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Acho que escrevo bem porque ndo tenho uma letra daquelas grandalhonas

Maria, 5* ano
Uma pessoa hoje em dia n3o deve preacupar-se com o outro que vai ler (...) penso que estamos numa sociedade
livre, penso que toda a gente pode escrever o que quer (...) n3o interessa as pessoas que vdo ler, cada qual

escreve & sua maneira

Pedro, 8t ano

Acho que escrevo bem porque vejo erros que eu de certeza ndo faria porque eu acho que tenho uma boas bases da
primidria, eu n3o dou erro ortografico nenhum

‘Joéo, 11t ano

Podia escrever melhor se tivesse mais imaginacdo (isso consegue-se) ndc € bem com a experiéncia de vida, quer
dizer, se uma crianga com a minha idade j3 tiver alguna experiéncia de vida, assim esta bem, mas, por exempto,
os adultos j& n3o tém tanta imaginacdo e tém muita experiéncia de vida...mas se as criangas tentarem fechar os
olhos e tentarem sonhar acordadas, muitas vezes...aparece-lhes muita coisa assim na cabec¢a de repente, mas se
fizerem muita forga, as vezes nunca aparece.

Ana, S5* ano
Para eu escrever mcthor precisava de gostar mais de todos os tomas que escreve, porque cu sé escrevo bem quando
gosto do que tenho a escrever, tenho que gostar do tema

Manuel, 8! ano

As vezes eu escrevo e estou a escrever muito 3 pressa e fico com a nogdo que aguilo que eu escrevi ndo é nada
daquilo que devia ser, mas depois quando releio, fico admirada e penso assim: "Puxa como é que foste capaz de
escrever isto? Que boal"®

Catarina, 11® ano

Uma' pessoa que nunca escreveu pode n3o saber a sensagdo que di escrever e ordenar as ideias...pode n3o saber
0s aspectos positivos que por escrever pode trazer

José, 11 ano



INTRODUGCAO

"Personal, tacit assessments and evaluations, we
see, are required at every step in the acquisition
of knowledge"

( M. Polanyi e H. Prosch, 1975, péag. 31)

*Into every act of knowing there enters a
passionate contribution of the person knowing what
is being know...this coefficient 1is no mere
imperfection but a vital component of his
knowledge"

( M. Polanyi)

O interesse pela conmpreensdo e descrigdao do processo de
escrita aumentou dramaticamente na década de 70 (Humes, 1983; Lynch
& Jones, 1989; Pintrich, Cross, Kozma & McKeachie, 1986;
Scardamalia & Bereiter, 1986) tendo uma parte integrante do estudo
deste processo explorado, ndo sdé a forma como os estudantes se
envolvem nas actividades de escrita, mas também o que sabem e
pensam acerca desta actividade (Raphael, Englert & Kirschner,
1989).

o penéamento e a aprendizagem podem ser situados num contexto
de crencas e compreensao acerca da cogni¢do e algumas propriedades
fundamentais desse mesmo pensamento e aprendizagem podem ser
determinados por estes contextos (Greeno, 1989), cuja compreensao
contribui para uma maior preparag¢do de professores e psicélogos no
sentido de motivar os estudantes e encorajar o seu desenvolvimento
em direcgdes apropriadas (Paris & Winograd, 1990).

Os individuos desenvolvem crengas acerca da escrita, tal como
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o fazem relativamente a muitas outras actividades cognitivas e
sociais, construindo teorias a partir das suas experiéncias
culturais e educacionais que por sua vez vao influenciar a forma
como abordam, aprendem e desenvolvem esta actividade.

Os dados oriundos desta forma de explorar e contribuir para o
entendimento da escrita, pretendem complementar informagao as
predigdes baseadas no desempenho. Nao sdo apenas os comportamentos
desenvolvidos na situagdo, mas também o que os sujeitos dizem saber
e pensar acerca dela, que nos fornecem uma basé dtil para a
compreensdo e predigdao do comportamento, na medida em gque as
crencas podem agir como profecias auto-realizdveis (Meichenbaum,
Burland, Gruson & Cameron, }985), contribuindo para a forma como se
aborda e entende o processo de resolucgao dessa tarefa.

Da mesma forma que para muitas outras actividades cognitivas,
a escrita é passivel de instrugéo. Qualgquer intervengado de
natureza educacional deverd tomar em consideragdo a compreensdo e
convicgdes pessocais do sujeito acerca da actividade, de forma a
promover uma utilizag¢do e wmanutengdo auto-controlada dos
conﬁecimentos e das estratégias a veicular.

Neste sentido, o desenvolvimento do conhecimento do aprendiz,
considerado necessario para a utilizacgéao deliberada e

subsequentemente automatica das suas competéncias', tem vindo a

'0 termo "skill"™ foi traduzido por competéncia, dada a
conotagdo da palavra habilidade com um comportamento motor, e a
nogdo de aptidido se encontrar associada ao que subjaz a determinada
capacidade.
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ganhar expressao junto de todos os que se interessam pela promogdo
de uma maior eficacia e gratifica¢do no envolvimento das
actividades académicas, de que a escrita & parte integrante.

Vérioé estudos oriundos de pesquisas noutras actividades
académicas, como a leitura e a matematica (Dahlgren & Olson, 1985,
Doverborg, 1987, Francis, 1982, cit. por Pramling, 1988; Myers &
Paris, 1978; Paris & Jacobs, 1984; Wagner, Spratt, Gal & Paris,
1989) e na aprendizagem em geral (Paris & Winograd, 1990), tém
vindo a referir como uma conquista cognitiva importante, a "auto"-
consciéncia, ndo sbé da natureza da tarefa e das estratégias
envolvidas, como também das competéncias pessoais ou conceitos
acerca de si proprio e dos outros enquanto "processadores
cognitivos", «consciéncia essa a partir da qual & possivel
distinguir niveis de desempenho diferentes.

No entanto, cremos que todas as tentativas para modificar a
compreensao e aumentar a consciéncia de alguma coisa, tém
necessariamente, de tomar como ponto de partida a forma como essa
"coisa" & constituida (Marton, 1986, cit. por Pramling, 1988).

Se bem que escrevet 'seja consideravelmente mais do que crer e
saber, o entendimento da tarefa, a seleccao dos objectivos, a
eséolha das estratégias, a persisténcia e o vigor dos esforgos dos
estudantes reflectem um padrdo de crengas ou conhecimentos acerca
da actividade e da sua competéncia para lidar com ela (Paris &
Winograd, 1990), que nao deve ser menosprezado.

A. este propésito referiremos como algumas tentativas

realizadas com o objectivo de ajudar estudantes a superar
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dificuldades na aprendizagem da escrita, se mostraram pouco
eficazes (Wong, Wong e  Blenkinsop, 1989), pois apesar das
estratégias veiculadas e dos esforgos da instrugado, os Jjovens nao
estavam conscilentes nem das suas dificuldades, nem da
funcionalidade das varias estratégias. Ou seja, as actividades
particulares que sdo desenvolvidas parecem ser afectadas, senao
ditadas, por julgamentos acerca da correc¢ao e pertinéncia das
diferentes visbes e tacticas a aplicar a tarefa, e opinides acerca
de si proéprio enquanto agente dessa mesma actividade.

Assi, o estudo das crengas parece-nos ser um dominio
extremamente importante para o sucesso de intervengdes
educacionais, onde & possivel ‘identificar ‘uma série de &reas de
investigacao conducentes a uma maior compreensdo do seu papel nas
actividades desenvolQidas pelos individuos. Referimo-nos, por
exemplo, ao estudo do desenvolvimento das crengcas ao longo do
percurso académico do estudante, & relagdo entre crengas e
desempenho com vista & identificagdo de &reas de instrugdo validas
para a melhoria do desempenho, e mesmo a influéncia das crengas dos
proféssores nas crenc¢as partilhadas pelos estudantes.

Concordamos inteiramente com King (1979) quando diz que "as
crengas acerca da escrita sao pafte integrante do processo de
composicdo (...) €& urgente obter informagdo sobre a forma como oOs

estudantes se sentem relativamente & escrita, gquais as suas

percep¢des e que valor lhe atribuem" (pag. 3).



OBJECTIVOS GERAIS E ESTRUTURA DO TRABALHO

Pretendemos com este trabalho contribuir, ndo sé para a
identificagdo, compreensao e estudo do desenvolvimento das crengas,
percepgdes ou conhecimentos acerca dos objectivos e das exigéncias
conceptuais da escrita, como de si préprios enquanto escrevedores
e da imagem concernante ao bom escrevedor.

Pensamos que este conhecimento nos ajudard a clarificar as
"representag¢des" que os escrevedores constroem acerca de aspectos
considerados importantes e intervenientes no processo.de escrita,
e gque sdo essenciais para a constru¢do de pistas e programas de
instrugcdo mais eficazes porque guiados e° baseados  pela
"representagdo da escrita" partilhada pelos jovens. Estamos
convictos que o estudo da escrita nesta perspectiva ajudara a
antecipar e consequentemente preparaf contelidos, estratégias ‘e
didadcticas adaptadas & ''realidade" dos jovens, facilitando a
posterior sensibilizagdo e preparagdo para aspectos previsivelmente
menos percebidos, mas igualmente pertinentes e essenciais a uma
utilizacdo da escrita e a um desempenho mais eficaz.

Dado tratar-se de uma &rea bastante recente de investigagao,
propomo-nos em primeiro lugar, na Introdugdo Geral do capitulo I,
realizar uma revisdao de literatura de forma a: (a) salientar a
importincia do estudo da escrita enguanto dominio legitimo e
essencial para o desenvolvimento de intervengdes educacionais, com

vista a uma melhoria do desempenho e das possibilidades de
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utilizagdo da escrita por parte dos estudantes; (b) obter uma
perspectiva da evolugdo do objecto e método operada no estudo da
escrita; (c) discriminar formas de definigdo desta actividade; (d)
compreender o entendimento do conceito de desenvolvimento aplicado
a este dominio e finalmente; (e) realgar o papel atribuido é&s
crengas no estudo da escrita.

Em segundo lugar, procuramos aprofundar o nosso conhecimento
sobre as crencas partilhadas pelos jovens acerca da escrita,
“através de uma investigacido empirica, com objectivos exploratérios
e guase-experimentais.

As Areas seleccionadas para explorar as crengas dos jovens
dizem respeito a alguns aspectos considerados intervenientes na
aquisicdo de competéncias de discurso (Frederiksen & Dominic,
1981). Referimo-nos aos objectivos que nos levam ou subjazem as
actividades de escrita, a relagao que estabelecemos com o‘leitor
potencial ou efectivo do texto, conhecida sob a designagdo de
audiéncia do texto, bem como a todo o conjunto de acgdes e
estratégias que aplicamos durante a realizagdo da actividade de
escrita propriamente. dita, e que & referida por processo de
escrita. Tomamos igualmente como objecto de estudo, as concepgdes
acerca do préprio e dos outros enquanto escrevedores mais ou menos
eficazes, as atribuigdes que desenvolve acerca das origens de uma
boa escrita e as motivacgdes que o levam a escrever ou a privilegiar
esta actividade, complementarmente ou em detrimento, de outras
formas de expressao.

A revisiao de literatura relativa a cada um destes aspectos,
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realizada no Enquadramento Tedrico, procurara salientar o seu
significado como fonte de informag¢do importante que o escrevedor
leva para a situagdo de escrita e simultaneamente, disponibilizar
informag¢do gque nos leve a compreender a temdtica em causa,
contextualizar os objectivos que dirigem o presente trabalho e a
forma como os dados obtidos devem ser analisados.

Muita da informagd3o actualmente existente acerca do

desenvolvimento da escrita tem-se revelado de certa forma
decepcionante, ao ndo conseguir encontrar uma evolugao clara na
escrita realizada pelos estudantes (Bereiter, 1980; Britton,
Burgess, Martin, McLeod & Rosen, 1975}.

Propomo-nos com base em premissas essencialmente tedricas até
aoc momento, apreciar as mudangas operadas no conhecimento
(verbalizado) dos sujeitos, equacionadas em termos de
desenvolvimento, através da aplicacgdo do conceito de diferenciagao
as crengas reveladas (Reese, & Overtoﬁ, 1970) .

Os objectivos quase-experimentais decorrem da perspectiva
desenvolvimentista e pretendem testar hipdteses relativas as
mudangas e desenvolvimento da escrita, tomando por objecto as
crencas verbalizadas pelos sujeitos.

Nio temos como objectivo elaborar propostas de estadios de
raciocinio acerca da escrita, nem padrdes gerais de funcionamento,
mas somente criar uma tentativa de fazer acompanhar a compreensao
das mudancas eventualmente operadas nas concepgdes acerca da
escrita, por uma perspectiva de maturidade ou evolugdo cognitiva,

cujas implicagdes para a educacdo nos parecem importantes.



Os objectivos exploratérios prendem-se com a importadncia e
necessidade de recolher informagdo sobre o conteido das diversas
crengas e mudangas verificadas, de forma a compreender algumas
facetas da '"representagdo da escrita" e dos. proprios estudantes
enquanto escrevedores, a medida gue se desenvolvem.

No capitule II apresentamos toda a informagdo relativa a
sujeitos, materiais e procedimentos utilizados, bem como
reflectimos sobre a validade das formas de avaliagdo utilizadas.

No capitulo III é realizada a andlise dos resultados de forma
a: (a) identificar as crengas dos jovens; (b) detectar as
diferencas entre os grupos e; (c) apreciar o desenvolvimento de
algumas creng¢as avaliadas.

Por Gltimo, no capitulo IV, propomo-nos interpretar os
resultados e tecer algumas sugestdes sobre as implicagdes dos

resultados. encontrados, com vista & sua aplicagdo em intervengdes

educacionais.



CAPITULO I
INTRODUGAQO GERAL

No inicio deste século, a escrita era considerada uma arte
pertencente as pessoas bem educadas e a capacidade para criar um
texto harmonioso era sinal dessa mesma educagdo (Faigley, Cherry,
Jolliffe & Skinner, 1985).

De dominio relativamente negligenciado ou do gqual apenas uma
pequena elite se ocupava, a escrita passou a ser objecto de grande
atencdo, tanto nos meios académicos, como nos meios publicos.

Foi com algum sobressalto que o piblico recebeu a publicagdo
de um artigo na revista Newsweek, em 1975 (cit. por Faigley et al.,
1985 e Scardamalia & Bereiter, 1986) que concluia .que "o sistema
educacional Americano estd a dar origem a uma geragao de semi-
literados". '"Why Johnny' Can’t Write" inflamou a crise educacional
associada & escrita numa magnitude um tanto exagerada, se a
compararmos com as conclusdes retiradas dos estudos realizados
junto de estudantes dos 9 aos 17 anos (National Assessment of
English Progress, 1975, 1980, cit. por Scardamalia & Bereiter,
1586), levando-nos a concluir gque as reacg¢des resultaram
principalmente das profundas mudangas operadas na sociedade e nas
suas expectativas culturais e naoc tanto de um declinio verificado
nas competéncias de escrita (Beaugrande, 1984). No entanto, o
impacto que esta temética provocou junto das diversas comunidades,

nao pode certamente ser separado do facto de assistirmos, nos
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dltimos anos, a um acesso ao ensino que abrange uma camada da
populacdo cada vez mails vasta, que por sua vez ocupa <cargos
profissionais que fomenéaﬁ a con;ciéncia da escrita como um
instrumento poderoso para responder a necessidades profissionais.
Um namero cada vez maior de pessoas, encontra-se na necessidade,
nio s6 de comunicar através da linguagem escrita, como de ficar na
dependéncia da linguagem escrita dos outros.

0 facto do dominio da escrita ndo ter sido sentido, apenas
como uma gquestdo que afectava minorias para quem a escrita se
poderia tornar particularmente problemdtica e o reconhecimento de
que deficiéncias na sua instrugdo se tornavam um obstéculo sério a
uma evolucdo pessoal e social, veio sensibilizar investigadores,
professores e piblico em geral, impulsionando extraordinariamente
o-estudo desta temadtica (Beaugrande, 1984; Scardamalia & Bereiter,
1986) .

No entanto, ndao foi sem alguma relutdncia que se abdicou de
uma concepgdo da escrita entendida como um acto de inspiragao no
qual o escritor esperava pacientemente por sentimentos, ideias e
designios provenientes da sua musa inspiradora, nao podendo desta
forma a actividade ser compreendida e muito menos avaliada.

Em 1963, Braddock, Lloyd-Jones e Schoer (cit. Faigley et al.,
1985), concluem ndo haver razdes para se falar da escrita enquanto
disciplina, limitando-se as investigagdes exclusivamente ao estudo
dos métodos pedagdgicos empregues na tentativa de a nmelhorar,
ignorando questdes acerca da forma como os escrevedores compdem ou

como as competéncias de escrita se desenvolvem.
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Contudo, tém sido muitos os autores que clamam desde a década
passada, nao sd pelo estudo da escrita enguanto actividade distinta
de outras &reas do funcionamento humano, como também pela sua
exploragdao numa vertente mais psicoldégica (mais concretamente
cognitiva), tomando como nicleo central o escrevedor e procurando
interrelag¢des entre pensar, aprender e escrever,

Este "movimento" tem feito surgir novas ideias, cujas
implicagdes para a instrugdao se mostram extremamente importantes,
e se bem que ndo possamos falar ainda de um desenvolvimento pleno
de uma teoria da escrita, a sua concretizagdo parece encontrar-se

para breve (Hayes & Flower, 1986).

1. Importdncia do Estudo da Escrita Para a Educagao

A importédncia do estudo da escrita para a instrugao parecer-
nos-ia desde 1logo fundamental, pelo simples facto de um dos
objectivos da educagdo ser o de ensinar os estudantes a comunicar
através da palavra escrita e esta aprendizagem ocorrer gquase
exclusivamente na escola.

No entanto, a escrita ndo deve ser entendida apenas como um
fim da aprendizagem, mas também como um meio de aprendizagem. Ou
seja, & importante ensjnar os alunos a saber escrever, mas também
leva-los a aprender a utilizar a escrita como forma de promover a
prépria aprendizagem (Applebee, 1984; Flower & Hayes, 1980, cit.

por Appelbee, 1984; Graham & Harris, 1989; Graves, 1985; Hayes &
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Flower, 1980; Hayes & Flower, 1986; Scardamalia & Bereiter, 1985).

Neste sentido, pensamos que aprender a lidar com o processo de
escrita poderd promover, quer a sua utilizagdo ao servigo da
comunicagdo, quer a possibilidade de exploragdo e extensao do
pensamento. Constitui também, parte do processo de lidar de forma
mais adequada com as varias disciplinas académicas com as quais os
estudantes se defrontam.

Em nosso entender, aprender a escrever & também aprender a
pensar, e desta forma, a maneira como se escreve pode revelar, mas
também contribuir para a maneira como se pensa.

Apesar da rela¢do entre escrita e raciocinio sobre o contetdo
da escrita nao ser ainda totalmente clara, ha indicios bastante
positivos no sentido da existéncia dessa relagdo. A revisdo de
literatura revela em primeiro lugar, gque gquanto mais o escrevedor
manipula um corpo particular de conteido, mais o compreende, em
segundo lugar, a informagdo que & trabalhada através da escrita é
fortalecida por comparagao com outros aspectos do mesmo contetido e
finalmente, diferentes tarefas de escrita tém probabilidade de
produzir efeitos igualmente diferentes na aprendizagem (Applebee,
1984) .-

‘-Destes estudos, ressaltamos a importéncia: (a) de escrever
para compreender e explorar os conteGdos a aprender; (b) da tarefa
proposta ao escrevedor ganhar uma importdncia capital, dado que a
informagdo e o tipo de trabalho intelectual solicitado pelo

professor ir4 fortalecer ou enfraquecer determinados aspectos da
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informag¢do e formas de a aprender e; (c) da diversidade das tarefas
de escrita propostas aos alunos poderem ser postas ao servigo de
aprendizagens diferentes.

No entanto, as conclusdes dos estudos sobre a escrita
realizada em ambito escolar nao sdo muito promissores, mostrando
gue a frequéncia e o tipo de escrita nao sd6 é muito limitado, como
envolve frequentemente um processo de recitagdo mais do que de
raciocinio. A escrita & requerida predominantemente como um modo
de avaliagdo e substancialmente menos como um modo de aprendizagem
(Applebee, 1984; Britton et al., 1975; Eblen, 1983) Como se nao
bastasse a sua utilizagao como forma de avaliagdo e nao de
aprendizagem, muitas vezes a aprendizagem da escrita & realizada
com base no treino isolado de competéncias, desligada do
significado do gque se gquer expressar, do escrevedor e da sua
audiéncia (Birnbaum, 1980), para nao referir o recurso a esta
actividade como forma de puni¢do (Graves, 1985).

O interesse de psicdélogos pela investigagdo da composigao
escrita caracterizou-se por um interesse crescente pelo estudo dos
processos cognitivos envolvidos na produgao do texto escrito, onde
salientamos as perspectivas cognitiva e desenvolvimentista, esta
ultima, explorada de acordo gquer com o paradigma cognitivo-
estrutural, quer com o paradigma do processamento da informagéao.

A titulo de exemplo, referiremos que comparagdes entre os
processos de composigdo de escrevedores mais e menos hébeis,
mostraram diferengas nas opera¢des realizadas sobre o-conhecimento

(Bereiter, Burtis & Scardamalia, 1988). Os escrevedores menos
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habeis, ndo sd transformam menos o conhecimento quando o processam
para a forma escrita, como se prendem a processos cognitivos de
ordem "inferior", como por exemplo, rever de forma de corrigir
erros ortograficos ou fazer modificagdes meramente cosméticas (Wong
et al., 1989).- Por seu Iéao, 6s esérevedofes mais hébeis, ndo sbé
se envolvem numa série de operagdes cognitivas mais abstractas,
como identificar objectivos, testar o texto de acordo com
inconsisténcias detectadas e atender a audiéncia, como se confessam
surpreendidos com as ideias que expressaram, no sentido deste
processo os ter envolvido num percurso de descoberta (Bereiter et
al., 1988; Wong et al., 1989).

Também as comparagdes entre o desempenho de escrevedores com
niveis de. desenvolvimento diferentes, procuraram discernir com
alguma objectividade caracteristicas na escrita dos individuos que
tém probabilidade de ocorrer a medida que estes se desenvolvem
(Bereiter, 1980; Britton et al., 1975; Wilkinson, Barnsley, Hanna
& Swan, 1980). Referimo-nos, por exemplo, na escrita dos
estudantes a um movimento da dependéncia para a independéncia, da
subjectividade para a objectividade, da auséncia de consciéncia a
consciéncia e de uma escrita dirigida ao prdprio para uma escrita
também dirigida ao outro.

Como consequéncia, a instrug¢do da escrita comegou a orientar-
se para o ensino de estratégias cognitivas mais apropriadas a forma
como O processo se desenrola e de acordo com o nivel de
desenvolvimento e sofistica¢do dos escrevedores, de forma a ajuda-

los a lidar com os varios processos envolvidos na escrita, e a
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utilizarem-nos como forma de descobrir, explorar, testar e refinar
o que pensam (Pintrich et al., 1986).

Sintetizando, pensamos que a instrugado relativa ao processo de
escrita mostra-se simultaneamente um factor de desenvolvimento da
forma escrita do que se quer expressar e do raciocinio sobre o
contelddo a tratar. Desta forma, o estudo do processo de escrita e
das vari&veis a ele associado mostra-se uma fonte importante de
conhecimento para as estratégias de instrugdo a desenvolver junto

dos escrevedores.

2. Investigagdo na Escrita

AEm 1983, Bereiter e Scardamalia chamavam a atengdo para a
misceldnia existente na investigagcdo da escrita, resultante da
proliferacdo de tépicos e métodos, descurando-se os objectivos e a
reunido de esforgos dos varios paradigmas.

.Esta situagdo levou alguns autores a concluir gue apesar de se
estar a assistir a uma mudanga nos paradigmas da escrita, a
investigagdo ainda se encontra num estddio considerado pré-
paradigmatico (Bereiter & Scardamalia, 1983; Mosenthal, 1983).

A mudanga que se tem vindo a operar, pode ser descrita
recorrendo a uma divisio do objecto e método de investigagao sobre
a escrita, em trés geragdes que ndo sendo estritamente cronolégicas
réflectem a evolucgdo verificada (Faigley et al., 1985).

