oral, a escrita possibilita a realizacdo de multiplas releituras
de um mesmo texto, promovendo processos de apropriacao das caracteristicas préprias dessa
forma de comunicacdo. Tal como refere Santana (2007), a revisao é a fase da escrita que gera
mais aprendizagens, sobretudo se se tratar de uma ac¢do intencional com funcgdes textuais,
isto é, ao rever o escritor podera identificar aspetos confusos ou contraditdrios no texto que
escreveu e, deste modo, refletir sobre o seu contelddo e sobre a sua propria escrita. Também
Rocha (1999), citada por Santana (2007), refere que quando os alunos sdo motivados para o
exercicio desta componente, constroem gradualmente a metatextualidade, pois, ao rever,
vao-se apropriando de procedimentos da escrita. Segundo a autora a revisdo: “permite operar
no espaco-conteudo das suas proprias producdes escritas, através do confronto com o texto”,
ou seja, “interagindo com ele, [0 aluno] estabelece comparagdes e analises entre o oral e o
escrito, entre o que escreveu e o que realmente queria dizer, deteta discrepancias (...) reflete,
modifica...” (p. 84). A mesma autora salienta, ainda, a contribuicdo da revisdo para a
construcdo da representacdo do leitor, pois o aluno pode ler o texto como se fosse o seu
destinatario, isto é, |Ié-o0 como alguém que esta “de fora” e tenta perceber o escrito, o que
contribui para o desenvolvimento das habilidades textuais. Deste modo, e conforme Santana
(2007), é possivel afirmar que é no processo de revisdo que se regista um maior e mais

profundo nivel de reflexdo sobre a escrita.

Também Niza et al., (2011) referem que escrever, praticando a revisdo, permite a quem
escreve observar sistematicamente os aspetos nos quais pode melhorar e, assim, aprender
sobre as propriedades linguisticas de um texto no que respeita a sua estrutura logica e a sua

forma. O aperfeicoamento de um texto implica, ndo sé corrigir a ortografia, como também
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alterar concordancias verbais, pronominais, melhorar a clareza discursiva, o que,
resumidamente, implica corrigir erros e encontrar formas de melhorar o que foi escrito. Por
isso, é possivel afirmar que a leitura critica que se realiza ao texto, posteriormente a escrita
da primeira versao, constitui, assim, “o inicio do verdadeiro trabalho de andlise de como a
Lingua é constituida” (p. 37). Assim, esta também implicito que a revisdo exige um trabalho
de reflexdao, o que, consequentemente, leva a evolugdao da metacogni¢ao de quem a pratica.
Os autores encaram, ainda, esta componente como um processo dinamico construido a partir
das interacOes estabelecidas entre quem a pratica e o seu nivel de conhecimento ou
escolaridade em que se encontra, declarando a revisdo como “o verdadeiro motor de

desenvolvimento da escrita.” (p.37).

Em sintese, a componente de revisdo constitui uma fase crucial para o desenvolvimento e
para a melhoria da componente de textualizacdo. Ao rever o texto, os alunos comecam a
entender que a linguagem tem regras e que, ao aplicd-las, melhoram a clareza e a qualidade
do discurso. A pratica da revisdo permite que as criancas reflitam sobre o que escreveram,
incentivando-as a aperfeicoar a organizagdo e a coeréncia do texto. Esta componente é mais
do que apenas corrigir erros ortograficos, € uma pratica que contribui para a construcao de
uma base sdlida do processo de escrita, formando alunos mais conscientes e criticos em

relacdo ao uso da linguagem.

1.1.4. DESAFIOS NA REVISAO TEXTUAL

A componente da revisdo, como parte integrante do processo de escrita, reveste-se de

uma complexidade desafiante, que serd neste subcapitulo analisada.

Conforme Carvalho (2003), a “revisdo constitui um processo que se reveste de elevada
complexidade, pois implica considerar os objetivos do texto, prever até que ponto o texto os
permite atingir e propor alternativas que permitam a sua consecuc¢ao” (Carvalho, 2003, p. 49).
De facto, rever, sobretudo para criangas que se encontram no inicio da escolaridade, pode

trazer alguns obstaculos. Carvalho (2003) refere que as dificuldades relativas a revisdo se
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prendem com a natureza predominantemente mental da tarefa e o consequente grau de
abstracdo, pois esta envolve um conjunto de operagdes complexas de diagndstico,
comparacdo e introducdo de modificacdes adequadas nos textos (Flower & Hayes, 1987;
Bracewell, 1983, citado por Niza et al., 2011). Por isso, a revisdo feita pelas criangas é bastante
concreta e pontual, uma vez que as operacdes de mudanca e alteracdo dos textos ocorrem
sobretudo ao nivel da superficie textual, tais como a ortografia, caligrafia, vocabuldrio ou a

pontuacdo (Carvalho, 2003; Niza et al., 2011).

Scardamalia e Bereiter (1983), citados por Carvalho (2003), reforcam a ideia de que a
revisdo aplicada aos textos das criangas pode tornar-se uma pratica complexa, uma vez que
estas raramente reveem. Segundo os autores, “as criancas estdo demasiado absorvidas pelas
atividades de produ¢dao de texto, canalizando para elas todos os recursos cognitivos
disponiveis” (p.50) e ndo possuem conhecimentos tedricos, nem ainda a agilidade mental para
responder as exigéncias desta tarefa. Desta forma, embora os alunos mais novos mostrem
alguma capacidade para identificar erros, ndo sdo capazes de selecionar, por si proprios, as

estratégias mais adequadas para melhorar ou corrigir um texto.

Para além das operacGes envolvidas, rever exige o confronto entre a representacao do
texto escrito e do texto pretendido, isto é, do texto idealizado, a um nivel abstrato, o que traz
dificuldades acrescidas a criangas que sentem dificuldade em colocar-se numa posicao mais
distanciada, ou seja, na posicdo de outro. Carvalho (2003) afirma que esta dificuldade se deve
ao egocentrismo carateristico das idades referentes ao inicio da escolaridade. Para além disso,
e tal como refere Bartlett (1982), citado por Santana (2007), “a capacidade de distanciacdo
gue esta tarefa implica esta na base da grande dificuldade que os escritores mais jovens tém

em ver os erros nos seus textos, cujo significado lhes é bastante familiar” (p. 52).

Na pratica, quando lhes é pedido que revejam os seus escritos, operam mudancas de
superficie textual — tais como ortografia, caligrafia, vocabulario, pontuacdo -, contrariamente
ao que ocorre com escritores proficientes (Fabre-Cols, 2002; Rocha, 1999, citados por Niza et
al., 2011). Tal compreende-se pela dificuldade das operacdes implicadas no trabalho de

revisao, a saber: “diagnosticar”, “comparar” e “introduzir a modificacdo adequada” (Flower &

Hayes, 1987; Bracewell, 1983, citados por Niza et al., 2011).
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Também Santana (2007) e Niza et al. (2011) afirmam que as criancas geralmente ndo
demonstram iniciativa em rever o texto que escreveram, apds o terem terminado, com o
intuito de o modificar. Segundo Niza et al., (2011), as criancas “tém consciéncia da
discrepancia entre o que pretenderam dizer e o que realmente conseguiram dizer nos seus
textos, mas tém muita dificuldade em determinar onde e quais as alteracdes a fazer” (p. 39-
40). Esta situagao é justificada, uma vez mais, pelo envolvimento das operagdes mentais no

processo de revisao, revestidas de grande complexidade para alunos muito novos.

Segundo Niza et al. (2011), escritores menos experientes, tendem a interromper
frequentemente a escrita, preocupando-se excessivamente com a qualidade e corre¢do do
texto inicial. Isso pode levar ao distanciamento em relacdo ao que pretendem expressar,
resultando em bloqueios causados pela interrupcdao da sequéncia discursiva. Por isso, a
revisdo ndo deve ser uma atividade isolada, pois, sozinho diante do seu texto, o aluno enfrenta
diversas dificuldades: pode n3do perceber as limitagdes do que escreveu, pode reconhecer
alguns erros, mas ndo conseguir corrigi-los, ou mesmo desistir por falta de confianca e

motivagao para comunicar por escrito.

Assim, dada a sua complexidade, é importante salientar que, para colocar em préatica a
revisdao, podem ser utilizadas estratégias aplicadas ao processo de escrita, como a facilitacdo
processual, a escrita colaborativa e a reflexao sobre a escrita, através de diversas atividades.
As estratégias didaticas da revisdo podem ser operacionalizadas antes de se passar o texto a
limpo, através, por exemplo, de uma leitura e reformulagdo. A revisdao colaborativa pode
realizar-se através de uma estratégia de heterorrevisdo, que, numa aula coletiva de revisdo
textual, pode ser levada a cabo através das sugestdes dos colegas para a reformulagao textual.
A reflexao sobre a escrita, na revisdo, pode promover-se através da expressao oral, por
exemplo, criando situacdes em que o aluno reflete sobre o que escreveu para a restante turma

(Barbeiro & Pereira, 2007).

O processo de facilitacdo na revisao, aliado a escrita colaborativa e a atividades de revisao,
pode ser um método eficaz, especialmente em contextos colaborativos, onde o foco esta na
melhoria continua e na troca de pareceres construtivos. Como ja foi mencionado, a revisao de

um texto é, frequentemente, realizada tendo em vista apenas a correcdo de aspetos
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ortograficos, sem que os alunos evidenciem uma dedicagao efetiva a este momento e as suas
potencialidades para a aprendizagem e melhoria do processo de escrita. Deste modo, é

importante que o aluno desenvolva

a capacidade de se questionar acerca da necessidade de desenvolver mais
determinados elementos ou de reduzir a informacdo colocada no texto e a capacidade
de reformular a expressao, alterando a ordem dos elementos, decidindo entre o que
fica implicito ou deve ser explicitado, procurando alternativas para repeticées de

termos aos longo do texto (Barbeiro & Pereira, 2007, p.26).

Concluindo, a revisdao é um processo complexo que envolve uma série de etapas e
habilidades que vdao muito além da simples correcdo de erros gramaticais ou ortograficos.
Rever um texto exige uma analise profunda de diversos aspetos, desde a coeréncia e coesao
das ideias, até a estrutura e a adequacdo ao publico-alvo. Esta tarefa é mais complexa para
uma crianga do que para um adulto por varias razdes ligadas ao seu desenvolvimento
cognitivo, linguistico e emocional. Esse processo exige, assim, a aquisicdo de habilidades e
conhecimentos que o jovem escritor ainda ndo domina e que s3ao, por natureza, mais
desafiadores para ele, tais como a andlise critica, o vocabuldrio avancado, a atencdo a detalhes
linguisticos e a capacidade de reformulacdo. Esse processo exige orientacdo e pratica
constantes para que as criangas possam, gradualmente, adquirir as competéncias necessarias

para uma revisao eficiente e auténoma.

Tendo em conta o exposto anteriormente, no ponto seguinte, sera aprofundado o
papel do professor enquanto orientador, destacando-se a importancia da sua intervencdo

numa pedagogia de escrita que favoreca o desenvolvimento dessa competéncia.

1.1.5. O PAPEL DO PROFESSOR NA PEDAGOGIA DA
ESCRITA E SUA REVISAO

Tal como afirma Carvalho (2001), perante os desafios que muitos alunos do ensino basico
enfrentam em relacdo a expressao escrita, torna-se evidente a necessidade de repensar como

essa competéncia é trabalhada nas aulas de lingua materna.
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Consequentemente, é fundamental colocar em pratica uma linha orientadora de trabalho
relativamente a escrita, ja que, conforme indica Carvalho (1999), devido a sua relevancia tanto
no contexto escolar, quanto no social, a escrita deve ser tratada como um conteudo prioritario

a ser desenvolvido nas aulas de lingua materna.

Sendo a aquisicdo da competéncia de uso escrito da lingua um processo longo, lento e
dificil, esta exige a adogdo de atitudes pedagdgicas adequadas que viabilizem, motivem e
valorizem o trabalho, o esforco e a persisténcia do aprendente (Fonseca, 1992). Por esse
motivo, Josette Jolibert (1994) propGe o “desenvolvimento de textos de forma
contextualizada, através de situagdes reais, para que os alunos lhes atribuam algum sentido”
(p.9). Seguindo esta mesma linha de pensamento, Daniel Cassany reforga que se trata
“também de estabelecer uma relagao estimulante e enriquecedora com a escrita: escrever
para aprender, divertir-se, sentir-se confortdvel, [e] aproveitar a ferramenta epistemoldgica

que é a carta escrita” (Cassany, 1993, p. 82).

Tal como afirma Cassany (1993), reconhece-se que o professor ndo detém o controlo
absoluto sobre o que os alunos conseguem aprender, ja que cada estudante reage de maneira
distinta, trabalha em ritmos diferentes e nem sempre adota uma postura de aceitacdo
relativamente as orientacdes do docente. Assim, torna-se necessario repensar a organizacao
da sala de aula, promovendo novas formas de intera¢ao entre professor e alunos, bem como
entre os proprios colegas, integrando atividades e exercicios que estimulem o
desenvolvimento do potencial do escrevente, permitindo que essa competéncia cresga e
amadureca ao longo do tempo. Ainda segundo o mesmo autor, para motivar os alunos a
escrever, é fundamental transformar a percecdo que muitos tém sobre a escrita. Ao
experimentarem diretamente os beneficios, as funcdes e o prazer da escrita, os estudantes
tendem a tornar-se mais interessados em pratica-la e a desenvolver os processos necessarios
para isso. Nesse sentido, Daniel Cassany (1993) defende que a melhor forma de atingir esse
objetivo é proporcionar experiéncias que envolvam emocionalmente os alunos, incentivando-
0S a usar a escrita como meio para explorar as suas preferéncias, os seus interesses e as suas

preocupacoes.
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Cassany (1993), assegura, igualmente, que, para que os alunos possam vivenciar a escrita
de maneira mais profunda, é essencial proporcionar-lhes maior liberdade. Para tal, os
professores devem prescindir de parte do seu controlo, permitindo que os alunos assumam
os direitos e responsabilidades inerentes ao processo de criagao. O aluno deve, entdo, ser
capaz de escolher aspetos como o tema, o tipo de texto e o estilo. O papel do professor nao
deve ser o de suprimir o protagonismo do aluno, mas, sim, o de atuar como conselheiro ou
critico da tarefa, interpretando o texto e comparando-o com as intenc¢des prévias a escrita.
Assim, em vez de uma postura autoritaria, o professor deve assumir o papel de guia,
oferecendo apoio e técnicas para que os alunos se desenvolvam, criando um ambiente de
colaboracdo em que ambos, professores e alunos, negociem as atividades na sala de aula,

transformando a dinamica tradicional numa pratica mais participativa.

O professor deve incluir na sua pratica pedagdgica momentos dindmicos que lhe permitam
demonstrar algumas competéncias que ird desenvolver ao longo do ano com os seus alunos.
Deste modo, ndo deve trabalhar através de instrucdes e ordens, esperando, apenas, os
resultados para serem avaliados, pois, desta forma, estd a construir um entrave no
desenvolvimento da linguagem escrita (Niza et al., 2011). Neste sentido, o docente deve
adotar uma postura de participante em todo o processo. A sua pratica deve assentar na
producao de textos com os alunos e para os alunos, experimentando diversas estratégias de

planificagdo para a textualizagao (Niza et al., 2011).

E certo que o papel do professor é fundamental enquanto promotor e mediador das
aprendizagens dos seus alunos. Como tal, devera coloca-los perante diversas situaces que
Ihes permitam desenvolver, neste caso especifico, a producao textual. Estas situagdes sao, na
sua maioria, atividades recriadas a partir de outras ja existentes, que passaram por um
processo de mudanca de acordo com o processo de aprendizagem e os objetivos predefinidos.
E importante que, nesta perspetiva, os professores assumam uma atitude critica

relativamente as atividades que surgem, adequando as propostas as caracteristicas do seu

grupo, de modo a potenciar aprendizagens significativas (Barbeiro & Pereira, 2007).

Segundo Cassany (1993), o papel do professor vai além de respeitar as caracteristicas

individuais de cada aluno, sendo fundamental, também, promover a autonomia e a

22



responsabilidade, de acordo com a personalidade de cada um. Para isso, é importante
oferecer uma variedade de técnicas, recursos e exercicios, permitindo que os alunos tenham
a possibilidade de escolher as ferramentas de escrita que sejam mais adequadas ao seu estilo
e perfil cognitivo. Além disso, é necessario adaptar-se as necessidades especificas de cada
aluno, respeitando os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem, proporcionando mais
tempo para aqueles que necessitam. S6 através de um contacto pessoal e préoximo com os

alunos é possivel ajudd-los a superar as suas dificuldades.

De acordo com Fonseca (1992), antes da escrita individual, deve ser trabalhada a escrita
coletiva, a reescrita, a escrita com motivagdes funcionais especificas, com um destinatario e
um objetivo especificos. A escrita deve ser vista como meio de aprendizagem, tanto pelos

alunos como pelo professor, mas também como exercicio, como treino e como simulagao.

Assim, o professor deve dar o exemplo e escrever, nas aulas, juntamente com os alunos,
verbalizando pensamentos e/ou reformulando frases (Cassany, 1993). De acordo com esta
premissa, Niza et al. (2011) incentivam o professor a apresentar varias sugestoes e alternativas
ao longo do processo, para que os seus alunos possam orientar-se e continuar o seu percurso,
optando por aquele que consideram ser o melhor caminho, em vez de restringir a producao

do aluno a uma unica opcao.

Uma estratégia que, na opinido de Niza et al. (2011), pode resultar e contribuir para o
sucesso da aprendizagem, consiste num desafio que deverd ser proposto aos alunos que
escrevem com maior competéncia para colaborarem com os alunos que tenham dificuldades
acrescidas na atividade da escrita. Desta forma, ambos terdao beneficios na aprendizagem e
consolidacao das técnicas de escrita, uma vez que os alunos com mais dificuldades acabam
por exercitar e desenvolver a capacidade de resolver alguns dos problemas que a escrita
acarreta e os alunos com maior dominio desta capacidade acabam por organizar e adaptar,
de uma forma mais eficaz, as suas estruturas cognitivas, conduzindo a uma melhor

compreensao acerca dos processos que estdo a utilizar para escrever.

Otilia Costa e Sousa (2015) preconiza que, no primeiro ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,

é também fundamental que a sala seja um ambiente prolifico em escritos, quer da autoria das
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criangas quer de autores consagrados. Deste modo, as atividades devem ser planificadas pelo
professor de forma a “convidar a crianga a participar em eventos de literacia auténticos que
legitimem e deem significado as aprendizagens didrias e que facam progredir a crianca para

um patamar superior de convivio com a cultura letrada” (p. 58).

E, pois, necessdrio atentar para o facto de, como assinalam Niza et al. (2011), rever e
escrever serem processos complexos e recursivos, que envolvem etapas como planificagdo,
escrita, leitura, nova planificacdo e reescrita, realizadas de forma ndo linear.
Consequentemente, é essencial que, no contexto de producdo textual em sala de aula, o
professor reserve um momento especifico para a revisdo, considerando-a uma etapa

fundamental do processo de escrita.

Todavia, face as dificuldades inerentes a componente da revisdao no processo de escrita,
os alunos podem rever com a ajuda de outrem, constituindo esta uma das estratégias
possiveis para desenvolver as atividades de revisdo. Assim, a intervengao do professor torna-
se essencial para a aprendizagem da escrita, uma vez que os alunos frequentemente se
deparam com diversas dificuldades. Por exemplo, podem “ndo ser capazes de considerar a
insuficiéncia do que escreveram” ou, mesmo que consigam “identificar alguns erros”, é
possivel que ndo sejam “capazes de os superar” e, até mesmo, que desistam “porque

perderam a vontade e a confianca de comunicar por escrito” (Niza et al., 2011, p. 40).

Com base no exposto, a atividade de revisdo deve ser guiada pelo professor, a fim de
ajudar os alunos a esclarecerem o que escreveram, a resolverem duvidas e, quando
necessario, a reescreverem o texto. Dessa forma, a interven¢ao do docente torna-se mais
eficaz no processo de aprendizagem, oferecendo um apoio direcionado as dificuldades
especificas de cada aluno. De acordo com Rosa e Soares (1998), existem diversas estratégias
para o desenvolvimento da revisdo, que podem incluir tarefas de orienta¢do ou verificacao,
ou ainda o apoio de colegas num ambiente cooperativo. Santana (2007) considera as tarefas
de orientacdao uma ferramenta eficaz para o desenvolvimento da autocorrecdo, permitindo
gue os alunos se tornem mais auténomos, sem a necessidade constante da presenca do
professor. Além disso, o trabalho em grupo ou em pares, no qual os colegas se entreajudam,

facilita a identificacdo de erros, pois, segundo a autora, as criangas conseguem perceber mais
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facilmente as incorre¢des nos textos durante a discussao e a negociacdo com os outros. Em
suma, para as autoras, essas abordagens sao fundamentais para que os alunos possam lidar
com as dificuldades na construcao de um texto e, ao mesmo tempo, entender como funciona
a linguagem escrita. Por isso, no contexto da sala de aula, é essencial dedicar tempo a revisao

dos textos dos alunos, dadas as multiplas vantagens que essa pratica oferece.

Outros autores, como Martins e Niza (1998), Reis et al. (2009) e Barbeiro e Pereira (2007),
também defendem a pratica da revisdo colaborativa. Para esses estudiosos, o aprimoramento
dos textos deve ser uma atividade realizada em conjunto com o professor, com um parceiro
ou com toda a turma. A partilha de diferentes pontos de vista e opinides sobre as modificagcdes
a serem feitas no texto favorece a reflexdo coletiva, enriquecendo e aperfeicoando os escritos.
Barbeiro e Pereira (2007) destacam, por isso, que a revisdo é a etapa que requer maior
colaboracdo. Santana (2007) complementa esta percec¢do, afirmando que, através dessa
interacdo, se trabalha o texto tanto no seu nivel microestrutural quanto macroestrutural,
"construindo[-se] conhecimentos a partir da explicitacdo do saber implicito dos alunos

enquanto usuarios da lingua" (p. 87).

Contudo, Flora Azevedo (2003) observa que, embora as vantagens da pratica de revisdo
no processo de escrita sejam amplamente reconhecidas, muitos professores ainda ndo a
valorizam nas suas praticas de sala de aula. Como menciona a autora, na pedagogia da escrita,
podem ser distinguidas duas abordagens: a tradicional e a renovada. Na abordagem
tradicional, o foco do professor esta apenas no produto final, limitando-se a correcao e
avaliacdo dos textos, sem considerar maneiras de reformula-los para melhorar o trabalho dos
alunos em etapas subsequentes. Ou seja, o professor |1é os textos para julga-los e classifica-
los, em vez de tentar compreendé-los. Como resultado, essa abordagem transmite aos alunos
uma visao restrita da escrita, encarada apenas como uma ferramenta de avaliacdo, o que a
exclui de um processo mais amplo de reflexdo metalinguistica e de outras atividades de
escrita. Nesse contexto, os alunos tendem a desenvolver uma relagao negativa com a escrita,

vendo-a como uma tarefa estritamente escolar e voltada para objetivos avaliativos.

Por outro lado, na abordagem renovada da pedagogia da escrita, a reflexdo sobre o texto

e 0s conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da escrita sdo valorizados. A revisao
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é vista como um processo que exige reflexdao sobre os conhecimentos e procedimentos
necessarios a criacao de um texto, promovendo o tempo dedicado ao seu aprimoramento e
compreensdo. Ao interagir com os seus textos, os alunos passam a adotar uma visdao mais
ampla e funcional da escrita, superando o medo de errar, que muitas vezes é provocado pela

postura sancionatéria do professor, caracteristica da pedagogia tradicional (Niza et al., 2011).

Considerando a importancia da revisdo para o desenvolvimento metalinguistico dos
alunos, é fundamental que os professores repensem a forma como abordam o ensino da
escrita, incluindo as suas praticas de avaliacdo. Ao reconhecer a escrita como um processo,
devem preocupar-se mais em orientar os alunos, dando-lhes meios para aprimorarem os seus
textos, em vez de apenas classifica-los sem oferecer um trabalho de acompanhamento. Ou
seja, os professores devem centrar-se no que os alunos ja sabem, a partir das suas producdes,

focando-se nas suas dificuldades e procurando formas de as ultrapassar.

A este propésito, Azevedo (2003) afirma que:

Para que os alunos escrevam melhor os seus textos, eles préprios e os professores
terdo de ter consciéncia dos processos de aprendizagem da linguagem escrita e das

dificuldades que surgem nessa aprendizagem (p.50).

Pode concluir-se que, para os alunos desenvolverem uma relacdo positiva com a escrita, é
necessario que produzam textos com a orientagao do professor, sendo este responsavel por
criar ambientes que favorecam a producao escrita. Neste ambiente, os momentos destinados
a escrita ndo devem servir apenas para avaliacdo, mas para praticar a melhoria dos textos,
através da revisdo. A revisdo pode ocorrer em situa¢des de interacdo — tanto com o professor
como com os colegas — permitindo a negociacao de significados e o trabalho colaborativo e

progressivo da competéncia de escrita.
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1.2. A ESCRITA COLABORATIVA

Neste ponto do trabalho, torna-se pertinente refletir sobre a escrita colaborativa como
uma ferramenta potenciadora de aprendizagens, na medida em que é encarada como uma
metodologia que favorece o desenvolvimento das habilidades inerentes a escrita de intencao

literaria.

No entendimento de Neomy Storch (2005), a escrita colaborativa incide num produto
textual, escrito por varios autores, culminando num produto que teve a contribuicdo de todos
os elementos em todos os aspetos da escrita: estrutura, conteudo e linguagem. Os alunos, ao
escreverem em conjunto, conseguem ter uma maior nogao e retorno do trabalho que estdo a
fazer, o que lhes permite melhorar os textos produzidos (Herrmann, 1989, citado por Alves,
2005). Esta melhoria surge através da interacdo que “coloca em confronto diversas estratégias
e propostas, exigindo uma negociacdo argumentada, a fim de os pares alcancarem uma

proposta comum” (Gomes, 2006, p. 68).