Durante os anos 60, o estudo dos métodos pedagdégicos empregues
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na instrugcdo da escrita foi dominante, recorrendo-se a designs
experimentais de pré e pbés-teste, em que apds as intervengdes, se
comparavam ©OS dgrupos em termos da qualidade geral dos ensaios
escritos. Privilegiava-se a andlise dos produtos escritos, na
medida -em que ainda se nitificava o acto de criagao do texto
escrito, considerando-o como algo mAgico e inacessivel. Os modelos
conceptuais utilizado para interpretar estes dados baseavam-se
amplamente nos modelos linguisticbs e para muitos autores foram
desapontantes as implicagdes educacionais gque resultaram (e.g.
Bereiter, 1980; Wilkinson et al., 1980). .

No entanto, estes estudos levaram Rohman e Wlecke (1964, cit.
por Faigley et al., 1985) a proporem um modelo linear da escrita,
dividindo~a em pré-escrita, escrita e reescrita, sendo esta
proposta considerada muito importante para os estudos que se vieram
a seguir. o : ;

Pensamos poder dizer gque Emig (1964, cit. Faigley et al.,
1985; :1971, cit. por Hayes & Flower, 1986 e Humes, 1983) foi a
percursora da segunda gerag¢ao de investigag¢ao, modificando .o seu
objecto de estudo, ao centrar-se na analise do processo, mais
especificamente, das estratégias utilizadas pelos escrevedores ao
comporem. Assim, a sua preocupagdo incidiu, ndo na analise do
produto, mas no estudo de processos psicolégicos envolvidos na
criagdo. do texto escrito. Os seus estudos envolveram a aplicagao
de métodos diferentes para estudar o fendémeno da criagdo do texto
escrito, a saber, a utilizac¢do de entrevistas concorrentes ao acto

de composigdo. Uma das conclusdes mais importantes a que chegou
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diz respeito ao desacordo que expressou quanto a um modelo linear
da escrita e, em 1978, Cooper e Odell editam um livro, inteiramente
dedicado & divulgagdo desta nova abordagem do estudo da escrita.

Assim, a partir dos anos 70, modificado o objecto da atengéao
dos investigadores (Hayes & Flower, 1986; Humes, 1983; Pintrich et
al., 1986; Wong et al., 1989), a metodologia empregue no estudo das
estratégias durante a composigao diversifica-se, e torna-se
relativamente frequente a utilizagdao de protocolos de '"pensar en
voz alta", entrevistas retrospecfivas e concorrentes, a cobservagao
do comportamento durante a composigao, entre outros.

Todos estes trabalhos culminam com o surgimento em 1980, do
modelo mals influente na escrita (Hayes & Flower, 1980) gque a
entende como uma actividade recursiva de natureza -dinamica,
envolvendo trés processos principais: planear, transcrever e rever,
para os quais contribuem o ambiente da tarefa e a meméria a longo
prazo do escrevedor.

A terceira gerac¢do de investigadores, pretende alargar a
abordagem da ciéncia cognitiva de Hayes e Flower, através da
simulacdo dos processos de pensamento, utilizando para tal uma
metodologia oriunda da investigagdo em inteligéncia artificial
(Beaugrande, 1984). Reagem ao entendimento da escrita engquanto
actividade "meramente" recursiva, propondo um modelo de interacg¢éo
por estadios paralelos, onde os diversos processos podem ocorrem ao
mesmo tempo e influenciar-se mutuamente.

Esta terceira geragdo comporta igualmente uma 'série de

investigadores que examinam a composigdc num contexto mais vasto
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onde ela ocorre, entendendo-a como um acto social gue tem lugar em
contextos definidos, come por exemplo, as disciplinas académicas e
ndo como uma perspectiva individual do aprendiz (Bizzell, 1982,
cit. por Faigley et al., 1985). Segundo esta perspectiva, o modelo
de Hayes e Flower descreve a forma Como a COmposigdo se processa,
mas descura as razée§ gue subjazem a gqualguer composigao. No
entanto, ndo fol avancado qualgquer modelo social da composig¢ao
pelos investigadores interessados pela exploragdao desta perspectiva
da escrita.

Sintetizando, as trés.geragdes. podem .ser identificadas com
trés perspectivas tedricas da composigéo, respectivamente,
literaria, cognitiva e social (Faigley et al., 1985). A primeira
resulta do entendimento da escrita como um processo profundamente
misterioso; a segunda, assume que as estratégias utilizadas pelos
escrevedores podem ser identificdveis, seguindo uma sequéncia de
desenvolvimento e podendo ser directamente aplicadas ao ensino da
escrita; e, a terceira argumenta que a escrita nac envolve apenas
a utilizagcdo de estratégias individuais, mas & uma acgdao
socialmente determinada, sendo o escrevedor um membro de uma

comunidade liter&ria que ndo deve ser esquecida.

3. Defini¢do de Escrita

Antes de prosseguir, julgamos importante determo-nos sobre as

palavras escrita e composicdo e os termos saber escrever e saber
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compdr, habitualmente utilizados como sindénimos, e a este propdsito
referiremos que os préprios diciondrios em 1lingua portuguesa
definem a palavra escrever como compdr (Dicion&drio de Morais, 1988,
428 edigdo). h | - ‘

Atenhamo-nos primeiramente ao sentido das palavras gscrita e
composicéo.

Mesmo uma andlise superficial das duas palavras nos permite
compreender gue a segunda €& um sub-conjunto da primeira. A escrita
implica muitas outros produtos para além da composigdo, como por
exemplo, uma lista de compras, um breve recado ou umas simples
notas. Mas, paradoxalmente, a escrita nao apela em ndés para
produtos mais simples que a composigdo, na medida em que utilizamos
correntemente o termo escrita para a obra realizada por um escritor
e o termo composicdo para o texto executado pelo estudante?.

Facilmente reconhecemos também, que o interesse pelo estudo da
actividade de escrita ndo foi estimulado pela dificuldade
encontrada pelos individuos ao escrever recados, listas de compras
e cartdes festivos, mas sim na elaboragdo de uma escrita realizada
sob pressdo de uma série de constrangimentos, o quais implicam a
integragdo do conhecimento através das conven¢des linguisticas do
texto escrito, articulado com todo o problema retdrico (Flower &
Hayes, 1980).

Assim, a maioria das investigagdes concernantes & escrita

’para diferenciar o aprendiz da actividade de escrita do
escritor, que na nossa lingua estad associado ndo sé a ideia de
alguém muito competente na escrita, como alguém que faz dela um
modo de vida, opté&mos pela denominagdo de escrevedor.
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prendem-se com tipos particulares de escrita, ou seja, aqueles onde
as exigéncias ou "pressio cognitiva" é& significativamente maior e
coloca maiores dificuldades ao agente dessa escrita. Alguns
exemplos desta escrita, prendem-se com os textos narrativos,
expositivos e mesmo poéticos realizados na escola pelos estudantes,
assim como a produgdo literadria e <cientifica realizada
habitualmente fora do contexto escolar.

Assim, o termo composicdo escrita tem vindo a ser utilizado
para o tipo referido de escrita realizado em contexto escolar, se
bem gque alguns autores o reservem apenas para a exploragao de
trabalhos opinativos ou informativos (Bryson, Bereiter, Scardamalia
& Joram, 1991), e outros o apliquem aos trés tipos de escrita acima
referidos .(Britton, et al., 1975).

No presente trabalho, se bem que se pretenda explorar o
conhecimento ou crengas do jovem relativas a composigdo escrita,
mais precisamente a escrita que realiza na escola e com a qual
adquiriu uma experiéncia mais préxima, & extremamente dificil
afirmar gque o conhecimento revelado seja oriundo exclusivamente das
actividades de escrita que desenvolveu nesse contexto.

Desta forma, parece-nos relativamente indiferente a utilizagéao
de um ou outro termo, na medida em que pensamos estar a explorar
conjuntamente um conhecimghfo educacional ehcultural, se bem que o
sujeito seja orientado no sentido de reflectir basicamente sobre
aquilo a que se convencionou chamar composigdo escrita.

Relativamente aos termos saber escrever e saber conmpér,

o segundo parece ser preferido & utilizagdo da ideia de saber
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escrever.,

Esta escolha parece-nos ser resultado do préprio entendimento
e evolugac do estudo da escrita.

No final do séc. XIX, a escrita era largamente definida em
termos da caligrafia, ortografia e conhecimento dos principios
gramaticais revelados no texto (Walmsley, 1983). No cerne deste
entendimento estava a nogdao de que a escrita constava de um
processo inverso ao da leitura, e se esta fGltima consistia num
processo de descodificagdo, a primeira constava da .codificacgdo das
ideias através da palavra escrita, ou seja a aptiddo para produzir
sequéncias lineares de grafemas no tempo (Kowal & O’Connell, 1987).

Escrever encerrava assim um dnico significado, o da
transmissdo através  da palavra escrita de gualquer pensamento na
posse do escritor. Mesmo gue esta ideia se -mostre demasiado
radical, a verdade & que escrever era entendido como um acto
mecdnico e nao como um produto de um processo de pensamento.

A compreensdo de que a leitura eficaz ndo consistia num mero
processo de descodificagao perceptivo, mas- envolvia um
reconhecimento das palavras e ideias presentes, uma reflexdo e

avaliacdo critica do significado dessas mesmas ideias que podia

'Y

contribuir para a prdpria compreensado e conduzir a construgdao de um
novo significado (Stauffer, 1969, cit. por Myers & Paris, 1978),
contribuiu certamente para o surgimento da ideia de composigdo no
sentido que Moffett (1968) sintetiza de forma simples e. incisiva
como: "ler estid para escrever, como compreender as palavras esta

para conmpdr".
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| 0 "movimento do processo", pelo qual ficou conhecido o estudo
dos processos utilizados pelo escrevedor para produzir o seu texto
(Hayes & Flo@er, 1986), foi o grande responsavel pela adopgao do

termo saber compdr em detrimento do termo saber escrever. Isto

ficou a dever-se nao tanto & falta de riqueza desta Gltima
designagao, mas ao facto de estar associada ao estudo das
caracteristicas . linguisticas do texto escrito . que por razdes
histéricas da proépria evolugdo deste campo de estudo, nao atendeu
aos VAarios processos envolvidos na escrita e a@ subsequente
necessidade de organizagdo da actividade de escrita.

Actualmente, e ultrapassada a ideia de escrita como um acto

meramente mecanico, podemos dizer que saber escrever se associa em

todo o caso, ao estudo da escrita enquanto produto, e saber compdr

ao estudo da escrita enquanto processo.

A anadlise do fendémeno da criagdo do texto escrito numa
perspectiva processual, tornou patente a grande gquantidade de
aspectos gue intervinham simultaneamente na escrita. Referimo-nos
ad ortografia, pontuagao, escolha de palavras, sintaxe, objectivo,
organizagao, clarificagdo, ritmo, harmonia e reacgdes dos diversos
hipotéticos leitores, para citar apenas alguns aspectos (Bereiter,
1980) e neste sentido, escrever implica aprender a lidar, organizar
ou compdr todos estes elementos de forma a atingir o objectivo
pretendido.

Mais do gque optar por uma ou outra designagdo & importante

aferir significados e gquando nos referimos a saber escrever,

estamos a fazer referéncia a algo mais que a aguisigdo de um cédigo
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de caractéres que permita gravar a informa¢do pretendida, ou seja,
estamos a referirmo-nos a todo o processo cognitivo implicado na
resolucdo do problema de escrita e que mais do que nos permitir

saber escrever permite-nos saber compdr.

Prevalece ainda na utilizagdo do termo "escrita" um caracter
bastante vago, se bem que numa acepg¢do diferente dagquela explorada
no inicio desta tematica. Referimo-nos & possibilidade da escrita
poder significar o produto da actividade escrita, o processo de
composigdo ou competéncias inerentes, ou o acto de escrever em
sentido mecdnico (Kowal & O’Connell, 1987).

Simultaneamente, dadas as diferentes perspectivas em que a
escrita pode ser estudada, surgem definigdes diferentes em fungao
da perspectiva que se privilegia e proliferam igualmente
denominagdes diferentes para significar o mesmo fendmeno
(Mosenthal, Tamor & Walmsley, 1983).

Nao devera surpreender o leitor o facto de termos identificado
mais de vinte propostas diferentes de definigdo de escrita, dado
gue as perspectivas existentes, ndo sé enfatizam diferentes
objectos, como tém muitas vezes em mente objectivos distintos.

Independentemente da perspectiva que & neste momento possivel
adoptar, antevemos tal como Daly (1985) e Steinberg (1980) a
necessidade de uma perspectiva multi-dimensional da escrita, onde
os varios esforgcos se conjuguem, no sentido de partilharmos uma
definigdoc o mais ampla e integradora possivel (Beaugrande, 1987).

No entanto, a contribui¢do da psicologia na concepgdo de

alternativas de instrucao, de forma a ajudar o professor na sua
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tarefa de ensinar ou permitir ao aluno a aprender a escrever, faz-
nos ter um entendimento da escrita como uma actividade complexa que
nao pode gquedar-se pelo estudo de produtos acabados, mas que deve
dedicar-se ao- estudo do escrevedor enquanto sujeito possuidor de
conhecimentos acerca da escrita e enquanto agente envolvido na
actividade de producadao do texto escrito.

A'um nivel que poderiamos apelidar de macroscédpico, entendemos
a escrita como um procesic comunicativo, quer no sentido de uma
relagdo entre escrevedor e leitor, quer no sentido de esta poder
funcionar como um meio através do qual as pessoas comunicam também
consigo proprias (Graves, 1985), podendo ambas as formas funcionar
como um processo de descoberta, exploragao, testagem e refinamento
de hipbteses (Lynch & Jones, 1989; 0Odell, 1980) (a este propésito,
veja-se o exemplo do efeito terapéutico da escrita).

A escrita devera comportar desta forma, uma diferenciagéao
entre a prosa baseada no escrevedor e a prosa baseada no leitor
(Flower, 1979), tendo sido identificada uma boa escrita com a
transformagdao da prosa baseada no escrevedor numa estrutura e
estilo adaptado ao leitor.

A prosa baseada no leitor tem sido a gque mais atengaoc tem
recebido, por ser aquela onde a instrugao se torna mais importante.
Neste tipo de textos, a escrita implica, de forma mais premente,
pensar de uma maneira cuidadosa (Applebee, 1984; Cooper, 1983), ou
de outra forma, 1lidar com as dimensdes sujeito/contelGdo e
sujeito/leitor, simultaneamente (Moffett, 1968), ou se quisermos,

desenvolver um processo dialéctico entre o espago retérico e o
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espago substantivo, ou seja, desenvolver uma interacg¢do reciproca
entre crengas e conhecimentos do escrevedor e o8 problemas
relacionados com a composi¢cdo em si mesma (Scardamalia & Bereiter,
1985) .

No entanto, no &mbito deste trabalho, a inclusdo desta
diferencia¢do mostra-se Gtil, ndo porgue um tipo de escrita merecga
maior aten¢do que outro, mas porque a partir .do momento .em que
fungdes diferentes possam activar conhecimentos, processos e
sentimentos diferentes, isso poderda ajudar-nos a compreender e
delinear estratégias adequadas a cada tipo de escrita que o jovem
deverad desenvolver na escola.

A um nivel que poderemos referir como microscdpico, a
perspectiva cognitiva da escrita tem sido aquela que, em nosso
entender, maiores contributos tem trazido para a compreensao
do processo de escrita e aquela onde por agora, mais facilmente se

podera integrar todo o campo do conhecimento acerca da escrita

partilhado pelo escrevedor.

As concepcoes de Hayes e Flower (1977, 1980, 1981} e de
Scardamalia e Bereiter (1985, 1987) (Bryson et al., 1991),- ao
entenderem a escrita como uma resolugdao de problemas, conduziram
inevitavelmente & analise dos varios passos que caracterizam tal
resolugio. Integrando varias dimensdes identificadas como
contribuindo para o processo de escrita, identificam trés grandes
processos intervenientes no processo de escrita (Hayes & Flower,

1980). Trata-se do ambiente da tarefa, a meméria a longo prazo do

escrevedor e o prdprio processo de escrita.
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O ambiente da tarefa inclui tudo o que se encontre exterior ao
escrevedor, como o tdopico da composigao, a audiéncia pretendida, a
informag¢ao relevante para a motivagao do escrevedor e o texto que
.vai sendo produzido.

As experiéncias passadas ou memdéria a longo prazo do
escrevedor referem-se a esquemas que 0s escrevedores possuem sobre
o conhecimento acerca dos varios topicos, audiéncias, bem como
planos de escrita que accionam guando vao escrever.

O processo de escrité propriamehte dito, consiste em planear,
transcrever, rever e monitorizar o texto.

Alguns autores postulam modelos mais diferenciados de escrita,
em fungdo da escrita elaborada por escrevedores peritos ou
iniciados, crendo que ambos resolvem problemas de natureza
completamente diferente aoc escreverem (Scardamalia & Bereiter,
1987; Bryson et al., 1991).

Tem sido a partir dos trés sub-processos (planear, transcrever
e rever) e respectiva monitorizacdo identificados no modelo de
Hayes e Flower (1980) como fazendo parte do processo de escrita,
gque se tem realizado a maior parte da investigacgado sobre o processo
de escrita, relegando para segundo plano, os dois processos
relativos ao ambiente da tarefa e experiéncias passadas do
escrevedor (Faigley et al., 1985).

Estes dois processos referidos tém vindo a ser alvo de
interesse junto da comunidade cientifica, impulsionados basicamente
pela consciéncia de que o processo de composi¢dao & um complexo

intrincado de dimensdes sociais, retdricas, morais, afectivas e
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mesmo fisicas (Daly, 1985; Rafoth, 1989; Wilkinson et al., 1980)
que contribuem para a actividade cognitiva da escrita e que nao
devem ser descuradas.

0 estudo do conhecimento ou creng¢as partilhadas pelos jovens
gue nos propomos aprofundar, entende a escrita como uma forma de
comunicacdo com o leitor e consigo proprio, na qual intervém
processos cognitivos diferentes e fundamentais, ‘e cuja compreensao
conduz niao s6 a melhorias no desempenho dos escrevedores, como abre
fortes possibilidades para a utilizagado da escrita enquanto meio de
aprendizagem e raciocinio. Contudo, os processos cognitives
envolvidos ‘na escrita, & semelhanga do que acontece noutras
actividades académicas, sdo afectados por conhecimentos armazenados
sobre a actividade e sobre si préprio enguanto agente participante
desse empreendimento cognitivo.

O processo de escrita deve ser explorados em todas as suas
vertentes que ndo apenas as actividades desenvolvidas pelo
escrevedor durante o acto de escrita e para as quais contribuem
como afirmamos, muitas outras dimensoes, das guais a
"representacgao" da escrita e de si proprio face a-escrita, fruto de
toda uma experiéncia pessoal, educacional e cultural, nos parece

importante aprofundar.

4. Desenvolvimento e Escrita

A importancia do desenvolvimento para o -planeamento de
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intervengdes de natureza educacional & amplamente reconhecida. No
entanto, durante muito tempo, pensou-se que dado o pequenoc papel
que a -escrita possuia. na vida das criangas e dos adultos, seria
inverosimil falar em desenvolvimento da escrita como algo
independente do desenvolvimento da linguagem oral, do préprio
desenvolvimento cognitivo e mesmo sécio-cognitivo.

Se bem que estas areas do desenvolvimento contribuam para a
actividade de escrita, tem-se mostrado necessdrio uma demarcagao,
resultado do reconhecimento de caracteristicas Gnicas a escrita e
simultaneamente como possibilidade para a estudar nas suas
singularidades (Bereiter, 1980).

O percurso histérico dos resultados das investigag¢des sobre
desenvolvimento da escrita nos jovens ilustram essa mesma evolucgao,
sendo dificil entendé-los separadamente da forma como se tem vindo
a. entender a escrita.

Os estudos centraram-se inicialmente num determinado tipo de
dimensdes, vindo a assistir-se nos (dltimos anos a uma
diversificagdo das dimensdes estudadas. Se bem que cada estudo
possa centrar-se em de;gqminados aspectos em particular, com o
objectivo de simplificaf e contribuir de forma mais eficaz para a
sua compreensao, pensamos gue se reconhece inequivocamente o
carcter multi-dimensional da escrita e a necessidade do estudo do
desenvolvimento acompanhar esta concepgéo.

No entanto, o termo "desenvolvimento" gquando aplicado a

escrita, ainda se encontra muito pouco definido, faltando consenso

relativamente aos termos a utilizar para descrever as varias
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dimensdes de que é constituido, ou seja, linguisticas, cognitivas,
retdricas, afectivas e morais (Ruth & Murphy, 1988; Wilkinson,
Barnsley, Hanna & Swan, 1983). Metodologicamente, quer o
estudo do produto escrito, quer o estudo da actividade ou. processo
de escrita tém trazido contribuig¢des importantes .para o nosso
conhecimento acerca do que sdao as competéncias de-escrita e como se
desenvolven.

O desenvolvimento das competéncias de escrita mostrou-se
durante muito tempo uma questdo de cuidado ortografico e
aproximagdo aos modelos de competéncia adulta, tendo por isso, as
primeiras tentativas para o defiﬁir, utilizado as caracteristicas
linguisticas do texto e a analise incidido sobre as estruturas
textuais e linguisticas reveladas na escrita dos estudantes (Hunt,
1965 e O’Donnell, Gruffin & Norris, 1967, cit. por Rentel & King,
1983; Loban, 1963, 1976, cit. por Bereiter, 1980; Harpin, 1976,
cit. por Carlin, 1986).

Num estudo longitudinal de doze anos, Loban (1976, cit. por
Bereiter, 1986), entendendo o desenvolvimento da escrita como uma
maturidade sintadctica operacionalizado pela contagem de palavras
por unidade de comunicagido, descreveu a existéncia de uma efeito de
tecto no desenvolvimento da linguagem escrita entre o 82 e 102/11¢%
anos de escolaridade, efeito este atingido mais cedo ou mais tarde
em fungdo do rendimento escolar dos alunos.

Se bem que ainda dentro de uma perspectiva do estudo das
caracteristicas estruturais presentes nas composigdes dos jovens,

comegou a dedicar-se mais atengdo & andlise estrutural de unidades
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mais amplas, tomando a composigdo como um todo e combinando
abofdagens quéntitativas e qualitativas (Sthal, 1974, 1977), bem
como a eficAcia comunicativa da prépria composig¢ao (Lloyd-Jones,
1977, cit. por Frederiksen, Frederiksen & Bracewell, 1987).

. Os estudos de Sthal (1974, 1977) realizados com criangas do
22, 52 e 82 anos de escolaridade, atribuem ao 52 ano de
escolaridade um papel importante engquanto momento de mudanga na
gqualidade das composigdes entre o 12 ciclo bisico e os anos
intermédios do 32 ciclo basico, e revela formas de organizagao
diferentes e consideradas melhores, junto dos jovens do 82 ano. O
trabalho realizado pelo NAEP® de 1975 (cit. por Bereiter, 1980)
junto de jovens dos 9 aos 17 anos, utilizando uma avaliagéo
semelhante, constatou um ganho substancial na gqualidade das
composigdes escritas entre os 9 e os 13 anos, mas poucas ou
nenhumas melhorias entre os 13 e os 17 anos.

Mais recentemente, o estudo dos produtos escritos tém vindo a
ser -analisados através de modelos do desenvolvimento cognitivo,
afectivo, moral e estilistico (Wilkinson et al., 1980), na
tentativa de utilizar uma abordagem mais holistica e descritiva no
desenvolvimento das competéncias de escrita.

.Apesar dos estudos citados poderem ser considerados baseados
no texto e nao no egcrevedor, ou seja, centrados no que & realizado
nos produtos escritos em vez de os utilizar para inferir processos
presentes no escrevedor, os estudos de Stahl e Wilkinson e

colaboradores, deram origem a conhecimentos sobre o escrevedor e

SNational Assessment of English Progress
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ndao apenas acerca do produto realizado, ao concluirem sobre a
existéncia de sistemas de competéncias diferentes e mais elaborados
nos escrevedores mais velhos.