Bem assim, Martins e Niza (1998, citados por Gomes, 2006) salientam que, trabalhando
em grupo, os escritores, ao partilharem as suas ideias, precisam de explicitar e negociar o
significado das mesmas com os restantes elementos, o que contribui para uma tomada de

consciéncia dos processos linguisticos presentes na escrita.

Ainda nesta linha de pensamento, Barbeiro (1999) refere que “a colaboracdo na escrita de
um texto constitui uma via para a explicitagao das ideias dos alunos, para a descoberta de
novas possibilidades e a consciencializacdo das caracteristicas do texto escrito” (p.77), sendo,
assim, uma forma de os alunos assimilarem novos conteudos linguisticos e de desenvolverem

0 seu pensamento critico e reflexivo.

A colaboracdo integra-se, deste modo, de forma coesa e didaticamente légica nas diversas
fases do processo da escrita: inicialmente, conduz os alunos de um grupo a uma troca de ideias
e opinides acerca do texto, o que culminard num resultado mais rico e diversificado.
Posteriormente, na revisao do texto, o facto de haver mais do que um elemento possibilita

um distanciamento relativamente a avaliacdo do produto escrito. A negociacdo que existe em
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todo este processo € um aspeto a ter em conta, pois a cedéncia, por parte de ambas as partes,
bem como o sentido critico sdao questdes inerentes a todo este método de colaboragao na
escrita (Alves & Moreira, n.d.). Alves e Moreira (n.d.) certificam que a “colaboracdo para a
escrita (...) potencia a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno, nas diferentes dimensdes

do processo de ensino-aprendizagem” (p. 2).

Em todo este processo de escrita colaborativa, destaca-se a ferramenta de comunicagao
qgue alimenta todo o trabalho: a lingua. Utilizada tanto na oralidade, como na escrita, esta
assume um papel de extrema importancia. Alguns autores creem mesmo que o didlogo neste
tipo de trabalho colaborativo é extremamente importante na planificagcdo, na produgdo e na

revisdao de textos: em suma, em todo o processo de escrita (Amirkhiz et al., 2012).

Um outro aspeto a realgar prende-se com a dimensao individual que o ato de escrita em
colaboracdo pode alcancar. Segundo Gomes (2006), baseando-se em Barbeiro (2003), mesmo
em colaboragdo, os escritores, individualmente, estabelecem uma relagao pessoal com a
escrita, tornando-se esta proximidade, um fator muito positivo em todo este processo. Para
além disso, existem os beneficios em termos afetivos para o aluno, uma vez que as atividades
de escrita realizadas através da colaboracdao podem ajudar a diminuir a ansiedade, que, muitas
vezes, estd associada a realizacdo destas tarefas e, desta forma, o aluno ndo se sentindo
sozinho, gere melhor as suas emoc¢des. Para além disso, a escrita colaborativa permite que os
alunos aumentem a sua autoconfianca. Toda a intervencdo social acarreta consigo beneficios
para os alunos, pois proporciona o desenvolvimento de sentimentos de responsabilidade,

cooperacdo e de comunidade para com os outros (Murray, 1992).

A escrita colaborativa pode ajudar os escritores a tornarem-se mais criticos das suas
producdes com base na comparagdo com outros, pois, tal como o autor Krause (2007) afirma,
a melhor maneira de os alunos melhorarem as suas competéncias de escrita é através da
partilha dos seus produtos com os seus pares. Dessa forma, a contribuicdo de cada um vai ser
proveitosa para melhorar todo o processo. Fullan e Hargreaves (2001, citados por Silva, 2011)
corroboram esta mesma ideia, afirmando que as atividades “colaborativas criam e sustém
ambientes de trabalho mais satisfatérios e produtivos (...)"” e, por isso, “aumentam o sucesso

dos alunos” (p. 41).
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A escrita colaborativa tem como finalidade “escrever em conjunto para aprender a
escrever” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.10). Assim, a colaboragdo e a participacao de todos
torna-se um poderoso instrumento de aprendizagem ndo sé a nivel da escrita, mas também
dos valores, em que o respeito pela opinido do outro estd subjacente. Para Barbeiro e Pereira,
neste processo de escrita de textos em colaboracdo, os alunos e o professor poderdo
“apresentar propostas, obter rea¢des, confrontar opinides, procurar alternativas, solicitar
explicacBes, apresentar argumentos, [e] tomar decisdes em conjunto” (2007, p.10), o que
conduz o texto a um resultado mais rico e diversificado. Por outro lado, a escrita colaborativa
tal como a escrita individualizada, assume-se como elemento de reflexdo e de explicitacdo
acerca da propria escrita, uma vez que todos os intervenientes terdo de refletir e contribuir

para que o texto final faca sentido.

A escrita colaborativa, enquanto metodologia, tem-se mostrado uma abordagem eficaz
para o desenvolvimento da competéncia de escrita, uma vez que promove a troca de ideias,
a reflexdo conjunta e o aperfeicoamento dos textos através da interacdo entre os
participantes. No entanto, com o avango das tecnologias, surge também a escrita colaborativa
digital, que acrescenta novas possibilidades a este processo. Esta modalidade, ao ser integrada
na fase de diagndstico e avaliacdo do projeto, permitiu uma interacdo mais dinamica,
oferecendo aos alunos a oportunidade de colaborar na revisdao e aprimoramento dos textos
de forma flexivel e acessivel. Paul B. Lowry et al. (2004) destacam que, durante o processo
real de producdo de um documento em grupo, ocorrem atividades-chave que envolvem
multiplas partes, nomeadamente a planificacdo, a elaboracdo do texto e a revisdo. Além disso,
estas atividades dependem da aplicagdo de estratégias colaborativas, definidas pelos autores
como “o plano usado por uma determinada equipa para coordenar a escrita de um
documento colaborativo” (p. 74). A pratica colaborativa permite que os alunos desenvolvam
competéncias linguisticas, sociais e cognitivas, favorecendo a reflexdo conjunta e o
aperfeicoamento continuo dos textos produzidos (Lowry et al., 2004). A utilizacdo de
plataformas digitais facilita a partilha instantanea de textos, comentarios e sugestdes, o que
favorece a construcdo coletiva do conhecimento e a pratica da escrita. Neste ambito, Eva R.
Fahraeus (2001) sublinha que a qualidade da comunicacao, a partilha de responsabilidades e
a disponibilizacdo de recursos adequados constituem fatores determinantes para o sucesso

da aprendizagem colaborativa mediada pelas tecnologias. Dessa forma, a escrita colaborativa
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digital ndo sé contribui para o desenvolvimento da escrita, mas também para a avaliagao
formativa, permitindo que os alunos se envolvam ativamente no processo de revisdo e

aprimoramento dos seus textos, com o apoio de colegas e professores.

Do que atrds ficou exposto depreende-se que a utilizagdo desta metodologia podera ser
uma estratégia relevante, sendo enriquecida pela interacdo entre os alunos e os seus saberes
cognitivos, que, uma vez articulados e pensados em conjunto, poderdo, efetivamente,

propiciar resultados mais positivos.

Devido a relevancia deste tipo de escrita, considerou-se pertinente inclui-la neste projeto
de investigacdo, uma vez que as interagdes sociais se revelam cruciais para o desenvolvimento
da aprendizagem e poderdo acarretar beneficios para o desenvolvimento da escrita de

intencado literaria.
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1.3. A ESCRITA NOS DOCUMENTOS CURRICULARES DO
1.2 CEB

Neste ponto do trabalho, serd feita uma breve analise aos documentos curriculares
estruturantes, mais concretamente no que se refere a escrita, enquanto tematica central do

presente estudo.

A reducdo dos conteudos curriculares patente nas Aprendizagens Essenciais (AE, 2018)
concede aos docentes a autonomia necessaria para a operacionalizacdo das suas praticas
pedagdgicas, uma vez que este documento de referéncia favorece a possibilidade de
diversificacdo de metodologias de trabalho mais consentaneas com o perfil especifico de cada
aluno em particular, permitindo-lhe a realizacdo de tarefas desencadeadoras de

aprendizagens consolidadas e relevantes.

A definicao do objeto e dos objetivos para o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa
ao longo dos doze anos de escolaridade obrigatéria tem em conta a realidade vasta e
complexa que é a lingua e incorpora o conjunto das competéncias que sdao fundamentais para
a realizacdo pessoal e social de cada um e para o exercicio de uma cidadania consciente e
interventiva, em conformidade com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(PASEO, 2017). Assumir o portugués como objeto de estudo implica entender a lingua como
fator de realizacdo, de comunicacdo, de fruicdo estética, de educacao literaria, de resolucao
de problemas e de pensamento critico. Segundo o Ministério da Educacdo (2018), é na
intersecdo de diversas areas que o ensino e a aprendizagem do portugués se constroem:
producdo e rececdo de textos (orais, escritos, multimodais), educacdo literdria e

conhecimento explicito da lingua (estrutura e funcionamento).

No atual paradigma de reorganizacao curricular e de autonomia e flexibilizagcdo do ensino,
a escrita assume um papel de relevo. Com efeito, as AE preveem que, no dominio da escrita,
os alunos, ao terminarem o 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), dominem as técnicas basicas de
producdo textual, visando uma variedade de objetivos comunicativos, tais como: “contar

histoérias, fazer relatos de experiéncias pessoais, elaborar respostas a perguntas em contexto
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escolar, escrever cartas/emails a amigos e familiares, formular uma opinido” (p. 3). Este
dominio textual exige que, ao longo do 1.2 CEB, as criangas desenvolvam competéncias
especificas como “compor um texto com uma organizacao discursiva adequada, diversidade
vocabular; cumprir as normas, como a ortografica, e adequar os sinais especificos de

representacdo escrita da lingua” (p. 3).

Sabendo que 0 1.2 e 0 2.2 anos do 1.2 CEB estabelecem continuidade no decurso da
iniciacdo, desenvolvimento e consolidacdo da linguagem escrita, ao nivel da compreensdo e
da expressdo, os dominios da leitura e da escrita surgem intimamente articulados com o
dominio da oralidade. Especificamente no campo de acao da escrita, no decorrer destes dois
anos de escolaridade iniciais, pretende-se o desenvolvimento da “competéncia da escrita que
inclua saber escrever pequenos textos para a apropriagao progressiva da dimensao grafica,

ortografica e compositiva da escrita” (Ministério da Educagdo, 2018, p. 4).

Para o 3.2 e 4.2 anos de escolaridade, as AE (2018) preveem o desenvolvimento da

competéncia de escrita que envolva

saber escrever de modo legivel e saber usar a escrita para redigir textos curtos ao
servico de intencionalidades comunicativas como narrar, informar, explicar, defender
uma opinido pessoal com a aplicacdo correta das regras de ortografia e de pontuacao

apropriadas (p. 4).

De igual modo, no PASEO (2017), uma das competéncias associadas a area Linguagens e
Textos remete para o dominio das capacidades nucleares de compreensao e de expressao na
modalidade escrita. Os descritores operativos dessa area de competéncia preveem que os
alunos dominem “os cddigos que os capacitam para a leitura e para a escrita”, expressando
“factos, opinides, conceitos, pensamentos e sentimentos, quer oralmente, quer por escrito,

quer através de outras codificacdes (PASEO, 2017, p. 21).

A escrita assume, assim, nos dois documentos curriculares referidos, um lugar de elevado
destaque. As AE (2018), em articulacdo com o PASEO (2017), recomendam uma renovacao

das praticas de escrita. Praticas, essas, que devem acrescentar valor pedagdgico-didatico a
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acao do professor, concebido como um interlocutor qualificado para ensinar os alunos a

desenvolverem competéncias de escrita ao longo do percurso de ensino e aprendizagem.

E facil de perceber que, neste contexto, o ensino e a aprendizagem da lingua materna
ocupem um lugar de destaque, uma vez que conduzem ao desenvolvimento de competéncias
essenciais e transversais relacionadas com a comunicagdo oral e escrita, que podem

promover:

i) a criacdo de uma sociedade democratica, justa, inclusiva e sustentdvel, dando aos alunos
acesso a informacao relativa a novo conhecimento, bem como a possibilidade de a analisar

criticamente para definir uma posicao apoiada em argumentos bem fundamentados;

ii) a valorizacdo de um saber holistico gerador de solu¢des para problemas sociais, através

da discussao de temas da atualidade;

iii) a defesa de uma abordagem transversal do processo de ensino/aprendizagem centrada
no desenvolvimento de competéncias e na aprendizagem ao longo da vida para uma
permanente adaptacdo a uma sociedade em constante mutacdo. Esta abordagem articula-se
com outras areas de conteldo, que promovem saberes e competéncias complementares, os
guais beneficiam de um bom dominio da lingua materna e contribuem para o enriquecer (S3

& Mesquita, 2020).

A terminar este tdpico, salienta-se que, nas acdes estratégicas de ensino da escrita das AE
orientadas para o desenvolvimento do PASEO, é imprescindivel contextualizar as
aprendizagens dos alunos, concebendo projetos de escrita que vao ao encontro dos seus
interesses, conferindo sentido as suas producdes textuais e partindo de uma abordagem
integradora dos varios dominios de aprendizagem linguistica. Além disso, a revisao de textos
assume um papel fundamental no processo de ensino e aprendizagem da escrita, permitindo
aos alunos refletir sobre o seu préprio discurso, aprimorar a clareza e a coeréncia das suas
producdes e desenvolver uma atitude critica e auténoma em relacdo a escrita. A revisdo é,
entdo, encarada como uma etapa essencial e continua, dado que nao sé favorece a correc¢ado

de erros formais, mas também incentiva a reformulacdo e o aperfeicoamento do conteudo,
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estimulando uma maior consciéncia linguistica e uma pratica de escrita mais eficaz e

estruturada.
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1.4. O KAMISHIBAI E A ESCRITA DE INTENGAO LITERARIA

Neste capitulo, serda apresentada a ferramenta kamishibai e, numa fase posterior,
serdao abordadas as suas potencialidades como ferramenta de aprendizagem, especialmente
no contexto da etapa final do projeto. A sua inclusdo neste relatério justifica-se pelo
contributo que oferece ndo apenas ao processo de escrita, mas também enquanto elemento
motivador dos alunos, sobretudo na etapa final. Ao prepararem a apresenta¢ao para as
criancas da educacdo pré-escolar da ultima histéria em kamishibai, os alunos foram
incentivados a rever e aprimorar os seus textos com maior empenho, desenvolvendo de forma

mais consciente a escrita de intencao literaria.

O recurso kamishibai é encarado como uma ferramenta “criativa e inovadora que
permite explorar a diversidade presente na sala” (Faneca, 2019, p.9). Embora seja mais do que
uma simples ferramenta narrativa, neste projeto, o seu uso estara concentrado na fase final,
onde servird como elemento auxiliador da apresentacdo das produgdes narrativas elaboradas

pelos alunos na sessao de avaliagdo.

Ao longo do percurso, os alunos desenvolveram histdrias de forma colaborativa,
apropriando-se gradualmente de diversas técnicas e estratégias de revisdo textual. No
culminar do projeto, as histdrias criadas, na fase de avaliagdo, foram apresentadas com
recurso ao kamishibai. Esta fase final ofereceu uma oportunidade uUnica para os alunos
compartilharem as suas narrativas, tanto com os colegas de turma, quanto com outras turmas,
consolidando, de forma pratica e significativa, os conhecimentos adquiridos durante o

processo.

Assim, é possivel afirmar que o kamishibai transcende o papel de recurso didatico,
tornando-se num poderoso catalisador de motivacdo e desenvolvimento de algumas

competéncias essenciais, como a comunicac¢do, a colaboracgao e a criatividade.

35



1.4.1. A HISTORIA DO KAMISHIBAI

O kamishibai (kami, & — papel; shibai, ;& & — peca) nasceu no Japdo e é “uma técnica
III

tradicional japonesa para contar histdrias”, significando, literalmente, “teatro de pape

(Moriki & Franca, 2017, p. 174).

Esta ferramenta surgiu no século VIII d.C., porém, no século XX, tornou-se num meio de
divulgacdo de contos tradicionais pelas ruas do Japdo. Neste “teatro de papel” contam-se
historias através da utilizacgdo de um butai (palco do kamishibai), no qual o contador de
histérias insere e remove pranchas a medida que expde a narrativa (Moriki & Franca, 2017).
No que se refere as pranchas, estas sdo inseridas no butai e sdo compostas por duas partes, a

ilustracdo e o texto.

Como referido anteriormente, o kamishibai tradicional tornou-se mais visivel e
reconhecido, na década de 20 do século passado, quando se revelou um meio de divulgacao
de contos tradicionais e de entretenimento nas ruas do Japao (Moriki & Franca, 2017). Neste
contexto, importa mencionar que, em 1930, a crise mundial e, seguidamente, a Segunda
Guerra Mundial tiveram impactos negativos na sociedade japonesa e muitos trabalhadores
perderam o emprego. Como forma de colmatar a pobreza instalada muitos desses ex-
trabalhadores tornaram-se nos novos kamishibai-ya (contadores de histérias), que se
deslocavam, de localidade em localidade, de bicicleta, para apresentarem o seu espetaculo
kamishibai na rua. Quando o contador de histérias pretendia iniciar o espetaculo
movimentava o hyoshigi (maraca) para despertar a atencao das pessoas que circulavam pela
rua e cativa-las a assistirem a narracao. Antes de comecar, vendiam-se doces e, de seguida, o
contador de histdrias, ao som do hyoshigi, proferia as palavras “Mukashi...Mukashi” (Era uma
vez), abria as trés portas do butai (teatro de madeira) e iniciava a narracdo (Moriki & Franca,
2017). A evolucdo do kamishibai de rua foi notdria e, a par dele, surgiram também outros tipos

de kamishibai, como o religioso e o educativo.

Entretanto, com o passar dos anos e com o aparecimento da televisdao, os kamishibai
foram desaparecendo das ruas do Japdo até se extinguirem totalmente. Apesar disso, o

kamishibai foi adotado nas escolas e nas bibliotecas como uma forma de fomentar o ensino e
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a aprendizagem e preservar a heranca cultural do pais. A partir da década de 1970, a

ferramenta passou a ser utilizada como um recurso didatico na Europa e no mundo.

As vertentes desta ferramenta, a estrutura Unica destas historias e a sua narragdo, simples
e eficaz, permitem que a mesma seja implementada com um publico muito diverso e em
diferentes contextos educativos. Como tal, dada a utilidade deste material, segue-se a

explicitagdo das suas potencialidades educativas.

1.4.2. POTENCIALIDADES EDUCATIVAS DO KAMISHIBAI

Os projetos com recurso ao kamishibai apresentam determinadas caracteristicas que
possibilitam o desenvolvimento de competéncias transversais ao curriculo e essenciais a
aprendizagem nao sé a nivel escolar, mas também a nivel social (Pedley & Stevanato, 2018).
Deste modo, ao longo deste ponto, serdo exploradas as possiveis aprendizagens que o

desenvolvimento de projetos com recurso a esta ferramenta potencia nas criancas e jovens.

O kamishibai é uma ferramenta que se adapta as necessidades de todos os alunos,
fomentando a aprendizagem da leitura, da escrita, da expressdo oral e a educacdo artistica
(Kamilala, 2020). Por ser um projeto coletivo, toda a sua construcdo requer um trabalho de
equipa em que a escuta, a interajuda, a cooperac¢ao e a organiza¢do serao essenciais para as

tomadas de decisdo ao longo de todas as fases (Pedley & Stevanato, 2018).

Além disso, destaca-se a mobilizacdao de competéncias da expressao artistica que, através

da utilizacdo de varias técnicas e diferentes materiais, promovem a criatividade e

o alargamento e enriquecimento das experiéncias visual e plastica dos alunos,
contribuindo para o desenvolvimento da sensibilidade estética e artistica,
despertando, ao longo do processo de aprendizagem, o gosto pela apreciacao e fruicao

das diferentes circunstancias culturais (Ministério da Educacdo, 2018, p.1).
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Importa ainda referir que, na constru¢ao de um kamishibai, estdo envolvidas e
relacionadas vdrias areas do saber, isto é, este projeto estd orientado para a
interdisciplinaridade (Faneca, 2019). Quer isto dizer que este recurso permite construir um
conhecimento globalizante e eliminar barreiras entre as disciplinas, constituindo-se uma

forma de cooperacdo entre as varias dreas do saber.

Compreende-se, entdao, que o kamishibai transcende o seu papel tradicional como
instrumento narrativo, tornando-se um recurso pedagogico que promove aprendizagens
diversificadas e significativas, potenciando o desenvolvimento de competéncias essenciais de
comunicagao, colaborac¢ao e criatividade. Por outro lado, a sua abordagem visual e interativa
desperta o interesse e a curiosidade dos alunos, proporcionando um ambiente de
aprendizagem dinamico. O envolvimento direto no processo de criagdo e apresentac¢do torna
a experiéncia mais significativa e memoravel. O uso do kamishibai como etapa final de um
projeto oferece uma oportunidade pratica para os alunos reverem, consolidarem e aplicarem
os conhecimentos adquiridos. A apresentacdo das histérias a colegas de outras turmas reforca

a confianga e o sentido de realizacao.

Em sintese, o kamishibai é mais do que uma simples ferramenta narrativa, pois é um
recurso didatico que tem o poder de transformar a sala de aula num espaco de criatividade,
partilha e aprendizagem significativa. Ao promover a comunica¢ao, a colaboracdo e a
criatividade, o kamishibai contribui para o desenvolvimento integral dos alunos, tornando-se

um catalisador essencial no processo educativo.
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1.5. SINTESE DE CAPITULO

O presente capitulo inseriu-se no enquadramento tedrico do projeto e visou explorar o
papel da revisdo de textos de intencdo literdria no 1.2 CEB. Para tal, iniciou-se a reflexdao com
uma abordagem a escrita e as suas competéncias no processo de aprendizagem, enfatizando
as diferentes fases do processo de escrita. Neste contexto, reconheceu-se a revisao textual

como uma etapa central, sendo esta o foco deste projeto de investigagao.

A revisdo textual foi analisada a partir dos desafios que coloca aos alunos do 1.2 CEB e
da importancia do papel do professor numa pedagogia que promove tanto a escrita como a
revisdo textual. Com efeito, a media¢do docente e as estratégias utilizadas na promogao de

competéncias de revisao textual foram aspetos destacados nesta analise.

Seguidamente, aprofundou-se a escrita colaborativa, que foi uma das estratégias
didaticas selecionadas para o desenvolvimento do projeto. Esta abordagem permitiu refletir
sobre o potencial do trabalho coletivo na construcdo e na revisdao textual, promovendo

aprendizagens significativas e uma maior consciéncia metalinguistica nos alunos.

No seguimento da revisao tedrica, abordou-se a escrita nas Aprendizagens Essenciais do
1.2 CEB, articulando-a com os pressupostos do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria. Esta articulagdo permitiu compreender a importancia da escrita e da revisao no
desenvolvimento das competéncias esperadas nos alunos ao longo da sua trajetdria escolar.
As AE salientam ndo apenas a producdao de textos, mas também as diferentes fases do
processo de escrita, atribuindo particular relevo a revisdo, entendida como “aperfeicoamento
textual, o que implica reler, avaliar (com recurso a auto e heteroavaliacdo) e corrigir, em

funcdo dos objetivos iniciais e da coeréncia e coesdo do texto” (ME, 2018, p. 11).

Por fim, o capitulo encerrou com a apresentacdo da ferramenta pedagdgica Kamishibai
e das suas potencialidades educativas. A introducdo desta estratégia visou explorar o seu
impacto na promocgao da escrita e revisdo de textos de intencao literaria, contribuindo para a

construcdo de praticas pedagogicas inovadoras e eficazes no 1.2 CEB.
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PARTE Il - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

O desenvolvimento da competéncia de escrita, nomeadamente no que respeita a
producdo textual de intencdo literdria, constitui uma drea fundamental no percurso escolar
dos alunos do 1.2 CEB. A escrita, entendida como um processo em construgao, implica
momentos sucessivos de planificacdo, redacdo, revisdo e reescrita, sendo esta ultima uma
etapa essencial para o amadurecimento do texto e para a consolidagdo de aprendizagens

linguisticas e discursivas.

Conforme Jodo Amado (2017) defende, investigar em educacdo ndo é o mesmo que
investigar numa outra area qualquer da esfera social, devido a especificidade do fenémeno
educativo, devido ao que os educadores fazem, aos objetivos tracados e devido, ainda, ao que

0s mesmos precisam de saber.

A presente investigacdo enquadra-se numa abordagem qualitativa, assumindo os
principios da investigacdo-acdo como metodologia orientadora, integrando a perspetiva
defendida por Judith Bell (1997), que sublinha a adaptacdo de métodos qualitativos a estudos
centrados em contextos educativos especificos. Esta opcdo metodoldgica justifica-se pela sua
adequacao a realidade educativa em que se inseriu, permitindo uma intervencao direta no
contexto de sala de aula, com o objetivo simultdneo de compreender e melhorar as praticas
pedagédgicas relacionadas com o desenvolvimento da escrita colaborativa de intencao

literaria.

As técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados incluiram a observacao
direta, tanto participante como nao participante, permitindo um acompanhamento préximo
das dindmicas da sala de aula e das interacdes entre os alunos durante as atividades de escrita
colaborativa. Esta abordagem é consistente com a descricdo de McKernan (1998, citado por
Maximo-Esteves, 2008), segundo a qual a investigacdo-acdo é um processo reflexivo que
permite intervir em problemas concretos, avaliando continuamente os efeitos das acdes

implementadas e promovendo a melhoria da pratica.
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De acordo com Bell (1997), a investiga¢do qualitativa implica a utilizagdo de multiplos
instrumentos de recolha de dados, adaptando-os a natureza do estudo e as questées de
investigagdo, o que permite um acompanhamento aprofundado da realidade educativa
observada. Deste modo, foi ainda realizada a andlise das produc¢des textuais dos alunos,
recolhidas ao longo das diferentes sessdes de intervencdo, bem como a conversacdo, através
da realizagdo de um focus group final, que visou captar as perce¢des e experiéncias dos alunos

relativamente ao processo de escrita e de revisao textual.