A importancia dos processos envolvidos na actividade de
escrita, estimulou trabalhos importantes na &rea da psicologia
cognitivo-desenvolvimentista, impulsionados pela teoria do
desenvolvimento cognitivo de Piaget e pelos trabalhos -sobre o
desenvolvimento da.linguagem de Vygotsky (Britton et al., 1975;
Moffett, 1968), bem como, pelos estudos sobre desenvolvimento das
capacidades de descentracgdo de Flavell (Barritt & Kroll, 1978, cit.
por Faigley et al., 1985)

Segundo Moffett, o desenvolvimento da escrita encontra-se
intimamente ligado ao desenvolvimento cognitivo.-e o conceito que
melhor permite relacionar as duas &areas, & o de abstracgao, na
medida em que pode ser aplicado quer ao -pensamento gquer a
linguagem. Assim, o discurso escrito torna-se progressivamente
mais abstracto, tal como ocorre no pensamento, e a hierarquia de
abstraccdo manifesta-se nos diferentes tipos de .- texto que os
sujeitos vdo sendo capazes de realizar e a relagdo entre sujeito e
conteddo (I/It) complexifica-se. -Concomitantemente & nogao de
abstracgio, associa-se a nogdo de descentragdo, na medida-em que o
discurso comporta igualmente uma relagdo entre sujeito e leitor ou
receptor da mensagem. Também nesta relagao se propde um
progressivo afastamento do préprio em relagdo ao exterior, ou seja,
um afastamento cada vez maior da relagdo estabelecida entre emissor

e receptor da mensagem.
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Baseado nos estudos de Moffett e de varios linguistas (e.g.
Jakobson, Sapir), Britton e colaboradores (1975) propuseram-se
avaliar as composigdes de alunos dos 11 aos 18 anos realizadas em
contexto escolar, de forma a estudar os processos através dos guais
a linguagem escrita se torna mais diferenciada, utilizando assim os
produtos para inferir processos utilizados na escrita. Conceberam
um modelo de andlise onde as composigdes foram avaliadas de acordo
com a fungao escrita expfﬁésa e a relacdo entre escrevedor/leitor.
Hipotetizaram uma progressao de uma fungdo predominantemente
expressiva da.escrita para fungdes de natureza mais transacional e
poética .-e uma relagdo cada vez mais distante entre escrevedor e
leitor, onde a escrita para audiéncias universais se tornaria cada
vez mals notoéria.

Os resultados mostraram-se pouco encorajadores. Em primeiro
lugar, porque apesar de algumas tendéncias manifestadas nas
composi¢cdes irem no sentido das hipdteses dos autores, a escrita
realizada em contexto escolar mostrou-se predominantemente
transacional e dirigida ao professor, ndo originando um espectro de
fungdes e audiéncias susceptiveis de poder testar as hipdteses. Em
segundo -lugar, algumas das progressdes previstas, mostraram-se
totalmente contrarias, como por exemplo, um declinio drastico na
frequéncia da escrita poética nos sujeitos mais velhos.  Estes
resultados levaram a concluir que ndo se avaliaram "tendéncias
naturais" na escrita dos estudantes, mas a influéncia do sistema
escolar na escrita desses mesmos estudantes.

Nos Gltimos anos, a sequéncia do desenvolvimento cognitivo tem



33
vindo a ser questionada em diversos estudos quanto & sua
pertinéncia para o entendimento da escrita, na medida em ¢gue os
estiddios descritos por Piaget mostram variar de acordo com o
contetdo das tarefas dé escrita (Shweder, 1982, cit. por Faigley et
al., 1985), e as no¢des de egocentrismo e descentragdo mostraram-se
por seu lado, demasiado <gerais para a compreensao do

desenvolvimento da percepg¢do social na escrita. -

No entanto, cremos que esta posigdo pode ser um pouco
precipitada por duas ordens de razdes. Primeiro, seria importante
assegurar gque capacidades relacionadas com o. desenvolvimento
cognitivo estao presentes de forma a fazer notar a preméncia de uma
instrugdo especifica em competéncias e estratégias de escrita.
Segundo, porgque nos parece dificil falar em desenvolvimento
descontextualizado da situagdo social em que o sujeito se encontra,
sendo por isso importante analisar ndo s6 o que os sujeitos fazem,
mas o gque podem fazer.

De forma a estudar-se cada vez mais a escrita e o seu
desenvolvimento nas suas singularidades, uma outra énfase
importante na investigagdo desenvolvimentista, & o estudo do
processo de escrita propriamente dito, ou seja, a forma como os
escrevedores se comportam durante o acto de composigao.

surgiu desta forma, a necessidade de modelos de processamento
cognitivo que permitissem isolar actividades centrais ao processo
de escrita e analisar a forma como essas actividades sao executadas
por escrevedores de idades ou niveis de desempenho diferentes.

VArios modelos cognitivos comegaram a emergir (Bereiter, 1980;
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Hayes & Flower, 1980; e.g. Scardamalia & Bereiter, 1986) e embora
a sua explicacao mais detalhada exceda os objectivos do trabalho,
importa referir que tém sido dedicadas varias publicagdes relativas
aos resultados encontrados a nivel dos vVvarios sub-processos
descritos por estes modelos (Frederiksen & Dominic, 1981; Faigley
et al., 1985; Kroll & Wells, 1983; Matsuhashi, 1987), centrando-se
a maioria da pesquisa nas estratégias cognitivas e metacognitivas
que os escrevedores utilizam na realizagdo das ta;éfas.

£ indiscutivel a contribuigado do estudo do processo de escrita
propriamente dito, quer para a clarificagdo de modelos de escrita,
quer para uma compreensdo mais profunda das mudangas operadas ao
longo do desenvolvimento do individuo enquanto escrevedor. No
. entanto, os escrevedores possuem mais gque um repertdrio de
estratégias para serem capazes de compdér e se desenvolverem
enquanto escrevedores. Aceder e compreender o que © escrevedor
sabe, & essencial para compreender porque toma determinadas
decisdes e executa estratégias particulares durante a composigdo
(Faigley et al., 1985).

Neste sentido, também neste caso tem vindo a mostrar-se
essencial examinar o conhecimento que os escrevedores possuem para
compreender as mudang¢as operadas quer durante o acto ae composigao,
quer nos seus produtos. escritos, contribuindo o estudo deste
conhecimento para uma visdo mais ampla e completa do que significa
e como se caracteriza o desenvolvimento da escrita (Britton et al.,
1975; Faigley et al.,” *1985; Frederiksen & Dominic, 1981;

Hardcastle, McLeod, Mellor, Richmond & Savva, 1983).
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Sintetizando, e de acordo com Kroll e Wells (1983) constatamos
gque as tentativas de explicag¢gdes tebricas e andlises conceptuais
que permitem elaborar um modelo geral sobre o desenvolvimento da
escrita sdo relativamente escassas, sendo o estudo de Britton e
colaboradores (1975) um dos poucos exemplos dessa tentativa.

Os objectivos tém sido marcados por um cardcter descritivo, ou
seja, documentar o que os individuos fazem em varios momentos do
seu desenvolvimento enquanto escrevedores.: A sua maior utilidade
reside na perspectiva ou mapa geral da sequéncia do desenvolvimento
gue oferecem. Estes estudos tomam diversas formas, desde o exame
dos produtos escritos, a questionagdo acerca da escrita, até uma
nova énfase surgida nos Gltimos anos relativa ao estudo -da forma
como os escrevedores se comportam durante o acto de'composiqéo.
Mais recentemente, a 1influéncia de varidveis concernantes .a
"representa¢do da escrita" que o escrevedor traz para a tarefa ou
se quisermos o seu sistema de crencas, tem vindo-a ser considerado
importante para a compreensdo do desenvolvimento da escrita, sendo

como fazendo parte desse mesmo desenvolvimento.

5. Crengas e Escrita

Sabemos que os escrevedores nao adqulrem apenas competéncias
e estratégias de escrita. Adqulrem também crengas e atitudes sobre
como se desenrola o processo de escrita que influenciam a forma

como compdem (Daly, 1985; Faigley et al., 1985; Frederiksen &
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Dominic, 1981). 0O que créem ser verdade acerca das suas
capacidades enquanto escrevedores, afecta igualmente o seu
desempenho (Selfe, 1981, cit. por Faigley et al., 1985).

Dizemos que o sistema de crengas & o conjunto de perspectivas
acerca do que é& verdadeiro relativamente ao mundo (neste caso da
escrita), podendo a atitude ser definida como a predisposigao para
preservar ou mudar a crenga (ou sistema de crengas) (Beaugrande,
1984) .

Estes dois termos sao por vezes utilizados como sindénimos na
literatura sobre escrita, no entanto, ac 1longo deste estudo
referir-nos-emos a crengas, na medida em gque a atitude comporta
habitualmente uma valéncia, que se bem que presente pontualmente na
avaliacdo realizada, ndo constituiu o objectivo deste trabalho.

0 papel das crengas do individuo na avaliagao, ideagdo,
cognigdo, emogdo e desempenho, tem sido amplamente referido na
literatura (Bandura, 1986; Mandler, 1985; Nisbett & Ross, 1980;
Rosenthal & Jacobson, 1968) e a sua relagdo com a escrita tem-se
mostrado cada vez mais premente (Britton et al., 1975; Carlin,
1986; Daly, 1985; Fagan, 1988; Faigley et al., 1985; Frederiksen &
Dominic, 1981; King, 195@} Odéll, ‘Goswami e Herrington, 1983;
Hardcastle et al., 1983; Tamburrini, Willig & Butler, 1984).

Britton e colaboradores (1975), apds terem realizado um dos
estudos. mais importantes na &rea do desenvolvimento da escrita
(Kroll & Wells, 1983), referem a necessidade de se avaliar o que os
jovens tém a dizer acerca da sua escrita, na tentativa de

compreender mais profundamente as mudangas observadas no
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desempenho.

As crengas ou conhecimentos relativos a actividade de escrita,
bem como a si préprio enquanto .escrevedor, podem ser entendidos
COmMO recursos aos quais o escrevedor recorre para saber o que pode
fazer na composigdo, como o pode fazer, avaliar a probabilidades de
sucesso ou persisténcia a desenvolver no processo de composigao
escrita, para citar alguns aspectos.

A par das estratégias e procedimentos j& estabelecidos para
construir um significado e expressa-lo, das caracteristicas gerais
do seu sistema cognitivo, tais como a sua capacidade de
processamento da informagdo e a automaticidade e eficiéncia dos
processos componentes, o conhecimento do escrevedor pode funcionar
como um recurso a que pode recorrer para tomar decisdes relativas
ao processo de escrita e mesmo & aprendizagem desse processo
(Frederiksen & Dominic, 1981; Meadows, 1991).

Se bem que este conhecimento possa facilitar a actividadedo
escrevedor para lidar com o processo de escrita, pode também
mostrar-se um impedimento ao desenvolvimento de estratégias e
acgdes mais adequadas. A titulo de exemplo, referiremos gque a
concepgdo da revisao como uma alteragdo cosmética do texto ‘pode
simultaneamente, desencadear um processo de detecgao destas
caracteristicas do texto e ac¢des concordantes para ultrapassar
este problema, deixando praticamente inexplorados outros -aspectos
_importantes para uma alteragdo mais significativa do texto.

Sdo inGmeros os aspectos sobre os guais se podem examinar as

crengas acerca da escrita, e apesar de rara, a sua avaliagdo tem
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vindo a ser objecto de investigagdo. No entanto, esta tem sido
realizada predominantemente com criangas (Freeman & Sanders, 1987;
Shook, Marrion & Ollila, 1989) e adultos habitualmente iletrados
(Fagan, 1988), deixando praticamente inexploradas as concepgoes
partilhadas por -adolescentes, das quais temos conhecimento de
algumas excepgdes (Hardcastle et al., 1983; Tamburrini et al.,
1984) .

Pensamos gque o detrimento do estudo das concepgdes,
conhecimentos ou crencas acerca da escrita, em adolescentes e
adultos letrados, pode estar associado as maiores oportunidades que
os sujeitos mais velhos propiciam para a anadlise do produto e
processo de composigdao, sendo as crengas muitas vezes entendidas,
como uma Area paralela a prépria escrita ou uma via a privilegiar,
apenas guando outros processos naoc se mostram facilmente
acessiveis.

Ao estudar as crencas mostra-se necessario fazer uma distingao
entre crengas disposicionais e crengas situacionais, sendo as
primeiras referentes as percepgoes, conhecimentos e sentimentos
relativamente consistentes e estlveis no tempo e ao longo das
varias situacdes e, as segundas, mais transitéri&s e relacionadas
com situa¢des particulares (Daly, 1985).

No presente trabalho, ndo foi recolhida informagao relativa a
consisténcia das "representagdes" ou crengas emitidas, ao longo do
tempo. No entanto, ndo tivemos por objectivo avaliar estas crengas
sob condicdes especificas, tais como as crengas dos jovens

relativas & escrita realizada em determinada aula, com determinado
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professor, num dia particular, sobre um tema de composigéo
especifico. Desta forma, propomos gue as crengas a gue nos
referimos sejam entendidas .como disposicionails, conscientes da
necessidade de alargar e continuar o estudo agora iniciado, para
compreender a estabilidade dos dados obtidos.

As crencas disposicionais podem ser agrupadas em trés grandes
categorias, a saber cognitivas, afectivas e comportamentais gque
embora se encontrem interrelacionadas, podem ser entendidas
separadamente (Daly, 1985).

As disposicgdes cognitivas podem ser caracterizadas como o
conjunto de conhecimentos ou- crengas que os individuos possuenm
acerca da escrita e de si proprios enquanto '"processadores
cognitivos" dessa actividade. Distinguem-se das disposigdes
afectivas, na medida em que estas referem-se essencialmente a
questdes como a ansiedade a escrita, prazer o receio envolvido na
realizacdo da actividade, a qual tem sido englobada num constructo
mais geral, conhecido por apreensdo escrita (Daly, 1978). E
diferem das disposi¢des comportamentais -pelo facto de estas se
prenderem com &reas como a frequéncia com-que o individuo se
envolve na actividade de escrita, a sua perseveranga ou
procrastinagdo face & escrita, os blogueios sentidos durante o
processo, para citar apenas alguns aspectos.

Exploramos fundamentalmente crenqaé de mbito cognitivo, e se
“bem que tenhamos obtido alguma informagdo sobre disposigdes
comportamentais e afectivas, ela & bastante sumdria no presente

estudo.



40

ENQUADRAMENTO TEORICO

Numa perspectiva cognitiva da aprendizagem o que os aprendizes
fazem para seleccionar, organizar e relacionar a informagdo com o
gque j& sabem & tdo importante para gque essa informagdo seja
aprendida e recordada, como a natureza da informagdo e o modo como
é apresentada (Kardash & Amlund, 1991).

Subjacente a esta visdo encontramos ndo s6 a ideia de que a
aprendizagem & mediada por acontecimentos cognitivos, como a de que
os individuos sdo participantes activos no seu préprio processo de
aprendizagem.

Neste sentido, a instrug¢dao com vista ao desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem tem vindo a ganhar expressdao, resultado
do parco conhecimento e aplicagdo por parte dos estudantes de
estratégias cognitivas e metacognitivas na realizagdo das
actividades e de estas estratégias se mostrarem eficazes na
melhoria do - desempenho dos estudantes em varias tarefas de
aprendizagem (Kardash & Amlund, 1991; Lopes da Silva & Sa, 1989).

No entanto, pensamos gque a eficdcia de gualquer intervengéo,
no sentido de ajudar o. estudante a modificar e a adaptar
estratégias, & certamente afectada pela compatibilidade entre as
estratégias a ensinar e aquelas qué o estudante ndo sé utiliza,
como cré serem mais eficazes, pela concepgdo que o estudante
partilha de si e dos outros enquanto aprendiz e pelo préprio valor
atribuido a actividade que poderd guiar o esforgo dispendido.

0 estudo das crengas ou conhecimentos partilhados pelos
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estudantes ndo s se mostra um "pré-requisito" para o sucesso das
intervengdes, como nos parece particularmente crucial em jovens
mais velhos, na medida em gque a forma como entendem e desempenham
a actividade (mesmo que ineficaz) tem maior probabilidade de se
encontrar cimentada no repertdric do sujeito e por isso mostrar-se
mais dificil de alterar a partir do treino (Nisbet & Shucksmith,
1986) .

Neste sentido, conhecer as crengas do escrevedor no contexto
da aprendizagem da actividade de escrita, & essencial para a
compreensdo das razdes subjacentes as decisdes que toma durante o
processo de escrita (Faigley et al., 1985).-

No entanto, o estudo do conhecimento pessoal acerca de uma
actividade cognitiva envolve dois dominios de - pesquisa
complementares. S3o eles, o que os sujeitos sabem e créem acerca
das variaveis, estratégias e/ou processos envolvidos e a forma como
aplicam esse conhecimento durante a realizagdo da actividade
(Wellman, 1985}).

0 termo metacognigdo tem sido utilizado para caracterizar
aqueles tipos partiéhiares de ,conhecimento, ou se -quisermos,
aguelas formas especiais de cognigdo, cuja maioria dos autores cré
envolver a consciéncia dos processos cognitivos e a auto-regulagao
desses mesmos processos. Desta forma, sob o titulo de metacognigéao
pode estudar-se, tanto o conhecimento acerca do conhecimento, como
o controlo das estratégias durante a aplicagdo desse conhecimento
{Sternberg, 1985).

Os Vvarios modelos existentes, sobre a forma como este tipo de
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conhecimento opera (Flavell, 1981; Brown, Bransford, Ferrara &
Campione, 1983; Paris & Jacobs, 1984) tém vinde a ser explorados
dentro de uma variedade de paradigmas (Yussen, 1985). No entanto,
e apesar do interesse e proliferagcdo de estudos envqlvendo este
conceito, ele encontra-se ainda bastante mal definido, e a opgao
por definicdes exemplificativas em detrimento de definigdes
operacionais tem-se mostrado muito frequente (Brown, 1984; Flavell,
1981; Paris & Winograd, 1990; Sternberg, 1985).

Apesar deste conceito ndo possuir ainda contornos bem
definidos, ou seja, ndo se encontrar bem delimitado, o conhecimento
ou crengas acerca dos factores envolvidos nas actividades
cognitivas e os.processos .de controlo em que os individuos se
envolvem, tém revelado uma correlagdc consideravel com o desempenho
académico (Englert, Raphael, Fear & Anderson, 1988; Meichenbaum et
al., 1985; Myers & Paris, 1978; Odell et al., 1983; Paris & Jacobs,
1984; Paris & Winograd, 1990; Pramling, 1988; Raphael et al., 1989;
Wagner. et ai., 1989; Wong et al., 1988), impulsionando a
prossecussdo de trabalhos com vista & sua aplicacao educacional.

Presentemente, alguns autores propdem gque qualquer cognigdo
gque seja relevante para o conhecimento e pensamento acerca de uma
actividade <cognitiva, ndo .s6 poderd ser entendida como
metacogni¢do, como este .conceito se devera expandir de forma a
integrar dinamicas motivacionais e ndo meramente cognitivas que
créem estar associjadas a este tipo de conhecimento (Paris &
Winograd, 1990). Desta forma, o papel atribuido 4as -crengas

pessoais acerca da aprendizagem, entendida de uma forma global ou
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centrada numa determinada actividade, tem sido complementarizado
pelo estudo das auto-percepgdes sobre a competéncia do aprendiz e
dos outros enquanto "processadores cognitivos".

0 presente trabalho, avalia a consciéncia que os jovens
possuem relativamente a conhecimentos ou crengas associados a
actividade cognitiva de escrita, a si préprios e aos outros
enquanto escrevedores.

Importa compreender a que tipo de conhecimentos nos estamos a
referir, de forma a fazer escolhas relativas aos instrumentos de
avaliacdo e a interpretar o mais correctamente possivel os
resultados encontrados.

Num primeiro nivel dé .andlise, podemos considerar que a
metacognig¢do envolve dois tipos de conhecimentos distintos, se bem
que complementares, para os gquais os varios autores utilizam
designagdes diferentes. Assim, para Flavell (1981), a metacognigao
envolve o conhecimento metacognitivo e a experiéncia metacognitiva,
sendo o primeiro caracterizado pelo conhecimento acumulado acerca
da actividade e gque integra conhecimentos acerca do proprio
individuo enguanto agente cognitivo, as suas experiéncias, acgdes,
objectivos e tarefas cognitivas e, a segunda, concernante &s
reacgdes espontdneas ou reflexdes que ocorrem durante o préprio
processo cognitivo ou desenvolvimento do empreendimento cognitivo.

Para outros autores (Baker & Brown, 1982, cit. por Yussen,
1985; Brown et al., 1983), a metacogni¢do ou o conhecimento

metacognitivo envolve dois tipos de conhecimentos, a saber,
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estitico e estratégico. O primeiro relativo aos éspectos gque ©
individuo pode verbalizar acerca do empreendimento cognitivo e o
segundo; referente aos passos que o individuo efectivamente executa
para regular e modificar o progresso na actividade.

Assim, o conhecimento metacognitivo para Flavell e o
conhecimento estético-para Brown e colaboradores, representa o
conhecimento que os individuos possuem sobre os processos e estados
cognitivos e, a experiéncia metacognitiva e o conhecimento
estratégico, relacionam-se com os aspectos executivos ou de
controlo da metacognigao.

Esta divisdao, de alguma forma atende & distingdo entre
esquemas de ac¢ao e a sua répresentacéo secundaria (Mandler, 1985),
ou seja, conhecimento processual e declarativd na linguagem da
psicologia cognitiva.

Poderemos sintetizar as duas perspectivas acerca da
metacognigdo utilizando a nogdo de auto-avaliagdo e auto-controlo
da cognigao (Paris & Winograd, 1990).

No entanto, a auto-avalia¢do da cognigdao comporta diversos
aspectos que devem ser dissecados com vista & sua utilizacgdo
educacional, e se bem que outros autores o tenham discriminado
(Flavell, 1981), a distingao realizada por Paris, Lipson e Wixson
(1983, cit. por Paris & Jacobs, 1984), parece-nos particularmente
esclarecedora.

O conhecimento metacognitivo (termo habitualmente utilizado)
foi dividido de acordo com trés tipos de conhecimento: saber o qué,

saber como e saber guando e porqué. 0 primeiro, denominado
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conhecimento declarative, inclui proposigdes acerca do dominio em
causa, como por exemplo, a informagdo acerca da estrutura e
objectivos da tarefa, estratégias e auto-percepgdes de desempenho.
O sequndo, identificado com o conhecimento processual, diz respeito
a informacdo acerca da forma como as virias acgdes ou estratégias
sdo implementadas, ou seja, transmite informagcdo acerca da forma
como as acgdes sdo executadas. E finalmente, o conhecimento
condicional refere-se as circunstancias particulares sobre as guais
se aplica o conhecimento declarativo e processual relevante para a
tarefa.

Contudo, julgamos gue a utilizagdo destes termos para
caracterizar o conhecimento metacognitivo, n8o devera ser
confundida com a sua aplicag¢do na psicolégia cognitiva.

A avaliacdo realizada’ no presente trabalho, dinsere-se no
primeiro tipo de conhecimento apresentado neste primeiro nivel de
analise, ou seja, o conhecimento estatico {conhecimento
metacognitivo) partilhado pelos jovens acerca de alguns: aspectos
intervenientes na escrita. Importa referir que a denominagao
utilizada para caracterizar este tipo de conhecimento, ndo advém de
ele ser considerado inalterdvel - entendemos que ele encerra em si
processos marcadamente "dindmicos" de assimilacdo de informagao e
sua incorporagao a um ‘corpo armazenado- de conhecimento que
influencia e guia as tomadas de decisdo acerca dos procedimentos a
serem utilizados - mas resulta do facto de o conhecimento nao ser
oriundo de uma activacdo durante a realizagdo da actividade.

Parece-nos, no entanto, importante entender. a divisdao do
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conhecimento em o qué, como e quando e porgué como forma de
identificacao clara do "conteGdo" de conhecimento metacognitivo
envolvido.

Uma outra questdo relativa a metacognigcdo e encontrada no
estudo dos processos cognitivos, diz respeito & forma como &
avaliada, e & gual aludiremos de forma breve.