A andlise dos dados teve como foco principal a comparacdo entre as producdes
realizadas na sessdo de diagndstico e as da sessao de avaliagdo, com especial atencdo aos
aspetos da macroestrutura e da microestrutura textual. Optou-se por apresentar, no mesmo
subcapitulo, a analise destas duas fases, de forma a facilitar a comparacgao entre os resultados
obtidos em cada uma delas, tornando mais percetivel a evolucdo dos alunos desde o inicio até
ao final da intervengdo. Os resultados foram, posteriormente, sistematizados com base nesta
analise comparativa e na evolucdo observada ao longo das trés sessGes de intervencao,
evidenciando melhorias significativas na qualidade final dos textos produzidos em

colaboracdo.
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2.1. DESENHO DO ESTUDO

Este ponto visa apresentar o desenho do estudo realizado, oferecendo uma visao
estruturada da investigacdo desenvolvida. Para além da descricdo da metodologia adotada e
da analise dos resultados obtidos, serd abordada a motivagdao que esteve na origem deste
trabalho, bem como a questdo de investigacdo e os respetivos objetivos delineados para o

projeto.

A abordagem metodoldgica, as técnicas, os instrumentos de recolha de dados, os
procedimentos aplicados e os critérios de andlise serdo, igualmente, detalhados no préximo
subtépico, de forma a permitir a compreensdo clara e fundamentada do percurso
investigativo seguido. O capitulo encerra com uma reflexao final que pretende articular os
diversos elementos apresentados, contribuindo para uma leitura integrada do projeto e para

a valorizacdo das suas potencialidades no ambito da didatica da escrita no 1.2 CEB.

De seguida, apresenta-se a caracterizacdo do contexto educativo onde o estudo foi
implementado, tendo em consideracdo que todas as escolhas metodoldgicas se
fundamentaram ndo apenas no tema e nos objetivos do projeto, mas também nas
especificidades do publico-alvo e do contexto: informagdo essencial para compreender as

condicGes em que decorreu a intervencdo pedagodgica.

2.1.1. CARACTERIZAGCAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O presente projeto de investigacdo foi implementado numa turma do 4.2 ano de
escolaridade, pertencente a um colégio privado situado na zona do Grande Porto. Aturma era
composta por 26 alunos, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos, dos quais dez
eram raparigas e dezasseis eram rapazes. Trata-se de uma turma marcadamente
heterogénea, tanto no que diz respeito ao comportamento como as aprendizagens,
destacando-se a existéncia de alguns alunos abrangidos por medidas universais de apoio a

aprendizagem e a inclusdo, conforme previsto no Decreto-Lei n.2 54/2018.
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No ambito deste estudo, importa destacar que todos os alunos da turma
suprarreferida participaram integralmente no desenvolvimento do projeto, ao longo das
diferentes fases da intervencdo. A participacdo decorreu em regime colaborativo, tendo a
constituicao e distribuicdao dos grupos de trabalho sido da responsabilidade da professora-
investigadora. A formacdo dos grupos foi orientada por critérios de equilibrio de
competéncias, de forma a garantir a heterogeneidade dentro de cada grupo e a promover o

apoio entre pares.

Assim, foram organizados cinco grupos de trabalho, destes, quatro eram compostos
por cinco alunos e, um, por seis. Apesar de o nimero de elementos por grupo poder ser
considerado elevado, esta distribuicdo revelou-se a mais exequivel para este projeto, tendo
em conta o numero total de alunos da turma e a necessidade de assegurar uma dinamica
participativa e cooperativa em contexto de sala de aula. Esta organizacao permitiu também
observar diferentes niveis de interacdo, tomada de decisdo partilhada e estratégias de revisao

textual em contexto real de aprendizagem colaborativa.

A propdsito do contexto educativo, convém ainda salientar que o colégio se
encontrava, desde o ano letivo transato, em processo de transicdo digital, com o objetivo de
integrar as novas tecnologias no processo educativo. Este processo incluiu a utilizacao de
manuais digitais da Escola Virtual, que complementam os recursos fisicos, oferecendo

conteudos interativos e atividades com ferramentas digitais.

Este contexto digital favoreceu a realizacdo do projeto, uma vez que varias das sessoes
de intervencdo foram realizadas com o apoio de ferramentas digitais disponibilizadas através
dos iPads individuais dos alunos, bem como de outros recursos tecnoldgicos, promovendo a
interacdo e o acompanhamento das produgdes textuais. O uso destes recursos, tanto nos
manuais digitais como nas ferramentas de apoio a aprendizagem colaborativa, proporcionou
um ambiente mais interativo e enriquecido, alinhado com as tendéncias atuais da educacao

digital.
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2.1.2. MOTIVACAO E FUNDAMENTACAO DO PROJETO

O 1.2 CEB deve privilegiar um desenvolvimento integrado de atividades e areas de
saber, bem como de aprendizagens significativas para o crescimento pessoal e social das
criangas. Neste sentido, o contexto escolar desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento integral dos alunos, assumindo-se como um lugar central na formagao de

cidad3os criticos, criativos, participativos e responsaveis (ME/DEB, 2004).

A escolha do tema deste projeto foi motivada por razdes de natureza pessoal e
profissional, pelo que se articularam interesses pedagdgicos com necessidades concretas do
contexto educativo, de forma a promover estratégias eficazes para o desenvolvimento das

competéncias de escrita e colaborac¢do dos alunos.

Do ponto de vista profissional, foi observada, desde o ano letivo transato, uma turma
gue evidenciava fragilidades ao nivel da competéncia compositiva da escrita, nomeadamente
na estruturacdo e sequenciacao de ideias e se encontrava, na época, a frequentar o 3.2 ano
de escolaridade. Durante esse periodo, estas dificuldades foram trabalhadas através de
atividades orientadas para o desenvolvimento da composicdo textual. No ano letivo em que
se implementou o projeto, constatou-se que, embora algumas dessas dificuldades estivessem
atenuadas, persistiam caréncias significativas ao nivel da revisdo de textos. Especificamente,
apesar de ser solicitado aos alunos que revissem os seus textos, verificou-se que a leitura e
releitura assumiam, na pratica, um cardcter mecanico, sem que se registassem alteracoes
substanciais no texto final; as altera¢des efetuadas eram escassas e, na maior parte das vezes,
limitavam-se a aspetos ortogréficos. Paralelamente, os alunos revelavam dificuldades no
trabalho colaborativo, possivelmente decorrentes da reduzida experiéncia com este tipo de
metodologia. Assim, considerou-se relevante conceber um projeto que promovesse a escrita
em colaboracdo, incentivando a construcdo conjunta de ideias, a cooperacdo e a coautoria de
textos, e que permitisse implementar praticas orientadas para o desenvolvimento de
competéncias de escrita de textos narrativos, com especial atencdo para as competéncias de

revisao textual.

Com base nas evidéncias acima descritas, encarou-se o trabalho de revisdo textual

como a estratégia mais eficaz para promover o desenvolvimento de textos de intencdo
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literaria, pois so através do aprofundamento sistematico e consciente de técnicas de revisao
seria possivel alcancar niveis mais elevados de qualidade na escrita. Segundo Bereiter e
Scardamalia (1993, citados por Niza et al., 2011), tornar-se um bom escritor implica ativar de
modo eficiente e frequente os processos de planificacao e revisdao enquanto se escreve. Assim,
a revisdo, enquanto pratica metacognitiva, permitiu aos alunos tomar consciéncia do seu
proprio processo de escrita, questionando e reformulando o texto com base em critérios
previamente definidos, o que se revelou essencial para o progresso da sua competéncia de
escrita de textos narrativos. Ao praticarem a revisdo, os alunos foram incentivados a prestar
maior atencao as propriedades linguisticas do texto, tanto no que se refere a sua forma,
guanto no que respeita a sua estrutura logica, ndo se limitando apenas a correcdo de erros
ortograficos ou de concordancia, mas também procurando formas mais eficazes de expressar
as suas ideias. Esta pratica adquire pleno significado quando existe uma intencionalidade na
escrita, permitindo que os alunos criem produtos comunicativos claros e adequados ao
publico-alvo, ao mesmo tempo que se promove a compreensdo e a reflexdo sobre as suas

proprias ideias (Niza et al., 2011).

Adicionalmente, este projeto desenvolveu-se num contexto de transi¢ao digital, o que
impOs uma reestruturacdo de praticas pedagdgicas e a integracao de recursos digitais com os
instrumentos tradicionais. Ao longo das diferentes sessdes, recorreu-se a diversas
ferramentas digitais que se revelaram facilitadoras do processo, permitindo dinamizar as
atividades, adaptar os ritmos de aprendizagem e acompanhar de forma mais eficaz a
progressao dos alunos. Como defendem Niza et al. (2011), a utilizacdo de recursos variados
pode potenciar a criatividade e o envolvimento dos alunos no processo de escrita

colaborativa.

A nivel pessoal, a mestranda sempre manifestou o gosto pela escrita e o interesse
particular pela dinamizacdo de projetos e oficinas de escrita, reconhecendo o seu potencial
transformador no processo de ensino e aprendizagem. Este apreco pelo uso de ferramentas
versateis que potenciem a criatividade e a expressao escrita motivou a adoc¢do de estratégias
que favorecessem o envolvimento ativo dos alunos. Deste modo, a apresentacdo final da
narrativa colaborativa construida pelos alunos foi concebida como uma tarefa significativa,

através da qual puderam partilhar o seu trabalho com outras turmas, promovendo o
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envolvimento, a valorizagao do processo e a concretizagao de uma experiéncia comunicativa
auténtica. Para tal, foi eleita a ferramenta pedagdgica do kamishibai, dada a sua natureza
expressiva e versatil, permitindo que os alunos explorassem uma dimensdo visual e
performativa do texto, reforgcando a criatividade e a apropria¢cdo da narrativa elaborada em

colaboracao.

A implementacado deste projeto resulta, assim, da confluéncia entre um conhecimento
aprofundado do contexto, da turma, da valorizagdo da escrita enquanto processo e da
vontade de proporcionar aos alunos experiéncias de aprendizagem significativas, integradoras
e criativas. A revisdo textual de textos de intencgdo literaria foi considerada o eixo estruturante
de todo o trabalho desenvolvido, por ser o meio mais eficaz para promover a qualidade da

escrita e o desenvolvimento de competéncias narrativas de maior profundidade.

2.1.3. QUESTAO E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O ponto de partida de uma investiga¢ao surge a partir da problematizagao de um tema
qgue sera fundamentada nas questdes e nos objetivos de investigacdo. Como referem
Raymond Quivy e Luc Van Campenhoudt (1998), “a pergunta de partida servird de primeiro
fio condutor da investigacao” (p.44). Esta pergunta é, segundo os autores, “a melhor forma
de comecar um trabalho de investigacao” (p. 44), uma vez que serd como um mapa que
permitira guiar a investigacdo. De acordo com os mesmos autores, a questdo de investigacao
deve ser clara, exequivel e pertinente, de forma a desempenhar corretamente a sua fungao
(Quivy & Campenhoudt, 1998). Assim, tendo como tema de investigacao o papel da revisdo
na escrita de textos de intencao literdria no 1.2 CEB, definiu-se a seguinte questdo orientadora:
“Qual o contributo da revisdo de textos para o desenvolvimento da escrita colaborativa de

intencdo literaria, no grupo da amostra?”

De forma a encontrar a resposta a esta questdo, estabeleceram-se dois objetivos

gerais, que se enunciam de seguida:
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1. Analisar o modo como a pratica da revisdao contribui para o aperfeicoamento das

competéncias de escrita dos alunos do grupo da amostra;

2. ldentificar estratégias e praticas de revisdo textual que favorecem o

desenvolvimento da escrita de intencdo literaria, no grupo da amostra.

Com base na questdo orientadora e nos objetivos gerais, surgiram os seguintes

objetivos especificos:

1. Construir percursos de revisdo textual colaborativa que contemplem a
macroestrutura e microestrutura do texto narrativo para conferir maior autonomia aos

alunos;

2. Analisar o impacto da revisdo de textos, considerando aspetos da macroestrutura e

da microestrutura, na qualidade final dos textos narrativos produzidos em colaboracao;

2.1. Examinar o efeito da revisdo de textos no desenvolvimento das competéncias de
escrita dos participantes, com foco nas dimensdes literaria, linguistica e reflexiva, subjacentes

a macroestrutura;

2.2. Examinar o efeito da revisdo de textos no desenvolvimento das competéncias de
escrita dos participantes, com foco nas dimensdes linguistica e reflexiva, subjacentes a

microestrutura.

2.1.4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Segundo Bell (1997), uma investigacdo é desenvolvida através de diversas abordagens
ou estilos de pesquisa, com carateristicas préprias. Estas abordagens ou estilos de pesquisa
recorrem a métodos de recolha de informacdao igualmente especificos e diretamente

dependentes quer da natureza do estudo quer do tipo de informacdo que se pretende obter.
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Para a autora, em projetos de investigagdo é possivel seguir dois paradigmas: o paradigma

qualitativo e/ou o paradigma quantitativo.

Assim, e face ao exposto, o presente estudo segue a abordagem investigacao-acao,
inserida predominantemente no paradigma qualitativo, com o objetivo de compreender
como a prdatica de revisdo textual colaborativa contribui para o desenvolvimento das
competéncias de escrita de intencao literaria no grupo da amostra. A investigacao visa analisar
as dinamicas de coautoria e colaboragao entre os alunos durante o processo de escrita,
explorando o impacto da revisdo no aprimoramento das suas competéncias linguisticas,

literarias e reflexivas.

A investigacdo-acdo é uma metodologia que Robert Bogdan e Sari Biklen (1994)
definem como “recolha de informacdes sistematicas com o objetivo de promover mudancas
sociais” (p.292). Ou seja, trata-se de uma investigacdo onde os dados sao recolhidos para, a
partir deles, se orientar a acdo pedagodgica no sentido de resolver os problemas identificados.
Esta abordagem permite ao professor refletir criticamente sobre a sua pratica e, com base nos
resultados obtidos, promover transformacdes na dinamica de ensino-aprendizagem. A
investigacdo-acao é particularmente eficaz para explorar e resolver problemas emergentes no
contexto educativo, possibilitando um processo de acdo-reflexao-acdo, que se repete de
forma ciclica, com o objetivo de promover melhorias continuas nos resultados da

aprendizagem.

De acordo com Amado (2013), a investigacdo-acdo envolve trés momentos que se

relacionam:

a investigacao sobre um determinado problema diagnosticado em contexto social
(carater situacional); a intervencdo ou acao para resolver o problema e transformar a
situacdo anterior; [e] de novo, a reflexdo para produzir conhecimento acerca dessa

mesma transformacdo (carater autoavaliativo) (p.188).

Estes momentos sdo fundamentais para o entendimento do papel do professor-
investigador, que, ao longo do processo, ajusta a sua pratica pedagdgica, as necessidades

observadas na turma e aos dados que vao sendo recolhidos.
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Segundo Coutinho et al. (2009), a investigacdo-acdo é uma metodologia pratica e

aplicada, que se caracteriza pela necessidade de resolver problemas reais, com base num ciclo

Figural
Ciclos de investigagdo-agdo (Coutinho et al., 2009, p. 366).
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continuo de planificacdo, acdo, observacgao (avaliacdao) e reflexdo (teorizagao). Este ciclo ndo

se limita a um Unico momento, pois, como se pode observar na figura 1, o processo de
investigacdo-acdo repete-se ao longo do tempo, permitindo ajustes continuos na pratica
pedagdgica. O objetivo central desta metodologia é operar mudancas nas praticas educativas,
com vista a melhorar os resultados dos alunos. O ciclo de andlise e adaptacdo desta
metodologia implica um movimento circular, no qual as descobertas iniciais geram novas

possibilidades de mudanca, que sdo implementadas e avaliadas no ciclo seguinte.

A investigacdo-acdo é caracterizada por algumas caracteristicas fundamentais que
permitem a sua diferenciacdo de outras metodologias, conforme destacado tanto por Louis
Cohen e Lawrence Manion (1994) quanto por Martyn Descombe (1999). Trata-se de uma
metodologia participativa e colaborativa, em que o professor ndo é um agente externo, mas
um co-investigador que trabalha com os alunos para resolver problemas e melhorar a pratica
educativa. Além disso, foca-se na a¢do e na promoc¢dao de mudancas reais no processo
educativo. O seu desenvolvimento é ciclico, estruturado em ciclos continuos de planificacao,
acdo, observacdo e reflexao, permitindo ajustes constantes. Outro dos aspetos essenciais
desta metodologia é o seu caracter critico, na medida em que o investigador atua como

agente de mudanca, refletindo sobre as restricdes sociopoliticas e transformando a realidade
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escolar. Por fim, a investigagcdo-acao é autoavaliativa, uma vez que as intervengdes sao
avaliadas continuamente, ajustando-se as estratégias pedagdgicas para melhorar os

resultados.

Na investigacdo-acdo, o professor-investigador assume um papel central, sendo
simultaneamente o agente que implementa as praticas pedagogicas e o investigador que
observa e analisa os efeitos dessas praticas no desenvolvimento dos alunos, questionando-se

acerca das suas agdes (Alarcao, 2001).

Tendo isso em conta, a abordagem qualitativa centra-se na analise das intera¢des dos
alunos, das estratégias de revisdo utilizadas e das percec¢des dos alunos sobre o processo de
revisao colaborativa. Neste quadro, a investigacdao baseia-se na observacdo das produgdes
escritas, na andlise das dindmicas de grupo e na reflexdo sobre o desenvolvimento das
competéncias narrativas, permitindo uma compreensdao mais profunda dos processos de

aprendizagem.

Embora a investigacdo levada a cabo pela mestranda seja essencialmente qualitativa,
a componente quantitativa foi utilizada de forma complementar, através de uma grelha de
avaliacdo das producbes escritas, que atribui pontuacGes a diferentes critérios da
macroestrutura e microestrutura dos textos produzidos. Esta analise quantitativa permitiu
medir, de forma um pouco mais objetiva, as melhorias nas competéncias de escrita dos alunos
ao longo das diferentes sessGes de intervencdo. Consequentemente, a combinacdo da
investigacdao qualitativa, centrada na ac¢ao reflexiva do professor-investigador, com a analise
guantitativa permitiu ndo sé uma compreensao aprofundada dos processos de aprendizagem,
mas também uma avaliagdo sensivelmente mais precisa do impacto das praticas de revisao

colaborativa no desempenho dos alunos.

2.1.5. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS

Segundo Coutinho et al. (2009), uma investigacdo realizada segundo a metodologia
investigacdo-acao, tal como qualquer ato de investigacdo, baseia-se em formas de recolha da

informacdo que o préprio projeto vai proporcionando, e, no caso do professor/investigador,
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este tem de ir recolhendo informacdo sobre a sua propria acdo ou intervencao, no sentido de
analisar com mais distanciamento os efeitos da sua pratica letiva, tendo, para isso, que refinar
de um modo sistematico e intencional o seu olhar sobre os aspetos acessérios ou redundantes
da realidade que estd a estudar, reduzindo o processo a um sistema de representagdo que se

torne mais facil de analisar, para facilitar, assim, a fase da reflexdo (Latorre, 2003).

Com base nos pressupostos anteriores, nesta investigacao, a recolha de dados foi realizada
através de um conjunto de técnicas e instrumentos criteriosamente escolhidos para
possibilitar uma andlise detalhada e diversificada do processo de revisao textual colaborativa
e do seu impacto no desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos. As técnicas
utilizadas permitiram captar diferentes aspetos do processo, desde as dindmicas de grupo até
as produgdes escritas finais, proporcionando uma visdo holistica e profunda do processo de
aprendizagem. Deste modo, de seguida, serdo descritas as principais técnicas bem como os

instrumentos de recolha de dados utilizados no projeto em pauta.

e Observagao direta participante e nao participante

A observacao direta foi uma técnica central, permitindo observar as dinamicas de
grupo e o processo de revisdo textual em tempo real. No caso da investigacdo em destaque
nesta dissertacao, foi realizada observacao participante, em algumas sessodes, durante as
guais a investigadora esteve diretamente envolvida nas atividades, acompanhando as

interagdes e a revisao dos textos pelos alunos.

Como refere Albano Estrela (1994), “fala-se de observacao participante quando, de
algum modo, o observador participa na vida do grupo por ele estudado” (p. 31). Ou seja,
a observacao foi direta e inserida no contexto onde decorreu a implementagao do projeto,
o que, para Quivy e Campenhoudt (1998), significa que o grupo-turma é estudado durante
um determinado periodo e o(a) investigador(a) possui um papel ativo na vida coletiva da
comunidade. Para tal, o observador deverd “entrar no meio e escolher o papel a
desempenhar, estando consciente de que a sua presenca e acao influenciam a reacao das
pessoas” (Estrela, 1994, p. 34). Ainda segundo Estrela (1994), “a observacdo participante
situa-se preferencialmente num plano de observacdo-acdo, desencadeadora de novas

situacOes resultantes da intervencdo do observador” (p. 34). Na mesma linha de
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pensamento situam-se Quivy e Campenhoudt (1998) que afirmam que esta observagao
permite captar os comportamentos no momento em que eles se produzem, sem a
mediacdo de nenhum documento ou testemunho. Também, Mdaximo-Esteves (2008)
refere que, partindo desta técnica, é possivel estudar as dinamicas da rotina do grupo, de
forma pormenorizada, adotando uma postura de rigor e precisdo nas observacoes
realizadas. Consequentemente, de acordo com Estrela (1994), “a observagao participante
corresponde a uma observacdo em que o observador podera participar, de algum modo,
na atividade do observado, mas sem deixar de representar o seu papel de observador” (p.
35). Trata-se, por isso, de uma técnica util e fidedigna, pois a informacao obtida ndo se
encontra condicionada pelas opinides e pontos de vista de terceiros, como acontece com

outras técnicas (Afonso, 2005).

Ademais, noutras sessdes, foi utilizada a observagao nao participante, mantendo-se
uma posicdo de distanciamento para ser possivel observar, de forma mais objetiva, as
interagdes entre os alunos, sem interferir diretamente nas suas ag¢des. Ambas as
abordagens possibilitaram uma compreensao aprofundada dos processos colaborativos

de revisdo e dos desafios enfrentados pelos alunos.

e Anadlise das produgdes textuais

A maioria dos projetos em educacdo exige uma analise documental (Bell, 1997) que
possa fornecer uma fonte de dados relevante e servir para identificar e interpretar os
discursos e as ideias que moldam as praticas educativas. Os documentos a serem
analisados traduzem-se em ficheiros ou registos educacionais que se assumem como uma
fonte de dados extremamente importante, pois, quando se trata de aprendizagem, a
pratica de analisar os registos dos estudantes, permite aos professores compreender de
gue modo as criancgas “processam informacao, resolvem problemas e lidam com tdpicos e
guestdoes complexas” (Maximo-Esteves, 2008, p. 92). A analise documental também
permite aos professores recolher informacdo sobre a forma como ensinam e como podem
orientar o trabalho dos seus alunos, tendo em conta as suas necessidades (Maximo-

Esteves, 2008).
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Nesta investigacdo, a anadlise documental recaiu sobre as produgdes textuais dos
alunos, nas versdes iniciais e finais. Para tal, foi elaborada uma grelha de avaliagdo (ver
Apéndice B) que permitiu a andlise detalhada de cada texto produzido, tendo em conta
aspetos da macroestrutura (organizagdo global do texto) e da microestrutura (elementos
linguisticos e gramaticais) textual. Esta grelha de avaliacdo foi utilizada ao longo de todo o
processo de intervengao e permitiu acompanhar a evolugao das competéncias de escrita
dos alunos, atribuindo niveis de desempenho especificos a cada texto. Através dessa
analise, foi possivel verificar o impacto das praticas de revisdo na qualidade dos textos
narrativos, com foco nas dimensdes literaria, linguistica e reflexiva. Estes dados serdo
tratados e apresentados na fase de andlise e interpretacdo, a qual serd detalhadamente

abordada no capitulo correspondente.

e Estratégias de revisao textual como instrumentos de recolha de dados

Ao longo do ciclo de intervencdo, foram elaborados, pela professora-investigadora,
varios percursos de revisdao textual que ndo sé orientaram o processo de revisdo dos
alunos, como também serviram como instrumentos de recolha de dados para avaliar o
impacto das praticas de revisdao nas suas producées. Na primeira sessao, foi construida e
disponibilizada uma lista de tdpicos orientadores (ver Apéndice F) focada na
macroestrutura e microestrutura dos textos, permitindo observar como os alunos
abordaram a construcdo do texto em termos estruturais. Na segunda sessao, realizada em
grupos de trabalho, foi disponibilizado um quadro apreciativo do texto com cddigos de
revisdo (ver Apéndice 1), o que permitiu recolher dados sobre a profundidade da avaliacdo
gue os alunos fizeram das suas prdprias producdes. Na terceira sessdo, foram criados
cartes de revisdo textual coloridos (ver Apéndice L), usados para focar os alunos nas
diferentes partes do texto - introducdo, desenvolvimento e conclusdo- o que proporcionou
uma analise mais segmentada das producdes e facilitou a recolha de dados sobre a eficacia
de cada parte do processo de revisdo. Na sessdo de diagndstico, os alunos realizaram a
revisdo de forma auténoma, o que permitiu recolher dados sobre os critérios que os
alunos consideravam mais relevantes para a melhoria do texto, sem qualquer intervencao
da professora. Por fim, na sessdao de avaliacdo, foi dada a oportunidade aos alunos de

escolherem a(s) estratégia(s) de revisdao que consideraram mais eficaz(es), promovendo a
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reflexao sobre o processo de revisao e recolhendo dados sobre as preferéncias dos alunos
em relagdo as diferentes técnicas. Desta forma, as estratégias de revisao textual
concebidas e introduzidas ao longo do processo, ndo apenas facilitaram a aprendizagem,
como também desempenharam um papel crucial na recolha de dados qualitativos sobre
a evolucdo das competéncias de escrita dos alunos, o que permitiu uma andlise detalhada

dos efeitos da pratica de revisao ao longo do processo.

e Técnicas de conversagao: focus group

A técnica de focus group foi utilizada com o objetivo de recolher as perspetivas dos
alunos sobre o processo de revisdo colaborativa e o impacto das estratégias utilizadas ao
longo do projeto. Esta técnica foi escolhida por permitir obter uma grande diversidade de
informacdo relativamente ao tema em estudo, uma vez que a discussdao em grupo estimula
os participantes a partilhar opinides, a dar a sua perspetiva e a confrontar ideias,
promovendo uma maior liberdade de expressao e partilha de experiéncias (Vaughn et al.,
1996). Deste modo, no final do ciclo de intervengdes, realizou-se uma conversa orientada
com os participantes, que teve como objetivo recolher informagdes acerca das suas
experiéncias, dificuldades, estratégias preferidas e aprendizagens associadas a escrita e
revisdo de textos. O guido do grupo focal (ver Apéndice R) foi estruturado em quatro
dimensdes a saber: motivacao e participacdo no projeto, escrita colaborativa, estratégias
e praticas de revisdo textual e impacto da revisao no desenvolvimento da escrita. Também
se procurou perceber se os participantes sentiam que, apds o projeto, passaram a escrever
melhor, se 0s seus textos se tornaram mais criativos e estruturados e o que aprenderam
sobre o processo de reescrita. Esta técnica de conversacao, pela sua natureza dindmica e
interativa, permitiu recolher dados qualitativos relevantes, uma vez que favoreceu a
partilha de opinides, o confronto de ideias e a construgdao coletiva de significados,
proporcionando uma compreensdo mais rica e subjetiva dos efeitos da pratica pedagdgica

implementada.
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2.2. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

O presente ponto é dedicado a apresentacao, analise e discussdao dos dados recolhidos
no ambito da investigacdo, com vista a responder a questdo de investigacao: Qual o contributo
da revisdo de textos para o desenvolvimento da escrita colaborativa de intengdo literdria, no

grupo da amostra?