0 momento em gque este conhecimento & activado parece
influenciar o recurso a processos inferenciais ou a utilizagéo do
conhecimento efectivamente activado durante a realizagao da tarefa
(Ericson &~Siﬁon, 1984; Meichenbaum et al., 1985).

Assim, se durante a realizagdo de uma tarefa ou muito préximo
dela, o sujeito é solicitado a verbalizar todo o tipo de ideias que
lhe ocorrem enguanto se envolve na actividade, entao pressupde-se
que o conhecimento que estd a ser utilizado pode corresponder mais
fidedignamente aos processos utilizados, os guais apds analisados
pelo investigador podem fornecer informagado importante sobre o tipo
de conhecimento activado, a forma como as acg¢des se desenvolvem e
em que condiqées'séo realizadas.

Em situacdes semelhantes a entrevistas retrospectivas, esteja

o sujeito a reportar-se a o gué, como ou guando e porqué, existe

uma . forte probabilidade do sujeito se estar a basear em
conhecimentos armazenados gue vai tornar verbalizdveis sobre o gue
julga intervir no processo de realizagdo de determinada tarefa
cognitiva. B

Contudo, importa salientar que nao temos por objectivo saber

o que os jovens fazem, mas saber o que eles acreditam que fazem,
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inferindo a partir dos relatos, crengas acérca da escrita e nédo a
utilizacdo dos conhecimentos ou processos metacognitivos no acto de
escrita.

A um segundé nivel de anilise, qualquer tipo de conhecimento
metacognitivo, seja ele declarativo, processual ou condicional,
pode incidir sobre "caracteristicas cognitivas" (responsaveis pelo
progresso cognitivo) ou "caracteristicas - metacognitivas"
(responsaveis pela monitorizagdo do progresso cognitivo), ambas
actividades consideradas metacognitivas (Flavell, 1979; Garner,
1988) .

Assim, o sujeito pode ser orientado pelo investigador- ou
orientar-se a si préprio, no sentido de reflectir sobre as
estratégias cognitivas inerentes & actividade (vejo o0s erros
ortograficos, sublinho, penso no leitor) ou no sentido de reflectir
sobre as estratégias metacognitivas utilizadas para orientar as
estratégias cognitivas referidas (ha medida gque vou escrevendo-vou
vendo os erros ortograficos porque ja sei que no final escapam-me
sempre alguns, por isso & preferivel fazé-lo engquanto estou a
escrever).

A procura de informagdo relativa ao conhecimento ou crengas
concernantes a escrita‘orientou-se para a procura de informagao
relativa as "caracteristicas cognitivas" da situag¢do e-do sujeito,
se bem que as respostas obtidas possam sempre reflectir
"caracteristicas metacognitivas" que,” quando presentes, foram

analisadas.

O presente trabalho poderad assim ser caracterizado como uma
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avaliacdo da consciéncia ou "representagao" de alguns aspectos
intervenientes na escrita, ou seja, o conhecimento estdtico ou
crencas. partilhadas pelos escrevedores, analisados na dupla
vertente declarativé e processual. A primeira relativa as fungdes
ou objectivos das diferentes tarefas de escrita, audiéncia,
concepgdes acerca de si préprio enquanto escrevedor, origens de uma
boa escrita, motivagdes para a escrita e concepgdes sobre bons e
maus escrevedores e, a segunda, referente & forma como os jovens
julgam realizar as diferentes tarefas de escrita.

A revisdo de literatura sobre os -aspectos explorados na
avaliagado das crencgas é seguidamente apresentada, sendo integrada
em cada tematica a especificagdo dos objectivos decorrentes da

prépria revisdo .de literatura.
1. Fun¢des da Linguagem Escrita

Quando se escreve possui-se um motivo para o fazer. O sentido
do objectivo ou fungao da‘escrita pode ser examinado a partir dos
objectivos individuais do escrevedor, dependendo parte do processo
da aprendizagem da escrita da aprendizagem das fungbes que a
escrita serve.

Uma das possibilidades mais interessantes, & a de que
provavelmente podemos melhorar o desempenho dos estudantes,
simplesmente encorajando-os a adoptar defini¢des mais apropriadas
das tarefas de escrita. No entanto, ndo podemos excluir a

possibilidade de que a forma como os estudantes definem as tarefas



49
espelhe basicamente diferengas nas suas competéncias (Hayes, 1990).

A fungdo da escrita diz respeito ao leque das diferentes
intencdes e efeitos da escrita (Britton et al., 1975) e possui uma
estreita relagadao com a intengao e percepg¢ao do escrevedor, ou por
outras palavras, com as razdes que as pessoas tém para escrever
(Griffiths & Wells, 1983).

Diferentes sistemas foram postulados para classificar as
fungdes de escrita (Kinneavy, 1971, cit. por Britton et al., 1975
e Faigley et al., 1985; Britton et al., 1975), inspirados, na
maioria dos casos, nas fungdes da linguagem oral, tendo por isso
sido adaptados.

No estudo de Britton e colaboradores gque serve de inspiragao
3 exploracao das concepgdes sobre as fungdes da escrita no presente
trabalho, os autores 6ptaram por construir o seu proéprio sistema
para classificar as fungdes presentes nos documentos escritos que
se propuseram avaliar, durante cinco anos, junto de jovens dos 11
aos 18 anos.

Consideraram, assim, que as categorias classicas organizadas
em textos narrativos, descritivos, expositivos e argumentativos
(Bain, 1890 cit. por Ruth & Murphy, 1988), se mostravam demasiado
simples para os objectivos do seu trabalho. As razdes apontadas
prendem-se essencialmente com duas ordens de factores. "Em primeiro
lugar, estas categqgi?s §ép priundas do exame de produtos
realizados por escritores profissionais, ilustrando
insuficientemente o desenvolvimento dos produtos escritos e

revelando preocupagdo pela forma come os individuos deveriam
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escrever e nao como de facto o fazem. Em segundo lugar, as
categorias sao vistas apenas em termos dos efeitos que se pretendem
na audiéncia e ndo em termos da fun¢do que desempenham para o
escrevedor,. podendo resultar desse facto sobreposigdo das
categorias.

A divisdo dos objectivos da escrita em pessoais, impessoais e
criativos, dificulta, segundo os autores, uma avaliagdo objectiva
dos textos produzidos ndao devendo ser por essa razdo adoptada.

Tendo por base os trabalhos de Sapir (1961) e Jakobson (1960)
(cit. por Britton et al., 1975) sobre linguagem oral, Piaget (1977)
e-Vygotsky. (1962, cit. por Britton et al., 1975) sobre as relagdes
entre pensamento e linguagem e Moffett (1968) sobre a relagao enfre
escritor e tépico, propdem uma classificagdo das fungbes em
expressiva, transacional e poética, servindo a escrita expressiva
de matriz a partir da qual; o escrevedor se movimenta para uma de
duas direccdes opostas (transacional ou poética) e para uma escrita
expressiva mais matura.

A relagido entre linguagem e comunicagao, onde o discurso oral
inicialmente expressivo se torna progressivamente mais explicito
quando .se descobre que o receptor ndc compreende ou nao aceifa o
que .estd a ser dito (Sapir, 1961), a forma como pensamento,
linguagem e escrita se interrelacionam (Piaget, 1977; Vygotsky,
1962), a hieradrquia de fungdes da linguagem propostas por Jakobson
(1960) e a relagdo entre o escrevedor e o contetido da sua escrita,
em que se postula uma relagdo progressivamente mais abstracta,

fruto do desenvolvimento das capacidades cognitivas (Moffett,
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1968), foram os conceitos utilizados na construcao deste novo
asistema de categorias.

Quaiquer das fun¢des seguidamente descritas sdé teoricamente
pode ser encontrada num estado "puro", caracterizando-se por isso
o texto, em relagdo & fun¢do predominante.

A escrita expressiva pode ser caracterizada como uma expresséao
"préxima do emissor" e sé é totalmente compreensivel para aquele
que o conhece e partilha o seu contexto. E na sua forma mais pura,
uma expressdo descontraida e intima (ndo tendo que implicar
necessariamente informacdo de natureza privada, referindo-se-apenas
a um convinte que o emissor faz ao receptor para entrar no seu
mundo), livre de exigéncias exteriores.

A escrita transacional caracteriza-se ~pelo  seu caracter
instrumental: informar, aconselhar, persuadir ou instruir. Esta
linguagem exige referéncias especificas e exactas acerca do que &
conhecido sobre a realidade. Pode ser dividida em dois grandes
grupos, a saber, informativa ‘e conativa, respectivamente, para
tornar a informacdo disponivel e para influénciar o leitor.

A escrita poética utiliza a 1linguagem como um veiculo
artistico. Uma pega de escrita poética é um constructo verbal, um
"objecto" feito de linguagem, em que as palavras sdo seleccionadas
para fazer um arranjo ou padrdo formal. Os aspeétos'fonéticos,
sintacticos, 1éxicais e semanticos sio objecto de atengado diferente
por pérte do escreve£6£ daéuelaxque sé assiste numa escrita nao
poética.

Quanto mais uma expressdo alcangar exigéncias de participagao



52

no mundo ou transacgdo, mais se aproximara do pdélo transacional.
Quanto mais as expressdes se tornarem "objectos verbais",
constructos, mais nos aproximamos do p6lo poético.

No movimento da escrita expressiva para a transacional, o
escrevedor tem cada vez maior responsabllldade pelas regras que
utiliza, ou pelo modo de ;gganlzacao através do qual codifica as
experiéncias.

No movimento operado em sentido oposto (expressiva para
poética), o escrevedor responsabiliza-se pelas regras que utiliza.
para representar um tipo diferente de organizacgao.

A ‘hipétese postulada por Britton e seus colaboradores
relativamente ao desenvolvimento das fungdes da linguagem,
caracteriza-o por uma crescente amplitude nos tipos de escrita
moldados pelos processos de pensamento, antevendo-se uma grande
quantidade de escrita expressiva nos primeiros anos de escolaridade
e um aumento nos Gltimos anos de uma escrita transacional de um
nivel de abstracgdo considerado superior, bem como um aumento da
escrita poética, compensadas por uma redugao na escrita expressiva,
mantida -e desenvolvida nos seus objectivos e formas mais maturas.

Pretendiam verificar até gque ponto o desenvolvimento da
linguagem escrita de Jjovens do 11 aos 18 anos se tornava
diferenciada, encaminhando-se para tipos de discurso apropriados a
diferentes objectivos.

Apbés a andlise de duas mil e cem composigbes realizadas no
Ambito de diversas disciplinas escolares, em quatro anos de

escolaridade distintos (5%, 72, 92 e 1192 anos), concluliram nao
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poder corroborar nem falsificar a sua hipdtese, em fungdo da
escrita expressiva ser praticamente inexistente nos documentos
realizados pelos sujeitos de todos os anos de escolaridade, a
escrita poética apresentar um declinio abrupto a partir do 92 ano
de escolaridade, auferindo a escrita transacional perto de 65% do
total de composigdes realizadas. Estes resultados: levaram alguns
autores a concluir gque & medida gue nos distanciamos da andlise da
sintaxe e nos debrucamos sobre os aspectos funcionais da escrita
‘dos estudantes, comegamos a conhecer melhor o sistema escolar em
causa que o jovem ou a crianga, alvo da nossa investigagao
(Bereiter, 1980).

0 estudo das crencgas acerca das fungdes da escrita, permitem,
em nossa opinido, suplantar algumas das dificuldades encontradas no
estudo de Britton e colaboradores ao permiti; aceder a conhecimento
independentemente das oportunidades de aplicagao desse mesmo
conhecimento. ' 1“

Pensamos qua a investiga¢do das concepgdes partilhadas pelos
jovens poderdo ~dar-nos por um lado, conhecimento acerca dos
objectivos das trés categorias de escrita, por outro, permitir
comparaf a forma como essas concepgdes se modificam-ao longo dos
anos e por altimo, verificar se a diferenciagdo entre os varios
objectivos para cada categoria aumenta a medida-que o0s jovens se

desenvolvem.



54

2. Audiéncia

As recentes teorias, investiga¢do e instrug¢do da escrita
consideram o conceito de audiéncia como uma dimensdo central no
processo de composigao (Berthoff, 1978, Elbow, 1981, Flower, 1985,
Mohr, 1984, Sudol, 1982, Young, Becker & Pike, 1970, cit. por Roen
& Willey, 1988; Kirsch, 1991; Moffeti,.l968; Rubin & Rafoth, 1986;
Ruth & Murphy, 1988).

Ooriundo das teorias tradicionais da retérica, este conceito
foi evidenciado por Moffett (1968) ao chamar a atengao para a
prioridade que- lhe deve ser atribuida no‘processo,de ensino da
escrita, vaticinando que até la todas as tentativas para o melhorar
serao infrutiferas.

Segundo este autor, os elementos do discurso sao a primeira,
segunda e a terceira pessoa, ou seja, emissor, receptor e conteGdo
ou tdépico nao fazendo sentido falar em relagao emissor/conteido
(I/It), sem falar na relagao do emissor com o receptor (I/You}, ou
seja na relagao retédrica.

Baseado nos trabalhos de Piaget (1977), o autor associa as
primeiras composigbes a um discurso egocéntrico que
progressivamente se dirige para o exterior, transformando-se numa
escrita mais socializada, & semelhanga do que ocorre no discurso
oral. Assim, a escrita sendo um acto solitadrio, onde o escrevedor
se vé privado de todo uma estimulagdo presente na interacg¢ao oral,
tenderd a ser realizada para uma audiéncia préxima ou familiar "a

crianca gosta de saber-se ao lado da made, nenhuma das suas palavras
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lhe parece dirigida a si prépria, pois sente-se envolvida num tal
sentimento de presenga que falar a si prépria ou d& mae lhe sugere
a mesma coisa, Piaget, 1977 p&g 70". Progressivamente, a crianga
afasta-se para uma audiéncia pldblica, cada vez mas longingqua do
préprio, gquando da saida do mundo dos adultos que lhe estao
préoximos se da a entrada no mundo dos companheiros e de estranhos
que lhe permite adquirir um estatuto mais igualitéario.

Podemos identificar estes "percursos" com os dois processos
distintos que ocorrem na socializécéo, oﬁde uma proximidade inicial
com o adulto nos permite uma sensagido de comunhdo total, promovendo
uma distincdo entre o eu e o outro a custa da relagdo desigual que
se estabelece. Concomitantemente, esta distingdao entre o eu e o
outro no grupo de companheiros, ndo se desenvolve pela existéncia
de uma relacdo desigual, mas sim pela auséncia de uma experiéncia
de intimidade que permita pensar que falar para nds préprios é o
mesmo que falar para o outro.

Assim, a utilizagdo de uma audiéncia préxima do préprio como
forma de se sentir confiante, apoiado e apto. nesta forma de
comunicar, com base numa relagdo de poder e saber desigual, ira
progressivamente, & medida gue a crianga cresce e © respeito pela
‘autoridade adulta se modifica, privilegiar a relagdo de poder e
saber mais igualitéaria. 'Esta relacao é realizada-a custa de uma
proximidade menor e por essa razdo para uma audiéncia mais-distante
do proéprio.

A audiéncia expressa uma rélacéo entre escrevedor e leitor,-no

entanto, este constructo retdrico tem sido definido de diversas
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formas que vao desde o seu entendimento numa perspectiva retérica,

informativa ou soéial, até Aas nogdes de "audiéncia a quem se
destina" e "audiéncia invocada", passando pelas diferengas entre
audiéncias "reais" e '"ficticias" (Rafoth, 1989; Ruth &‘Murphy,
1988) .

De acordo com Park. (1982, cit. por Ruth & Murphy, 1988) o
sentido da audiéncia tende a mover-se em duas direc¢des, uma no
sentido das pessoas exteriores ao texto e outra na direcgado do
préprioc texto e da audiéncia nele implicada. Esta distingdo
parece-nos importante, na medida em que o sentido da consciéncia da
audiéncia, .por. parte do escrevedor, tem sido.utilizada, quer para
o conjunto de concepgdes disponiveis na consciéncia do escrevedor
(o sentido em que a utilizamos), quer para a audiéncia revelada
efectivamente no texto.

. Também -a conceito de "audiéncia a gquem se destina" e
"audiéncia invocada" sdo importantes (Ede, 1984, Ede & Lunsford,
1984, cit. por Ruth & Murphy, 1988), na medida em que a primeira se
refere as pessoas que vao de facto ler o texto, enguanto que a
segunda se relaciona com a audiéncia imaginada pelo escrevedor.

Mostra-se dificil compreender o significado das fungdes da
linguagem escrita, sem atender & audiéncia real ou imaginada a quem
o texto se destina (Britton et al., 1975; Moffett, 1968), pois esta
podera moldar, afectar ou influénciar os prdprios objectivos ou
fun¢des atribuidas & -escrita pelos escrevedores. Neste sentido,
também o estudo de Britton e colaboradores avalia a audiéncia

presente nos textos dos jovens e conclui que 95% dos textos se
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destinam ao professor enquanto audiéncia, explorando minuciosamente
o tipo de relagdo encontrada e revelando gue a relagao
aluno/professor (avaliador) prevalece a relagdo de dialogo entre
professor e aprendiz.

JA4 Moffett em 1968 chamava a atengdao para o facto de os
estudantes escreverem sistematicamente para a mesma "velha' pessoa,
ou seja, o professor, sendo raras as oportunidade de escrever para
audiéncias reais (Monahan, 1984) e varios outros. estudos nao
desconfirmam esta ideia (Applebee, 1984, cit. por Ruth & Murphy,
1988; Birnbaum, 1980; Britton et al., 1975; Tamburrini et al.,
1984) . - '

A oportunidade de escrever para uma variedade de audiéncias,
niao sé se mostra uma exigéncia no ensino de estratégias complexas
essenciais ao processo de escrita (Flanigan & Mendez, 1980, cit.
por Monahan, 1984), como contribui para:- o desenvolvimento de
atitudes mais positivas face & escrita (Katstra, Tollefson &
Gilbert, 1987), permitindo simultaneamente, diferenciar: tipos de
discurso, ja que esta diferenciagdo depende em parte da: relagao
estabelecida entre escrevedor elleitor (Moffett, 1968).

A utilizagdo sistematica do professor enquanto audiéncia dos
textos escritos na escola, encerra demasiados perigos. Ele pode
significar para os adolescentes um substituto parental, uma
autoridade civica e um distribuidor de classificagdes. Qualquer
destes papéis ser& suficientemente forte para distorcer a relacgao
entre escrevedor e leitor, e no seu conjunto pode levar o estudante

a utilizar mal o feed-back que obtém, limitando grandemente a sua
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aprendizagem da escrita (Moffett, 1968).

Um dos grandes problemas com gue o escrevedor tem que lidar é
a transformacao de uma prosa compreensivel para si préprio, numa
outra também compreensivel para o outro. Muitos estudantes pensam
que o que é compreensivel para eles também o & para os outros, e
por isso alguns autores propdem como necessidade principal destes
estudantes, -a "consciéncia" da audiéncia e sd posteriormente a
aprendizagem de algumas regras gue facilitem este processo.
Contudo, este "egocentrismo" tendera a manter-se se pensarmos dque
o receptor da nossa escrita & frequentemente alguém que sabe sempre
mais do assunto que ndés prdprios, fortalecendo a ideia de que nao
.6 necessirio, .realmente, atender as necessidades do leitor.

O estudo- das concgpbées' dos jovens acerca da audiéncia
implicada em cada categoria de escrita pareceu-nos importante, na
medida em gue nos permite obter informagdo acerca da consciéncia
gque o jovens possuem sobre a audiéncia da sua escrita, ou as varias
hipéteses que colocam a si préprios, sem os constrangimentos
revelados na andlise das composig¢gdes por Britton e seus
colaboradores. Simultaneamente, dadas as caracteristicas do método
empregue, podemos recolher informagdo ndo sé sobre as audiéncias
possiveis (imaginadas) como sobre as audiéncias para gquem de
"facto"” os jovens escreven. A exploragdo das concep¢des podera
igualmente revelar tendéncias do sistema de ensino portugués quanto
ds audiéncias mais referidas para cada tipo de texto (de acordo com
as categorias das fungdes da linguagem). Por Gltimo, permite-nos

comparar a forma como a consciéncia da audiéncia se modifica ao
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longo dos anos e verificar se existe maior diferenciagdo nos

Gltimos anos de escolaridade.

3., Processo

O processo de escrita diferencia-se do estudo dos produtos
escritos, ao analisar as actividades accionadas e desenvolvidas
pelo escrevedor durante a resolugdo do acto de composigdo escrita,
nio centrando a sua atencdo na andlise linguistica do -texto
escrito, mas fundamentalmente nas operagdes cognitivas do
escrevedor. Contudo, importa real¢ar que as consideragdes, tecidas
sobre a efic&cia dos processos revelados, passam necessariamente
por uma avaliagdo dos textos elaborados, sem a gual nao poderiam
ser sugeridas propostas educacionais pertinentes (Hayes, Flower,
Schriver, Stratman & Carey, 1987).

0 modelo cognitivo da escrita de Hayes e Flower: (1980)
continua a apresentar para muitos investigadores um caracter
heuristico, sendo a sua utilizagio e referéncia frequente mesmo em
estudos cuja orientacdo diverge em certa medida da dos citados
-autores.

Baseado na analise de protocolos de  escrevedores peritos. e
iniciados numa situagdo de escrita‘ expositiva (transacional),
identificam trés grandes &reas implicadas no acto de composigao
escrita, como ja foi referido. Trata-se do ambiente da tarefa, a

memdéria a longo prazo de escrevedor e O Pprocesso de escrita
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propriamente dito. Os aaféres.centfaram a-sua atencao no estudo e
descricdao do processo de escrita, na medida em que as duas
primeiras Areas referidas sdo consideradas elementos contextuais
nos quais o modelo opera.

No processo de escrita propriamente dito, estdo implicados
trés grandes sub-processos: planear, transcrever e rever,. oS quais
.sdo sujeites a uma monitorizagado responséavel pela mudanga entre os
sub-processos. Desta forma, o modelo pressupbde um. entendimento
recursivo e nao linear do processo de escrita (Hayes & Flower,
.1980, 1983), podendo Os sub-processos ocorrer em qualquer momento
da produgao do texto escrito, e a titulo de exemplo, referiremos
que o sub-processo de revisao pode acompanhar o sub-processo de
transcrigdo, assim como o plano pode ser alterado em fungado desses
dois sub-processos.

Nesta. perspectiva, a escrita envolve uma variedade de sub-
processos recursivos que dependem da natureza da tarefa, podendo
estes ser utilizados de forma diversa. em fungao do escrevedor
(Flower, 1981, cit. por Applebee, 1984; Hayes & Flower, 1983).

No planeamento sdo identificados varios elementos como, gerar
ideias, organizA-las e estabelecer objectivos. Podemos defini-lo
como a pré-determina¢do de um curso de acg¢do para atingir um
objectivo (Burtis, Bereiter, Scardamalia & Tetroe, 1983). A
principal fungao do planeamento é a de tomar em consideragao a
informagdo do ambiente que preside a& tarefa e as experiéncias
passadas do escrevedor, de forma a usar esta informagdo na

determinagdao dos objectivos e estabelecimento de um plano de
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escrita orientador da produgao do texto que se guer consonante com
os objectivos.

Gerar contetdo implica obter informagdo sobre O que escrever,
independentemente desta informagdo ser oriunda de fontes externas
ou internas ao escrevedor. Por organizar, entende-se a ordenagao
do conteido ou ideias, contemplando-se igualmente ‘a hipdtese de
esta organizacgdo implicar ou ndo um esquema formal (exterior). O
estabelecimento de objectivos envolve um plano mental das tacticas
para completar a tarefa de escrita. Podemos ainda acrescentar como
actividade ou elemento do plano, a elaboragdo de notas acerca do
assunto, bem como qualquer outra actividade que esteja relacionada
com a incubagdo de ideias, como o "brainstorming", pedidos de
sugestdo e explicagdo dessas mesmas ideias a terceiros (Collins &
Gentner, 1980).

Burtis et al. (1983) complementam o entendimento desta
actividade, ao ndo se limitarem a identificar os elementos
constituintes deste sub-processo, mas organizando-os em termos de
niveis de conceptualizagdo diferente. Assim, consideram que as
preocupagdes com o gerar de conteddo sao um elemento do plano de
natureza diferente que o conhecimento gue guia e interpreta a
escolha desse mesmo conteddo, referindo-se este Gltimo elemento
dquilo a que chamam plano conceptual.

0 processo de transcrigdo actua sob a orientagao do plano de
escrita e tem como principal fungdo produzir uma linguagem escrita
aceitavel correspondente a informagdo existente na memdria do

escrevedor. Palavras como, escrever, registar, incrementar e
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esbocar,, tém sido empregues como sinénimo deste sub-processo no
qual nao sio identificados elementos tdo gerais como os acima
referidos para o planeamento. No entanto, as preocupacgdes com a
caligrafia, ortografia e construgado de frases simples sao aspectos
- que podem interferir neste sub-processo de transformar o pensamento
numa representagdo gréafica.

No processo-de rever' Hayes e Flower (1980). identificaram dois
elementos, ler e editar, cuja principal fungdo & a de aumentar a
qualidade do plano e/ou do texto produzido pelo processo anterior.
Detectam-se e corrigem-se problemas do texto referentes, por
exemplo, as convengdes da linguagem e exactiddo do significado e
avalia-se a medida em que o texto. corresponde aos objectiveos do
escrevedor.

Mais tarde, os autores distinguem o processo de detecgao e
correccdo de problemas do texto utilizando para o efeito diferentes
nomenclaturas (Hayes & Flower, 1983; Humes, 1983). Assim, rever
serd caracterizado pelos movimentos continuos para ler e avaligr o
texto, e .revisdo aplica-se aquando das alteragdes efectivas no
texto. Em 1986, o préprio modelo dos processos cognitivos
envolvidos na composicdov-escrita ja: apresenta esta diferenciagao,
sendo o - sub-processo de rever constituido por elementos de
avaliagdo e revisdo (Flower, Hayes, Carey, Schriver & Stratman,

1986) . Neste mesmo trabalho, exploram-se de forma mais

‘A utilizacdo da palavra rever e ndo '"revisdo" pretende
auxiliar na discriminacdo de duas actividades da escrita cuja
denominacdo em inglés é respectivamente "reviewing" e "revising",
sendo a primeira de natureza mais geral que a segunda.
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discriminada os varios elementos em gue se pode dividir este sub-
processo e que sdo a definigdo da tarefa, a avaliagdo e a selecgao
de estratégias cuja reescrita ou revisdo levard & modificagao do
texto efou do plano.

Assim, a possibilidade de rever o texto comega com uma imagem
por parte do escrevedor da propria tarefa, onde decide se o quer
meramente ler ou revé-lo a determinados niveis. A definicdo da
tarefa reflectiré as concepg¢des do escrevedor acerca do significado
de rever ou melhorar um texto, ou seja, critérios relevantes para
a realizagdo deste sub-processo (Hayes et al., 1987).

A tarefa de avaliacdo passa necessariamente pela leitura do
texto, onde podemos identificar uma série de objectivos como ler
para compreender, ler para avaliar e/ou para definir problemas,
devendo estabelecer-se uma representagdo do problema de forma -a
poder revé-lo.

Estabelecido o problema, o escrevedor deverd decidir da acgao
ou estratégia a empreender gue poderad reverter -em favor da
reescrita do documento, ou seja, a opgdo pela escrita de um "novo"
texto utizando'pouca ou nenhuma informag¢do da analise do problema,
ou revisio do documento e gque diz respeito a uma alteragdo baseada
no diagnéstico que fez do problema.

Para os objectfbés do présente ‘trabalho, organizamos as
actividades descritas de acordo com os objectivos verbalizados
pelos escrevedores, ‘em fungdo dos dois elementos principais deste
sub-processo. Rever pode assim ser predominantemente de caracter

avaliativo ou simultaneamente dirigido para a acgdo, ou seja,



64

revisdo. A avaliacao podera ter determina@os objectivos como
compreender, avaliar o texto ou formular mais ideias, ou
especificar formas de revisdo que podem ocorrer a um nivel que
denominamos gramatical, ou seja, alteragdo de palavras, ortografia,
pontuacdo e vocabulario, ao nivel do significado e que se prende
.com ambiguidades, légica e inconsisténcias e mesmo significado

- . \ )

. factual e finalmente a um nivel resultante da comparagdao do texto
formulado com os objectivos e intengdes do escrevedor.

O processo de escrita ocorre em estreita relagdo com o
problema retdérico com gue os escrevedores se defrontam e que diz
respeito, entre outros aspectos, & audiéncia e as estratégias
utilizadas para tornar o texto adequado a essa mesma audiéncia
(Flower & Hayes, 1980). Importa por isso, analisar o processo de
escrita tomando em consideragdo esta dimensdo importante e que
subjaz.ao ambiente em que o processo de escrita, propriamente dito,
se encontra inserido. Neste sentido, a consciéncia do leitor, das
caracteristicas do texto, bem como as tentativas de descentragao ou
mesmo pedidos de opinido a terceiros, ajudam a clarificar o
processo em gque o escrevedor se _envolve e guais as suas
preocupagoes.

A revisdo de literatura sobre a forma como escrevedores mais
competentes utilizam estes trés sub-processos, ser& realizada no
ponto 7. deste capitulo, a propésito das actividades desenvolvidas
. por bons e maus escrevedores.

Uma das criticas mais frequentes aos estudos sobre os

processos envolvidos na escrita prende-se, em primeiro lugar, com
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a escassa elucidagao que permitem estabelecer entre o tipo de
preocupagéo que domina a atencdo do escrevedor e a sua compreensao
do tépico (Applebee, 1984) e, neste sentido, acrescentamos de forma
mais ampla, a relaégardoé pro;essos Eom a fungao predominante'
envoelvida. Em segundo lugar, o desinteresse manifestado pelos
processos relativos ao ambiente da tarefa e experiéncias passadas
ou memdéria a longo prazo do escrevedor, ou seja, dos processos
contextuais na sua relagdo com o processo de escrita propriamente
dito (Faigley et al., 1985), tem sido também criticado. Segundo
Tamor e Bond (1983) quando falamos em processos devemos manter
presente que ndo nos referimos exclusivamente s operag¢des mentais
que dio origem a producdo do texto, mas também a diversos factores
dentro de todo o sistema psicoldgico do sujeito ‘e do ambiente
social e fisico gque o rodeia gque podem influenciar a sua
actividade.

Apesar do modelo cognitivo da escrita de Hayes e Flower (1980)
ter introduzido estes elementos na sua“ concepcao, s mais
recentemente os. autores tém vindo a preocupar-se com estes
aspectos (Hayes, 1990), sendo raros os estudos que se tém dedicado
a sua exploragao.

Para melhorar o desempenho dos escrevedores poderemos ter que
melhorar a sua capacidade para desempenhar uma série de sub-tarefas
discretas, mas também aumentar o gque sabem acerca dos textos,
escrita e processos particulares (Hayes'ét al., 1987).

Neste sentido, o estudo das crencas associadas ao processo de

escrita parece-nos inserir-se na exploragdo de aspectos relativos
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aAs experiéncias passadas ou memdria a longo prazo do escrevedor que
se mostram importantes, na.medida em que podem afectar a forma como
os escrevedores compdem, bem como o conhecimento que activam para
a composigdo de diferentes tarefas de escrita (Woolcott & Buhr,
1987).

Desta forma, pensamos contribuir para o colmatar de algumas
criticas ja citadas aos estudos sobre o processo de escrita.
Primeiramente, pela an&lise das crengas ou esquemas partilhados
pelos escrevedores face a“diferentes tarefas de escrita, pois os
estudos que analisam o processo de escrita face a diferentes
tépicos ou fungdes sdo relativamente escassos. Estamos, no
entanto, conscientes que o estudo do -desenrolar do processc no
momento em que ele ocorre continua a mostrar-se essencial, ndo sbé
pela validade que aufere & descrigdo do processo como a
contribuicdo que pode trazer na validagdo das crengas encontradas.
Em segundo lugar, ao explorarmos as crengas relativas aco processo
de escrita, estamos a analisar processos considerados pelo modelo
como contextuais que por essa razdo ndo tém sido o alvo
privilegiado da investigag¢do, mas que cada vez mais parecem afectar
o préprio processo de escrita, senao serem considerados parte
integrante desse mesmo processo.

De forma a que a anidlise possa ser o mais exaustiva possivel
e permitir estabelecer uma relag@o entre crengas e actividades
desenvolvidas durante o acto de composigdo escrita, utilizamo-nos
dos sub-processos nele envolvidos e dissecamo-los na variedade de

actividades implicadas em cada um.
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Neste sentido, estamos interessados em compreender quais as
actividades ou elementos considerados importantes ou de gue ©
escrevedor esta conéciente acerca do processo de escrita e como
esses elementos se modificam em fungdo do tipo de tarefa implicado
(funcdo de escrita). Esta andlise permitird igualmente comparar os
jovens dos diversos anos de escolaridade quanto as crengas que
partilham acerca do processo implicado nas diferentes tarefas e
verificar se existe maior diferenciagdo & medida que se

desenvolvemn.

4. Concepgdes Acerca de Si Préprio Enquanto Escrevedor . (Percepgao

de Auto-eficacia)

Complementar ac entendimento das crencas .relativas - aos
objectivos, audiéncia e processos implicados em cada categoria de
escrita, mostra-se a informagdo de natureza auto-avaliativa, quer
'em termos cognitivos, quer. em termos afectivos que nos. ajude a
compreender as preferéncias dos jovens por determinado ,tipo de
escrita (audiéncia e processo subjacente) e a. sua consciéncia
relativamente & sua competéncia enguanto escrevedores.

O que os individuos pensam acerca da qualidade da sua escrita
e de si préprios enquanto escrevedores, ha muito gue tem sido
referido como componentes importantes que interferem nas
actividades desenvolvidas pelo escrevedor (Freedman, 1983; King,
1979; Miller, 1982). Existem razdes para supor que a partir dos

dez anos de idade, o jovem & capaz de se ‘auto-avaliar de uma forma
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bastante correcta e precisa, coincidente com os resultados reais
obtidos (Blatchford, 1992).

O termo auto-eficaAcia foi descrito por Bandura (1986) como a
convicgdo subjectiva de desempenhar determinada tarefa. Esta
sensagido de eficicia desenvolve-se em parte, a partir de
experiéncias passadas, baseada na interpretagcdo do gque lhes
aconteceu, o que lhes estd a acontecer e como antecipam o que lhes
pode vir a suceder nas fdldras‘situégées dé escrita.

Optamos por prescrutar as preferéncias dos jovens por
determinado tipo de escrita fazendo apeloc a dois sistemas de
referéncia diferentes, a saber, cognitivo e emocional. O primeiro
relacionado com a percepcido de auto-eficédcia face as diferengas
tarefas propostas, e o segundo com as percepgdes afectivas a
propdsito dessas mesmas tarefas.

De .acordo com varios autores (Bereiter, 1980; Britton et al.,
1975; Flower, 1979; Moffett, 1968; Scardamalia & Bereiter, 1986},
a escrita expressiva & por natureza aquela onde o escrevedor se
éente mais livre, -pois os constrangimentos sentidos sdo menores, na
medida em que a estrutura- do discurso pode aproximar-se das
caracteristicas da linguagem oral e dessa forma de uma transcrigdo
do pensamento, sendo ‘por isso desinibido, pouco planeado e
despreocupado com as reacgdes da audiéncia. No entanto, a medida
que .- nos desenvolvemos enquanto escrevedores (integrando o
pensamento com o conhecimento das convengdes estilisticas e
mecidnicas e pretendendo obter um efeito na audiéncia) passamos a

saber utilizar tipos de escrita diferentes para responder a
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exigéncias também diferentes (como informar, persuadir etc...),
onde os constrangimentos sao maiores, mas as nossas capacidades
para os resolver também. Simultaneamente, a escrita pode tornar-se
um "objecto feito de 1linguagem” e nao apenas uma competéncia
instrumental, onde o escrevedor comega a desenvolver um estilo e
uma perspectiva pessoal, tornando-se a escrita em algo mais
auténtico e satisfatério, onde se escreve ndo apenas para entreter
o leitor, mas para agradar também a si préprio.

A tarefa de escrita expressiva mostra-se um alvo de
competéncia "f&cil" e como habitualmente gostamos das tarefas em
gque nos desempenﬁamos melhor (Bruner, 1966/1975), poderiamos
antever uma concorréncia grande & escolha desta tarefa como
incutindo maior sensacdo de competéncia e maior prazer associado.
Ccontudo, a escrita expressiva encerra objectivos limitados e a
consciéncia de utilizar a escrita de forma a aceder a outros
objectivos de natureza mais comunicativa ou "artesanal", gquando
acompanhados por uma sensacgao de competéncia, poderao tornar-se em
escolhas preferenciais. ’ : .

A percepgdo de eficadcia e razdes afectivas perante diferentes
tarefas de escrita podera, ao revelar-nos informagdo sobre o tipo
de escrita que os escrevedores julgam desempenhar melhor e gostam
de realizar, permitir compreender o tipo de deséfios perante os
guais se sentem mais capazes e mais envolvidos.

No entanto, as razdes subjacentes a preferéncia por um ou
outro tipo de escrita permitem aceder &s crengas dos jovens acerca

do que os torna mais eficazes e o que os leva a gostar mais de uma
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actividade do gue de outra: Neste 'sentido, nao quisemos apenas
indagar o que sabem ou gostam de fazer, mas também porque dizem
saber ou gostar de realizar determinada tarefa.

O dominio das razdes subjacentes a uma determinada avaliagéo
relativa ‘a escrita, seja ela de ordem cognitiva ou afectiva,
conduz-nos inevitavelmente & nogdo de constrangimento anteriormente
referida.

Ao escrever, o sujeito tem que lidar simultaneamente com um
grande nimeroc e tipo de constrangimentos, ficando assim sujeite a
uma "pressdo cognitiva" que, em nosso entender, pode transformar-se
num indice importante para a avaliagdo que o sujeito faz da sua
maior eficacia.e gosto por determinado tipo de escrita, quando
sentido com menor intensidade (Bereiter, 1980; Collins & Gentner,
1980; Flower, 1979; Flower & Hayes, 1980; Scardamalia & Bereiter,
1985) .

Existem trés fontes essenciais de constrangimentos (Collins &
Gentner; Flower & Hayes, 1980): o conhecimento/contetdo, a
linguagem escrita/estrutura e a retdrica/objectivo.

. Um constrangimento &, frequentemente, uma caracteristica
inerente ao objectivo ‘do escrevedor e, desta forma, qualquer
desempenho aceitével deveré& ter em conta tal caracteristica. Esta
nogiao é-nos Gtil na medida em que estas fontes podem ser referidas
pelo escrevedor como recursos e nao .como impedimentos, pelo facto
de estar a explicitar razdes de eficacia e afectivas da sua escolha
e ndo pbélos de problemas com os quais se defronta.

Assim, o conhecimento/contetdo podera ser referido pelos
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escrevedores, ao percepcionarem menor desorganizagdo e, mesmo,
contradicdo quando da explicitagdo de tais conhecimentos. Também

o maior cuidado na utilizagdo das regras dgramaticals e convengdes

sintdcticas em determinado tipo de escrita poderdo influenciar a

percepgdo de eficdcia por parte do escrevedor. Concomitantemente,

sendo a escrita uma actividade de discurso esté, por isso, sujeita

a constrangimentos tipicos de qualquer desempenho interpessoal e,'

nesse sentido, podemos através de determinado tipo de escrita
alcangar um efeito retérico mais eficaz, captando, seduzindo e/ou
influenciando o leitor, ou seja, provocando nele uma” reacgao
_positiva. Esta componente retdérica poder& ser ~destacada pelos
.escrevedores ao avaliarem a sua eficdcia e gosto pela realizagdo de
determinado tipo de escrita.

4

No entanto, vejamos a seguinte situagdo: se. lhe perguntarem

qual é o desporto em gque se sente mais competente, comparara

. provavelmente o seu desempenho-nalgumas modalidades e optara por. -

“m
irls

aguela onde sente que se desempenha melhor, verbalizando razdes que’

surgem da comparag¢ao do ‘seu desempenho com outras modalidades onde
se senteimenos competente. Mas, se lhe perguntarem se se considerg
um bom desportista, nesse caso, a comparagdo serd feita com outros
desportistas que conhece (e com o seu desempenho noutras Areas) e
as razdes que explicita para-a avaliagdo que faz, poderao apelaf‘
para caracteristicas mais gerais do que as consideradas na primeira

avaliacdo solicitada, podendo mais facilmente . fazer emergir

aspectos que considera essenciais num bom desportista.

Desta forma, a informagdo sobre a percepgdo de auto-eficéacia

Ve
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e gosto por determinada tarefa de escrita, por nés seleccionada,
permite compreender o tipo de escrita e as razdes que o levam a
preferir e a sentir-se mais competente nessa tarefa, mas nao nos
informa sobre uma avaliag¢do mais ampla, reveladora de um auto-
conceito do jovem enquanto escrevedor.

Contudo, - mais uma vez . nos parece importante gque esta
informagdo de caracter .geral seja avaliada de forma especifica,
fazendo surgir aspectos ou competéncias especificas que os jovens
consideram satisfatérios ou insatisfatérios na sua escrita e o que
créem poder colmatar deficiéncias encontradas ou leva-los a
superar-se a si. proprios.

Esta informacdo parece-nos importante essencialmente por duas
razdes. Primeiro, porque os aspectos positivos e negativos
atribuidos a sua escrita podem permitir-nos diagnosticar problemas
e mesmo entendé-los numa perspectiva do desenvolvimento das
-competéncias e estratégias de escrita. Segundo, porque nos permite
compreender as estratégias remediativas ou optimizadoras de que os
jovens tém consciéncia e compar&-las com as estratégias sugeridas
em programas de instrucgdo da escrita elaboradas com o objectivo de

ajudar o jovem a desenvolver-se enquanto escrevedor.

5. Origens de uma Boa Escrita (Atribuicao de Eficacia)

Polin (1980, cit. por Ruth & Murphy, 1988), ao fazer uma
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revisdo do significado de competéncia escrita conclui ndo haver
consenso quanto ao que este termo possa significar. Assim, para
alguns autores, as caracteristicas linguisticas presentes no texto
escrito sdo identificados com um desempenho adequado, para outros
esta competéncia é revelada pela capacidade do escrevedor se
adaptar a uma variedade de audiéncias e propdsitos retéricos
podendo-se ainda entender este' conceito como a capacidade para
lidar com as exigéncias colocadas pela tarefa de escrita. Ou seja,
em funcéb da perspectiva que se adopta, assim se define o gue & uma
boa escrita ou um desempenho adequado e as origens ‘desse desempenho
serdo naturalmente diferentes em fungao dessa mesma perspectiva.:

Muitos dos estudos preocupados com esta questdo, acerca das
origens de um bom desempenho, tém-se focado fundamentalmente nas
atribui¢des que os Jjovens fazem para explicar o ‘séu sucesso ou
fracasso no desempenho académico. Baseados nos estudos de Weiner
(1979, cit, por Cooley & Ayres, 1988; 1985, cit. por Rychman,
Peckham, Mizokawa & Sprague, 1990), tenta-se compreender a fonte de
controlo, a estabilidade e a controlabilidade que o jovem cré .estar
na base do seu desempenho.

Sabemos gque a compreensdo do sistema atribucional do
escrevedor é extremamque importapte (Daly, 1985), e que a mesma se
tem mostrado fundamental noutras &reas do desempenho académico
(Wagner et al., 1989). No entanto, & nosso objectivo compreender,
ndo o sistema atribucional do jovem, mas o seu conhecimento mais
especifico sobre competéncias ou actividades relacionadas com um

desempenho mais eficaz. Esta posicdo radvém de duas razdes
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principais. Em primeiro lugar, pensamos que ‘o estudo das
atribuicdes requer uma questionagado bastante detalhada que por si
s6, poderia ser o conteGdo da totalidade da entrevista, e gque a ser
realizada dificultaria a obtencido de outro tipo de informagado que
nos propusemos explorar. Em segundo lugar, pensamos, no contexto
do presente estudo, que se mostra mais importante compreender as
atribuicdes mais especificas e circunscritas a uma escrita mais
eficaz, que a exploragdo de um estilo atribucional passivel de
englobar ndo s& a escrita como a muitas outras actividades
académicas.

Neste sentido, mostrou-se importante organizar as competéncias
ou actividades de escrita em processos capazes de nos trazer
informagdo pertinente em termos educacionais.

Na impossibilidade de compreender a vertente externa ou
interna do controle que possuem relativamente ao seu desempenho,
quio estavel esta causa é entendida e se a pode influenciar através
das suas intencdes, propusémo-nos analisar as respostas em fungao
da sua contribuicdo directa ou indirecta para uma escrita mais
eficaz.

Considerou-se uma contribuig¢do directa, as actividades
necessirias se bem que nem sempre suficientes para uma escrita mais
eficaz e, uma contribuicdo indirecta, as actividades que se bem gque
imbortantes nido se mostram necessirias para uma escrita mais
eficaz. Como exemplo referiremos a actividade de leitura que, se
bem que possa ser considerada importante para a actividade de

escrita, mostra-se uma estratégia com implicagdes pouco evidentes
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(directas) para essa actividade (Moffett, 1968).

A exploracdo das origens de uma escrita mais eficaz podera
fornecer informacao complementar as estratégias remediativas ou
optimizadoras que os jovens propdem para si préprios e permitir-nos
conhecer a evolucdo de que estas crengas se revestem ao longo dos

anos de escolaridade dos sujeitos.

6. Motivacgdes Para a Escrita (Importédncia da Escrita)

As pessoas diferem quanto & utilidade ou valor que encontram
na actividade de escrever ou mesmo aprender a escrever. Se os
jovens pensarem que a escrita ndo & importante esta crenga pode
dificultar bastante a actividade do professor. Para além disso, 0Os
objectivos que movem a realizagdo escrita podem, se conhecidos,
permitir ao professorﬂférnaf maié significativa a experiéncia dos
sujeitos, indo ao encontro das suas motivagdes, ou mesmo,
explorando objectivos menos percebidos e considerados importantes
pela sociedade e para a sociedade.

Podera existir uma sobreposigdao entre as motivagdes para a
escrita e as creng¢as relativas as funcéés da linguagem escrita. No
entanto, julgamos que as crengas relativas & importancia da escrita
poderdc originar ideias de car&cter mais geral que as relativas as
fungdes da linguagem escrita e que em certa medida, poderdo ser

formas mais abstractas ou de sintese dos varios objectivos que

encontramos nas diversas realizacdes escritas. Em Gltima insténcia,
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poder-se-a dar o caso de os varios objectivos encontrados para as
diversas fungdes ndo corresponderem as motivagdes mais importantes
gque nhos levam a ' escrever ou aprender a escrever. A titulo de
exemplo, poderemos acreditar que determinada escrita tem como
fungcdo ajudar-nos a compreender um determinado contetdo, mas
considerar. que a importancia da escrita ndo se resume a 1SS0, mas
ao facto de podermos comunicar de forma independente com outras
pessoas e mesmo deixar para geragdes futuras um testemunho daquilo
gue pensamos. |

Muitos autores tém vindo a mostrar como a escrita em contexto
académico se tem tornado uma actividade sem propdésito, na medida em
que aquilo que & habitualmente avaliado nas composigdes escritas
leva o jovem a internalizar a escrita como um exercicio onde &
necessirio demonstrar um dominio sobre as convengdes implicadas, a
semelhanga do gue acontece noutras actividades académicas
(Birnbaum, 1980; Shook et al., 1989). A escrita solicitada
consiste habitualmente em pequenas respostas escritas executadas
com o objectivo de mostrar conhecimento (Applebee, 1984;
Scardamalia & Bereiter, 1986).

Nao nos surpreénderé o facto da maioria das criangas gostar e
querer aprender a escrever quando inicia a sua escolaridade e a
maioria dos estudantes de "liceu" mostrarem um grande desagrado por
esta actividade (Katstra et al., 1987).