Os dados recolhidos através dos métodos e instrumentos descritos no subcapitulo
anterior apenas adquirem significado se forem devidamente analisados e interpretados (Bell,
1997). Segundo Bogdan e Biklen (1994), a andlise dos dados corresponde a um processo
sistematico de organizacao e interpretacao de informacao recolhida ao longo da investigacao,
permitindo ao investigador compreender os fendmenos em estudo e, a partir dai, apresentar

resultados que respondam aos objetivos delineados.

Neste estudo, a andlise centrou-se, sobretudo, nas produgdes textuais dos alunos, as
quais foram recolhidas ao longo das diferentes sessdes do projeto de intervencdo. Essas
producdes foram analisadas com base em grelhas de avaliagdo construidas pela professora-
investigadora que avaliou quer as versoes iniciais quer as versdes finais dos textos narrativos
elaborados colaborativamente. As grelhas de avaliagao da producgao escrita foram elaboradas
com base nos critérios de corregao utilizados nos Exames Nacionais de Portugués do 1.2 CEB,
conforme os modelos estabelecidos pelo Ministério da Educacdo. No entanto, a grelha
construida para este projeto inclui adaptagdes e ajustamentos, tendo em vista as
especificidades do contexto da investigacdo e as caracteristicas da turma envolvida, como se
pode observar no Apéndice B. Esses ajustes visaram assegurar uma avaliagdo mais préxima
das competéncias de escrita dos alunos e permitir uma andlise sistematica da sua evolucao.
Para tal, contemplaram-se dimensdes da macroestrutura (como a estrutura e organiza¢ao do
texto, tema e pertinéncia da informacdo, desenvolvimento e aprofundamento de ideias e a
adequacdo ao texto literdrio) e da microestrutura (como coesdo, morfologia, sintaxe e

pontuacdo, repertdrio vocabular e ortografia).

A técnica de analise utilizada foi a comparacdo descritiva e interpretativa das produgdes

textuais ao longo das sessdes, o que permitiu identificar progressos, dificuldades e aferir o
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impacto das praticas de revisao colaborativa implementadas. Esta abordagem, de cariz
essencialmente qualitativo, foi complementada com os dados recolhidos através do focus
group, realizado no final do projeto, que permitiu aceder a percecdao dos alunos sobre o
processo de escrita e revisdo. A anadlise foi ainda sustentada por uma componente
guantitativa, uma vez que foram atribuidos niveis de 1 a 5 a cada parametro da grelha de
avaliagdo. Assim, foi possivel descrever, analisar e interpretar o contelddo das produgdes, com
base nas suas dimensdes qualitativas. Esta abordagem tornou possivel observar a evolucao
das competéncias dos alunos, tanto ao nivel da macroestrutura como da microestrutura, em

cada fase de revisdo.

O projeto de intervencao foi desenvolvido ao longo de cinco sessdes estruturadas —
uma de diagndstico inicial, trés de desenvolvimento e uma de avaliagao final —, com objetivos
especificos, tarefas delineadas e recursos adequados a cada momento. O desenho detalhado
dessas sess0es — que inclui uma sintese dos objetivos, atividades propostas e materiais
utilizados — encontra-se apresentado no Apéndice A, de forma a garantir uma visao clara e

sistematizada da intervencgao.

Importa ainda referir que a andlise e interpretacdo dos dados apresentados, embora
rigorosa e sustentada, é vdlida apenas no contexto especifico em que a investigacdo decorreu,
ndo se pretendendo com ela generalizar resultados, mas antes compreender em

profundidade a realidade observada (Maximo-Esteves, 2008).

2.2.1. INTERVENGOES EDUCATIVAS

Neste ponto do documento, apresenta-se uma sintese das sessOes educativas
realizadas no ambito do projeto de intervencdo. O projeto teve inicio com uma sessdo de
diagnodstico na qual se implementou um pré-teste (sessdo 0), que visou aferir o nivel inicial
das competéncias de escrita colaborativa dos alunos, identificar dificuldades especificas na
escrita e, consequentemente, delinear as sessdes posteriores com base nas areas
comprometidas. Seguiram-se trés sessoes de desenvolvimento (sessGes 1, 2 e 3), que

integraram praticas de escrita e revisao textual orientadas, e uma sessao final de avaliacdo: o
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pos-teste. Este momento foi destinado a produgado final da narrativa a apresentar em formato

kamishibai e a avaliagdo do progresso na escrita de intencgao literaria.

O desenho completo de cada sessao, incluindo os seus objetivos, atividades e materiais
utilizados, tal como referido anteriormente, encontra-se sistematizado no Apéndice A. Além
disso, os textos iniciais e finais produzidos pelos alunos em todas as sessbes de intervenc¢ao
também se encontram disponibilizados em apéndice, enquanto material complementar ao
presente estudo (ver Apéndices D, G, J, M e N). De seguida, proceder-se-a a andlise descritiva
e interpretativa das producdes desenvolvidas nas sessdes 1, 2 e 3, com base nos dados

recolhidos.

e Sessaol

A primeira sessao de desenvolvimento (sessdo 1) foi realizada em grupo turma e teve
como objetivos principais promover praticas de escrita colaborativa, desenvolver a
capacidade de estruturagdo textual, explicitar técnicas de revisdo textual e desenvolver
competéncias de aperfeicoamento textual, considerando as dimensdes literaria, linguistica e
reflexiva. Estes objetivos foram delineados a partir das evidéncias recolhidas no pré-teste, o
gue permitiu adequar a intervencdo as necessidades efetivas dos alunos. Nessa sessao, os
alunos, com o apoio da ferramenta digital “Fabrica das Histérias”, da Aula Digital, redigiram
coletivamente um texto. A utilizacdo da ferramenta nao so facilitou a organizacao das ideias,
mas também despertou o interesse e a motivacdo dos alunos, tornando o processo de escrita
mais envolvente e interativo. A ferramenta permitiu que os alunos escolhessem, de forma
colaborativa, as personagens, o local da acdo, assim como o que motivaria o desenvolvimento
e a conclusdo da histdria, criando inicialmente um plano da narrativa que serviu de apoio a
redacdo. A professora-investigadora atuou como orientadora do processo, sem intervencao

direta na escrita, focando-se, sobretudo, na orientacdo para a revisao textual.

Na fase de revisao, os alunos, com base numa lista de tépicos orientadores elaborada
pela professora-investigadora e de um quadro de conectores discursivos da Missdo Zupi da
Escola Virtual, realizaram a revisao do texto de forma coletiva e colaborativa. A professora-
investigadora orientou-os de forma mais direta, explicando como poderiam utilizar, em grupo,

os tépicos para rever e melhorar os seus textos de forma auténoma. Importa destacar que as
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propostas de alteracdao e as melhorias realizadas na revisdao foram totalmente resultado da
andlise dos alunos, com a professora-investigadora a atuar apenas como facilitadora,
assegurando que compreendessem o processo de revisdo. A lista de topicos orientadores, que
estruturava a revisdao nas dimensdes macro e microestruturais, encontra-se disponivel no

Apéndice F e o quadro dos conectores discursivos utilizado pode ser consultado no Anexo.

A avaliacdo das producdes textuais foi realizada com base na grelha descrita
anteriormente, a qual permitiu monitorizar a evolu¢do dos alunos nos aspetos relativos a
macroestrutura e a microestrutura. A partir de uma escala de cinco niveis para cada
parametro, esta abordagem possibilitou uma andlise detalhada e precisa das competéncias
de escrita desenvolvidas ao longo das sessdes de intervencao.

Figura 2
Grelha de avaliagdo da produgdo escrita (sessGo 1).

GRELHA DE AVALIACAO DA PRODUGAQ ESCRITA

SESSAO 1

PARAMETROS DE AVALIAGAO

GRUPOS DE TRABALHO

Texto inicial

GRUPO A
Texto final

Texto inicial

GRUPOB
Texto final

Texto inicial

GRUPO C
Texto final

Texto inicial
GRUPOD

Texto final

Texto inicial
GRUPO E

Texto final

A partir da andlise da grelha de avaliacao, verificou-se uma evolugao significativa tanto
na macroestrutura como na microestrutura do texto produzido pelos alunos, especialmente
guando comparado com o texto da fase de diagndstico. Esta progressdo tornou-se
particularmente visivel na fase de desenvolvimento da histéria, momento em que os alunos,
em trabalho colaborativo, procederam a escolha coletiva dos elementos textuais e recorreram
a uma ferramenta digital para planificar a narrativa, o que contribuiu para um processo de
escrita mais estruturado e promotor de aprendizagem. A textualizagao coletiva foi fluindo a
medida que os alunos foram corrigindo algumas repeti¢cdes de vocabuldrio e melhorando

frases longas e confusas. Embora ndo tenha sido realizada uma revisao formal em simultaneo
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com o momento de escrita, alguns alunos mostraram ja a capacidade de identificar aspetos a
melhorar, como a repeticdo de palavras e a escolha de conectores discursivos, sugerindo
correcdes espontaneas, o que refletiu, jd nesta fase, um bom desenvolvimento da consciéncia
linguistica. Este aspeto confirma a ideia de que a revisao ndo é um ato isolado, mas esta
presente ao longo de todo o processo de escrita, podendo ocorrer mesmo enquanto se
escreve (Barbeiro & Pereira, 2007). Para estes autores, a revisdo manifesta-se de forma
continua, ja que o texto vai sendo relido e ajustado a medida que toma forma. Fitzgerald
(1987), citado por Niza et al. (2011), reforca esta perspetiva ao afirmar que rever pode surgir
em qualquer momento da producdo escrita, implicando a identificacao de discrepancias entre
o texto idealizado e o produzido, bem como a decisdo sobre o que pode ser alterado para
clarificar o texto. Também Amor (1993) sublinha esta dimensao processual, ao referir que a
revisdo se “processa ao longo das tarefas de producdo e depois de obtido o produto final,

completando-se na subfase de editoracao” (p.112).

Por exemplo, no terceiro paragrafo do texto coletivo inicial encontrava-se a frase: “O
génio entrou na casa e foi ver os livros, enquanto estava a observar os livros, encontrou um
livro muito antigo com um desenho de um dragdo de fogo”. Esta foi reformulada da seguinte
forma: “O génio entrou na casa e foi ver os livros, enquanto estava a observa-los, encontrou
uma histéria muito antiga com um desenho de um dragdo de fogo” — uma versao mais clara
e coesa, construida com o contributo dos préprios alunos. Concretamente, a reformulacao
envolveu a pronominalizacdo (“observar os livros” = “observa-los”) e a substituicdo lexical
(“um livro muito antigo” = “uma histdria muito antiga”), de modo a conferir maior concisao

e clareza ao enunciado.

Na fase da revisdo, através da explora¢dao da folha com os tdpicos orientadores, os
alunos demonstraram uma compreensao significativa dessas duas partes essenciais do texto:
a macroestrutura e a microestrutura. Durante essa reflexdo, surgiram algumas comparagdes
interessantes que revelaram a compreensao dos alunos sobre a construcao textual. Um aluno
afirmou: “O esqueleto do texto deve ser como o esqueleto do corpo, é a parte que o mantém
de pé e o0 segura”, destacando a importancia da estrutura global para a estabilidade do texto.
Outro aluno complementou com a analogia: “Entdo os blocos de constru¢do sdo como um

puzzle, que se completa com pequenas pecas”, referindo-se ao desenvolvimento detalhado
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de cada parte do texto. Outro aluno acrescentou: “E deve estar dentro do texto, tal como no
corpo humano temos todos os érgdos”, sublinhando que tanto a macroestrutura quanto a
microestrutura precisam trabalhar harmoniosamente para garantir a coesdo e coeréncia
textual. Estas analogias ndao sé revelam a compreensdo dos alunos sobre as dimensdes do
texto, mas também refletem a capacidade de pensar sobre a estratégia de escrita de uma
forma mais reflexiva e profunda. As metaforas que os alunos criaram ajudam a consolidar a
aprendizagem colaborativa, permitindo que os mesmos se tornem mais conscientes da
importancia tanto da estrutura global quanto dos detalhes linguisticos para produzir e rever

um texto.

O trabalho coletivo de revisdo permitiu, também, que os alunos identificassem
elementos essenciais do texto, como a caracterizacdo das personagens e a atribuicdo de um
titulo adequado a histéria. Além disso, possibilitou a observacdo e correcdo de erros,
particularmente no uso da virgula e na construcao das frases. As altera¢des na pontuacdo e
na estrutura das frases ndao sé aprimoraram a clareza da narrativa, mas também

demonstraram um avanco importante na aplicacdo das regras gramaticais.

Figura 3
Excerto do texto revisto pelos alunos com cddigos de revisdo.

As alteragbes mencionadas resultaram numa melhoria significativa face ao texto
inicial, como se pode observar na Figura 3, onde estdao visiveis as anotagdes feitas pelos
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préprios alunos, com recurso a cédigos simples que permitiram assinalar aspetos a rever no
texto, como o uso da pontuacdo, a repeticdo de palavras, a necessidade de caracterizar a
personagem, a demarcacdo de pardgrafos e a utilizacdo de conectores. Estes coédigos
funcionaram como um instrumento facilitador do processo de revisao textual, permitindo aos

alunos refletir sobre o que escreveram e assumir um papel mais ativo na melhoria do texto.

Comparando os dois textos - o inicial e a sua versao final -, € notdéria uma evolugao
ligeiramente maior no que diz respeito aos aspetos ligados a macroestrutura, nomeadamente
no desenvolvimento e aprofundamento de ideias e na adequacdo a estrutura do texto
literario. As mudangas na microestrutura, embora também evidentes sobretudo ao nivel do
repertdrio vocabular, foram em menor nimero, uma vez que muitos alunos estavam mais
focados em ajustar a estrutura global do texto. Estes resultados indicam uma consolidacao
progressiva da capacidade de estruturar a narrativa e de utilizar recursos linguisticos de forma

consciente.

A evolucdo, particularmente na macroestrutura, corrobora o objetivo de promover a
melhoria e o aperfeicoamento textual, tendo em conta as dimensdes literaria, linguistica e
reflexiva. Nesta sessdo, ficou, igualmente, evidente que a revisdo colaborativa e a utilizacdo
de recursos, como a folha de tépicos e o quadro de conectores discursivos, proporcionou aos
alunos a oportunidade de desenvolverem competéncias importantes para a revisdao do texto,
de forma auténoma e colaborativa. Esta abordagem de trabalho em grupo-turma, aliada a
utilizacdo de ferramentas digitais, foi uma mais-valia no processo de aprendizagem e foi
fundamental para a evoluc¢ao do texto, preparando-os para a revisdao em grupos menores nas

fases subsequentes.

e Sessao 2

A segunda sessdo de desenvolvimento foi realizada em grupos, tal como foram
previamente organizados na sessdao de diagndstico. Os principais objetivos desta etapa
centraram-se em: desenvolver a capacidade de estruturacao textual; promover a autonomia
e a responsabilidade no processo de (re)escrita; desenvolver habilidades de revisdo textual;

aperfeicoar a analise critica do texto, mobilizando as dimensdes literaria, linguistica e reflexiva
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para identificar e corrigir aspetos a melhorar; e estimular a colaboragdo focada e orientada

para a melhoria textual.

Nesta sessdo, os alunos realizaram a revisao textual da antecipag¢ao colaborativa da obra
O Gigante Egoista (2013), de Oscar Wilde, produzida anteriormente através de flashcards, ao
estilo da “Fabrica das Histérias”. Nesta atividade, os alunos tinham de elaborar o texto
tentando antever as peripécias das personagens, utilizando os flashcards como recurso de
apoio a redagdo. Os cartdes utilizados (ver Apéndice H), bem como o quadro apreciativo com
os codigos de revisdo que orientaram a tarefa (ver Apéndice |) foram construidos previamente
pela professora-investigadora. Importa, ainda, referir que a maioria dos cddigos de revisdo ja

era conhecida dos alunos de atividades anteriores.

A estratégia de revisdo adotada nesta sessdo incluiu as seguintes tarefas: os alunos
tiveram de rodear cada paragrafo do texto com uma cor diferente, aplicar os cdédigos de
revisdo adequados a cada paragrafo, preencher todos os campos do quadro apreciativo
(identificando aspetos positivos, aspetos a melhorar e propondo sugestdes de reescrita) e, por

fim, realizar a reescrita do texto, tendo por base esse processo de aperfeicoamento textual.

De uma forma geral, todos os grupos conseguiram preencher o quadro apreciativo,
identificando os aspetos positivos e a melhorar. Contudo, o preenchimento da coluna
destinada as propostas de reescrita revelou-se mais desafiante, sendo esta a etapa na qual os
alunos demonstraram maiores dificuldades. Apenas um a dois grupos conseguiram enunciar
algo a reescrever, ainda que de forma muito genérica e organizada por tdpicos; os restantes
grupos limitaram-se praticamente a repetir o que ja tinham escrito na coluna dos aspetos a
melhorar no texto, demonstrando maiores dificuldades em propor alteragdes concretas ao
conteudo e a estrutura dos seus textos. Ainda assim, conseguiram aplicar os cédigos de
revisdo de forma tendencialmente correta. Esta estratégia de revisdo, apesar de mais morosa,
revelou-se fundamental para atingir os objetivos da sessdao, sobretudo no que concerne ao
desenvolvimento de uma andlise critica do texto, alicercada nas dimensdes literaria,

linguistica e reflexiva.

A implementacdo desta estratégia foi devidamente explicada e orientada pela professora-

investigadora, mas todo o processo de reflexdo, andlise e reescrita foi realizado
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autonomamente pelos grupos de trabalho. Tal decorreu através de um modelo de facilitacdo
processual que promoveu a escrita colaborativa e a reflexdo metalinguistica. Esta técnica

permitiu, de forma efetiva, desenvolver aquilo que Barbeiro e Pereira (2007) identificam como

a capacidade de se questionar acerca da necessidade de desenvolver mais
determinados elementos ou de reduzir a informacgao colocada no texto e a capacidade
de reformular a expressao, alterando a ordem dos elementos, decidindo entre o que

fica implicito ou deve ser explicitado, procurando alternativas para repeti¢cdes de

termos ao longo do texto (p. 26).

A titulo de exemplo, apresenta-se de seguida o quadro apreciativo preenchido por um dos

grupos de trabalho, ilustrando o tipo de reflexdao desenvolvida durante o processo de revisao

textual.

Figura 4
Quadro apreciativo preenchido por um grupo de trabalho.
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De forma geral, nos quadros preenchidos pelos cinco grupos (disponiveis no Apéndice
J), foram identificados aspetos positivos relacionados com o nimero minimo de paragrafos, a
pontuacdo e a inclusdao de momentos de didlogo. Entre os aspetos a melhorar, surgiram com
frequéncia observacdes sobre a repeticdo de palavras, a necessidade de enriquecer o

vocabulario e alargar a caracterizacdo das personagens e a ligacdo entre paragrafos e frases.
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Embora alguns grupos tenham incidido mais sobre determinados aspetos, estas preocupacdes

foram transversais a todos os grupos.

As propostas de reescrita, ainda que por vezes algo vagas ou pouco concretizadas na
versdo final do texto, demonstraram uma tentativa real de enriquecer o escrito com mais
descricdes e/ou caracterizagGes de personagens, fazendo uso de adjetivos e evitando
repeticdes. Um exemplo ilustrativo dessa evolucao pode ser observado na reformulacdo da
frase inicial do Grupo B: “Ha muito muito tempo numa manha de primavera, um grupo de
guatro amigos estava a brincar num lindo jardim”, que passou a “Ha muito, muito tempo,
numa manha ensolarada de primavera, um grupo de amigos, com duas raparigas e dois
rapazes, que se chamavam Beatriz, Francisca, Mateus e Lucas, estava a brincar num lindo
jardim”. Esta reformulacdo demonstra ndo sé um alargamento do vocabulario, com a
introducdo de adjetivos e nomes préprios, como também um maior cuidado com a estrutura
da frase e a clareza narrativa, aspetos valorizados pelos préprios alunos nos momentos de

revisao.

Com base nos dados recolhidos e nos quadros apreciativos preenchidos pelos varios
grupos, foi possivel proceder a avaliacdo das producgdes textuais através da grelha de avaliacdo
apresentada de seguida. Esta grelha permitiu monitorizar a evolug¢ao dos alunos ao nivel das

aprendizagens desenvolvidas acerca da macroestrutura e da microestrutura, de forma

Figura 5
Grelha de avaliagdo da produgdo escrita (sessdo 2).

GRELHA DE AVALIACAO DA PRODUGAO ESCRITA

SESSAO 2

PARAMETROS DE AVALIAGAO

GRUPOS DE TRABALHO

Texto inicial
GRUPO A

Texto final

Texta inicial
GRUPO B

Texto final

Texta inicial
GRUPO C

Texta final

Texto inicial
GRUPO D

Texto final

Texto inicial
GRUPO E

Texto final
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sistematica e criteriosa. A partir da grelha de avaliacdo, e tendo em conta os textos inicial e
final de cada grupo, constata-se uma evolugao tanto nos parametros da macroestrutura como
da microestrutura, sobretudo quando comparado com os textos da sessdo de diagndstico, o
que revela um progresso promissor no dominio das competéncias de escrita. Ao nivel da
macroestrutura, o Grupo B evoluiu nos parametros da estrutura e organizacao, bem como no
desenvolvimento e aprofundamento de ideias; o Grupo C apresentou melhorias no
desenvolvimento e aprofundamento de ideias e na adequacdo ao texto literdrio; o Grupo D
evoluiu na estrutura e organizacdo, no desenvolvimento e aprofundamento de ideias e na
adequagdo ao texto literdrio; o Grupo E melhorou na estrutura e organizagdo e no
desenvolvimento e aprofundamento de ideias; por sua vez, o Grupo A manteve todos os
parametros neste nivel. No que concerne a microestrutura, os Grupos A, B e C mantiveram
todos os parametros, enquanto o Grupo D evoluiu em todos eles e o Grupo E evoluiu

especificamente na morfologia, sintaxe e pontuacao.

Destaca-se, porém, que, na versao inicial, o desempenho dos alunos revelou-se mais
sélido nos aspetos da microestrutura - nomeadamente na ortografia e na pontuagao -, sendo
a evolucdo mais notéria nos marcadores relativos a macroestrutura. Isto demonstra um
progresso promissor no dominio das competéncias de escrita. No entanto, ao comparar estes
resultados com os da sessdao 1 — que fora realizada em grupo-turma e com o apoio mais direto
da professora-investigadora —, observa-se um desempenho global ligeiramente inferior nesta
segunda sessdo. Esta diferenca podera estar relacionada com o facto de, nesta segunda
sessao, os alunos terem trabalhado em pequenos grupos, assumindo uma maior autonomia

no processo de revisao e reescrita.

Importa ainda referir que, embora o desempenho inicial tenha sido mais consistente
nos medidores microestruturais, tal como ja se verificara na sessao anterior, a evolucao foi
mais evidente ao nivel da macroestrutura do texto — nomeadamente na estruturacdo,
organizacao, desenvolvimento e aprofundamento das ideias — do que nos aspetos da
microestrutura. Esta constatacdo podera estar relacionada com a natureza da tarefa e da
estratégia de revisao adotada, que, ao favorecer uma andlise estrutural mais ampla e reflexiva,
direcionou os alunos, sobretudo, para a melhoria da construcdo textual em termos globais.

Além disso, é natural que as alteracdes linguisticas mais finas — como a reformulacdo de
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frases ou a escolha lexical — exijam mais tempo de maturagao e pratica, especialmente tendo

em conta a idade dos alunos e a complexidade cognitiva envolvida nesses processos.

Apesar de os grupos terem identificado com clareza, no quadro apreciativo, diversos
aspetos a melhorar e sugerido alteracdes, verificou-se que praticamente todos os grupos
demonstraram ainda alguma dificuldade em concretizar essas mudancgas de forma plena no
texto final. Destaca-se, contudo, que o Grupo D evidenciou um nimero maior de alteracées
efetivamente aplicadas, seguindo-se o Grupo C, que também conseguiu implementar algumas
modificacGes. Esta constatacdo reforca a ideia defendida por Niza et al. (2011), quando
referem que as criangas “tém consciéncia da discrepancia entre o que pretenderam dizer e o
gue realmente conseguiram dizer nos seus textos, mas tém muita dificuldade em determinar
onde e quais as alteracdoes a fazer” (pp. 39-40). Esta dificuldade é compreensivel,
considerando a exigéncia cognitiva implicada no ato de rever e reescrever, o qual envolve
multiplas operagdes mentais simultaneas, muitas delas complexas para alunos do 4.2 ano de

escolaridade.