No entanto, 'pouco é conhecido .sobre a forma como se
desenvolvem os objectivos, motivagdes ou importéncia atribuida a

escrita nas criancas e nos Jjovens (Freeman & Sanders, 1987), e
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alguns autores tém tentado compreender a forma como estes
objectivos se devem desenrolar, pelo conhecimento da utilizaglo da
escrita durante a vida adulta (Griffiths & Wells, 1983).

Em primeiro lugar, & nosso objectivo conhecer as motivagdes
partilhadas pelos jo&éﬁs e em ségundo‘lugar, verificar se estas
motiva¢cdes se modificam ao longo dos anos. Em fungd3o dos
objectivos partilhados pelos escrevedores e da eventual mudanga
operada, pretendemos estabelecer algumas implicagdes educacionais
que possam alertar o professor para o sentido .que os jovens

encontram na escrita.

7. Bons e Maus Escrevedores - .

Habitualmente os bons escrevedores sdo referidos na literatura

como "mais velhos", "peritos" ou "maturos" e os maus escrevedores
como '"mais novos", "iniciados" ou "imaturos", de acordo
respectivamente com a perspectiva “cognitivo-estrutural, do

processamento da informagdo ou de um compromisso entre as duas
perspectivas referidas (Scardamalia & Paris, ' 1985).

No entanto, importa salientar que estes termos nem sempre tém
sido empregues com clareza, e se bem que o escrevedor. iniciado seja
frequentemente uma crianga jovem e com pouca pratica de escrita e
o escrevedor perito, mais velho e possuidor. de maior pratica, o
escrevedor imaturo pode mostrar-se mais habil no tipo de escrita

gue realiza do gque o escrevedor maturo. Constatamos que nem sempre
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as comparagdes realizadas entre agueles grupos, demonstram uma
preocupacio explicita pela demarcagdo dos critérios utilizados.

A revisdo de literatura, que serviu de base a exploragdo de
caracteristicas associadas aos bons e maus escrevedores, advém de
qualquer uma das perspectivas acima referidas, . podendo as
caracteristicas utilizadas para qualquer um dos grupos, ser
oriundas de crian¢as jovens que se mostram mais competentes que os
seus pares, de grupos de escrevedores peritos ou iniciados ou de
sujeitos mais novos ou mais velhos. Concomitantemente, valemo-nos
de alguma informag¢ao relativa a estudos gue comparam jovens com e
sem dificuldades de aprendizagem, visto que os primeiros aproximam-
se muitas vezes do desempenho e revelam dificuldades semelhantes,
as das criangas mais novas.

A primeira premissa que. devemos tomar em considerag¢ao prende-
se éom os aspectos referidos para caracterizar o bom escrevedor.
Sabemos que nao existem formas correctas para escrever, existem
apehas alternativas de escrita. No entanto, estas podem ter maior
probabilidade de produzir melhores solugdes do que outras e & neste
sentido que elas devem ser entendidas. A segunda premissa, prende-
se com o facto destas alternativas ndo terem necessariamente que
estar ausentes. do. repertdrio dos maus escrevedores. Podem
simplesmente ser usadas de forma menos eficiente, se bem que
habitualmente sejam utilizadas em seu lugar outras menos eficazes
ou mesmo contraprodutivas por esses escrevedores (Bereiter et al.,
1988; Flower & Hayes, 15§i; Scardamalia &'Paris, 1985;). Desta

forma, os resultados da investigacdo que seguidamente se apresentam
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deverdo ser entendidos nesta perspectiva.

A exploragdo das crengas associadas & imagem do bom e mau
escrevedor pretendeu abarcar os seguintes aspectos: (a) -porque
escrevem; (b) para quem escrevem; (c} como escrevem; e (d) cComo
poderiam escrever melhor. -

As razdes que levam os escrevedores a esta actividade podem
ser exploradas de acordo com o gosto que manifestam pela escrita e
pela escolha dos tépigos das suas composigdes (Carlin, 1986).

Carlin (1986), num estudo envolvendo criangas de doze anos com
niveis de desenvolvimento diferentes face a escrita, concluiu gue
os escrevedores mais desenvolvidos preferem escolher os seus
préprios tépicos, enquanto que os menos desenvolvidos, ndo sb
preferem escrever sobre’ temas fornecidos, como se baseiam nos
professores para terem ideias e vocabulario relevante. Também
revelam maior iniciativa face aos seus pares menos competentes
nesta actividade, os quais habitualmente escrevem apenas guando séo
obrigados a fazé-lo.

A existéncia de uma preocupacgdo pela audiéncia, bem como de
estratégias para satisfazer essa preocupagao, foram os aspectos
explorados para aceder as crengas dos jovens sobre.o. destinatario
da escrita que realizam.

Existe um amplo consenso relativamente ao papel da consciéncia
da audiéncia e adaptacgdo do texto a essa mesma audiéncia e a sua
relacio com uma boa escrita (Rafoth, 1989; Roen & Willey, 1988).
Os escrevedores mais eficazes atendem mais amplamente a dimensdes

retéricas - incluindo a audiéncia - da tarefa de escrita, enquanto
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gue - os escrevedores menos eficazes revelam uma preocupagao
"compulsiva" pelos aspectos de "correcgdo" superficial (Rubin &
Rafoth, - 1986). No entanto, tal como Bereiter (1980) e Flower
(1979) sugeriram, os escrevedores iniciados tém que atender a
muitas outras exigéncias cognitivas gque lhes dificultam, senao
impossibilitam, ‘lidar com este aspecto durante a escrita.

Flower e Hayes (1980, cit. por Roen & Willey, 1988) notaram
como um dos padrdes dos bons escrevedores era o tempo devotado a
pensar sobre a forma como queriam afectar o leitor, consistindo a
elevada consciéncia da -audiéncia numa das caracteristicas dos
escrevedores maturos ou experientes (Berkenkotter, 1981; Flower &
Hayes, 1980, cit. por Kirsch, 1991; Flower & Hayes, 1981).

Varias caracteristicas sdo passiveis de afectar o leitor,
desde a forma como a informac¢do & distribuida ao longo do texto,
passando pela compreensibilidade do mesmo, até & utilizagdo do
humor, "suspense", metadforas, para citar apenas algumas (Collins &
Gentner, 1980}. Pensamos que todas estas técnicas tém por
principal objectivo captar a atengdo do leitor para gque ele atenda
ao conteido do texto e simultaneamente, tornd-lo compreensivel nao
apenas para si préprio.

0 processo de escrita (como escrevem) pode ser dividido como
ja referimos, em trés grandes sub-processos, planear, transcrever
e rever. Pretendemos explorar algumas caracteristicas encontradas
junto de bons escrevedores relativamente a alguns aspectos de cada
um destes sub-pfocessos.

As actividades subjacentes 3 planificagado, tém sido aquelas
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gque maior.atencdo tém obtido por parte dos investigadores (Humes,
1983), possibilitando assim, uma andlise mais detalhada das
estratégias utilizadas. Seleccionamos trés caracteristicas do
blano de forma a avaliar as crencas relativas a este sub-processo,
a saber, a flexibilidade face ao plano, o tipo de plaﬁo e a
centragdo na geragdo ou organizagdo de ideias.

Os bons escrevedores demonstram possuir planos mais flexiveis
;(Flower & Hayes, 1980; Flower & Hayes, 1981) justificando uma
:afirmacéo de senso comuﬁ de que eles devem ser suficientemente
detalhados para nos serem Gteis, mas suficientemente baratos para
se poderem deitar fora. Parece haver alguma reluténcia por parte
dos escrevedores menos eficazes em abandonar uma ideia geral que
possuem, pois isso implica necessariamente reavaliar o plano
inicial e reelaborar um novo plano em fungido de novos dados que vao
surgindo ou sdo recordados durante a composigdo.

Também o tipo de planos utilizados por escrevedores com
desempenhos diferentes tem sido analisado. Podemos discriminar
‘trés tipos de planos (Flower & Hayes, 1980), a saber, planos de
execugdo (to Do), planos de conteiddo (to Say} e planos de
composicdo (to Compose). O primeiro tipo de plano é elaborado para
responder ao problema retdérico com que o escrevedor se defronta e
inclui o escrevedor, o leitor e o objectivo. De forma a que este
plano seja executado, o escrevedor pode recorrer aos outros dois
tipos de planos referidos. O primeiro, 'baseado no produto, é
essencialmente um plano de conteddo, familiar & maior parte dos

jovens escrevedores. 0 segundé, trata-se’ de um tipo de plano
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diferente, baseado no processo, ou seja, nas estratégias que se vao
utilizar para realizar o texto.

O que mais distingue os bons dos maus escrevedores &, nao sé
a 'utiliza¢do de planos de execugdo, mas também de planos de
‘composi¢do, limitando-se os maus escrevedores & elaboragao de
planos sobre o. conteido das suas composi¢des (Flower & Hayes,
1980) .

Por 1ltimo, no que concerne & actividade de planeamento,
verifica-se que. esta devera implicar ndo apenas a geragao de
conteido, mas também a organizagdo ou transformagdo desse mesmo
conte(do- (Hayes & Flower, 1980). Os bons escrevedores apbs
gerarem o conteido modificam-no e elaboram-no, procurando relagdes
e seleccionando as ideias geradas. Para os escrevedores menos
eficazes, escrever significa simplesmente transcrever o que lhes
val ocorrendo, ou seja, activam conhecimento e transcrevem-no para
o papel ‘sem o organizar explicitamente. (Englert & Raphael, 1988;
Wong et al., 1989). Constatamos assim, que o plano realizado pelos
bons escrevedores comeca a contemplar possibilidades de organizagao
do conteGdo que moldam a composig¢doc, mas que s6 indirectamente
contribuem para o conteddo do texto (Burtis et al., 1983).

Estas estratégias de planeamento podem ser entendidas como
fazendo parte daquilo a que Scardamalia e Bereiter (1987) chamam
estratégias de composigdo baseadas. na descrigdo do conhecimento
("knowledge-telling") - e na transformagao do conhecimento
("knowledge-transforming”), cujo impacto no planc serviu de

inspiracdo para a despistagem da sensibilidade ou crencas dos
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jovens acerca da necessidade de organizar/transformar as_ ideias
geradas, ou simplesmente passé&-las para-o papel tal como surgem em
pensamento.

0 sub-processo de transcrigao tem-se mostrado o‘ mais
controverso e o menos acessivel & investigagcdo, na medida em que
muitos investigadores n&o concebem a produgdo do texto .de forma
independente da planificagdo desse mesmo texto .(Faigley et al.,
1985). Assim, por exemplo, a contagem de palavras escritas por
_minuto, por bons e maus escrevedores, nem sempre se tem tornado um
critério aceitével para avaliar a produgdo, na medida em que oOs
bons escrevedores fazem - paragens mais longas enguanto escreven
(Flower & Hayes, 1981, cit. por Humes, 1983).

No entanto, a investigacdo sobre este sub-processo tem
mostrado a necessidade de tornar as competéncias de transcrigdo
automaticas de forma a que o escrevedor possa focar a sua atengao
em aspectos globais (gerar ideias, organiza-las e estabelecer
objectivos) e ndo em aspectos especificos durante a composi#éq {por
exemplé, aqueles que se encontram ao nivel. das palavras, coma a
caligrafia e a ortografia). Esta necessidade advém em parte dos
resultados encontrados junto de bons escrevedores, em que se mostra
que estes escrevem mais rapidamente, aumentando esta rapidez
simultaneamente com a idade, embora também pausem durante mais
tempo. Contrariamente, os maus escrevedores escrevenm vagarqéameﬁﬁe
e fazem intervalos menos 1longos e mais frequentes durante a
transcrig¢do. Uma das razdes apontadas para-estas pausas curtas e

frequentes prende-se com a necessidade sentida para resolver ‘ou
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pensar sobre aspectos mecdnicos da escrita (Bridwell, 1980, cit.
por Humes, 1983), o que torna mais provavel a interrupgao do fluxo
das ideias (Faigley et al., 1985).

Neste - sentido, mais do gue nos centrarmos em competéncias
especificas de transcrigdo, parece-nos importante compreender as
razdes apontadas pelos jovens para.estas "imagens" que os
escrevedores com desempenhos diferentes nos dao, durante o acto de
transcrigao.

Ccomo referimos no ponto 3 deste capitulo, o sub-processo de
rever, sub-divide-se e;-lduaé gréndes ,éctividades: avaliacgao
(através da leitura) e reviséo. Pretendemos indagar crengas
relativas a estes dois momentos mais gerais da actividade de rever.

Relativamente ao primeiro momento, Stallard (1954) ao estudar
uma amostra de sujeitos do 129 ano, refere que os bons escrevedores
param mais frequentemente para ler o que escrevem. No entanto,
outros estudos mostram que a maioria dos escrevedores relé os seus
textoé, sendo o propésito com que o fazem que distingue a qualidade
da sua escrita (Atwell, 1981, Pianko, 1979, cit..por Humes, 1983).

Se bem que esta.actividade, por definigdo, ndo impligque uma
revisdo do que foi escrito, tem por objectivos, determinar em que
medida 0o que foi escrito se relaciona com o plano do discurso,
refamiliarizarmo-nos com o texto j& transcrito, dar sequéncia as
ideias, avaliar a necessidade de planear, transcrever ou parar a
escrita e detectar problemas de forma a poder modific&-los (Humes,
1983). Este tipo de comparagdes sbé serdo possiveis se o escrevedor

estiver consciente das intengdes subjacentes ao texto, pois de
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outra forma, elas centrar-se-ao em algo imediatamente acessivel,
como as convengdes da linguagem ou se quisermos os aspectos
mecinicos do texto (Nold, 1981). De acordo com estes dados,
julgamos que se o escrevedor acreditar que esta actividade tem como
objectivo principal detectar erros de natureza gramatical, a
premé&ncia da avaliagao durante a escrita pode ser minorizada, j&
gque pode ocorrer quéndo o texto estiver terminado, o que no entanto
ée torna prejudicial se os objectivos do escrevedor se relacionarem
com os acima descritos.

Desta forma, pensamos que contemplar ou reler o que vai sendo
escrito & considerada uma actividade conducente & melhoria, quer
das ideias expressas, quer dos aspectos gramaticais do préprio
texto. No entanto, torna-se particularmente importante,
compreender as razdes gue os sujeitos encontram para-a pertinéncia
desta actividade.

No que concerne aoc segundo momento, a revisdo propriamente
"dita, pode ser avaliada a partir-de varios indices, ‘desde o momento
do processo em due & realizada, passando pelo tipo de revisdo (ao
nivel da palavra, frase, paragrafo, discurso), até ao objectivo
dessa revisdo (cosmético, mecénico, informativo, estilistico
etc...) (Monahan, 1984)%. Para a maioria destes indices encontram-
se diferencas entre bons e maus escrevedores; e nesse sentido -
opté&mos por utilizar apenas um deles, mais concretamente o

~objectivo das alteragdes realizadas no texto.’

'Alguns autores consideram os objectivos da revisdo descritos,
como tipos de revisao.
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Graves (1975, 1979, cit. por Faigley et al., 1985) descreveu
um padrdo de desenvolvimento da revisdo em criangas do énsino
"primario", ao verificar. que estas se prendem & revisdo das formas
das letras gquando comeqaﬁwé apfendef a escfever, passando depois
para alteracdes da ortografia, chegando mesmo a substituir palavras
quando ganham proficiéncia na composigao, realizando mais tarde
revisdes diferentes como o rearranjo de frases e paragrafos. Nao
existe ainda informagaoc suficiente acerca do desenvolvimento das
capacidades de revisido em estudantes do- "liceu". No entanto,
alguns . estudos com estudantes universitérios (e de 1292 ano),
mostram como a sua revisdo se limita basicamente & correcgdo de
aspectos meclnicos do texto (Sommers, 1980; Crowley, 1977;
Bridwell, 1980, cit. por Faigley et al., 1985; Stallard, 1974).
Também os estudantes com dificuldades de aprendizagem avaliam a
qualidade do texto a partir de aspectos mecénicos e de comprimento
do mesmo, mais do gue a partir do significado interno ou objectivos
do -texto (Englert et al., . 1988).

Assim, se bem que ndo estejam completamente definidas as
actividades que constituem uma revisdo matura, existe informagdo no
sentido de considerar que os bons escrevedores fazem modificagdes
no texto de forma a afectar a sua estrutura e‘conteﬁdo, engquanto
que os maus escrevedores tendem a realizar apenas correcgdes
mec@nicas e 'lexicais que Sommers denomina por "filosofia do
diciondrio" (Faigley et .al., 1985; Humes, 1983).

Por Gltimo, introduzimos na avaliagdo das crengas sobre bons

e maus escrevedores um aspecto gue nos parece particularmente
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importante, e ao gual ja& nos referimos anteriormente, e que se
relaciona com a forma de melhorar ou optimizar a escrita. Que
estratégias créem ‘0os jovens ser conducentes a uma escrita mais
eficaz?

Wong e colaboradores (1989) introduziram num estudo que
realizaram com jovens do 62 e 8% anos de escolaridade sem
dificuldades de aprendizagem e do 82 e 112 anos com dificuldades de
aprendizagem, uma questdo prescrutadora das suas necessidades de
aprendizagem, de forma a poderem melhorar’ o seu desempenho na
escrita. Concluiram que as criangas mais novas e os jovens com
dificuldades de aprendizagem relatam a- necessidade de aprender
ortografia, pontuagdo, vocabuldrio e aumentar ‘o comprimento -dos
seus textos. Contrariamente, os jovens do 82 ano 'sem dificuldades
de aprendizagem indicam predominantemente uma preocupa¢io por serem
capazes de gerar mais ideias e acrescentarem aspectos mais
importantes aos seus textos.

Embora baseada apenas num estudo, esta avaliagdo podera em
conjuhto com outras temdticas exploradés, ajudar-nos a clarificar
concepgdes dos jovens acerca do que contribui para uma escrita mais
eficaz. "

A maioria dos estudos descritos sao relativos a uma-escrita
transacional (textos expositivos), se bem que nalguns casos e em
menor nimero, os dados se refiram a uma escrita expressiva (textos
narrativos).

E nosso objectivo apreciar as concebqaés e mudang¢as operadas

nos jovens dos diversos anos de escolaridade; acerca do que
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caracteriza um bom escrevedor.

OBJECTIVOS ESPECIFICOS E HIPOTESES

O conhecimento ou crengas pessoais relativas & escrita tém
vindo a ser consideradas como parte integranté dos processos
cognitivos envolvidos nessa actividade, reconhecendo-se que
determinado tipo de varidveis e estratégias sé sdo tomadas em
consideracdo pelo escrevedor se forem percebidas como relevantes
(Faigley et al., 1985; Tamor & Bond, 1983).

No entanto, o auto-conhecimento interveniente na aprendizagem
e processo de escrita ndo se resume ao conhecimento das variaveis,
estratégias e processos implicados, mas também & concepgdo de si
préprio e dos outros engquanto "processadores cognitivos" dessa
actividade.

Como vimos, surgem como aspectos importantes e intervenientes
na actividade de escrita, os objectivos ou fungbes da escrita, a
consciéncia da audiéncia, as estratégias utilizadas no processo de
escrita, as percep¢des. que o escrevedor possui acerca de si
proprio, atribuigdes relativas a origem de uma escrita mais eficaz,
motivagdes para a escrita e concepgdes sobre bons e maus
escrevedores.

Se bem que explorados de diversas formas na literatura, os

estudos sobre as concepg¢des partilhadas pelos jovens acerca destas

varidveis, tem sido pouco investigadas.
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Surge assim a necessidade de esclarecer e aprofundar este
tema, no sentido de identificar e apreciar mudangas nas crengas dos
sujeitos, de forma a sugerir &reas de intervengdo e pistas para a
construcido de programas de instrugdo na drea da composigao escrita.
Sintetizando, os objectivos do trabalho prendem-se com a: (a)
identificacdo de crencas e (b) detecgdo de diferengas entre os
vArios anos de escolaridade para todos os aspectos explorados e;
(c) apreciacdo do‘desenvolvimento de algumas dessas crengas, mais
concretamente, as referentes aos objectivos, audiéncia e processo

das trés tarefas de escrita propostas.

Um primeiro aspecto essencial, no estudo das crengas, diz
respeito & sua identificagdo. Assim, pretendemos obter informagao
sobre o conhecimento que os jovens partilham-acerca das areas por
ndés seleccionadas.

Deste primeiro objectivo decorreu um segundo relativo -a
apreciagdo das mudangas que podemos encontrar nos conhecimentos de
jovens com diferentes graus de instrugdo. Se a informagédo relativa
ds crengas dos jovens sdao escassas, O conhecimento acerca da forma
como essas crencgas se modificam ao longo da instrugdo mostram-se
ainda mais parcas. -

Um terceiro lugar, tivemos como objectivo utilizar o presente
estudo no sentido de aplicar as crengas acerca da escrita, um
critério utilizado para avaliar a maturidade cognitiva. -Referimo-
nos 4a diferenciacdo expressada pelos sujeitos quanto aos

objectivos, audiéncias e processos presentes em cada categoria de
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escrita.

A apreciagio relativa ao desenvolvimento mostrou-se possivel
na avaliagao dos objeétivos, audiéncias e processos de escrita, na
medida em que. cada um .foi utilizado para indagar as crengas
relativas a trés tarefas de escrita diferentes (expressiva,
transacional e- poética). Na posse de trés respostas d& mesma
questao, para caracterizar trés tarefas diferentes, & possivel
aplicar procedimentos estatisticos que nos permitam apreciar o
nivel de diferenciagdo .revelado pelos sujeitos de cada ano de
‘escolaridade, servindo como indice para despistar a tendéncia de
desenvolvimento nas creng¢as dos sujeitos.

Deste modo, relativamente as mudangas (e desenvolvimento)

operadas nos gbjectivos ou funcdes de escrita, colocaram-se a

seguintes hipéteses: - _ ‘
HIPOTESE I - .Se as capacidades de abstracgdo cognitiva se
desenvolvem caracterizando-se por uma maior
diferenciacdo (Reese & Overton, 1970), promovendo
relacdes - diferentes entre o sujeito (I) e o
objecto ou conteido de escrita (It) (Moffett,
1968) . e .as categorias construldas por Britton e
colaboradores (1975) atendem a essa progressiva
-relacdo, entdo serd de esperar que:
a) os objectivos referidos pelos trés anos de
escolaridade da amostra para cada tarefa de

escrita sejam significativamente diferentes entre

si.
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b) os objectivos referidos para as trés categorias
de escrita sejam mais diferenciados nos Gltimos

anos de escolaridade da amostra.

No que concerne a mudanga (e desenvolvimento) na consciéncia
da audiéncia, postularam-se as seguintes hipéteses:

HIPOTESE II - Se a diferenciagdo entre tipos de audiéncia
resultar essencialmente das capacidades de
descentracao (Moffett, 1968), entdo antecipam-se:

"a) diferengas significativas ‘entre os anos de
escolaridade quanto as audiéncias. referidas como
susceptiveis- de serem receptores das diferentes
categorias de escrita.

b) maior diferenciagdo nos dltimos anos de
escolaridade quanto &as audiéncias possiveis das
diferentes categorias de escrita.
c) diferengas significativas entre os anos de
escolaridade relativamente a audiéncia
predominante (para quem-escrevem habitualmente),
para as trés categorias de escrita.
d) maior diferenciagado nos ° Gltimos anos de
escolaridade quanto & audiéncia predominante nas
diferentes categorias de escrita.
Relativamente a identificacdo, mudangas (e desenvolvimento)
das estratégias referidas para descrever "o processo de escrita,

colocaram-se as seguintes hipbteses:
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HIPOTESE III -~ Se os processos utilizados por escrevedores
experientes revelam a utilizagdo de estratégias de
composigdo diferentes dos seus pares menos
experientes, parece-nos 1licito esperar que as
crencas acompanhem essa mudanga.
No entanto, essas crengas deverdo revelar-se
diferentes em fungdo da categoria de escrita sobre
a qual se reflecte.
A exploracdo das crengas associadas ao processo de
escrita devera revelar:
aj estratégias diferentes para cada momento em que
foi dividido o processo (antes, durante e depois),
em funcao da categofia de escrita.
b) estratégias diferentes por ano de escoléridade,
para cada momento do processo, em fungdo da
categoria de escrita.