Ainda assim, os resultados obtidos nesta sessdao sdao encorajadores. A analise critica
realizada pelos alunos, a sua crescente autonomia no processo de revisdo textual e o
progresso evidente na estruturacao e reescrita dos textos demonstraram que os objetivos
desta sessdo — e, de forma mais abrangente, os objetivos gerais e especificos do projeto —

estavam a ser alcangados.

Em particular, esta sessdo permitiu atingir o objetivo especifico “construir percursos
de revisdo textual colaborativa”, conferindo maior autonomia aos alunos, bem como os
objetivos “analisar o impacto da revisdao na qualidade final dos textos” e “examinar o efeito
da revisdo no desenvolvimento das competéncias literaria, linguistica e reflexiva”.
Relativamente aos objetivos gerais do projeto, esta sessdao contribuiu sobretudo para analisar
como a pratica da revisdo aperfeicoa as competéncias de escrita e para identificar estratégias
de revisdo que favorecem a escrita de intencao literaria. Estas praticas de escrita colaborativa,
baseadas na revisdo e na reflexdao conjunta, revelam-se fundamentais para o desenvolvimento
da escrita de intencdo literaria, na medida em que ajudam os alunos a melhorar a organizacao

das ideias, a clareza da expressao e a criatividade na forma de escrever. A consolidacdo deste
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trabalho constitui um alicerce promissor para o aprofundamento das competéncias de escrita

nos momentos seguintes.

e Sessao3

A terceira sessdo de desenvolvimento foi realizada mantendo os mesmos grupos de
trabalho e tendo como principais objetivos os seguintes: desenvolver a capacidade de
estruturacao textual; aprofundar a compreensdo dos elementos narrativos; fortalecer a
coesdo e a coeréncia textual; e incentivar o aperfeicoamento progressivo do texto,

considerando as dimensdes literaria, linguistica e reflexiva.

Nesta sessdo, os alunos realizaram a revisdo textual da histéria colaborativa “A moda de
Andersen”, produzida anteriormente com base na selecdo de duas e, em alguns casos, trés
personagens conhecidas dos contos de Hans Christian Andersen, previamente explorados em
aula. Para arealizagdo desta tarefa, foram utilizados flashcards das personagens (ver Apéndice
K) e cartdes estruturantes (ver Apéndice L), ambos construidos pela professora-investigadora,

com o intuito de orientar o processo de revisao.

Os cartdes estruturantes, agrupados em trés cores distintas — cada uma correspondente
a uma parte do texto (introducdo, desenvolvimento e conclusdo) —, propunham uma analise
focada nos principais aspetos a considerar em cada segmento narrativo. Durante a revisao, os
alunos tiveram de rodear cada parte do texto com a cor correspondente ao respetivo cartao

e proceder a revisao textual, tendo por base os itens sugeridos em cada um dos cartdes.

De forma espontanea e bastante significativa, todos os grupos questionaram a professora
se poderiam, além dos cartdes estruturantes, recorrer também ao quadro apreciativo
utilizado na sessdo anterior, como forma de complementar esta técnica de revisdo. Esta
iniciativa revelou uma apropriacdo consciente da metodologia por parte dos alunos e
representou um momento de grande satisfacdo para a professora-investigadora. Apesar de
reconhecerem que o quadro apreciativo “dava muito trabalho e era dificil de preencher”, os
alunos argumentaram que esse instrumento |lhes permitia “escrever tudo o que era

importante para melhorar o texto”, sem se esquecerem de nada.
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Tal como nas sessdes anteriores, a técnica de revisdo adotada — desta vez baseada nos
cartOes estruturantes — funcionou como um instrumento de facilitagdo processual da escrita
colaborativa, promovendo a reflexdao conjunta. A professora-investigadora apresentou e
explicou detalhadamente a técnica, atuando como mediadora do processo, mas todas as
decisdes de revisdo, sugestdes de melhoria e reformulacdes do texto final foram da exclusiva

responsabilidade dos grupos de trabalho.

Com base nos dados recolhidos e nos quadros apreciativos preenchidos pelos varios
grupos, foi possivel proceder a avaliacdo das producdes textuais utilizando a grelha de
avaliacdo apresentada a seguir. Através desta avaliacao, foi possivel identificar as areas de
melhoria e os avangos conseguidos pelos alunos em termos de organizacdo textual, coesao,

coeréncia e riqueza linguistica, fornecendo um retrato claro do progresso ao longo da sessao.

Figura 6
Grelha de avaliagdo da produgdo escrita (sessdo 3).

GRELHA DE AVALIAGAO DA PRODUGAO ESCRITA

SESSAO 3

PARAMETROS DE AVALIAGAO

GRUPOS DE TRABALHO

Texto inicial
GRUPO A

Texto final

Texto inicial
GRUPO B

Texto final

Texto inicial
GRUPO C

Texto final

Texto inicial
GRUPOD

Texto final

Texto inicial
GRUPOE

Texto final

A partir da grelha de avaliacdo da Sessdo 3, que considera os parametros de avaliacdo
tanto da macroestrutura como da microestrutura, verifica-se, mais uma vez, uma evolucdo
gradual nos niveis de desempenho dos alunos, especialmente quando comparados com os
textos iniciais e finais de cada grupo e das sessdes anteriores. Importa destacar que, nesta
sessdo, o desempenho inicial também se revelou mais sélido nos aspetos da microestrutura -

nomeadamente na ortografia e no repertério vocabular.

Ao analisar detalhadamente a evolugao de cada grupo, verifica-se que, ao nivel da

macroestrutura, o Grupo A manteve todos os pardmetros; o Grupo B evoluiu na estrutura e
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organizagao e na adequagao ao texto literario; o Grupo C apresentou melhorias na adequagao
ao texto literdrio; o Grupo D registou progressos na estrutura e organizagdo, no
desenvolvimento e aprofundamento de ideias e na adequacao ao texto literario; e o Grupo E
manteve todos os parametros. No que concerne a microestrutura, os Grupos A, B e C
mantiveram todos os pardmetros; o Grupo D evoluiu no repertério vocabular e na ortografia;

e o Grupo E evidenciou progressos na coesao e na morfologia, sintaxe e pontuagdo.

O processo de revisao textual permitiu, contudo, uma evolugdo mais equilibrada entre
a macroestrutura e a microestrutura, representando um avanco significativo face as sessdes
anteriores. Este facto pode ser explicado pela prépria natureza dos objetivos desta sessdo,
gue procuraram ndo apenas aprimorar a organizacao estrutural do texto, mas também
aprofundar a compreensdo dos elementos narrativos e fortalecer a coesdao e a coeréncia

textual.

Se compararmos com as sessoes anteriores, em particular com a Sessdo 2, em que a
evolucdo foi mais notdria no ambito da macroestrutura, nesta fase ja conseguimos observar
melhorias também nos aspetos linguisticos e estilisticos relativos a microestrutura. Isto
demonstra que os alunos comecaram a integrar as estratégias de revisdo com maior eficacia,

nado sé na organizagao global do texto, mas também na forma como expressam as suas ideias.

A revisdo de textos nesta sessdao envolveu uma maior articulacdo entre o uso dos
cartdes estruturantes (de introducdo, desenvolvimento e conclusdo) e o quadro apreciativo
que foi usado espontaneamente pelos grupos. Apesar de nao ser usado de forma integral por
todos os grupos, a combinacdo dos dois instrumentos de apoio contribuiu para um progresso
mais harmonioso entre as duas dimensoes textuais, favorecendo tanto a estrutura narrativa

guanto a expressao linguistica.

Em comparacdo com a sessdo anterior, onde os alunos conseguiram identificar
corretamente as propostas de melhoria, mas ndo conseguiram incorpora-las plenamente no
texto final, nesta sessdo, ja é possivel observar que, no texto inicial, as melhorias resultantes
da reflexdo conjunta realizada na sessdao anterior comegam a ser aplicadas de forma gradual.
Um exemplo ilustrativo do que se exp6s é o excerto inicial do Grupo C, onde se nota a

preocupacdo em caracterizar as personagens e descrever momentos da ac¢do, utilizando
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adjetivos: “Num dia ensolarado, de manh3, o rei estava a comandar o reino, mas de repente,
ele encontrou uma menina das neves muito bonita. Eles conheceram-se melhor e
apaixonaram-se. O rei tinha, na maioria, roupas vermelhas e douradas, que parecia uma bola
de fogo. J& a menina, tinha (também na maioria) roupas azuis e brancas, com detalhes de
dourado”. Este excerto evidencia a incorporacdo de detalhes descritivos e a tentativa de
enriquecer o texto com caracterizagdes mais vivas, colocando em evidéncia a reflexao
conjunta realizada na sessdo anterior. Este é um progresso significativo, pois demonstra que,
embora a aplicacdo completa das propostas de melhoria ainda seja um desafio, os alunos
estdo a integrar essas reflexdes de forma mais eficaz no inicio de cada novo processo de

revisao.

Segundo Niza et al. (2011), os processos de rever e escrever sdo complexos e
recursivos, envolvem varias etapas (planificacao, escrita, leitura, nova planificacao e reescrita)
qgue ocorrem de forma ndo linear. Esta assercdo faz total sentido neste contexto, pois os
alunos, na sessdao em pauta, evidenciaram que foram capazes de integrar, de forma direta, as
estratégias de revisdo apreendidas anteriormente no texto inicial desta sessdo, o que é
indicador de aprendizagem e de um desenvolvimento progressivo no dominio destes

conteudos.

A técnica de rodear as partes do texto com cores distintas foi especialmente valorizada
pelos alunos, que a consideraram “muito divertida” e atil para “ajudar na organizacao da

revisdo”, como comentaram durante a sessao.

De forma geral, todos os grupos conseguiram delimitar corretamente as trés partes do
texto (introducdo, desenvolvimento e conclusdo) com as cores correspondentes aos cartdes
estruturantes, aplicando as orientacGes de revisdo e promovendo uma maior coesdo e clareza
nos seus textos. O aprofundamento das ideias, especialmente no desenvolvimento do enredo
e na caracterizacdo das personagens, foi uma das melhorias mais evidentes nas versdes finais
dos textos. No entanto, apesar destes progressos, a conclusdo manteve-se como a parte
menos desenvolvida, confirmando uma tendéncia ja verificada desde a fase de diagndstico e
revelando a persisténcia de dificuldades na construcdao de um fecho de acdo mais elaborado

e consistente.
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Ainda assim, apesar de as propostas de melhoria estarem mais presentes e bem
identificadas, aimplementacao total dessas alteragdes no texto final foi ainda um desafio para
os alunos. Este facto reforca a conclusdo de que os alunos enfrentam dificuldades em
incorporar todas as alteragcdes de forma plena, particularmente quando estas envolvem a
reorganizacdo e a reformulacdo de ideias j& expressas. No entanto, este ponto é
extremamente positivo, pois mostra que os alunos sao capazes de aplicar as suas reflexdes a
textos em diferentes contextos, o que constitui uma evidéncia clara do processo de

aprendizagem que esta a ocorrer ao longo do projeto.

Em sintese, a Sessdo 3 evidenciou um progresso significativo, ndo apenas na melhoria
da macroestrutura, mas também na microestrutura do texto. O equilibrio entre as duas
dimensdes, que é um dos objetivos principais da sessdo, comecou a ser mais visivel, embora
ainda nao tenha sido plenamente alcangado. Entre os aspetos ja consolidados, destacam-se
melhorias na organizacdo global do texto, caracterizacdo das personagens e coesao geral. Por
outro lado, ainda é necessario reforcar a elaboracao de conclusdes mais desenvolvidas, a
incorporacdo integral das alteracGes propostas e o refinamento das estratégias
microestruturais, nomeadamente ao nivel lexical e sintdtico. Este progresso reflete os
objetivos gerais do projeto de investigacao, que visam desenvolver as competéncias de escrita
literaria dos alunos, estimulando a reflexdao critica e colaborativa sobre os seus préprios
textos. A evolucdo constatada nesta fase demonstra que os alunos estdo a interiorizar as
estratégias de revisdo e reescrita, bem como a trabalhar de forma colaborativa para melhorar

as suas producdes: o que é um dos aspetos fundamentais do projeto.

2.2.2. FASES DE DIAGNOSTICO E DE AVALIACAO

A sessdo de diagndstico teve como principais objetivos aferir o nivel de competéncia
inicial na escrita, identificar dificuldades especificas na producdo textual dos alunos e delinear

as intervencdes posteriores com base nas dreas mais comprometidas.

A tarefa proposta consistiu na realizacdo de uma microtarefa digital (ver Apéndice C)

realizada na aplicagdo Pages, do iPad dos alunos. Cada grupo de trabalho procedeu a revisao
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de um texto narrativo, previamente redigido, em pequenos grupos, a partir de imagens a sua
escolha. Importa salientar que, durante esta sessao, ndao houve qualquer intervencao direta
da professora, o que permitiu observar o grau de autonomia dos alunos nas tarefas de revisao
textual. Apds a revisdo, cada grupo gravou um audio, cuja transcri¢ao se encontra no Apéndice

E, apresentando os critérios usados para o aperfeicoamento do texto.

De referir que tanto o pré-teste (sessdo de diagndstico) como o pds-teste (sessdo de
avaliagdo) recorreram exatamente a mesma microtarefa digital, garantindo a

comparabilidade entre os momentos de recolha de dados.

A avaliacdo dos textos incidiu sobre os dois niveis de competéncias ja referidos
(macroestrutura e microestrutura) e cada parametro foi avaliado segundo a mesma escala de
niveis de desempenho, permitindo aferir evolugdes ou regressdes no processo de revisdo

textual.

Figura 7
Grelha de avaliagdo da produgdo escrita da sessdo de diagndstico (pré-teste).

GRELHA DE AVALIAGAO DA PRODUGAO ESCRITA

sEssA0 DE DIAGNOSTICO

PARAMETROS DE AVALIACAO

GRUPOS DE TRABALHO

Texto inicial
GRUPO A

Texto final

Texto inicial
GRUPO B

Texto final

Texto inicial
GRUPO C

Texto final

Texto inicial
GRUPO D

Texto final

Texto inicial
GRUPO E

Texto final

A andlise detalhada da grelha de avaliacao permitiu identificar quais os parametros em
gue se registaram progressos, quais aqueles que se mantiveram estdveis e quais evidenciaram
regressoes. No que diz respeito a macroestrutura, a maioria dos grupos (A, B, C e D) manteve
os parametros de estrutura e organiza¢ao, desenvolvimento e aprofundamento de ideias,
evidenciando estabilidade, enquanto o Grupo E apresentou uma descida nestes mesmos

parametros, sinalizando-se dificuldades especificas na consolidacdo da organizacdo global do
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texto. Relativamente a microestrutura, observou-se uma manutencdo geral dos parametros
nos Grupos A e C; no Grupo B, verificou-se uma descida na ortografia, no Grupo D, registou-
se uma evolucdo na morfologia, sintaxe e pontuacdo, e o Grupo E evidenciou uma diminuicdo

na pontuacdo da coesao.

De uma forma geral, verificou-se que, apesar de a maioria dos grupos ter sido capaz
de enunciar critérios pertinentes para o aperfeicoamento textual — como a atencdo a
pontuacgdo, a ortografia, a estrutura e a repeticao de palavras —, a aplicacao efetiva dessas
estratégias no texto final revelou-se muito limitada. Tal como defendem Santana (2007) e Niza
et al. (2011), as criangas tendem a ndo demonstrar iniciativa para modificar o texto depois de
o concluirem, o que foi claramente evidenciado nesta sessdo. Em varios casos, as alteracdes
efetuadas foram superficiais ou inexistentes e, nalguns grupos, observou-se até uma descida
de desempenho no texto final em comparagao com o inicial - o que evidenciou a necessidade
de uma intervencao pedagdgica focada no desenvolvimento de competéncias efetivas de

revisao e reescrita.

De um modo geral, os textos iniciais mostraram um desempenho ligeiramente mais
solido ao nivel da microestrutura, particularmente nos parametros da ortografia, do
repertdrio vocabular e da pontuacdo. No entanto, persistiram dificuldades relacionadas com
a estrutura global dos textos e o desenvolvimento e aprofundamento de ideias, confirmando

a fragilidade ja sentida em momentos anteriores pela docente.

Estes dados corroboram também as perspetivas de Scardamalia e Bereiter (1983),
citados por Carvalho (2003), que referem que, embora as criangas consigam identificar alguns
erros nos seus textos, ainda ndo possuem autonomia para selecionar e aplicar, por si préprias,
estratégias adequadas de revisdo e melhoria textual. Da mesma forma, dificuldades
apontadas tanto por Flower e Hayes (1987) quanto por Bracewell (1983) — como a
incapacidade de diagnosticar problemas textuais, comparar solu¢des e introduzir
modificacOes eficazes — estiveram muito presentes nos desempenhos observados nesta

sessdo (citados por Carvalho, 2003).

Assim, os dados recolhidos na sessdo de diagndstico revelaram fragilidades

significativas ao nivel da revisdo e reescrita autdnoma de textos, confirmando a necessidade

73



de uma intervencdo pedagodgica focada na construcdo de competéncias de revisdo mais
eficazes. Com base nesta avaliagdo inicial, delinearam-se as estratégias a implementar nas
sessdes seguintes, orientadas para o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o

proprio processo de escrita.

Seguidamente, proceder-se-a a apresentacdo, analise e discussdo dos dados relativos
a sessdo de avaliacdo (pds-teste), de modo a aferir a evolugdo dos alunos apds o percurso de

intervencgao realizado.

A sessdo de avaliagdao teve como principal objetivo aferir o progresso dos alunos na
escrita de intencdo literdria, consolidando as competéncias desenvolvidas ao longo das
sessOes de intervengdo. Com esta intervencdo, pretendeu-se, mais especificamente, avaliar o
progresso na escrita de textos narrativos; consolidar a compreensdo dos elementos
narrativos; consolidar e avaliar as habilidades de revisdao textual adquiridas; promover a
criatividade e a visualizacdo da narrativa através da preparacao para a apresentacao do texto
com recurso ao Kamishibai e permitir uma avaliacdo formativa e reflexiva do desempenho dos

alunos.

A semelhanca da sess3o de diagndstico, a tarefa proposta consistiu numa microtarefa
digital (ver Apéndice C), realizada na aplicacdo Pages do iPad, na qual os grupos procederam
a revisdao de um texto narrativo colaborativo previamente produzido, redigido a partir de
imagens a sua escolha. Contudo, nesta sessdo, os alunos podiam utilizar de forma auténoma
a(s) técnica(s) de revisdo que considerassem mais pratica(s) e pertinente(s), sem qualquer
intervencdo direta da professora-investigadora, garantindo, assim, uma avaliacdo mais

fidedigna das estratégias interiorizadas ao longo do processo.

Apds a revisdo textual, cada grupo gravou um Adaudio, apresentando os critérios
utilizados para o aperfeicoamento do texto, cuja transcricdo se encontra no Apéndice O.
Paralelamente, iniciou-se também a preparacdo da apresentacdo textual as outras turmas,

com recurso ao Kamishibai.

Tal como no pré-teste, o pos-teste recorreu exatamente a mesma estrutura de
microtarefa digital, garantindo a comparabilidade dos desempenhos entre os dois momentos

avaliativos.
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Figura 8
Grelha de avaliagdo da produgdo escrita da sessdo de avaliagdo (pds-teste).

GRELHA DE AVALIAGCAO DA PRODUCAO ESCRITA

SESSAO DE AVALIAGAO

PARAMETROS DE AVALIACAO

GRUPOS DE TRABALHO

Texto inicial
GRUPO A

Texto final

Texto inicial
GRUPOB

Texto final

Texto inicial
GRUPO C

Texto final

Texto inicial
GRUPOD

Texto final

Texto inicial
GRUPOE

Texto final

A andlise detalhada da grelha de avaliacdo do pds-teste permitiu identificar os
parametros em que 0s grupos registaram maiores progressos, aqueles em que se mantiveram
estaveis e os que evidenciaram evolucdo parcial, fornecendo um retrato claro do
desenvolvimento das competéncias de escrita ao longo das sessdes de intervencdo. No que
concerne a macroestrutura, o Grupo A evoluiu em todos os parametros; o Grupo B melhorou
em todos, exceto no desenvolvimento e aprofundamento de ideias; o Grupo C apresentou
progressos no tema e pertinéncia da informacdo; o Grupo D registou evolu¢do em todos os
parametros; e o Grupo E evoluiu em todos, exceto no tema e pertinéncia da informacao.
Relativamente a microestrutura, o Grupo A evidenciou melhorias em todos os parametros; o
Grupo B progrediu na morfologia, sintaxe e pontua¢do, bem como no repertério vocabular; o
Grupo C evoluiu na coesao e na morfologia, sintaxe e pontuacdo, mantendo niveis maximos
nos restantes parametros; o Grupo D registou progressos na morfologia, sintaxe e pontuagao,
bem como na ortografia; e o Grupo E evoluiu em todos os pardmetros, exceto na ortografia,

pois ja se situava no nivel maximo.

De uma forma geral, a andlise das producdes desenvolvidas na sessdao de avaliacao
(pbs-teste) evidencia progressos consistentes, tanto ao nivel da macroestrutura como da
microestrutura textual, quando comparados com os desempenhos observados na sessdao de
diagnodstico (pré-teste). Estes progressos revelam-se ainda mais claros ao considerar a

evolugao gradual registada ao longo das sessdes de intervengao 1, 2 e 3.
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Comparando os niveis de desempenho geral entre a sessdao de diagndstico e a sessao
de avaliagdo, verifica-se que houve melhorias muito relevantes logo no texto inicial da sessao
de avaliacdo, que manteve um padrdao de desempenho mais sélido no que se refere aos
aspetos microestruturais — nomeadamente na ortografia, repertério vocabular e morfologia,
sintaxe e pontuacdo —, mas evidenciando também, agora, um desempenho inicial muito mais
positivo nos parametros macroestruturais. Esta evolugdao da estrutura global dos textos —
organizagao, estrutura e progressao textual — revela-se particularmente expressiva quando
se compararam os textos iniciais de ambas as sessdes, destacando-se o uma maior capacidade

de estruturagao e de organizagao da narrativa.

Embora a versdo inicial dos textos desta sessdo continuasse a apresentar melhor
desempenho na microestrutura, a evolucdo observada nos textos finais foi claramente mais
equilibrada entre os dois niveis de analise. Com base na andlise de dados, é possivel afirmar
que se verificaram melhorias significativas na estruturacdo global dos textos, na organizacao
e encadeamento das ideias e na progressao narrativa: o que demonstra uma consolidacao
efetiva das competéncias de revisdo e reescrita. Esta constatacdo permite inferir que, tal como
defende Santana (2007), o trabalho de revisdao colaborativa e sistematica contribui para atuar
simultaneamente sobre a microestrutura e a macroestrutura do texto, favorecendo a coesdo
e a coeréncia, ao mesmo tempo que promove a reflexao dos alunos sobre o seu conhecimento

implicito da lingua.

Todos os grupos demonstraram, nos critérios usados para o aperfeicoamento textual,
um percurso de evolugdo muito significativo, ancorado na utilizacdo das estratégias
trabalhadas nas sessGes de intervencdo. Quatro grupos (A, C, D e E) indicaram que o
preenchimento do quadro apreciativo, juntamente com a aplicagdao dos respetivos cddigos de
revisao, foi a ferramenta que mais os ajudou a identificar e corrigir erros, como ilustra a
afirmacdo do grupo A: "ajudava-nos a perceber melhor o que nds erramos para melhorarmos
a histéria". Os elementos do Grupo C salientaram que preferiram esta estratégia, porque
"permitiu pensar em mais pormenor no que podemos melhorar e, assim, ir buscar as outras

estratégias (...) aquilo de que precisamos para melhorar o nosso texto".

Verificou-se, ainda, que a maioria dos grupos (A, C, D e E), apds eleger o quadro
apreciativo como principal estratégia de revisdo, o combinou com outras ferramentas,
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nomeadamente os tdpicos orientadores, os cartdes estruturantes e o quadro dos conectores
discursivos, de forma a aprimorar o seu texto final. O Grupo B também combinou estratégias,
utilizando os cartes estruturantes e os cédigos de revisdo previamente apreendidos. Tal
flexibilidade na utilizagcdo das estratégias reflete a capacidade de reflexdao critica sobre o

proprio processo de escrita e revisao: um dos objetivos centrais desta intervengao pedagdgica.

A preocupagdo com a estrutura textual — introdugao, desenvolvimento e conclusao
— foi também notdria dado que trés dos grupos (B, D e E) aplicaram a técnica de rodear cada
uma das partes do texto, de modo a poder analisar, reorganizar e aperfeicoar cada seccao de
forma mais eficaz. Esta capacidade de selecionar e tirar partido das diferentes estratégias
construidas e disponibilizadas pela professora é um indicio claro de trabalho reflexivo e
metacognitivo e corrobora o pensamento de Cassany (1993), para quem o papel do professor
vai muito além de respeitar as caracteristicas individuais de cada aluno, sendo também
fundamental promover a autonomia e a responsabilidade, de acordo com a personalidade e
o perfil cognitivo de cada um. Para tal, é essencial oferecer uma variedade de técnicas,
recursos e exercicios, permitindo que os alunos escolham as ferramentas de escrita que

melhor se adequam ao seu estilo.

De forma sintética, pode-se afirmar que a comparagado entre a sessao de diagndstico e
a sessdo de avaliacdo evidencia uma evolugdo muito positiva na producdo textual dos alunos.
Esta evolucdao foi gradual e sustentada, fruto do trabalho desenvolvido nas sessdes de
intervengdo e manifesta-se nao sé na melhoria da qualidade dos indices da microestrutura
textual, mas sobretudo no refor¢co da macroestrutura — aspeto que mais fragilidades
apresentava inicialmente. O maior equilibrio entre os dois niveis de andlise no texto final da
avaliacao reflete a aquisicdo de competéncias efetivas de revisao e de reescrita, consolidando
praticas de escrita reflexiva e consciente, o que demonstra a eficacia das estratégias propostas

ao longo do percurso de intervencao.