; c) maior diferenciagdo nas estratégias referidas
por momento do processo, para cada categoria de
escrita, em fungdo dos anos de escoléridade da

amostra. .
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caArPiTULO II

METODOLOGIA
1. Sujeitos

1.1. Amostra’

Participaram no estudo 103 sujeitos (58 raparigas e 45
rapazes), dos 52, 82 e 112 anos de escolaridade. Os sujeitos do 52
ano de escolaridade foram recrutados numa Escola C+S da zona urbana
de Lisboa, os sujeitos do 82 e 112 anos de escolaridade foram
recrutados numa Escola Secunddria da zona urbana de Cascais.

Dada a escassez de estudos sobre o desenvolvimento das crengas
acerca da escrita, a seleccdo dos anos de escolaridade da amostra,
baseia-se em conclusdes de trabalhos sobre ‘o desenvolvimento das
competéncias de escrita, gque serviram deste modo de quadro de
referéncia para a presente investigacao.

Esta selecgdo privilegiou duas caracteristicas existentes nos
estudos. A identificacdo de "momentos de mudanga" ao longo do
desenvolvimento da escrita e a apresentagdo de resultados que

permitissem uma posterior comparagdo- ~com os dados desta
investigagdo. !

Os sujeitos foram seleccionados de acord¢ com trés critérios,
a saber, a auséncia de reprovagdo em gualquer ano de escolaridade
até a data da participag¢do, a auséncia de estudos académicos no

estrangeiro superiores a trés meses e o nivel cultural do pais

(igual ou superior ao 22 Ciclo Basico), por serem irrelevantes para
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as- hipdéteses.

A varidvel reprovagao foli controlada, na medida em que a
andlise das suas pbssiveis influéncias no desenvolvimento das
crengas dos sujeitds, se bem que possa ser pertinente, nao se
pretendeu estudar.

0 segundo critério utilizado, prendeu-se com a necessidade de
assegurar gque o0s anos .de escolaridade em gue o0s sujeitos se
encontram pudessem indiciar um conhecimento académico relativo &
escrita da lingua portuguesa, de alguma forma semelhante para todos
os sujeitos em cada ano de escolaridade.

Em funcdo .dos objectivos desenvolvimentistas do estudo, e na
medida--em que se suspeita que o nivel cultural dos pais se
relaciona positivamente com o desenvolvimento da escrita por parte
dos jovens escrevedores (Moffett, 1968), optou-se por homogeneizar
esta . varidvel, pretendendo fazer emergir de forma mais clara,
varidveis pessoais.

Se bem que o nivel cultural possa ser apreciado a parti; do
nivel de estudos dos dois progenitores (Hurtig & 2Zazzo, 1969},
optou-se na presente investigagdo por aguilo a gue se pode chamar
nivel cultural "dominante", ou seja o grau de instrugdo mais
elevado de um dos progenitores, & semelhanga do que foi realizado
para a caracterizagdo do nivel sécio-profissional, no trabalho
colectivo referido, sob a orientagdo de R. Zazzo.

Para proceder & .constitui¢do da amostra foram seleccionadas,
com base numa tabela de nGmeros aleatdérios, turmas do horéario de

manhad e de tarde das respectivas escolas e identificados a partir
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_dos dossier dos Directores de Turma, os alunos cujos requisitos
para fazer parte da amostra se mostravam presentes. Finalmente,
foram sorteados de entre os potenciais participantes os que vieram
a constar da amostra final. |

No que concerne & selecgao das turmas de 112 ano de
escolaridade, foi igualmente adoptado um procedimento aleatério,
mas de maneira a abarcar o mesmo namero de turmas para cada area
cientifica de estﬁdo (com excepgdo da &rea B inexistente no
estabelecimento escolar).

Desta forma, os individuos do 52, 82 e 112 anos foram oriundos
respectivamente de trés, quatro e oito turmas diferentes.

Na informacdo fornecida aos sujeitos para justificar a sua
selecgdo para o estudo, optou-se por informé-los de uma forma muito
geral sobre os critérios utilizados, sem referir explicitamente o
critério respeitante ao nivel educacional dos pais. A opgado por
esta estratégia ficou a dever-se essencialmente & possibilidade de
gerar sentimentos negativos junto dos sujeitos nao seleccionados/,
aoc tomarem conhecimento que o nivel de escolaridade dos pais

poderia determinar a impossibilidade de fazerem parte do grupo em

estudo.

1.2. Caracteristicas da Amostra
A distribuicdo da amostra por anos de escolaridade e sexo dos:
participantes, com a respectiva percentagem de individuos do sexo

feminino e masculino por ano de escolaridade & apresentada no
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Quadro 2-1-1.

Quadro 2-1-1. Distribuigdo da amostra por anos de escolaridade
e sexo e percentagem de individuos do sexo feminino e masculino,
por ano de escolaridade

Sexo Anos de Escoleridade
N = 103 Stano % 8tano % 11tane %
Raparigas 19 55.9 18 51.4 21 61.8
Repazes 15 44.1 17 48.6 13 38.2
Totais 34 100 35 100 34 100

O Quadro 2-1-2 ilustra o nivel cultural dos pais para os trés

anos de escolaridade presentes na amostra.

Quadro 2-1-2. Nfvel cultural dos pais (gresu de instrucdo mais
elevado de um dos progenitores)

Nivel Cultural 5tano % 8lano X 11tano X

cp* 0 0 % 3 8.6% 4 11.8%

TEANG- QLANO 10 29.46% 0 0 X 3 8.8%

10%ANO- 12¢AND 8 23.5% 5 14.3% 5 14.7% -
CURSD SUP INC*/ 2 5.9% 4 11.46% 5 146.7X

CURSO MEDIO*

CURSO SUP* 14 41.2% 23 65.7% 17 50.0%

NOTA * CP (ciclo preparatério/2tciclo bdsico); Curso sup inc
(curso superior incompteto); Curso médio (curses comerciais e
industriais); curso sup (curso superior).

A distribuicdo dos sujeitos do 112 ano pelas &reas cientificas
& apresentada no Quadro 2-1-3. O nGmero de sujeitos seleccionados
por 4rea cientifica pretendeu equilibrar a vertente mais cientifica

(A e C) e a vertente mais artistica (D e E), representada nas

diferentes &areas.
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Quadro 2-1-3. Distribui¢do dos estudantes do 11%*ano por éreas
cientificas

112 ano Areos Cientfficas

N = 34 AX c X b X E %
12 35.3 6 17.6 10 29.4 6 17.6

A distribuicdo da amostra por anos de escolaridade e
respectivas média, desvio padrdo e amplitude de idades,  nos
individuos do sexo feminino e masculino, & ilustrada no Quadro
2-1-4.

Guadro 2-1-4. Média, desvio padrao e amplitude de idades
por 8no de escolaridade

1dade

Ano de
Escolaridade Média Desvio Padrao Amplitude

St ano
Raparigas 10.5 0.3 10.0 - 10.1
Rapazes 10.4 0.3 9.1 - 10.10
Total 10.5 0.3 9.11 - 10.11
8t ano e ’ :
Raparigas 13.8 0.2 13.5 - 14.2
Rapazes 13.10 0.3 13.6 - 14.5
Totsl 13.9 0.3 13.6 - 4.5
11 ano
Raparigas 17.1 0.4 16.6 - 18.0
Rapazes 17.0 0.4 16.4 - 17.1
Total 171 0.4 16.4 - 18.0

2. Instrumento de Investigagao

0 estudo das concep¢des ou crengas acerca da escrita incluiu
dois momentos. Um primeiro momento - Concepgdes Acerca da Escrita
- em que se avaliaram, através de uma entrevista semi-estruturada
(ou guido de entrevista) os seguintes  componentes: fungao,

audiéncia, processo, auto-eficécia, atribuigdes e valor da escrita.
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Um segundo momento - Concepcdes Acerca de Bons e Maus Escrevedores

- em que, através de onze histérias construidas para o efeito, se
avaliaram os seguintes componentes: como escrevem, para quem
escrevem, porque escrevem e como podem escrever melhor.

Nem todos os aspectos avaliados necessitaram de um trabalho
prévio semelhante. A escolha das tarefas de escrita para avaliar
as crengas associadas as fungdes da linguagem e as onze histérias
para a avaliagado das concepgdes acerca de bons e maus escrevedores
foram aquelas que necessitaram de uma investigacéao prévia mais
exaustiva, pelas razdes:que seguidamente passaremos a expor.

Para facilidade de apresentagdc vamo-nos referir aos dois
momentos avaliados utilizando a denominagdo de entrevista. Sempre

que se mostrar necessadrio, discrimina-los-emos.

2.1. Recolha de Material para a Elaboragado da Entrevista e Pré-
. Teste dos Itens

A escolha das tarefas de escrita pareceu-nos necessitar de uma
investigagdo prévia, na medida em que o processo pelo qual se
chegou 3 opgdo das tarefas apresentadas nos estudos, & omisso na
literatura. Tornou-se assim, necessirio, um trabalho prévio de
investigagdo, de forma a seleccionar uma tarefa de escrita por
fungéo_(expressi&a,‘transacional e poética).

As onze histérias foram expressamente construidas para esta

investigacdo e por essa razdo necessitaram de todo um trabalho no
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gue concerne a sua construgéo.

No respei£ante as tarefas de escrita a seleccionar para
ilustrar as fungbes da linguagem escrita, foi primeiramente
solicitado a professgres de diversas disciplinas que referissem
tarefas em que utilizassem a escrita no &ambito das suas
disciplinas.

A enumeracio destas tarefas teve por objectivo a construgdo de
um gquestiondrio (Ver Anexo I), intitulado Questiondrio de
Classificacdo de Tarefas de Escrita, que foi entregue a gquarenta
professores, cinco por disciplina de Biologia, Filosofia, Histdria
e Geografia, e vinte da disciplina de Portugués do 32 Ciclo Basico
e Secundirio da instituicdo onde foi realizada a investigagao com
o 82 e 112 anos® . Mediante o recurso a este questionario,
pretendeu-se recolher informagdo relativa- a dois aspectos: (a)
avaliar o consenso dos professores gquanto & fun¢do ou fungdes
(denominadas no guestiondrio em Anexo I por categorias) em que
poderia ser insepida cada tarefa de escrita e; (b) - tomar
conhecimento da frequéncia com que tais tarefas eram solicitadas
aos alunos de forma.a assegurar, por um lado, que a tarefa seria
conhecida por parte do sujeito a entrevistar (Brown et al., 1983;
Ruth & Murphy, 1988) e por outro, que existisse um outro critério
para se tomarem decisdes quanto as tarefas''a seleccionar para a

entrevista.

.Y resposta ao contacto realizado com a 1nst1tu1¢ao onde se
avaliaram os jovens do 5¢ ano foi mais demorada, ndo permitindo a
‘entrega do referido questiondrio aos professores dessa instituigdo
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A atribuigdo de uma funcao (op fungdes) a cada tarefa passou
naturalmente, por uma avaliagdo pessoal do professor quanto ao
propésito com que determinadas tarefas eram solicitadas aos alunos
nas aulas. |

Este aspecto & tanto mais importante quanto foi justamente
devido ao propésito com que determinadas targfas siao solicitadas,
que foram pedidas opinibes nao s6 a varios professores da mesma
disciplina, como a grupos.de professores de disciplinas diferentes.
Supde-se que uma mesma tarefa de escrita pode, nao s no a&mbito de
uma disciplina, mas principalmente no ambito de disciplinas
diferentes, ser realizada com objectivos muito diversos. Assim, se
as opinides acerca das fungdes presentes nas tarefas fossem
solicitadas a um Gnico professor ou professores de uma Gnica
disciplina, correr-se-ia o risco de as tarefas apelarem com maior
probabilidade para experiéncias dispares por parte dos sujeitos
entrevistados, dado o contacto que possuem com diversas disciplinas
no 4mbito do curriculo escolar. 7

Podera surpreender o 1gitor, o facto de ndo ser especificado

no Questiondrio de Classificacdo de Tarefas de_ Escrita o ano de

escolaridade a que ‘o professor se esta a referir, ao preenché-lo.
Na medida em que as tarefas a seleccionar para a entrevista teriam
gue ser semelhantes para os trés anos de escolaridade, preferiu-se
formular um objectivo muito geral aos professores, em gque Se lhes
solicitou que tentassem abarcar nas suas respostas todos os anos de
escolaridade. De outra forma, © processo teria sido muito menos

econémico e nao garantiria, a priori, a possibilidade de se virem
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a obter as mesmas tarefas de escrita para os trés anos de
escolaridade inseridos na amostra.

Foram devolvidos e devidamente preenchidos vinte e nove
gquestionirios respeitantes a quinze professores de Portugués, cinco
professores de Biologia, quatro professores de Histéria, trés
professores de Geografia e dois professores de Filosofia.

O Quadro 2-2-1 ilustra, para a totalidade dos professores, a
frequéncia com que determinada categoria (ou categorias) foi
escolhida para caracterizar uma tarefa de escrita e respectiva
percentagem. A mediana da frequéncia encontrada para cada tarefa

é apresentada no Quadro 2-2-2.

Quadro 2-2-1. frequéncia e percentagem por categoria atribuida a
cada tarefa de escrita do Questiondrio de Classificagao de Tarefas

de Escrita
Tarefas Categorias de Escrita
de Escrita

A B C A/B A/C B/C A/B/C
Ristérias [ 3 4 0 g 0 3
% 264.0 12.0 16.0 0 36.0 4 12.0
Trabalhos 2 16 0o s o 2 4
Escritos
X 6.9 55.2 0 17.2 0 6.9 13.8
Notfcias 2 2 0 0 1 R 0
X 8.3 83.3 0 4] 4.2 4.2 0
Pegas de 2 1 16 0 2 0 2
Teatro
x 8.7 4.3 69.6 0 8.7 0 8.7
Composigoes 18 1 1 0 5 0 1
sobre si
préprio
X 69.3 3.8 3.8 0 19.3 0 3.8
Conclusao 3 6 7 5 2 0 2
para un

texto
X 12.0 24.0 28.0 20.0 8.0 0 8.0
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Composigcdes 13 3 0 5 4 0 2
sobre opiniédo
tema proposto

por si
préprio
X 8.1 1.1 0 18.6 14.8 0 7.4
Relatério de 1 15 1 é 0 1 2
una experiéncie
X 3.8 57.7 3.8 23.0 0 3.8 7.7
Poemas 1 1 15 0 7 0 0
% 4.2 4.2 62.5 0 29.1 0 0
Relatos sobre 0 22 2 5 0 0 0
visita de
estudo
x 0 75.9 6.9 17.2 0 0 0
Composigdo 0 21 0 3 1 0 1
sobre matéria
apresentada na
aula
X ’ 0 80.8 0 1.5 3.8 0 3.8
Histéria a 8 0 5 4 4 3 1
partir de
imagens
X 32.0 0 20.0 16.0 6.0 12.0 4.0
Crénices S 9 1 4 1 2 1
% 21.7  39.1 4.3 17.4 4.3 8.7 4.3
Recontar uma 3 8 é t ) o 2
histéria

12.0 32.0 24.0 4.0 20.0 0 8.0
Dislogos 8 4 3 "6 4 1 1
x 29.6 14.8 1.1 22.2 14.8 3.7 3.7
Composi¢&o 9 5 0 7 3 0 4
sobre opinido
aluno, tema
dado pelo
professor . .
X 32.1 7.9 0 25.0 10.7 0 14.3

NOTA Categorias: A (Escrita Expressiva), 8 (Escrita Transacional),
C (Escrita Poética), A/B (Escrita Expressiva e Transacional), A/C
(Escrite Expressiva e Poética), B/C (Escrita Transacional e
Poética) e A/B/C (Escrits Expressiva, Transacional e Poética)

Quadro 2-2-2. Mediana das Tarefas de Escrite

Tarefas de Hediana.
Escrita

Histérias 3
Trabathos 4

Escritos
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Notfcias 2
Pecgos de Teatro 1
Composigdes sobre 2
si préprio

Conclusdo para 3
un texto

Composi¢des sobre 3

opinido aluno/ tema
proposto por si

préprio

Relatério de 3

uma experiéncia

Poemas 2

Relatos de uma 3

visita de estudc At o ' -
Composig¢do sobre 3

una matéria
apresentada na aula

Histéria a partir 3
de imagens

" Crénicas 1
fRecontar uma 3
histéria
Didlogos 3
Composigéo sobre 3

opinido aluno/
tema proposto pelo
professor

Para efeitos de selec¢do das tarefas de escrita, utilizaram-se
apenas as trés categorias A, B e C (Quadro 2-2-1), na medida em que
a frequéncia com que estas categorias foram escolhidas para
caracterizar cada tarefa, permitiu minimizar a diversidade de
objectivos com que as tarefas sdo solicitadas aos alunos e assim,
levar-nos com alguma seguranga a afi;mar. que néo estamos en
presenga de tarefas predominantemente "mistas".

0 valor da percentagem seleccionado para caracterizar cada

tarefa de escrita foi o valor mais elevado, encontrado nas trés
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categorias A, B e C (Quadro 2-2-1). Este valor ilustra o grau em
que determinada tarefa & realiza predominantemente com um objectivo
expressivo, transacional ou poético (excepgdo constatada na tarefa
"histérias", em que a categoria "mista" A/C foi predominante).

A selecciao das tarefas de escrita para a entrevista foi
realizada de acordo com um indice construido para o efeito, e onde
se pretendeu ponderar, quer a percentagem de vezes em que a tarefa
foi escolhida por parte dos professores para ilustrar uma das trés
categorias "puras", quer a frequéncia com que ela é solicitada aos
alunos.

Para tal, transformou-se a escala nominal de cinco pontos que
serviu para discrihinar a frequéncia de solicitagdao da tarefa ao
aluno, numa escala que possibilitasse a padronizagdo dos

resultados, permitindo a comparagdo com a percentagem encontrada

para as categorias. Deste modo, a escala passou a contemplar um
ponto zero, continuando no entanto a constar de cinco pontos (0 a
4), sendo o resultado obtido (apés transformagdo em valores de
mediana), multiplicado por 25. Seguidamente ponderou-se de igual
modo (0.5) o peso da percentagem de acordo atribuida a cada tarefa,
para as categorias "puras" e a frequéncia de solicitagao: % Cat *
0.5 + mediana * 25 * 0.5 , a que se chamou Indice da Tarefa (Ver
Anexo II).

O Quadro 2-2-3 ilustra a relagdo entre a percentagem mais
elevada atribuida & funcdo (categorias "puras") que, segundo os

professores, melhor caracteriza a tarefa de escrita, respectiva

frequéncia de solicitagdo em valores de mediana e indice da tarefa.
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Neste quadro as tarefas estdo ordenadas pelo valor da percentagem

obtido e pelas categorias "puras" A, B e C.

Quadro 2-2-3. Categorias “puras' predominantes em cada tarefa e
respectiva frequéncia de solicita¢do, em valores de mediana

Torefas de ° Categorias Mediana indice
Escrita da
A 8 c ’ Tarefa

Histérias 264.0X 3 37.00

~ Diblogos 29.6% © 3 39.80
Histéria a 32.0% 3 41.00
partir de
imagens
Composi ¢éo 32.1% 3 41.05
sobre opinido
aluno/tema
proposto pelo
professor
Composigdo 48.1% 3 49.05*
sobre opinido
aluno/tema
proposto por
si préprio
Composi¢ao 69.3% 2 67.15
sobre si . .
préprio
Recontar
uma histéria 32.0% 3 41.00
Crénicas 39.1% 1 19.55
Trabalhos 55.2% 4 65.10
Escritos
Relatério S7.7% 3 53.85
de uma
experiéncia
Relatos sobre 75.9% 3 62.95
uma visita de
estudo -
Composi¢ao 80.8% 3 65.40*
sobre matéria : ’ -
apresentada
na aula
Noticias 83.3% 2 54.15
Conclusdo 28.0% 3 39.00
para um texto

- Poemas 62.5% 2 43.75*
Pecas de ' 69.6% . 1 34.80
teatro

NOTA * Tarefas seleccionadas para cada fungdo da escrita.
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Obteve-se desta forma, uma tarefa para cada fungado da escrita
identificada na introdugdo tedrica. As.tarefas de escrita que
vieram a constar -das questdes formuladas aos sujeitos na
entrevista, identificadas no Quadro 2-2-3, foram seguidamente
apresentadas a dois professores de Portugués que contribuiram para
a sua formulagdo final.

Apds este trabalho de selecgdo das tarefas de escrita, todas
as questdes que constam do guido de entrevista (excepto a questéo
12c) foram testadas com um sujeito de cada ano de escolaridade da
amostra, para afericao de linguagem a utilizar e para treino do
préprio investigador.

A referida questdo 12c, foi introduzida apés se ter dado
inicio ao trabalho de recolha de -dados, -ao verificar-se que,
espontaneamente, muitos sujeitos se referiam a ela sem serem
solicitados, clarificando com frequéncia aspectos focados nas

respostas-a outras questodes.

No respeitante as onze histdérias foram formuladas trés formas
experimentais, sendo a terceira forma aquela que foi utilizada na
investigagdo. Num primeiro momento, as histérias, depois de
construidas (12 forma) foram apresentadas a trés peritos
(psic6logos) que as avaliaram de acordo com dolis critérios: (a)
possibilidade de compreensdo por parte dos sujeitos mais jovens da
amostra (Cannell & Kahn, 1968) e; (b) validade facial dos aspectos
referidos em cada histéria. Seguidamente, esta 12 forma foi

testada para uma primeira aferigdo de linguagem com dois alunos
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respectivamente do 52 e 82 anos.

Num segundo momento, a 228 forma das histérias (resultado do
parecer dos peritos e das entrevistas exploratérias) -foi pré-
testada junto de quinze alunos que nado fizeram parte da amostra,
cinco por cada ano de escolaridade e trés adultos.:

A aplicagdo da 28 forma visou obter informagdo quanto a
:-validade facial de cada histéria, ou seja, compreender a forma como
a ideia principal.de cada histéria era entendida pelos sujeitos,
detectar dificuldades na compreensdo da linguagem utilizada, bem
como testar a capacidade do instrumento para avaliar o que se
‘pretendia.

Esta forma fol alterada em fungdo das davidas e’ sugestdes
fornecidas pelos sujeitos do pré-teste, resultando dai-a 32 forma
(a final) que foi utilizada na investigagao. Estas alteracgoes
'centraram—se essencialmente em ajustamentos de vocabulario, excepto
para as histérias 3 e 8.

De acordo com a revisdo de literatura realizada na introdugéo,
pelo menos dois critérios permitiriam validar as histérias: (a) uma
diferenciagao entre niveis de desempenho (o critério utilizado foi
a classificacdo na disciplina de Portugués, acrescido do parecer do
professor de Portugués de  cada aluno; -excepto para os adultos
entrevistados em que o critério foi a consensualidade relativa &
gualidade da escrita do sujeito) e; (b) uma distingdo entre
sujeitos mais novos e mais velhos (graus de instrugao).

‘A comparagdo foi estabelecida com base no namero de respostas

correctas e incorrectas obtidas pelos sujeitos. As respostas
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correctas, resultaram da escolha, por parte do sujeito, da
personagem que corresponde, segundo a literatura, ao escrevedor
mais eficaz e vice-versa no que concerne as respostas incorrectas.
e Quadro 2-2-4 discrimina o nimero de respostas correctas e
incorrectas para as onze histérias (22 forma), por sub-grupo, de
acordo com o critério (classificagdo) utilizado para descrever cada
escrevedor, para todos os sujeitos do pré-teste, bem como o total
de respostas correctas e incorrectas e respectivas médias por sub-
grupo.