2.2.3. FOCUS GROUP: AVOZ DOS ALUNOS

Com o intuito de compreender de forma mais aprofundada a perce¢do dos alunos
relativamente ao projeto de escrita e revisao textual, foi realizado um focus group, no final da

sessdo de avaliacdo (ver Apéndice R). Procurou-se compreender, através das respostas do
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grupo de estudantes, o impacto que o projeto teve na forma como encaram a escrita e a

revisdao, bem como identificar as estratégias mais valorizadas e os principais desafios sentidos.

A sessao decorreu em grupo-turma, sendo dada a palavra a cada grupo de trabalho
para responder a todas as questdes propostas. As respostas foram registadas em audio e
transcritas posteriormente para um documento Word (ver Apéndice S). A andlise dos dados
seguiu uma abordagem qualitativa, descritiva e interpretativa, em linha com os restantes

capitulos da dissertagao.

O guido do focus group estruturou-se em quatro eixos principais: (i) perce¢ao geral
sobre o projeto; (ii) trabalho colaborativo na revisdo; (iii) estratégias usadas e praticas

desenvolvidas; (iv) impacto percebido na melhoria da escrita.

De acordo com a estrutura enunciada, foram colocadas a turma onze questdes abertas
(ver Apéndice R), permitindo a enunciagao de respostas espontaneas, com base nas
experiéncias vividas pelos alunos ao longo do projeto. Os dados recolhidos no grupo focal irdo

ser apresentados de seguida conforme os eixos estruturantes delineados.

e Percegao geral sobre o projeto

A andlise das respostas recolhidas no focus group evidencia um elevado grau de
envolvimento e motivacdo por parte dos alunos na participacdo no projeto de escrita e revisdo
colaborativa. Todos os grupos manifestaram entusiasmo pela experiéncia, valorizando
especialmente a possibilidade de trabalharem em conjunto e de acompanharem, de forma
visivel, a melhoria dos seus textos. A dimens3do colaborativa do projeto surgiu, assim, como
um elemento central para o envolvimento dos estudantes, como se verifica na afirmacao:
“Porque trabalhamos em grupo e foi divertido”. Além do aspeto ludico e cooperativo, os
alunos demonstraram consciéncia do progresso realizado ao longo das sessdes, reconhecendo
o impacto do projeto na sua aprendizagem. Um aluno referiu que “Aos poucos fomos
melhorando a escrita dos nossos textos”, enquanto outro sintetizou essa evolugao afirmando:
“Aprendemos a escrever melhor”. Estes testemunhos indicam uma apropriacdo gradual do
processo de escrita, entendida como percurso de desenvolvimento e aperfeicoamento, e nao

apenas como tarefa pontual ou produto final.
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No que respeita as praticas de revisdo anteriores a implementacao do projeto, os discursos
dos alunos revelaram uma abordagem bastante limitada e pouco sistematizada. Apesar de
existirem topicos ou orientacdes para melhoria textual, estes ndo eram mobilizados de forma
eficaz ou consistente. A este respeito, um aluno expressou essa realidade de forma clara:
“Apesar de termos os topicos para melhorar o texto, nds ndo melhordvamos assim muito”.
Esta constatacdo é reforcada por outra observagao que aponta para a falta de habito e de

empenho na revisdo: “Ndo reviamos os textos, porque tinhamos preguica de revé-los”.

A intervengdo pedagdgica permitiu, no entanto, transformar estas representagdes e
praticas. Os alunos passaram a reconhecer a importancia da revisdao textual como parte
integrante do processo de escrita e, mais do que isso, identificaram estratégias especificas
que lhes permitiram melhorar as suas producées. Como afirmou um dos participantes: “Com
este projeto conseguimos evoluir e, com isto agora, conseguimos ter estratégias avancadas”.
Este testemunho revela ndo sé a percecdo de progresso individual e coletivo, mas também a

aquisicdo de uma atitude mais critica e auténoma face ao ato de escrever e reescrever.

e Trabalho colaborativo na revisao

As respostas dos alunos as questdes relacionadas com o trabalho colaborativo evidenciam
uma percecao globalmente positiva da experiéncia de rever textos em grupo, embora esta
tenha sido acompanhada por desafios significativos, sobretudo nas fases iniciais do projeto.
Todos os grupos salientaram que foi “divertido trabalhar em grupo”, valorizando a dimensao

social da escrita e a partilha de ideias no processo de revisdo.

No entanto, essa experiéncia ndo foi isenta de dificuldades, especialmente no que diz
respeito a articulagdo e negociagdo entre os elementos do grupo. Varios alunos reconheceram
gue o inicio do trabalho colaborativo foi desafiante, quer pela falta de habitos de cooperacdo
quer pela dificuldade em escutar e integrar diferentes pontos de vista. Um aluno afirmou que
foi “um bocadinho dificil, mas ao longo do tempo conseguimos melhorar e trabalhar em
conjunto”, apontando para uma evolucao progressiva na capacidade de colaborar. Esta ideia
é reforcada por um seu colega que disse o seguinte: “Um bocadinho dificil no inicio porque
ninguém colaborava na revisao”, revelando a inexisténcia de uma cultura prévia de revisdo

partilhada. Outro aluno referiu: “Desafiante, mas conseguimos e habituamo-nos ao longo do

79



tempo”, destacando a adaptacdo gradual as exigéncias da colaboracdo. A percecado de esforgo
e superacao esteve igualmente presente nos discursos, como exemplifica a afirmacao:
“Esforcamo-nos muito para conseguir melhorar a nossa revisdao”. No que respeita as
dificuldades sentidas no processo, todos os grupos destacaram a complexidade de chegar a
consenso apos a troca de opinides. Os alunos identificaram como maior obstaculo “discutir as
opinides para rever o texto” e “ndo conseguiamos ouvir as opinides de todos”, evidenciando

tensdes associadas a escuta ativa e a negociagao.

A organizagdo das ideias também foi referida como um desafio relevante e sintetiza a
dificuldade de articular as contribuicdes individuais numa proposta coletiva coerente. Apesar
desses constrangimentos, os alunos também reconheceram ganhos evidentes no trabalho
colaborativo. Referiram que, mesmo perante as dificuldades, conseguiram “melhorar, pois
estavam a trabalhar em grupo”, beneficiando da multiplicidade de olhares para identificar “o
gue estava mal e que precisava de ser revisto”, o que contribuiu diretamente para o
“desenvolvimento do texto”. Esta percecdo de eficacia na revisdo conjunta revela a
construcdo de competéncias de escrita e de interacdo cooperativa, desenvolvidas ao longo do
projeto. Quanto as estratégias utilizadas para ultrapassar os momentos mais desafiadores, os
alunos referiram diferentes formas de negociacdo e compromisso. Um dos grupos destacou
gue conseguiram avancar “fazendo votag¢ao”, optando por uma solucao democratica face a
divergéncia de opinides. Outros referiram que procuraram “trabalhar em grupo para chegar a
uma ideia Unica” ou “tentar chegar a um acordo”, o que demonstra um esforco consciente
para gerir o conflito de forma construtiva, promovendo o didlogo e a escuta mutua como

pilares do trabalho coletivo.

Em sintese, a escrita colaborativa revelou-se uma dimens3ao pedagdgica valiosa, ao
permitir ndo sé a melhoria dos textos, mas também o desenvolvimento de competéncias
sociais e de autorregulacdo nesta turma. A evolucdo das atitudes face ao trabalho em grupo,
bem como a capacidade de superar os desafios inerentes ao processo de revisao partilhada,
evidencia o potencial da escrita colaborativa como pratica formativa, promotora de

responsabilidade, escuta e pensamento critico entre pares.
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e Estratégias usadas e praticas desenvolvidas

A analise das respostas relativas as estratégias e prdticas de revisao utilizadas ao longo do
projeto revela uma evolucdo significativa na forma como os alunos passaram a encarar o
processo de reescrita. As representagdes iniciais mostram alguma diversidade: enquanto dois
grupos afirmaram que, ao reverem os textos, pensavam sobretudo na “histéria como um
todo” e que “ndo nos importavamos com as palavras”, a maioria demonstrou uma atencao
mais localizada, centrando-se em aspetos de correcao lexical e de repeticdo, uma vez que
referiram que se focaram mais nas “frases e nas palavras” e tiveram o cuidado de “nao repetir
as palavras”. Esta diferenca evidencia distintos niveis de consciéncia metatextual, sugerindo
gue alguns alunos ja haviam desenvolvido uma visdo mais holistica do texto, enquanto outros

se encontravam ainda numa fase de atengao fragmentada.

Relativamente as estratégias mobilizadas para melhorar a organiza¢do e o interesse dos
textos, todos os grupos referiram o recurso as orientagcGes fornecidas pela professora, com
base nas ferramentas de apoio criadas durante o projeto. De forma unanime, reconheceram
gue consultaram “o que dizia nos papéis que a professora deu”, revelando uma apropriacao
efetiva das estratégias de revisdo previamente construidas e disponibilizadas. Estes materiais
funcionaram como guias estruturantes do processo, permitindo aos alunos interiorizar os

critérios e procedimentos que antes lhes eram pouco claros.

No que diz respeito a avaliagdo da qualidade do texto e a decisdao sobre quando este
estaria concluido e bem escrito, os alunos revelaram praticas e percecdes diversificadas, mas
orientadas por uma légica de colaboragao e multiplas leituras. Houve quem referisse que
“cada um leu uma parte do texto e depois trocavamos [sic] para conseguir concluir se estava
pronto e bem escrito”, evidenciando uma estratégia de revisao cruzada, sustentada na escuta
e validacdo entre pares. Outros afirmaram que “reviamos trés vezes todos os paragrafos que
tinhamos escrito”, revelando uma abordagem metddica e sistematica a reescrita. Esta postura
foi também reforcada pela utilizacdo consciente das ferramentas que aprenderam, como
salientaram alguns alunos: “foi a partir das técnicas de revisdo e colaboramos [sic] entre nds
para facilitar a nossa revisdao” e “revendo-o muitas vezes, olhando para as técnicas de revisdo”.
As declaracGes dos alunos demonstram a incorporacdo efetiva das técnicas de revisdo como
suporte a tomada de decisdes sobre o texto final.
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Quanto as estratégias mais valorizadas, todos os alunos destacaram o quadro apreciativo
como a ferramenta de revisdao mais Util. Embora tenham manifestado apreco por outras
estratégias — “nds gostamos de todas, mas usamos mais a do quadro apreciativo” ou
“gostamos mais dos cartdes coloridos, mas a mais util foi a do quadro apreciativo” —, esta
destacou-se pelo impacto direto na melhoria dos textos e no desenvolvimento de uma atitude
mais reflexiva. O quadro apreciativo exigia que os alunos identificassem aspetos positivos,
elementos a melhorar e propostas de reescrita, sendo precedido por uma fase de marcacao
do texto com cores diferentes para cada paragrafo e pela aplicacdo de cédigos de revisdo. Esta
sequéncia de atividades promovia uma ateng¢do simultanea a parametros da macroestrutura
e da microestrutura, o que favoreceu uma leitura mais analitica e critica dos textos
produzidos, assim como o desenvolvimento da reflexdo metalinguistica. As justificacdes dadas
pelos alunos ilustram o impacto desta ferramenta: “ajudou a melhorar o texto, porque tinha
mais coisas”, “ajudou a perceber melhor as técnicas de revisdes [sic/, o que nos vai ajudar
também a melhorar os textos individuais”, “tinha cddigos de revisdao que nos ajudou [sic]
muito a rever” e “ajudou a rever o texto e a ndo nos esquecermos para [sic] depois melhorar
[sic] o outro texto”. Um aluno sintetizou a utilidade do quadro ao referir que “tem muitas
estratégias dentro [sic], o que nos ajuda muito a melhorar a revisdo”. Estes testemunhos
revelam que esta estratégia ndo sé guiou o processo de revisao, como também promoveu
uma reflexdo mais profunda sobre o texto inicial, estimulando nos alunos uma maior

consciéncia sobre o que significa escrever, rever e reescrever.

Em suma, os dados recolhidos mostram uma apropriacao progressiva e significativa das
praticas de revisdo, suportada por ferramentas pedagdgicas claras e adaptadas ao nivel etario
dos alunos. A combinacdao entre estrutura, orientacdao docente e pratica colaborativa
contribuiu para que os alunos desenvolvessem uma atitude critica, auténoma e

fundamentada perante os seus proprios textos.

e Impacto percebido na melhoria da escrita

As percecdes dos alunos relativamente ao impacto do projeto no desenvolvimento das
suas competéncias de escrita revelam um sentimento generalizado de progresso. Todos os
grupos reconheceram que, apds a experiéncia vivida, sentiram que escreviam melhor. Este
progresso foi justificado, primeiramente, pelo aumento da pratica e pela familiarizacdo com o
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processo de reescrita: “ja fizemos mais textos, temos mais experiéncia” e “ja estamos
habituados a fazer histérias melhores e interessantes”. A repeticdo do ciclo de escrita e
reescrita, com orientacdo e critérios definidos, permitiu que os alunos desenvolvessem um

maior dominio sobre o que implica melhorar um texto e torna-lo mais eficaz.

Os alunos sinalizaram ainda, de forma clara, o papel das estratégias de revisao na melhoria
dos seus textos: “aprendemos mais coisas para ajudar a melhorar os textos”, “as estratégias
ajudaram muito na revisao” e “porque desenvolvemos melhor o nosso texto e mudamos a
organizacdo do nosso texto”. Estas declaracdes demonstram que o projeto promoveu nao
apenas o habito de escrever, mas, sobretudo, a reflexdao critica sobre o préprio texto,
estimulando intervencdes mais conscientes e fundamentadas. Relativamente ao impacto
direto da revisdo na qualidade dos textos, todos os grupos consideraram que esta os ajudou
a torna-los mais estruturados e interessantes. Os grupos de trabalho relataram, também, uma
maior atencdo aos aspetos corretos e incorretos, como refletem estas afirmacgdes: “na revisdo
nds conseguiamo-nos aperceber de mais coisas corretas e erradas”, “com as estratégias
tinhamos de prestar mais atencao e conseguiamos detetar mais erros”. Referiram ainda o uso
mais intencional da linguagem e o cuidado na formulagdo das frases (“quando estivemos a
fazer o desenvolvimento tivemos de usar mais adjetivos, melhorar frases sem sentido e {...)
desenvolver um bocado mais o nosso texto”), bem como a identificacdo e corre¢do de aspetos
como a “ortografia”, a “caracterizacdo das personagens” e a “descricao do local”. Estas
evidéncias mostram que a reescrita passou a ser entendida como um processo ativo de

melhoria textual.

No que toca a aprendizagem sobre como melhorar um texto apds a sua producdo inicial,
todos os grupos demonstraram ter desenvolvido uma nova postura face a revisao. Afirmaram,
por exemplo, que passaram a “rever sempre o nosso texto, ter atencdo aos momentos de
didlogo e se nés temos frases ou palavras repetitivas [sic]” e a “fazer uma revisdo mais
elaborada, tentando ndo repetir palavras”. Salientaram, ainda, o recurso as técnicas de
revisao, a “atencdo ao numero minimo de palavras” e aos “tépicos orientadores”, bem como

a importancia de “organizar melhor as ideias” e “fazer um texto mais expressivo”.

Em suma, o projeto proporcionou um espaco onde os alunos passaram a encarar a escrita
como um processo continuo, que inclui necessariamente a reescrita e a melhoria sucessiva do

83



texto. A consciéncia adquirida sobre este processo evidenciou-se no seu discurso e nas
praticas descritas, revelando um avango importante no desenvolvimento de competéncias

autorreguladas de escrita.

A analise das respostas recolhidas nos focus group mostra que a participacdo no
projeto contribuiu significativamente para o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos
alunos sobre o processo de escrita, com especial destaque para a reescrita e a revisao textual.
Os dados revelam uma evolugdo na forma como os alunos compreendem o texto como um
objeto passivel de transformacao, reforcando a ideia de que a escrita ndo é um produto final,
mas um processo continuo e recursivo (Graves, 1983; Calkins, 1994). O trabalho colaborativo,
apesar de inicialmente desafiante, foi percecionado como um fator de motivacdo e
aprendizagem, permitindo a partilha de ideias e o confronto construtivo de opinides, em linha
com as propostas de Camps (2003), que defende que a interacdo entre pares pode potenciar
praticas de revisdo mais conscientes e significativas. A utilizacdo de estratégias estruturadas,
como o quadro apreciativo, favoreceu uma analise aprofundada do texto, levando os alunos
a refletirem tanto sobre a macroestrutura quanto sobre a microestrutura do texto. De forma
geral, os discursos apontam para a apropriacdo progressiva de praticas de revisdao mais
autonomas, sistemdticas e fundamentadas, o que, segundo Joaquim Dolz e Bernard
Schneuwly (2004), constitui um passo essencial para o desenvolvimento da competéncia

escrita nos primeiros anos de escolaridade.
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2.3. REFLEXAO FINAL PARA UMA VISAO INTEGRADA
DO PROJETO

O presente projeto de intervencdao procurou contribuir para o desenvolvimento de
competéncias de revisdo e reescrita em alunos do 4.2 ano de escolaridade, com recurso a
complementaridade entre ferramentas digitais e fisicas. Partiu-se da constata¢do de que a
revisdo textual, apesar de essencial para uma construcdo textual consciente e eficaz, é
frequentemente desvalorizada no ensino. O percurso desenvolvido ao longo das sessdes
revelou-se, por isso, fundamental para aprofundar a compreensdao sobre o modo como os

alunos pensam, estruturam e transformam os seus textos.

As evidéncias recolhidas ao longo das diferentes sessGes — diagndstico, intervencdo e
avaliagdo — permitiram observar uma evolu¢ao gradual, mas consistente, nas capacidades
dos alunos para refletirem sobre o texto, identificarem problemas e aplicarem estratégias de
melhoria. A andlise comparativa entre a sessao de diagndstico e a sessdo de avaliacdo revelou
melhorias significativas nos textos produzidos pelos alunos, sendo de destacar que, embora
os textos iniciais tenham, ao longo das sessdes, demonstrado um desempenho globalmente
mais forte ao nivel da microestrutura (em aspetos como a ortografia e a pontuacdo), foi no
ambito da macroestrutura que se verificou o maior progresso nas versdes revistas,
nomeadamente na estrutura e organizacao textual, no desenvolvimento e aprofundamento
das ideias e na adequacdo as caracteristicas do texto literario. Este dado evidencia ndo sé um
maior dominio das estruturas narrativas, como também uma crescente consciéncia da

importancia de pensar o texto como um todo.

De facto, ao envolver os alunos em praticas regulares de revisao e escrita colaborativa,
foi possivel contribuir para a construcdao de uma verdadeira atitude metatextual. Tal como
afirma Rocha (1999), citada por Santana (2007), quando os alunos sdo motivados para o
exercicio da revisao, desenvolvem gradualmente a consciéncia metatextual que Ihes permite

detetar problemas e selecionar estratégias de melhoria do texto.
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A par disso, os modelos de revisdo defendidos por Fayol (1997) e Hayes (1998), também
citados por Santana (2007), reforcam esta ideia, mostrando que a leitura critica do texto

desencadeia modificagdes conscientes, promovendo aprendizagens mais profundas.

Como se cré ter ficado claro, o desenvolvimento da escrita colaborativa foi outro aspeto
central deste projeto. Escrever em grupo implicou, para os alunos, confrontar ideias, negociar
solucdes e partilhar responsabilidades na construcdo de um texto comum. Como afirmam
Herrmann (1989, citado por Alves, 2005) e Gomes (2006), ao escreverem em conjunto, os
alunos recebem um retorno mais imediato sobre as suas decisdes textuais, o que favorece a
revisao e a melhoria do texto. Essa interacao exige argumentacgao, escuta ativa e capacidade
de tomar decisGes em conjunto, potenciando ndo apenas a aprendizagem individual, mas

também a construgao coletiva do conhecimento (Barbeiro 2001).

Neste contexto, a diversidade de estratégias disponibilizadas — como o quadro
apreciativo com cddigos de revisdo, os cartdes estruturantes, os tépicos orientadores e o
guadro dos conectores discursivos — funcionou como apoio diferenciador e promotor da
autonomia, permitindo a cada grupo escolher e articular os instrumentos que melhor
respondiam as suas necessidades e estilos de aprendizagem. Como refere Cassany (1993), o
papel do professor passa por dar a conhecer aos alunos multiplas ferramentas e contextos de

escrita, para que eles encontrem aquelas com que mais se identificam.

A analise dos dados demonstrou ainda que o envolvimento dos elementos da turma foi
favorecido pelo carater dinamico, tecnolégico e criativo das tarefas propostas, contribuindo
para o cumprimento dos objetivos definidos neste estudo, nomeadamente no que respeita ao

desenvolvimento de praticas de revisao colaborativa e a melhoria da qualidade dos textos.

A utilizacdo de ferramentas digitais como o Freeform e o Pages, através do iPad, revelou-
se particularmente eficaz para tornar o processo de escrita e reescrita mais acessivel,
motivador e colaborativo, aproximando a revisado textual do universo experiencial e digital dos
alunos. Para além do exposto, o uso intencional de ferramentas digitais, esteve em
consonancia com uma abordagem pedagdgica centrada na exploragdo criativa da linguagem
e no desenvolvimento da autonomia dos alunos enquanto autores. Tal como ja se indicou,

ferramentas como o Freeform foram utilizadas para a realizacdo de desenhos digitais, tanto
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nas sessdes de diagndstico como nas sessdes de avaliagao, assumindo especial relevo na
criagdo das ilustragcbes para a apresentacdo final em kamishibai. Estes registos visuais
permitiram ampliar o campo expressivo da escrita e evidenciar a articulacdo entre texto e
imagem no processo de construgao narrativa. Por seu turno, a aplicagdao Pages foi igualmente
integrada de forma pedagégica para a realizacdo da microtarefa digital, que assumiu a funcao
de pré-teste e pds-teste. Nesta atividade, os alunos mobilizaram multiplas funcionalidades
digitais — desde a escrita com Apple Pencil até a manipulacdo de imagens e registos de dudio
— num ambiente de trabalho colaborativo. Esta abordagem tecnoldgica, para além de
potenciar a motivacdao e o envolvimento dos alunos, permitiu diversificar as formas de
producdo escrita e de revisdao, tornando o processo mais significativo e ajustado aos seus

contextos de literacia digital.

As tecnologias digitais, neste projeto, ndo foram apenas ferramentas auxiliares, mas
atuaram como mediadoras ativas de aprendizagem. Como sublinha Fahraeus (2001), quando
integradas de forma critica e intencional, as tecnologias podem promover ambientes de
aprendizagem colaborativos, sustentados na partilha de responsabilidades, na comunicacdo
entre pares e na construgdao conjunta de conhecimento. A sua utilizacgdo neste projeto
reforcou o papel da escrita como processo — e ndo apenas como produto final — e contribuiu
para a valoriza¢do da revisao como pratica reflexiva, criativa e formadora de escritores mais

autéonomos e conscientes.

O momento final do projeto — a apresentacdo das histdrias aos grupos do pré-escolar
com recurso ao kamishibai — foi particularmente marcante. Este momento nao so reforcou a
dimensdo comunicativa e social da escrita, como constituiu um importante exercicio de
responsabilidade, envolvimento e reconhecimento do trabalho realizado. A partilha entre
ciclos (1.2 CEB e educacdo pré-escolar) promoveu a interacao entre alunos de diferentes
idades e consolidou a ideia de que escrever é comunicar com 0s outros, num processo
auténtico e com significado. As histdrias, criadas e revistas em regime colaborativo na sessao
de avaliacdo, foram apresentadas como parte integrante do projeto anual “Contos a varias
mados”, pois, tal como defende Anna Camps (2003), quando a escrita estd integrada em
projetos com finalidade real, os alunos percebem a sua utilidade e implicam-se mais

ativamente nas tarefas. Neste contexto, o uso do Kamishibai, pelas suas caracteristicas visuais
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e performativas, revelou-se um instrumento altamente motivador, ndo apenas pelo carater
ludico e expressivo da ferramenta, mas também por implicar uma forte dimensdo estética e
colaborativa. A integracdo de competéncias — linguisticas, artisticas, tecnoldgicas e sociais —
permitiu trabalhar de forma articulada diversas areas do curriculo, num ambiente de
cooperacdo, criatividade e compromisso. Como referem Malika Pedley e Anna Stevanato
(2018), os projetos com recurso ao kamishibai permitem desenvolver competéncias

transversais ao curriculo e essenciais no ambito escolar e social.:

Esta visdo integrada do projeto mostra, assim, que o processo de escrita pode e deve ser
encarado como um espac¢o de construcao partilhada, reflexdao e criatividade, desde que
apoiado por praticas pedagdgicas intencionais e mediadas por instrumentos eficazes. Neste
sentido, o papel do professor, como lembra Cassany (1993), deve ser o de um facilitador que
oferece técnicas e recursos diversificados, respeitando os diferentes estilos e perfis cognitivos

dos alunos, promovendo progressivamente a sua autonomia.

A resposta dos alunos, recolhida posteriormente no focus group, reforcou a importancia
do projeto como experiéncia formativa marcante. As suas vozes revelaram ndo apenas um
maior conhecimento sobre as estratégias de revisdo, mas também uma percecdo mais positiva
sobre a escrita, assumida agora como processo passivel de melhoria continua e como meio de
expressao pessoal e coletiva. Tal como refere Carvalho (2003), esta dimensdo autorregulatdria
da escrita é desenvolvida quando o aluno compreende que o texto ndao é um produto fechado,

mas um campo de possibilidades abertas a interveng¢do consciente.

Pierre Bach (2001) acrescenta que envolver os alunos na producdo de textos
significativos e motivadores potencia a aprendizagem, reforca a autonomia e contribui para
uma maior satisfacdo pessoal no processo de escrita. Assim, integrar o prazer da escrita como

elemento pedagdgico torna a experiéncia de revisao e reescrita mais envolvente e relevante

+ Nos anexos desta dissertacdo incluem-se as ilustracdes digitais produzidas por cada
grupo de trabalho (Ver Apéndice P), bem como registos fotograficos das apresentacdes finais

(ver Apéndice Q), como forma de documentar o processo e valorizar a autoria dos alunos.
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para os alunos, promovendo uma relacdo positiva com a literatura e com o prdprio

desenvolvimento textual.

Em suma, a experiéncia vivida através deste projeto demonstrou que os alunos sdo
capazes de rever e melhorar significativamente os seus textos, quando envolvidos num
processo pedagodgico estruturado, significativo e colaborativo. A progressao observada nas
producdes textuais e nas atitudes face a escrita e a reescrita reforca a ideia de que com
praticas intencionais, colaborativas e bem fundamentadas, a escrita pode ser ndo apenas
ensinada, mas verdadeiramente vivida. No projeto levado a cabo, o grau de envolvimento dos
alunos foi tal que, de forma espontanea, estes expressaram o desejo de criar um livro digital
coletivo, que reunisse todas as histérias apresentadas em kamishibai, bem como as ilustracdes
criadas por cada grupo. Esta proposta partiu da sua percecao de autoria real e plena sobre os
textos e imagens produzidos. Um dos alunos do Grupo C sintetizou essa vivéncia de forma
particularmente marcante, ao afirmar que: “nds fomos autores e ilustradores e outras coisas
a ver com escrita [sic].” Esta frase encerra, com simplicidade e profundidade, a esséncia do
projeto: uma experiéncia auténtica de escrita e reescrita, de envolvimento estético e

narrativo, onde os alunos se reconheceram como sujeitos do processo.:

Este projeto evidencia que praticas estruturadas de revisdo e escrita colaborativa,
apoiadas em estratégias pedagogicamente motivadoras e informadas, favorecem ndo sé a
competéncia textual, mas também a autonomia e o envolvimento ativo dos alunos,

reforcando o papel da escrita como uma pratica social, reflexiva e criativa.

2 O livro digital encontra-se disponivel nos anexos, através do link indicado (ver

Apéndice T).
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo compreender o contributo da revisdo de textos
para o desenvolvimento da escrita colaborativa de intencao literaria no 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, com particular énfase no grupo da amostra. Como tal, o projeto de intervencao
pedagdgica centrou-se na implementacao da revisao textual, tanto com recursos fisicos como
digitais, associada a escrita colaborativa, e procurou analisar como essas praticas podem
melhorar as competéncias de escrita dos alunos. Deste modo, a questdo orientadora que
guiou o estudo apresentado nestas paginas foi a seguinte: qual o contributo da revisdao de
textos para o desenvolvimento da escrita colaborativa de intencdo literdria, no grupo da

amostra?

Através da analise das sessdes de diagndstico, de intervencdo e de avaliacao, foi
possivel observar a evolucdo dos alunos ao longo do processo e verificar como a revisdo de
textos, enquanto pratica sistemdtica, contribuiu para a melhoria da qualidade dos textos
produzidos, tanto ao nivel da microestrutura (ortografia, pontuacdo, vocabuldrio, coesao)
guanto da macroestrutura (organizacao discursiva, aprofundamento e adequacao de ideias e
estrutura narrativa). Na sessdo de diagnodstico, verificou-se que, embora os alunos
apresentassem alguma familiaridade com critérios de revisdo, sobretudo ao nivel da
microestrutura, ndo conseguiram aplica-los de forma eficaz nos textos finais. Persistiam
dificuldades na macroestrutura, nomeadamente na organizacdo do texto, no

desenvolvimento das ideias e na estrutura¢do da narrativa.

Essa evolugdo corroborou a importancia da revisdo como um processo continuo e
recursivo de aprendizagem, como defendido por autores como Niza et al. (2011), os quais
destacam que rever e escrever sdo atividades complexas que envolvem multiplas etapas,

ocorrendo de forma ndo linear.

O primeiro objetivo geral do estudo foi analisar de que forma a pratica da revisdo de
textos contribui para o aperfeicoamento das competéncias de escrita dos alunos do grupo da
amostra. A revisao constante e colaborativa, acompanhada do uso de estratégias de reflexdo

como os topicos orientadores, o quadro apreciativo, os cddigos de revisdo e os cartdes
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estruturantes, teve um impacto significativo nas competéncias de escrita dos alunos. A pratica
da revisao contribuiu para uma melhoria tanto dos aspetos microestruturais quanto dos
macroestruturais, permitindo que os alunos se tornassem mais conscientes do processo de

escrita e das escolhas linguisticas inerentes a construcdo de um texto literario.

O segundo objetivo geral, que se referia a identificacdo das estratégias de revisdao mais
eficazes para o desenvolvimento da escrita de intencdo literaria, foi plenamente concretizado.
Durante o processo de intervencdo, foram implementadas diversas estratégias de revisdo que
articularam o uso de recursos fisicos e digitais, nomeadamente os tépicos orientadores,
complementados pelo quadro dos conectores discursivos, o quadro apreciativo com os
respetivos cddigos de revisdo e os cartdes estruturantes. Cada uma dessas estratégias
desempenhou um papel importante, sendo reutilizadas de forma auténoma, intencional e
complementar pelos alunos aos longo das diferentes sessdes. Isso reflete a adequacao
pedagdgica e a eficacia das abordagens adotadas, permitindo que os alunos as aplicassem

conforme as necessidades especificas de cada momento do processo de revisao.

No entanto, segundo os préprios alunos, a estratégia que mais se destacou foi o
guadro apreciativo. Essa ferramenta foi considerada a mais util, porque permitiu uma reflexao
mais profunda e sistematica sobre os textos, tanto no que diz respeito a microestrutura
guanto a macroestrutura. O quadro apreciativo facilitou a realizacdo de uma analise mais
detalhada e critica dos textos, promovendo n3o apenas uma revisao técnica, mas também
uma reflexdo sobre a intencionalidade literaria do texto, alinhando-se com os pressupostos
enunciados por Cassany (1993), que vé a revisdo como uma pratica de reflexdao sobre o

processo de escrita e de autonomia no desenvolvimento da escrita.

Além disso, conforme destacado na seccdo anterior do documento a utilizacdo de
ferramentas digitais, associada a escrita e a revisdao colaborativa, reforcou o potencial
motivador e a comunica¢do eficaz, conforme destacado por Fahraeus (2001). O uso de
tecnologias digitais em contexto colaborativo foi crucial para aumentar o envolvimento dos
alunos, dado que facilitou a partilha de ideias e a negociacao de estratégias durante o processo

de escrita e revisdo.
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Em relacdo aos objetivos especificos, o projeto demonstrou que os percursos de
revisdo colaborativa — que integraram tanto a macroestrutura quanto a microestrutura dos
textos — foram fundamentais para o desenvolvimento da autonomia dos alunos enquanto
escritores.: A analise das versdes iniciais e revistas dos textos mostrou que os alunos evoluiram
ao longo do tempo, incorporando, de forma progressiva, as reflexdes feitas nas sessdes
anteriores. Esta evolugao gradual que foi visivel ao longo do projeto, embora mais evidente
na macroestrutura, refletiu um processo continuo de aprendizagem e reescrita, tal como
defendido por Inés Sim-Sim (1997), para quem a escrita é sempre um processo de reescrita e

reflexdo critica.

Ao longo das diferentes sessdes de intervencdo, foi possivel constatar que, embora os
alunos nem sempre conseguissem incorporar de imediato todas as sugestdes de melhoria nas
versoes finais dos seus textos, houve uma incorporagdo progressiva dessas reflexdes nas
versdes iniciais dos textos que produziam nas intervencoes seguintes. Este aspeto do processo
de revisdo é crucial, pois revela uma aprendizagem continua e cumulativa, em que os alunos
vdo consolidando, gradualmente, as estratégias de revisdo. Tal desenvolvimento estd
intimamente ligado a metatextualidade — entendida como a habilidade de refletir
criticamente sobre o préprio texto — que, segundo Rocha (1999), citado por Santana (2007),
é fundamental para a construgdo da autonomia do escritor. Essa consciéncia metatextual
permite que os alunos assumam um papel ativo na avaliacdo e reescrita dos seus textos, indo
além da simples corregao formal e promovendo uma reescrita significativa e intencional. Este
processo de integracao e consolidacdo de aprendizagens é reforcado por Emilia Amor (1993),
gue destaca a importancia da "integracdao, em novas produ¢des, dos mesmos dados" (p.120)
e da "integracdo permanente das aprendizagens em novas produc¢ées"” (p.121), mostrando
como a pratica repetida e reflexiva contribui para a construcdao de competéncias duradouras.
Por outro lado, como defende Cassany (1993), a revisdo e a reescrita ndo devem ser encaradas

apenas como uma técnica, mas como parte de um processo mais amplo de autonomia, no

s Neste ponto, faz-se referéncia ao objetivo 1 e ao objetivo 2, incluindo os subobjetivos 2.1

(macroestrutura) e 2.2 (microestrutura).
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qual o aluno-escritor toma consciéncia das suas escolhas linguisticas, estruturais e discursivas

e das estratégias utilizadas na construcdo do texto.

Embora os resultados tenham sido positivos, é importante reconhecer as limitagdes do
estudo. A escrita € um processo moroso e recursivo, é, por isso, necessario ter em conta que
o tempo disponivel para a implementac¢do do projeto foi um fator restritivo. O tempo limitado
para cada ciclo de revisdo aliado ao ritmo de aprendizagem distinto entre os alunos, teve
impacto na profundidade da incorporagdo das melhorias nos textos. Além disso, a
complexidade das reflexdes de revisdo, particularmente no nivel da macroestrutura, exigiu
tempo adicional para os alunos compreenderem e aplicarem as sugestdes de forma mais
eficaz. Por essa razao, a implementacao de um projeto semelhante poderia beneficiar de um
maior numero de sessdes que permitissem uma continuidade temporal mais dilatada, o que
iria beneficiar e auxiliar os alunos na consolida¢ao das aprendizagens, de forma um pouco
mais gradual. Em adicdo a estes fatores, acrescente-se que o estudo foi ainda realizado com
um grupo limitado de alunos, o que impede a generalizagao dos resultados a outros contextos.
Uma amostra maior com alunos de contextos diversificados poderia trazer resultados mais

representativos ao estudo.

Assim, para futuras investigacGes e intervencbes pedagdgicas, seria interessante
explorar o impacto da revisao de textos, ndo apenas em grupos colaborativos, mas também o
impacto desta fase da escrita na producdo e aprendizagem individual. Um estudo que
investigue como cada aluno aplica as estratégias de revisdo e como isso afeta a sua escrita de
forma mais personalizada poderia trazer uma compreensdo mais aprofundada das dinamicas
individuais de aprendizagem da escrita. Além disso, seria relevante estender o tempo de
implementacao da revisao e utilizar diferentes ferramentas e metodologias para observar se
um aumento no tempo de intervencgdo teria um impacto positivo na qualidade da escrita dos

alunos.

Este projeto permitiu afirmar que a pratica de revisdo textual, associada ao trabalho
colaborativo e ao uso de uma ferramenta apelativa — a apresentacdo final das narrativas em
formato de Kamishibai - teve um impacto positivo nas competéncias de escrita dos alunos do
grupo da amostra, promovendo melhorias significativas tanto na microestrutura quanto na

macroestrutura dos seus textos. As estratégias de revisdo utilizadas mostraram-se eficazes
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para fomentar a reflexdo critica e a autonomia dos alunos. Por sua vez, a escrita colaborativa
proporcionou um ambiente de aprendizagem util e frutuoso, em que os alunos puderam
partilhar ideias, negociar solu¢cdes e aprimorar as suas narrativas de forma conjunta. A
integracdo das aprendizagens nas sessoes seguintes reflete o progresso continuo dos alunos,
como indicam autores como Fonseca (1992), que salienta a importancia da reflexdo critica no

processo de escrita.

O estudo aqui descrito e analisado reafirma a relevancia da revisdo textual como um
processo pedagdgico essencial para o desenvolvimento da escrita literaria, evidenciando a
importancia de um trabalho colaborativo e continuo que permita aos alunos interiorizar as
estratégias de revisdo e aplicar as reflexdes de forma progressiva. Assim, o projeto destaca o
valor da revisdo ndo apenas como uma etapa técnica, mas como um verdadeiro espaco de
aprendizagem critica e criativa. Este estudo permite, portanto, abrir caminhos e contribuir
para a promocdo de praticas pedagdgicas mais eficazes no desenvolvimento da escrita

literaria no contexto do 1.2 CEB.
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APENDICES

Apéndice A — Desenho das sessdes do projeto de intervengao

Desenho das sessdes do Projeto de Intervengéo

Tema do projeto

O papel da revisdo de textos de intengdo literaria no 1.° CEB

Questao de investigagao

Qual o contributo da revis@o de textos para o desenvolvimento da escrita colaborativa de intencao literaria,

no grupo da amostra?

Objetivos gerais

1. Analisar o modo como a pratica da revisao contribui para o aperfeicoamento das competéncias de

escrita dos alunos do grupo da amostra;

2. Identificar estratégias e praticas de revisao textual que mais favorecem o desenvolvimento da escrita

de intengao literaria, no grupo da amostra;

Objetivos especificos

1. Construir percursos de revisdo textual colaborativa que contemplem a macroestrutura e

microestrutura do texto narrativo para conferir maior autonomia aos alunos;

2. Analisar o impacto da revisao de textos, considerando aspetos da macroestrutura e da

microestrutura, na qualidade final dos textos narrativos produzidos em colaboragao;

2.1. Examinar o efeito da revisdo de textos no desenvolvimento das competéncias de escrita dos

participantes, com foco nas dimensdes literaria, linguistica e reflexiva, subjacentes a

macroestrutura;

2.2. Examinar o efeito da revisdo de textos no desenvolvimento das competéncias de escrita dos

participantes, com foco nas dimensdes linguistica e reflexiva, subjacentes a microestrutura.

Numero da sessao Objetivos da sessao Sintese de tarefas Materiais
« Avaliar o nivel de competéncia Micro tarefa digital na aplicagdo Pages Material de
Sessao de diagndstico: inicial em escrita; do Ipad dos alunos: escrita;
pré-teste (pequeno grupo) ¢ |dentificar dificuldades - revisdo do texto narrativo colaborativo Ipad,;
especificas na escrita; (redigido a partir de imagens a escolha), Ferramentas
e Delinear as intervencdes sem qualquer intervengao da digitais.
posteriores, com base nas professora;
areas comprometidas. - apresentacao, pelos alunos, dos
critérios usados para aperfeigoar o
texto.
+« Promover praticas de escrita Revisao do texto narrativo colaborativo, Material de
Sessé&o 1 (grupo turma) colaborativa; redigido a partir da ferramenta digital escrita;

« Desenvolver a capacidade de
estruturacao textual;

« Explicitar técnicas de reviséo
textual;

« Desenvolver competéncias de
aperfeigoamento textual,

Fabrica das Histérias da Aula Digital:

- revisao em grupo turma, a partir de
uma lista de topicos orientadores
agrupados em macroestrutura e em

microestruturura;

Lista de topicos
orientadores;
Ipad,
Ferramentas
digitais;

Projetor.
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considerando as dimenstes

literaria, linguistica e reflexiva.

- reflexdo coletiva sobre o processo de

revisao.

Sessao 2 (pequeno grupo)

Desenvolver a capacidade de
estruturacao textual,

Promover a autonomia e a
responsabilidade no processo
de (re)escrita;

Desenvolver habilidades de
revisdo textual;

Aperfeicoar a analise critica do
texto, mobilizando as
dimensdes literaria, linguistica e
reflexiva para identificar e
corrigir aspetos a melhorar.
Estimular a colaboragao focada
e orientada para a melhoria

textual.

Revisdo textual da antecipagao
colaborativa da obra “O Gigante
Egoista”, de Oscar Wilde, realizada a
partir de flashcards ao estilo da fabrica
das histdrias:

- revisao textual, a partir de um quadro
apreciativo com aplicagdo de codigos
de revisao, facultado pela professora;
- reescrita, apos aperfeigoamento.

Material de
escrita;
Flashcards;
Obra “O
Gigante
Egoista”;
Quadro
apreciativo e
codigos de
revisio.

Sessdo 3 (pequeno grupo)

Desenvolver a capacidade de
estruturacao textual;

Revisao textual da escrita colaborativa a
moda de Andersen, realizada a partir da

selecdo de 2 ou 3 personagens

Material de
escrita;

Aprofundar a compreenséo dos
elementos narrativos;
Fortalecer a coesdo e a
coeréncia textual;

Incentivar o aperfeigoamento
progressivo do texto,
considerando as dimensdes

literaria, linguistica e reflexiva.

conhecidas dos contos de Andersen
explorados em aula:

- revisao textual, a partir de cartbes
estruturantes disponibilizados pela
professora;

- reescrita, apds o aperfeigoamento.

s Obra “Contos
de Andersen”;

* Flashcards;

s Cartdes de
revisao textual.

Sessao de avaliagao: pos-

teste (pequeno grupo)

Avaliar o progresso na escrita
de intengéo literaria;
Consolidar a compreensdo dos
elementos narrativos;
Consolidar e avaliar as
habilidades de revisao textual
adquiridas;

Promover a criatividade e a
visualizagdo da narrativa;
Permitir a avaliagao formativa e
reflexiva da professora.

Micro tarefa digital na aplicagdo Pages
do [pad dos alunos:

- revisao do texto narrativo colaborativo
(redigido a partir de imagens a escolha),
utilizando a técnica considerada mais
pratica e pertinente;

- apresentacao dos criterios usados
para aperfeigoar o texto;

- preparagao da apresentagao textual,
as outras turmas, com recurso ao
Kamishibai (colaboragéo da professora
de Artes Visuais).

s Material de
escrita e de
desenho;

s |pad,

e Ferramentas
digitais;

o Kamishibal.
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Apéndice B — Grelha de avaliacdo da producdo escrita

GRELHA DE AVALIACAO DA PRODUGAO ESCRITA

PARAMETROS DE AVALIACAO

GRUPOS DE TRABALHO
Texto inicial
GRUPO A
Texto final
Texto inicial
GRUPO B
Texto final
Texto inicial
GRUPO C
Texto final
Texto inicial
GRUPO D
Texto final
Texto inicial
GRUPOE
Texto final
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Apéndices da sessao de diagndstico — Trabalho em pequenos grupos

Apéndice C — Pré-teste e pds-teste (microtarefa digital)

Contos avarias maos

4.0 ano; Portugués; Luciana Soares

Projeto: Contos a
varias maos

Substituam as imagens abaixo pelas figuras representativas das personagens e do local selecionados para o desenvolvimento da
vossa histéria. Devem inserir um méaximo de 2 personagens e 1 local da agao.

Esta pagina esta preparada para a utilizagao de fotografias.
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Usando o Apple Pencil e antes de iniciarem a vossa histdria, preencham o guido seguinte.

Quando?

Quem?

Onde?

0 que
aconteceu?

Como
termina?

Numa folha, imaginem e escrevam a vossa historia, de acordo com o guio realizado e com as imagens selecionadas e
inseridas. Atribuam um fitulo adequado a vossa historia que devera ter um minimo de 120 palavras. Usando o Apple

Pencil, passem o vosso texto a limpo neste espago. Antes de o fazerem, devem verifica-lo e aperfeigoa-lo, segundo als)
estratégials) que vos paregalm) mais adequadals).

Esta pagina esta preparada para a utilizagao da escrita digital.

m Tarefa

MNeste espago, insiram um Audio referente afs) estratégia(s) delineadas pelo grupo para o aperfeigoamento do texto,
antes do seu formato final. Nao se esquegam que deverdo referir gue critérios usaram e/ou que aspetos tiveram em

\. ) conta para reformular partes do texto.

Esta pagina esta preparada para a utilizagdo do microfone do iPad.
Usando o Apple Pencil, ilustrem a vossa historia.
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Apéndice D — Versdes iniciais (suporte fisico) e finais (suporte digital) dos textos

Grupo A

Texto 1 — Versdo inicial (suporte fisico)

—_—

> {odnae AAM

mum sls Cortle Ntnnion M Pl

it R,

s Ao .IL &4

seafBllE dp (R quard? gdlom

mww Jard o dadl-

Anda Wy_/ﬂ.&ow\ )K‘/fj)\

%MJA Loda o ro0 o slsPe"

QR AV oV I AP0
Y,

. /
QDo Lirda upe Dyondor s

106



Texto 1 — Versao final (suporte digital)

Numa folha, imaginem e escrevam a vossa historia, de acordo com o guiao realizado € com as imagens selecionadas e

inseridas. Atribuam um titulo adequado a vossa historia que devera ter um minimo de 100 palavras. Usando o Apple

Pencil, passem o vosso texto a limpo neste espaco. Antes de o fazerem, devem verifica-lo e aperfeicoa-lo, segundo a(s)
estratégia(s) que vos pareca(m) mais adequadals).

Esta pagina esta preparada para a utilizagao da escrita digital.

&m&’&dda’s' '
e}ﬁwwwm\om%\%mwwawww MWy vy ){Wm&‘\albwmm Jtien-
Gvst (VWO it XAAD
Ay @mtmmwwa-oﬂmge’,
ED@ ) )l mmlfoné&wéa, owutqmmokvgww Do oA %m
Ao ; MmidicXomeite. Qo EQromanen s 01 @
e T T et
oy Mdofwm%&w W-ew’&d o Ivcomfotonam,

m@mm&m»&wmmawd o

}S&M D sguit & cormied)e

Cﬁi}tﬁ: Mvw&\'\l Alor o ANV onlmJa
&W&»ngém o 10 Bromde/ s o584 com
QA mﬂ‘b L oVl .n.eawwnmaﬂ .

QJWQAEIM &FL Wﬂqillah cﬁya,d%oﬁﬁmuawhﬂ:&n o’
(o e Lo qu i, 1 910,750 comiguran . diucan
% owma}(mn %Bﬁvmddl!\ﬁu-km-\dﬂm MQML:M e.N'::t‘-"f:&\m gzﬂgg\

Fimii\

107



Grupo B

Texto 2 — Versdo inicial (suporte fisico)
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Texto 2 — Versao final (suporte digital)
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Grupo C

Texto 3 — Versdo inicial (suporte fisico)
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Texto 3 — Versao final (suporte digital)
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Grupo D

Texto 4 — Versdo inicial (suporte fisico)
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Texto 4 — Versao final (suporte digital)
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Grupo E

Texto 5 — Versdo inicial (suporte fisico)
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Texto 5 — Versao final (suporte digital)
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Apéndice E — Estratégias de revisao definidas pelos grupos antes da versao final: transcrigao

das microtarefas digitais

Grupo A:

Temos de ter em conta a pontuagao e as palavras.

Grupo B:

O nosso grupo para aperfeicoar o texto, respeitamos a caligrafia, fizemos didlogo, tivemos

cuidado com os sinais de pontuacao, demos titulo, construcdo textual e revemos o texto.

Grupo C:

Para rever o nosso texto, tivemos em conta os paragrafos, a ortografia, 100 palavras e se ndo

as repetimos, o didlogo e se colocamos bem os acentos.

Grupo D:

Os critérios que nds usamos foram: visualizar se tinhamos os paragrafos em ordem, visualizar
se ndo tinhamos erros ortograficos e algumas palavras trocadas, verificar se tinhamos mais de
100 palavras, verificar se os sinais de pontuacao estavam colocados corretamente, verificar se

tinhamos dialogos, o titulo e verificar se o texto estava bem construido.

Grupo E:

Para rever o nosso texto tivemos em conta os paragrafos, o numero de palavras, ter cuidado

com a ortografia, a estrutura do texto, sinais de pontuacdo e a repeticdo de palavras.
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Apéndices da sessdo 1 — Trabalho em grupo-turma

Apéndice F — Material de implementacgao. Estratégia de revisao: topicos orientadores
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Apéndice G — Versdo inicial e final do texto produzido em grupo-turma, em formato digital,

com recurso a ferramenta “Fabrica das Historias” da Aula Digital

FRABRICA:
HISTORIAS

wando? Onde?

0 génio & o dragdo amaldigoado

Certodia, enquento dava uma ceminhada, um génio encontrou uma casa da
Brvore.

Ers uma case toda feits de madeira, e 18 dentro tinha muitas estantes com
livrog & tinha uma janels com uma deslumbrants vista para o no.

O génio entreu ne casa e foi wer os livros, enquanto estava B chaerva-los,
encontrou uma historis muito antigs com um desenho de um dragao de fogo.

Ele pegou nesse livro para o ver melhor, & o dragdo saiu des paginas e fez o
telhado saltar para as folhas da drvore. Em seguids, ¢ génio ficou surpreendido
como uma parsonagem pode ter saido de um livro. Messe momente, foi procurar o
dragao para investigar o que tinha acabado de scontecer.

0 génio comegou 8 cormer atrés do dregho pars o eNConrer e ropegou
numa pedra. Entéo, o dragdo ao ver o génio caido no chao foi sjuda-lo.

- Estas bem? - perguntou o dragic.

- Estou bem, mas... como @ que tu saiste de dentre do livro?! — perguntou o
génio admiredo.

- Umn dia, eu estava a voer livremente pelo mundo, até que sparaceu
slguam qua me capturou e sprisionou-me dentro de um livre usendo uma espacia
de ritual com uma fopueira. - explicou o dragao.

- Mas come & que saiste do livro se estaves preso? - perguntou o génic.

- Com as tuss m&os magicas, 8o pegaras no livro conseguiste quabrar o
feitigo. Mas este feitigo pode serlangado para outras crieturas fantasticas! -
exclamou o dregao.

Messe momento, o dragio pediu ao génio ajuds pare que os dois reunissem
08 seus poderes magicos para quebrar o feitigo e impedir que ele fosse langado
pars outras criaturas fantasticas.

Desse modo, o génio e o dragdo decidiram fazer uma fogueirs gigante para
queirmar o Livro. Assim, o dregio cuspiu vérias chamas de fogo e o génio com os
seus poderes magicos trouxe o livro até & fogueirs e atirou-o para as lebaredas.

Paortanto, &8 magia negra foi guebrada & nuncs mais nenhuma criatura
magnifica foi aprisicnade dentre de livres & impedida de viver livremente.

0 génio e o dragso ficaram amiges e fizeram um pacto de unido de esforgos
pars quaebrar outros casos de magia negra.

Misterio resolvida!

0 gimes ¢ 0 dragio amaldicaads

Crvde? Qeem? O qud ¥ Cama*

ST

s s

Maraeas sesokadas

O génio & o dragdo amaldigoado

Certo dia, andeve pels florests um geénio azul, grande e forte, chamado
Jemes. Enguante dave uma ceminhada, lones encontrou uma casa da arvore. Era
uma casa toda feita de madeira & L& dentro tinha muitas estantes com Lvros e uma
jamels com uma deslumbrante vista para o ric.

Em seguids, o génio resclveu entrar na casa ever os livros. Enguanto estava
= obsarvd-los, encontrow uma historie muito antiga com um desenhe de um
dragao de fogo, cujo nome era Jeremizs. Ele pegou nesse livro para o ver malhor e
o dragae saiu das paginas e fez o telhado saltar para &s folhas da arvore. Messe
momenta, o génie ficou surpreendide por uma personegem ter conseguide sair da
um livro @ ganharvids. Entédo, foi procurar o dragao para investigar o que tinha
scabado de acontecer.

Azsim, Jones comegou a cormer atras do dregac pars o encontrar e,
entretanto, tropegou numa pedra e caiu. Jeremias, ac ver o génio caido no chao,
foi ajuda-lo.

- Estas bem? — perguntou o dragio.
- Estou bem, mas... como & gue tu saiste de dentre do liveo?! - interrogou o

ganio admirado.

- Umn dia, au estava a voer liveemente palo mundo, até gue apareceu
Elguém que me capturou & sprisionou-me dentro de um livro, usendo uma espacie
de ritual com uma fogueira. — explicou o dragac.

-Mas, como é que saiste do livro se estavas preso? — guesticnou o g8nio.

- Com a5 tuss m&os magicas, ao pegeras no livro, conseguiste quebrar o
feitigo. Mas, esta maldigéo pode serlangada para outras criaturas fantasticas! -
exclamou o dragdo muito assustado,

Messe momento, o dragao pediu ajuda ac génio, pars que os dois
reunissam os seus poderes MEgicos @ guebrassem o feitigo, impedindo que ele
fosse langado pare outras cristurss fentastices.

Desse modo, Jones a Jeramias decidiram fazer uma fogueira gigante pars
queimar o livro. Assim, o dragio cuspiu varias chamas de fogo e o génio, com os
seus poderes magicos, trouxe o livre muito entige até a fogueira e atirou-o para as
labaredss.

Portanto, & megia negra foi guebrada & nunca meis nenhuma criatura
magnifica foi eprisionada dentro de livres & impedida de viver livremnente.

O génio & o dragao ficaram amiges & fizeram um pacte de uniao de esforgos
para quebrar outres ceses de magia negra.

Mistario resolvido!
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Apéndices da sessdo 2 — Trabalho em pequenos grupos

Apéndice H — Material de implementacao: Flashcards de antecipag¢do colaborativa da obra O

Gigante Egoista (2013), de Oscar Wilde

- Vitoria, vitoria
Ha muito, i
) acabou-se a
muito tempo...

historia!

Inicio
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Apéndice | — Material de implementacdo. Estratégia de revisdao: quadro apreciativo

Quadra p

ap reciativo — Demarcar o paragrafo.
>< Fazer paragrafo.

o SS Frase sem sentido.

R Palavra ou ideia repetida.
o Rodeia cada paragrafo do
teu texto com uma cor P

Pont a .
diferente; ontuagao ,’ .
E Erro ortogréfico.

9 Verifica cada paragrafo,
licando o respetivo .
22(;?90 de re\,isgo; Aspetos a melhorar no texto Propostas de reescrita

e Preenche todos os
campos do quadro
apreciativo, referentes ao
teu texto;

o Reescreve o teu texto,
tendo em contao

processo de
melhoramento que
efetuaste.

“
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Apéndice J — Versdes iniciais e finais dos textos com quadro apreciativo preenchido
Grupo A
Texto 1 - Versao inicial
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Texto 1 - Versdo final

. ’

Y
YW, muuT;s». (TTZL!JB) Tomw (Mmo, Ddonas (‘(thLL&’ Urerrin

’
o ds. poonfon,

[ i }
L0 cortoley Tu',mgm/ oo nihtioo f‘-?ia@m@bmijgj Copmn 2qoumingon

o LAMUE 5, crivse) o ess . -
xmofm aiuﬂw-} cclnauuston .
D @ODJYYTDJ'D vl J"g.,a UQMHIMI/}’ )@Dp‘” G 14;,;3)&.49 -
fJ CONQ Y & O s.aam.t.y {B}mrm lmrm)r N, fm\o,u
g rangn, ale 20 L om na»u)'ef dome’ da, Qdes) pora Invigrdes
5 .S?fhlﬁ; — ]
v 2 r‘LJ J‘UJ QJJJ? 133 Vet RV 9'3)‘;9'1 Gaida, ./J/QQJ'//F.LL ~ mpnrrj',& .

i

4 VYUY M
e -'?"Trfé{UQﬂ‘JJl Yy o if?"’!&/‘/‘»ﬁ"m e W eingos of T v gl

KR \ | "

'f’.“:" '*’f-):?\{-*k s i Wy st pe ) l.;?MT“T,

"u oo "\' g YRS ’ Y@j"hﬁlﬁz .).,fu,r' "‘iﬂ frtfm de 8253 o
) ")f‘@h’i’f:f\,\ “')}(_Ingmf.u :'iﬂ—,’"t ! I -

B .
'u/’f Ll DU Ao r‘» aY/R51 ynfu‘l'm ' vdti, @ 0s0amlo

r~l ol 'J L) ‘J
- ; S TR0 ‘Tn HO-;m Vo) 007 /L"a ”'A(LH.O c)ﬂffwrﬁ’s

’Ylln»"mmpﬁ’fmm P(%J.me‘ﬂf.@-’r - ;.31@
(‘;',Cﬁ—-—f”:lp LE O SUdoLod Q;fn--nrm omnteah O \f _
Jol . J
lb‘sﬁf"&.zu).’jﬂ“f‘ﬂb 2 ()
{

AT . AN e 8 v . s e
\Eidbﬂ/ el arolAy-An w2 in uﬁ‘i:,:‘ff:@’._': s
—_

122



Texto 1 - Quadro apreciativo preenchido
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Grupo B

Texto 2 — Versao inicial
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Texto 2 — Versao final
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Texto 2- Quadro apreciativo preenchido
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Grupo C

Texto 3 — Versao inicial
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Texto 3 — Versao final
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Texto 3 — Quadro apreciativo preenchido

petos positivos do texto
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Grupo D

Texto 4 — Versao inicial
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Apéndices da sessao 3 — Trabalho em pequenos grupos

Apéndice K — Material de implementacao. Flashcards das personagens dos contos de Hans

Christian Andersen para histéria colaborativa “A moda de Andersen”

%

Imperador da
China

Rainha das
Neves

Sapatos
Vermelhos

‘
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Apéndice L - Material de implementacdo. Estratégia de revisdo: cartdes estruturantes

A\_INTRODUCAO
Y

Verificar se referi onde se passa a historia e
se descrevi esse espago. Posso enriquecer
o texto com adjetivos que caracterizam o
local.

_ o Verificar se referi quando se passa a
Situagdo Inicial histéria.

Verificar se apresento as personagens e se
as caracterizo. Posso enriquecer o texto
com adjetivos que as caracterizam fisica e
psicologicamente.

Nota: Verificar se escrevi com clareza tudo o que se passou no inicio da historia, como
se sentiam as personagens e o que se propuseram a fazer.
Verificar a pontuagao, a construgao frasica, a diversidade vocabular e a ortografia.

Q\é/[' _\\&DESENVOLVIMENTO

Verificar se apresentei os acontecimentos
com uma sequéncia clara e logica. Devo
usar os conectores discursivos adequados
Problemas/Conflitos | e variados para ligar as minhas ideias.
(O que aconteceu?) | Posso enriquecer o texto com momentos
de dialogo.

Desenvolvimento

Verificar se apresentei uma resolugdo,
descrevendo os acontecimentos de forma

Resolugao dos organizada. Devo usar os conectores
problemas/ conflitos | discursivos adequados e variados para
(Como se resolveu?) | ligar as minhas ideias. Posso enriquecer o
texto com momentos de dialogo.

Nota: Verificar se escrevi as minhas ideias segundo uma ordem logica, organizada e
estruturada em paragrafos.
Verificar a pontuagao, a construgao frasica, a diversidade vocabular e a ortografia.

i

v ‘M’ [ [fiyeoncrushe

Verificar se referi como ficaram e como se
sentiram as personagens no final da
Situagdo Final Como termina? historia. Posso enriquecer o texto com
adjetivos que as caracterizam.

Nota: Verificar se, apos dizer como acabaram as personagens, encerrei a minha
histéria com uma frase final e criativa.

Verificar a pontuagdo, a construcao frasica, a diversidade vocabular e a ortografia.
Verificar se atribui um titulo adequado ao texto.

I
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Apéndice M — Versdes iniciais e finais dos textos com quadro apreciativo preenchido
(espontaneamente)
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Apéndices da sessao de avaliacdo — Trabalho em pequenos grupos
Apéndice N — Versdes iniciais (suporte fisico) e finais (suporte digital) dos textos
Grupo A

Texto 1 — Versdo inicial (suporte fisico)
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Texto 2 — Versdo inicial (suporte fisico)
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Texto 5 — Quadro apreciativo preenchido
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Apéndice O — Estratégias de revisao definidas pelos grupos antes da versao final: transcri¢cao

das microtarefas digitais

Grupo A:

Para tentarmos melhorar o nosso texto, escolhemos comegar pelo quadro apreciativo, porque
ajudou-nos a perceber o que nés erramos, para melhorarmos a histéria. Também tivemos em
conta os tépicos orientadores para verificarmos a pontuagao, os paragrafos e para descrever

melhor as personagens e o local da ac¢ao.

Grupo B:

Para a melhoria do nosso texto, usamos os cdédigos de revisdo e rodeamos cada paragrafo a
uma cor diferente para ser mais facil a revisdo e irmos alterando um a um. Misturamos um
pouco de cada estratégia para descrever melhor as personagens e o local. Tentamos usar os
conectores discursivos para evitar repeticdes. Tivemos em conta a estrutura com introducao,
desenvolvimento e conclusdao com momentos de didlogo e também o nimero de palavras. No

fim, relemos novamente o texto todo para ver se todos os paragrafos faziam sentido.

Grupo C:

Para a revisdao do nosso texto tivemos em conta, principalmente, a estratégia do quadro
apreciativo. Mas, fomos buscar um pouco de outras estratégias para enriquecer o texto com
adjetivos para descrever o local e as personagens. Tivemos também em conta a estrutura do
nosso texto, bem como a pontuacdo, o numero de paragrafos e a ortografia. Preferimos o
quadro apreciativo, porque nos permitiu pensar em mais pormenor no que podemos
melhorar e, assim, ir buscar as outras estratégias como a dos topicos, a do quadro dos

conectores e a dos cartdes coloridos, aquilo de que precisamos para melhorar o nosso texto.
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Grupo D:

As estratégias que usamos para rever o texto foram o quadro apreciativo, utilizando os
cddigos de revisdo e pensando, em grupo, nos aspetos positivos do texto e também nos
aspetos a melhorar. Também tivemos em conta os cartdes estruturantes para fazermos uma
boa introducdao, um bom desenvolvimento e uma boa conclusdo, e para descrevermos as

personagens e o local da agao.

Grupo E:

Na nossa revisdo textual escolhemos usar, principalmente, o quadro apreciativo para usarmos
codigos de revisdo e rodearmos cada pardgrafo a uma cor diferente e, assim, conseguirmos
verificar os aspetos positivos, aquilo que tinhamos de melhorar e, entdo, fazermos as
propostas de reescrita. Usamos o quadro dos conectores discursivos para substituir algumas
palavras e evitar repeti¢des. Por fim, também tivemos em conta se em cada parte do texto
fomos respondendo as perguntas - Quem? Onde? O qué? Como? - descrevendo as

personagens.

168



Apéndice P — Desenhos digitais (Freeform) dos grupos de trabalho para apresentacdo em

kamishibai

Grupo A
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Grupo C
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Grupo D

Ut dio. 0 primeivo ove
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Apéndice Q — Registo das apresentacdes em kamishibai

Grupo A
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Apéndices do focus group

Apéndice R — Guido do focus group

M=y

oWy

Focus Group

Introducgéao

Gostaram de participar neste projeto de escrita e revisao textual? Porqué?
Antes deste projeto, costumavam fazer a revisdo dos vossos textos?
Como?

Escrita colaborativa

Como foi trabalhar em grupo para rever os textos?

O que foi mais facil e o que foi mais dificil ao trabalhar em grupo para
rever os textos? Como lidaram com as partes mais desafiadoras?

Estratégias e praticas de revisdo

Quando faziam a revisdo do vosso texto, pensavam mais na histéria como
um todo ou nas frases e palavras?

O que fizeram para melhorar a organizagdo das ideias e tornar o texto
mais interessante?

Como concluiram gue um texto estava pronto e bem escrito?

O que vos ajudou mais durante a revisdo? Alguma estratégia que tenham
achado mais util?

Impacto da revisdo no desenvolvimento da escrita
Depois deste projeto, acham que escrevem melhor? Porqué? O que

mudou?

10.Acham que a revisao vos ajudou a tornar os textos mais estruturados e

interessantes? Como?

11.0 gue aprenderam sobre como melhorar um texto, depois de escrito pela

primeira vez?
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Apéndice S — Transcri¢do das respostas do focus group por questdo orientadora

Introducgao (percegao geral sobre o projeto)

Questado 1 - Gostaram de participar neste projeto de escrita e revisao textual? Porqué?

Grupo A: Gostamos, porque nds gostamos de trabalhar em grupo e ajudou-nos a melhorar os

nossos textos.

Grupo B: Sim, porque melhoramos o0s nossos textos e aprendemos a escrever melhor.

Grupo C: Sim, porque trabalhdmos em conjunto. Foi divertido e tivemos alguma criatividade.

Grupo D: Gostamos, porque foi muito divertido e esforcamo-nos muito.

Grupo E: Sim, nds gostamos de participar neste projeto de escrita e revisao textual, porque

aos poucos fomos melhorando a escrita dos nossos textos.

Questao 2 - Antes deste projeto, costumavam fazer a revisao dos vossos textos? Como?

Grupo A: N3do, porque apesar de nds termos os topicos para melhorar o texto, nés nao

melhoravamos assim muito.

Grupo B: N3o, nés ndo reviamos os textos, porque tinhamos preguica de revé-los.

Grupo C: Antes deste projeto, nds ndao faziamos a revisdao dos nossos textos. Mas, com os

papéis que a professora deu, comec¢amos a melhorar.

Grupo D: Antes deste projeto nds ndo reviamos. Mas, quando come¢dmos a fazer o projeto e

0s textos, comegamos a rever mais em grupo.

Grupo E: Antes deste projeto, nds ndo reviamos o nosso texto. Com este projeto conseguimos

evoluir e com isto agora, conseguimos ter estratégias avancadas.
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Escrita colaborativa (trabalho colaborativo na revisdo)

Questao 3 - Como foi trabalhar em grupo para rever os textos?

Grupo A: Para rever os textos foi um bocadinho dificil, mas ao longo do tempo conseguimos

melhorar e trabalhar em conjunto.

Grupo B: Para rever os textos, foi um bocadinho dificil no inicio, porque ninguém colaborava

na revisao.

Grupo C: Para rever os textos foi divertido, fixe e estivemos a trabalhar em grupo.

Grupo D: Trabalhar em grupo foi divertido para nds, porque esforcamo-nos muito para

conseguir melhorar a nossa revisao.

Grupo E: Trabalhar em grupo para rever os textos foi desafiante, mas conseguimos e

habituamo-nos ao longo do tempo.

Questdo 4 - O que foi mais facil e o que foi mais dificil ao trabalhar em grupo para rever os

textos? Como lidaram com as partes mais desafiadoras?

Grupo A: O mais dificil foi que nds ndo conseguiamos ouvir as opinides de todos e o mais facil
foi que nds conseguiamos melhorar, pois estdavamos a trabalhar em grupo. Nés tentamos

sempre trabalhar em grupo para tentar chegar a uma ideia unica.

Grupo B: O que foi mais facil foi a revisdo, porque era mais pequena e, de vez em quando,
colaboravamos. O mais dificil foi organizar as ideias e nés lidamos a cada um dar a ideia e

tentdvamos po-la no texto.

Grupo C: O mais dificil foi discutir sobre opiniGes para rever o texto e o mais facil foi rodear o
gue estava mal e precisava de ser revisto. Nos lidamos com as partes mais desafiadoras,

fazendo votacdo.
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Grupo D: A parte mais dificil que fizemos foi discutir sobre as opinides e a mais facil foi obter

uma opinidao que todos concordam. A parte mais desafiadora foi escrever os textos.

Grupo E: O que foi mais facil foi o desenvolvimento do texto e o que foi mais dificil foi a
revisdo. Como nds lidamos com as partes mais desafiadoras foi que nés conseguimos chegar

a um acordo.

Estratégias e praticas de revisao (estratégias usadas e praticas desenvolvidas)

Questdo 5 - Quando faziam a revisdao do vosso texto, pensavam mais na histéria como um

todo ou nas frases e palavras?

Grupo A: O nosso grupo pensava mais nas frases e nas palavras.

Grupo B: O nosso grupo pensava mais nas frases e palavras.

Grupo C: O nosso grupo pensava na histéria como um todo.

Grupo D: O nosso grupo pensava mais na histdria, porque ndo nos importavamos com as

palavras, porque ja faziamos um texto muito grande.

Grupo E: O nosso grupo pensava em nao repetir tanto as palavras.

Questao 6 - O que fizeram para melhorar a organizacao das ideias e tornar o texto mais

interessante?

Grupo A: O nosso grupo foi ver o que dizia nos papéis para nos ajudarem. Fomos por votacdes,

nem sempre foi muito féacil, mas conseguimos.

Grupo B: O nosso grupo usava os papéis que a professora nos deu. Nao foi I8 muito facil e

tentdvamos organizar as ideias do texto numa folha a parte.

Grupo C: O nosso grupo fez votagdes e usou os papéis que a professora deu.
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Grupo D: Nds tentdvamos ndo repetir tanto as palavras e usamos os papéis que a professora

deu para ficar mais interessante.

Grupo E: O que faziamos para melhorar a organizacdo das ideias e tornar o texto mais

interessante era usarmos os papéis que a professora deu.

Questao 7 - Como concluiram que um texto estava pronto e bem escrito?

Grupo A: Nos reviamos trés vezes e reviamos todos os paragrafos e toda a pontuacdo que nds

tinhamos escrito. Depois de ver isso, achavamos que o texto ja estava pronto.

Grupo B: O nosso grupo corrigiu o texto duas a trés vezes.

Grupo C: Cada um leu uma parte do texto, depois trocdvamos para conseguir concluir se

estava pronto e bem escrito.

Grupo D: Nés concluimos em grupo que o texto estava pronto e bem escrito, revendo muitas

vezes e olhando para as técnicas de revisao.

Grupo E: Concluimos o nosso texto a partir das técnicas de revisao e colaboramos entre nos

para facilitarmos a nossa revisao.

Questdao 8 - O que vos ajudou mais durante a revisao? Alguma estratégia que tenham

achado mais util?

Grupo A: A estratégia de revisdao que o0 nosso grupo gostou mais foi o rodear por cores e a
mais util foi a mesma. Mas, o quadro apreciativo também foi util, porque ajudou-nos a
perceber melhor as técnicas de revisao o que nos vai ajudar também a melhorar os textos

individuais.

Grupo B: Nos gostamos de todas, mas nds usamos mais a do quadro apreciativo, porque tinha

os codigos de revisdo que nos ajudou muito a rever.
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Grupo C: O que nos ajudou mais durante a revisdao foram os papéis que a professora nos deu.
E a estratégia que o nosso grupo achou mais atil foi a do quadro apreciativo, porque nos

ajudou a melhorar o texto, pois tinha mais coisas.

Grupo D: A que nds gostdmos mais durante a revisao foi os cartes coloridos e a que achamos
mais util foi a do quadro apreciativo, porque tem muitas estratégias dentro, o que nos ajuda

muito a melhorar a revisao.

Grupo E: O que nos ajudou mais durante a revisdo foram todas e a que nés gostamos mais foi
a do quadro apreciativo. Esse quadro foi muito util, porque ele ajudou a desenvolver e a rever

o texto e a ndo nos esquecermos para depois melhorarmos o outro texto.

Impacto da revisdo no desenvolvimento da escrita (impacto percebido na melhoria da

escrita)

Questdo 9 - Depois deste projeto, acham que escrevem melhor? Porqué? O que mudou?

Grupo A: Sim porque agora nds ja conseguimos escrever melhor e ja ndo damos assim tantos

erros como davamos antes.

Grupo B: Sim, porque as estratégias ajudaram muito na revisao. E as revisdes ajudaram-nos a

dar menos erros.

Grupo C: Sim, nés achamos que escrevemos melhor agora, porque ja que fizemos mais textos
e temos mais experiéncia. E, também, o que mudou foi aprendermos mais coisas para ajudar

a melhorar os textos.

Grupo D: Sim, porque agora ja fizemos mais textos e j& estamos mais habituados a fazer

historias melhores e mais interessantes.

Grupo E: Sim, escrevemos melhor, porque desenvolvemos melhor o nosso texto e mudamos

a nossa organizacao textual.
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Questdao 10 - Acham que a revisdo vos ajudou a tornar os textos mais estruturados e

interessantes? Como?

Grupo A: Sim, a revisao ajudou-nos, porque detetamos erros ortograficos, palavras repetidas
e frases mal construidas. Na revisdao nds conseguiamo-nos aperceber de mais coisas corretas

e erradas.

Grupo B: Sim, porque com as estratégias tinhamos de prestar mais atencdo e conseguiamos
detetar mais erros ortograficos, melhor a nossa organizagdo de ideias, tentar ndo repetir as

palavras e construir melhor as frases.

Grupo C: Sim, achamos que a revisao nos ajudou a tornar os textos mais estruturados, porque
noés fomos autores e ilustradores e outras coisas a ver com escrita. Quando estivemos a fazer
o desenvolvimento tivemos de usar mais adjetivos, melhorar frases sem sentido e deviamos

desenvolver um bocado mais o0 nosso texto.

Grupo D: Sim, a revisdo ajudou a tornar os textos mais estruturados e interessantes, porque
nos ajudou a detetar as frases sem sentido, palavras repetidas, locais e personagens que nado

estavam caracterizados e erros de pontuagdo.

Grupo E: Sim, a revisdo ajudou-nos a tornar os nossos textos melhores, porque detetamos
melhor os erros ortograficos, frases sem sentido, se devemos organizar melhor as nossas
ideias e desenvolver o nosso texto. As vezes esquecemo-nos de descrever as personagens e,

agora, tentamos melhorar.

Questdo 11 - O que aprenderam sobre como melhorar um texto, depois de escrito pela

primeira vez?

Grupo A: Nés tivemos em conta que, depois de fazermos o texto, devemos sempre rever duas
a trés vezes, usando as técnicas de revisdo, ver se temos trés paragrafos e as palavras

necessarias para melhorar o nosso texto.
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Grupo B: Depois de escrito pela primeira vez, nés aprendemos a fazer uma revisdo mais
elaborada, tentamos ndo repetir palavras, incluir momentos de didlogo, ter atengdo ao

minimo de palavras e tentamos fazer um texto mais enriquecido e expressivo.

Grupo C: O que aprendemos foi, depois de escrever um texto, revé-lo sempre, ter atengao ao
limite de palavras, ter atencdo aos momentos de didlogo e se nds temos frases ou palavras

repetitivas.

Grupo D: O que aprendemos sobre melhorar um texto que foi escrito pela primeira vez foi
revé-lo varias vezes, prestar atencdo a erros de ortografia, palavras repetitivas, o minimo de

palavras e os topicos orientadores.

Grupo E: O que aprendemos sobre como melhorar um texto, depois de escrito pela primeira
fez, foi que devemos rever duas a trés vezes, ver se ndo temos frases repetitivas, ver a

pontuacdo, ver as palavras propostas, a organizacdo das ideias e os tdpicos.
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Apéndice T — Livro digital coletivo: histérias e ilustragdes criadas pelos alunos (link de acesso)

https://www.storyjumper.com/book/read/181567601/687a575a42be3
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ANEXO

Anexo — Quadro de conectores discursivos (Missdo Zupi)

AEN@onectornesdiscurnsivos

Tempo

depois

em seguida
entao
entretanto
nesse momento

Comparacao

como
também

tal como

assim como

tao como

pela mesma razao
do mesmo modo
igualmente

Concluir
logo
portanto
por isso
em conclusao
€ por isso que

Localizagao

espacial
ao lado
adireita
aesquerda
ao centro
diante
em cima
em baixo
no meio
naquele lugar
préximo de
sob
sobre

Causa
pois
visto que
jaque
porque
por causa de
devido a
gragasa

Finalizar

para
para que

Ligar ou
acrescentar
e
também
além disso
e ainda
assim como
do mesmo modo
por um lado

nao so... mas
também

bem como
nem...nem

Explicar
por exemplo
isto é
quer dizer
ou seja

por outras
palavras

Consequéncia

por isso
de modo que

de tal forma
que

dai que
tanto... que

Oposicao

mas
contudo

no entanto
porém

apesar disso
todavia
contudo

pelo contrario
por outro lado

Ordenar

em primeiro
lugar

de seguida
por ultimo

Duvida
talvez
provavelmente
é provavel que
possivelmente
é possivel
porventura

185



QL HQdd

$24e0S 91Jen( elaJpuy eueldnT
93D 5°T OU elIRIa}| oBSuajul

9p SO01X3) 9p 111259 eu oesinaa ep [aded O

0.140d 0a
ODIND3LITOd
ovivionaiia
d40143dNns
V10053

V1I91a Vd3 VN S3N5N1Y0d 0d vIllydid
Oavilsin

186