Quadro 2-2-4. Respostas ao pré-teste para as onze histérias,
de acordo com a quatidade da escrita dos escrevedores

Anos de QUALIDADE DA  ESCRITA
Escolaridade
Deficiente Média Superior
5t ANO 6 SI 6C 51 7C 41
6C 5% 5C 61
8t ANO SC 61 5C 61 7C 4l
« 71 SC 61
11t ARO 6C 51 7C 41 5C 6l
8 1 9C 21
ADULTOS SC 61 11Cc 0O
9 21
Total - J4C 321 38C 281 44c 221
Média 5.7 5.3 6.3 4.7 7.3 3.7
NOTA C (respostas correctas); | (respostas incorrectas)

O Quadro 2-2-5, pretende ilustrar os resultados para os trés
anos de escolaridade dos sujeitos entrevistados e para um grupo de .
adultos, de acordo com o namero total de respostas correctas e

incorrectas obtido e respectiva média.
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QUADRO 2-2-5. Respostas ao pré-teste nas onze histérias, para
. quatro nfveis de instrugéo

ANOS DE ESCOLARIDADE

5t ano 8t ano 11! ano Freq Univ.*
Total 30c 251 26C 291 35¢c 201 25¢C Blr
Média 6.0 5.0 5.2 5.8 7.0 4.0 8.3 1.6
NOTA C (respostas correctas), | (respostas incorrectas)

* Frequéncia universitéria

o Quadro 2-2-6 apresenﬁa os mesmos resultados agrupados em
dois sub-grupos distintos. Um sub-grupo compreendendo os sessenta
e nove sujeitqs.maié novos (52 e 8@ ahos)'e outro Sub-grupo
constituido pelos trinta e sete sujeitos mais velhos (112 e

adultos).

b DI t ‘|

Quadro 2-2-6. Respostas ao pré-teste nas onze
histérias, para sub-grupos constituidos pelos
sujeitos mais novos e mais velhos

Respostas ANOS DE ESCOLARIOADE

St/8¢ 112/F.Un,
Total 56C 541 60C 281
Média 5.6 5.4 7.9 3.5
NOTA C (respostas correctas), | (respostas incorrectas)

Os dados ilustrados no Quadro 2-2-4, revelam uma tendéncia
- positiva quanto aos resultados obtidos por escrevedores com niveis
de desempenho diferentes. Referimos por tendéncia positiva, o
nGmero crescente de respostas correctas e decrescente de respostas
incorrectas, junto dos escrevedores mais eficazes.

O conhecimento metacognitivohteh sido referido na literatura
como um elemento capaz de diferenciar niQeis de desempenho em

taréfas de diversa natureza (Brown et al., 1983; Meichenbaum et
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al., 1985; Paris & Winograd, 1990; Wagner et al., 1989). Estes
resultados fazem-nos supor que as histédrias avaliam © gque se
pretende avaliar, muito embora ndo se discriminem aquelas que mais
contribuiram para os efeitos encontrados. Esta indiscriminagédo
deveu-se as dimensdes reduzidas da amostra do pré-teste e as
caracteristicas exploratérias deste estudo, decidindo-nos assim,
por conservar todos os itens, com vista a aumentar a validade do
instrumento.

Os resultados apresentados no Quadro 2-2-5 ndo revelam uma
tendéncia linear no que concerne ao aumento de respostas correctas
e a diminuigdo de respostas incorrectas, em fungdo dos anos de
escolaridade. O sub-grupo constituido pelos jovens do 82 ano de
escolaridade revelou maior nimero de respostas incorrectas e menor
nlimero de respostas correctas gquando comparado com © sub-grupo
constituido pelos jovens do 52 ano.

No entanto, quisémos avaliar o nivel de discriminagdo a que
as histérias sdo sensiveis e, para tal, contrastaram-se dois grupos
constituidos por sujeitos com menor e maior instrugdo. Os dados
revelam a tendéncia esperada. 0 sub-grupo constituido pelos
sujeitos mais jovens,fwgbtémt re;ultadog ‘mais baixos Qque os
encontrados nos sujeitos mais. velhos.

Tomando as histérias como um todo, ou seja, nao diferenciando
as que contribuiram mais para o efeito encontrado, podemos dizer
que - .estas parecem revelar a capacidade de discriminar graus de
instrucdo diferentes.

Os resultados obtidos foram avaliados individualmente para
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cada histéria, surgindo a necessidade de alterar significativamente
as histoérias 3 e 8 em fungdo dos resultados bastante elevados e
pouco diferenciadores, obtidos junto dos sujeitos’-de todos os anos
de escolaridade e com qualidades de escrita diferentes. Assim, na
sua reformulagdo decidiu-se retirar .algumas das pistas que
caracterizavam a sua formulagido na 28 forma. Estas duas histérias
foram seguidamente testadas junto de dois alunos por cada ano de
escolaridade da amostra, mostrando-se mais sensiveis -ao nivel de

instrug¢ido e qualidade da escrita dos sujeitos.

2.2. Descrigao do Material

2.2.1. Concepgdes Acerca da Escrita

A entrevista semi-estruturada elaborada com o objectivo de
conhecer e compreender as concep¢des, crengas e preocupagdes dos
jovens acerca da escrita ao longo do seu desenvolvimento, versou
sobre v&rios aspectos, como foi referido anteriormente.

Podem-se subdividir os aspectos explorados ao londo deste
primeiro momento da entrevista da seguinte :forma: (a) concepgdes
acerca dos objectivos e caracteristicas das diferentes categorias
de escrita; (b) concépcéesﬁacerca‘da audiéncia; (c) concepgbdes
acerca dos processos utilizados para cada categoria de escrita; (d)
percepcdo de auto-eficacia (concepgbdes acerca de si préprio
enquanto escrevedor): (e) atribuicgdo de eficécia (concep¢gdes acerca

das origens de uma boa escrita e; (f)' concepgdes sobre a
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importancia da escrita. (motivagdes para a escrita). Foi ainda
solicitado aos sujeitos que referissem a frequénqia com que se
envolviam nas tarefas de escrita ilustrativas de cada categoria de
escrita. As varias questdes formuladas. para avaliar cada aspecto
referido sdo apresentadas em anexo (Ver Anexo III).

A entrevista inicia-se com a questdo relacionada com a tarefa
de escrita expressiva e pretende avaliar a opinido do sujeito sobre
o(s) objectivo(s) deste tipo de escrita (tarefa). Seguidamente, é-
lhe solicitado que utilize uma escala de quatro pontos para avaliar
a frequéncia com que recorre a este tipo de tarefa escrita.
Questdes de opinido semelhantes e respectiva avaliagao de
frequéncia de execu¢do sdo colocadas para as tarefas de escrita
transacional e poética.

Tendo como gquadro de referéncia as tarefas de escrita
utilizadas para cada categoria, & pedido ao sujeito que refira a
audiéncia para guem as escreve e nos casos em gue isso se mostra
necessario, que ordene as audiéncias mencionadas por ordem
decrescente, de acordo com a sua frequéncia (audiéncia
predominante) .

A avaliagdo acerca das concepgdes sobre o0s Pprocessos
utilizados para cada categoria (tarefa) de escrita, utiliza trés
momentos que ndo devem ser teoricamente distinguidos (Flower &
Hayes, 1980; Polin, 1980 cit. por Ruth & Murphy, 1988), ou seja,
antes de comegar a escrever, durante a escrita e apds ter terminado
de escrever, mas que estdo separados na entrevista de forma a

facilitar o tratamento do material verbal resultante.
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As questdes relativas & percepgdo de auto-eficécia, solicitam
primeiramente uma avaliagdo da eficécia do sujeito face as trés
tarefas de escrita referidas na entrevista,»seguidgmente'requerem
uma avaliagdo afectiva dessas mesmas tarefas de -escrita e
finalmente, pretendem obter informagdo sobre uma.auto-avaliagdo
geral relativamenée a escrita, solicitando estratégias ao sujeito
conducentes a uma optimizagao da sua escrita.
A exploragdo do contelGdo (e}, concepgdes sobre as origens de
uma boa escrita, realiza-se através de uma questdo que clarifica a
relacdo entre as estratégias referidas pelos sujeitos para melhorar
a sua escrita e as suas ideias sobre as origens de uma boa escrita
mais distante ‘do préprio, porque -formulada em -termos -mais
abstractos.
A importancia da escrita é a Gltima questdo a ser formulada e
pretendé avaliar as possiveis motivagdes que levam os. sujeitos a

envolver-se na aprendizagem da escrita.
2.2.2. Concepgbdes Acerca de Bons e Maus Escrevedores

As onze histérias construidas para avaliar as concepgbes
acerca de bons e maus escrevedores versaram, como foi anteriormente
referido, sobre gquatro conteidos: (a) porgue escrevenm; (b) para
guem escrevem; (c) como escrevem e; (d) como-podem escrever melhor.
cada histéria (ver Anexo 1V)  relata preocupagdes (estratégias)
diferentes face a escrita, 'de duas personagens hipotéticas. Foi

pedida, aos sujeitos entrevistados, a sua-opinido relativamente a
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personagem gque viria a ter um desempenho mais eficaz, razbes para
a sua escolha e comparag¢ao consigo préprio.,

Foi deixado ao critério do estudante o tipo de fungao de
escrita para o qual apelou para seleccionar a estratégia que
considerou mais adequada. Esta opgdo teve por objectivo criar
condigdes para que as . crengas avaliadas se mostrassem o mais

esponténeas .possivel.

0 contetido (a), incluiu duas histérias (5 e 10), dgue
pretenderam avaliar resgeptivgmentg o gqspo pelé escrita e a
existéncia de algo para dizer (escrever).

O conteiido (b), avaliou a consciéncia da audiéncia através de
duas histérias (1 e 7) construidas com o objectivo de avaliar dois
aspectos diferentes dentro desta tematica, a saber a consciéncia de
preocupagdo pela audiéncia (histéria 1) e a consciéncia de
estratégias para captar essa mesma audiéncia (histéria 7).

Como escrevem {conteGdo c), abarcou trés aspectos importantes
do modelo cognitivo da escrita de Hayes e Flower (1980), ou seja,
planear, transcrever e rever. No respeitante a planificagdo, foram
elaboradas trés histérias (2, 6 e 8) respeitantes, respectivamente,
a flexibilidade dos planos, &s estratégias ou tipos de planos e'a
organizagido de ideias. As concepgdes relativas & transcrigao foram
avaliadas.através de uma Gnica histéria (11) que pretendeu ilustrar
caracteristicas da transcri¢do. As concepgdes relativas ao sub-
processo de rever foram avaliadas através de duas histdrias (3 e

4). A histéria 3 pretendeu avaliar a consciéncia da importancia ou
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a preocupag¢ido pela avaliagado e a histéria 4 centrou-se no objectivo
da revisao.

O contetido (d), foi avaliado através da histéria 9, e

AET

pretendeu obter informagao relétivameﬁte 4 consciéncia das
estratégias conducentes a aprendizagem da escrita.

0 facto dos vArios aspectos referidos estarem representados
por um nGmero diferente de histérias, resultou da existéncia de
estudos na literatura que permitem discriminar com maior ou menor

pormenor, as varias componentes presentes nos guatro conteddos (a,

b, c¢c e d) explorados.

2.3. Consideragdes Metodoldégicas Sobre a Selecgdo da Grelha de

Entrevista

2.3.1. Concepgdes Acerca da Escrita

A ordenacdo e formulagdo das questdes neste primeiro momento
da entrevista, obedeceram a alguns critérios metodoldgicos que
devem ser contemplados ao utilizar esta técnica.

No gque concerne & sequéncia das questdes, apesar - de nao
existirem regras explicitas para a sua organizagdo na entrevista,
alguns autores (e.g., Cannell & Kahn, 1968;- Patton, 1980) sugerem
determinados procedimentos que orientaram a construgdo do presente
instrumento.

Em termos gerais, as primeiras gquestdes da -entrevista

aproximaram-se, tanto quanto possivel, do “momento presente
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- . . . . i
(questdes ‘acerca dos objectivos e caracteristicas das tarefas de
. - 7,

2]

escrita), apdés o gque se colocaram questoes relatiYas-ao passado
utilizando o presente como linha de base (questdes relativas a
audiéncia e processo) e finalmente questdes relatlv%ﬁ ao futuro
(questao szbre optimizagdo da auto-eficéacia).

" pPretendeu-se desta forma, envolver activamente o sujeito desde
o inicio da entrevista, solicitando-lhe opinides sobre aspectos
relativamente presentes, pouco ameagadores porque baseados na sua
experiéncia, passando depois para questdes mais exigentes, quando
se supde que o envolvimento do sujeito & maior e a fadiga ainda nao
esta - ‘instalada, e finalmente quéstionando-o relativamente a
aspectos futuros, teoricamente mais distantes da experiéncia do
sujeito. ' : ‘ é

" Concomitantemente, tentou-se seguencializar as questdes. de

forma a tornar a experiéncia de toda a entrevista. o mais

significativa possivel para o sujeito, criando um encadeamento com

um principio, meio e fim,  discernivel para o préprio entrejistédo{
Com este objectivo, as questdes formuladas de inicio, servf%am como
porito de ~ referéncia - para . as questdes que se ‘seguiram
posteriormente, optando-se por terminar este primeiro.momento da
entrevista comiquestées amplas, abrangentes de todo um fénémen§ de
alguma forma reflectido nas questdes anteriores.

A sequéncia das questdes parece-nos ter levado o SU]EltO
entrev1stado, através de um processo de exploragao 51gn1f1cat1vb
iniciado por questdes mais concretas e afastando-se

progressivamente para questdes mais gerais (Bruner, %QGO)J A ordei

L

R —
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das questdes formuladas na entrevista foi igual para todos os
sujeitos.

No respeitante & formulag¢do das guestdes, optou-se por
questdes abertas e neutras, por diversas ordens de factores..

A utilizacdo da entrevista teve por objectivo levar o sujeito
a responder através das suas proprias palavras as questdes, de
forma a permitir-nos ter acesso & sua propria perspectiva.
Pretendemos conhecer algumas das suas opinides e .crengas, mas
também o seu nivel de informagéo.

Suspeitdmos que algumas das respostas, teoricamente possiveis,
~pudessem estar para além da experiéncia e concepgdes de muitos dos
entrevistados, e simultaneamente, que os pensamentos relativamente
‘aos tépicos em questdo, pudessem ndo estar suficientemente
estruturados, resultado da explicitagdo pouco frequente dos
conteGdos e processos respeitantes a escrita. Desta forma, nao era
clara a partida a amplitude de respostas que se poderiam encontrar.

Pelas razdes apresentadas, a formulagdo pela qual se optou
pretendeu criar oportunidade ao sujeito, para organizar as suas
experiéncias, opinides e conhecimentos (Cannell & Kahn, 1968), sem
os colocar face a uma série de alternativas em que muitas' vezes nao
tinham pensado e gque puderiam enviesar os resultados (Garner,
1988). No entanto, apesar da sua formulacao aberta, as gquestodes
foram altamente focadas com o objectivo de gerar respostas o mais
relevantes possiveis.

Dizemos que a formulagao das questdes -foi igualmente neutra,

na medida em que o entrevistador ndo deu gqualquer tipo de parecer
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sobre - a .sua concordidncia ou discordancia para com as opinides
apresentadas.pelos entrevistados. Apesar desta conduta por parte
do entrevistador, estamos em.crer que algumas questdes podem levar
a respostas de desejabilidade 'social.

De forma a encorajar o trabalho de organizagdo cognitiva por
parte dos sujeitos, foram utilizadas contra-provas de clarificagaéo,
especificagdo, elaboragdo e encorajamento (ver Anexo V). Recorreu-
se igualmente, a gquestdes de "pressuposigdo", partindo do principio
que os sujeitos tinham .algo a dizer, de.forma a aprofundar e
melhorar a qualidade das respostas (Patton, 1980). A questdo 1la
ilustra este tipo de formulagdo: "Para que serve escrever...",
levando-o. directamente : a reflectir sobre os quectivos de
determinada tarefa de escrita, sem o encaminhar para um tipo de
formulagdo em gqgue o sujeito tivesse que decidir num primeiro
momento, se serviria ou ndo para alguma coisa, como por exemplo na
formulagdo: "Serve para alguma coisa escrever..."

A utilizacdo do 'porqué" ou "porque & que diz isso", ficou
reservada para as questdes que solicitaram uma resposta dicotémica
por parte do sujeito, como as questdes 10, 11, 12a e 13. Este tipo
de formulagdo permitiu-nos obter conhecimento acerca dos quadros de
referéncia do entrevistado, adicionando exactiddo & interpretagao
das suas respostas. . No entanto, esta formulagao nunca foi
utilizada nas restantes gquestdes, de forma a que o sujeito néo
tentasse ir para além dagquilo gue  -tem experienciado ou se lembra
ter experiénciado.

As questdes foram elaboradas de forma a nao conter mais de uma
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ideia. No entanto, para a questdo la e 2a tivemos que acrescentar
uma especificagdo a cada uma delas.

Segundo os professores contactados apds a selecgdo das tarefas
de escrita, o sentido da palavra "opiniao" presente na questdo 1la,
poderia ser interpretada como caracteristica de uma- escrita
argumentativa. Assim, e de maneira a contemplar por .um lado, a
tarefa que obteve maior acordo, e por outro, a sugestdao dos
professores, foi acrescentado a titulo de clarificagao da palavra
opinido, a frase "expressar as suas ideias".

Também para a questdo 2a, os professores foram de opinido que
para certos niveis de escolaridade é mais frequente solicitarem-se
"trabalhos" que "composi¢des", embora com o mesmo objectivo.. Desta
forma, os dois termos foram utilizados: na questdo com vista-a
aproximarmo-nos, tanto quanto possivel, da experiéncia do sujeito

entrevistado.

2.3.2. Concepcdes Acerca de Bons e Maus Escrevedores

Em cada histéria para avaliagdo das crengas acerca das
preocupagdes (estratégias) face & escrita de 'bons 'e maus
escrevedores, intervieram duas personagens hipotéticas do mesmo
sexo. As onze histérias foram construidas de forma a que para
cinco delas as duas personagens fossem do. sexo feminino, e nas
restantes seis as duas personagens fossem do sexo masculino.
Houve a preocupacdo de utilizar histérias.com personagens de. um e

outro sexo para cada .um dos contelGdos referidos.(2.2.2.) e atribuir
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tanto a primeira, como & segunda personagem a resposta considerada
correcta. . A : i

A ordem pela qual se apresentaram as histérias foi déterminada
ao acaso, e a ordenagdo resultante foi aplicada de igual modo a
todos os sujeitos.

A resposta dos sujeitos a cada histéria foi num primeiro
momento 'de natureza dicotémica, seguida de uma tentativa de
compreensdo da resposta através da formulagdo '"porgque & que diz
isso". Os sujeitos foram igualmente questionados sobre a
personagem com a qual se pareciam mais. Mostrou-se necessério e

de grande utilidade, a utilizagdo de contra-provas semelhantes as

referidas em 2.3.1.§

3. Procedimento I

3.1. Metodologia da Entrevista

‘cada sujeito respondeu individualmente & entrevista. semi-
estruturada -(concepgdes acerca -da . escrita) e as histérias para
avaliacdo das concepg¢des acerca de bons e maus escrevedores. As
vinte e sete questdes da entrevista podem parecer mais do que
"semi-estruturadas™. . Contudo, esta terminologia indica a
possibilidade de se utilizarem contra-provas para clarificar,
encorajar as respostas dos sujeitos, bem como leva-los a elaborar
mais a sua resposta. Utilizando as palavras de Piaget (1926), este
procedimento semi-sistematico pretende determinar quais as ideias

verbalizadas_que sao "convicgdes préprias" (as gque o sujeito
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realmente defende) e quais as gque sdo meramente "convicqses
sugeridas" (transitérias e sugeridas pelas proéprias questdes da
'entrevista).

Este procedimento pareceu ser aquele que melhor se adeguava

aos objectivos do trabalho.
3.2. Aplicag¢ao da Entrevista

A entrevista foi aplicada pelo investigador individualmente
numa Gnica sessdo, ocupando entre 45 a 60 minutos. A sua
realizacdao teve lugar no estabelecimento de ensino ao sujeito
entrevistado. Todas as questdes foram formuladas oralmente pelo
entrevistador, em tgﬁ‘ de .convérsa e gravadas - .em fita -audio-

magnética.
3.3. Estrutura da Entrevista

O primeiro contacto com o sujeito teve lggar em grupo, na sala
de aula, quando lhe foi solicitada a aceitag¢do ou néo do papel que
lhe era apresentado. 0 entrevistador identificou-se, referindo
sumariamente o objectivo do esfudo, as exigéncias e duragao-da
entrevista e o processo de selecgao.

No momento de efectuar a ~ entrevista  estabeleceu-se
individualmente uma pequena conversa com o entrevistado, na qual se
informou mais especificamente o sujeito  sobre o que iria ser

perguntado e os objectivos da investigagdo. Explicitou-se muito
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claramente a natureza neutra das questdes, ou seja, dque néao
existiam respostas certas ou erradas e era O seu parecer que se
pretendia que referisse.

Foi igualmente explicitado. o car&cter confidencial da
entrevista e explicada a presenga do gravador, o qual poderia ser
desligado sempre que o sujeito o desejasse. Mais se informou,
acerca da possibilidade de parar a entrevista no caso de se sentir
cansado, e da oportunidade de a prosseguir na hora seguinte. Esta
‘situagcdoc ndo se verificou com nenhum dos entrevistados.
Imediatamente antes da entrevista se iniciar, foi sugerido ao
sujeito que tentasse ser o mais completo e honesto possivel e que
nio . se preocupasse com o tempo que viesse a necessitar para
responder a cada questao.

A entrevista iniciou-se com o primeiro momento respeitante as
concep¢des acerca da - escrita. Na medida em que estas questdes
- apelam -para diversos: conteidos relacionados com a escrita, o
suieitO'foi tendo informagdo sobre o gue iria ser perguntado apés
um dado bloco de gquestdes ter terminado. Assim, por exemplo, apds
.as questdes la a 6b, fizemos uma pausa onde se informou o
entrevistado acerca do tipo de.questdes que se iriam seguir. Apos
_as gquestdes relacionadas com o processo de escrita (7a a 9c¢)
voltou-se a informar o sujeito, de forma breve, sobre o tipo de
questdes a serem colocadas.

Sempre gue o sujeito revelou dificuldade em perspectivar a
situagdo descrita nas questdes, foi sugerido que recordasse a

ocasido mais recente em se tivesse visto envolvido no tipo de
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tarefas solicitado pela entrevista. Quando o sujeito revelou
dificuldades em fornecer uma resposta, mesmo apds reformulagoes das
questdes, passou-se a gquestdo seguinte. Da mesma forma, as
questdes relativas ao processo utilizado -para cada tarefa de
escrita ndo foram realizadas, quando o sujeito referiu nunca se ter
envolvido numa tarefa semelhante.

Terminado este primeiro momento, passou-se a avaliagdo das
lconéepcées acerca de bons e maus escrevedores., Informou-se o
sujeito acerca do namero de histérias as quais teria que responder,
apds o que entrevistador realizou uma ou mais leituras de cada
histéria, de acordo com as solicitagdes do entrevistado. No caso
do sujeito ndo conseguir responder & questdo, tentou encorajar-se

a sua resposta , apds o que, na auséncia de qualquer verbalizacgao,

se abandonava a histéria e se passava a leitura da seguinte.

Pretendeu-se assim, aplicar uma série de recursos ac alcance
do entrevistador, nomeadamente para: (a) motivar o entrevistado,
informando-o sobre o géﬁtexfo da:entrevista; de forma a que ele nao
fosse entendido como ameac¢ador (Cannell & Kahn, 1968; Patton,
1980); (b) ultrapassar certos  problemas relacionados com a
acessibilidade da informagdo, apelando para contextos gque numa
frase ou duas ajudam o entrevistado a localizar o acontecimento no
tempo e no espag¢o, tornando assim, a informagdo mais disponivel
(Cannell & Kahn, 1968; Ericsson & Simon, 1984; Garner, 1988), e;

(c) leva-lo a compreender o seu papel e a informagao requerida,

através de informacdo relevante acerca da entrevista e através do
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alerta do entrevistador a sinais de confusido por parte do
entrevistado, utilizando-os para recorrer a questdes alternativas
sugeridas no Anexo IIIy : ou :empregar contra-provas adequadas
(Cannell.& Kahn, 1968; Ericsson & Simon, 1984; Meichenbaum et al.,
1985) . -

No final da entrevista foi pedido a cada entrevistado que nao
revelasse as questdes formuladaé, nem as.respostas que tinha dado,
aos colegas que faziam parte da amostra. Referiu-se que isso
"estragaria" a investigagdo e os colocava a eles (ja entrevistados)
numa posi¢do desigual face aos colegas que ainda. ndo tinham
realizado a entrevista. Comprometemo-nos a avisar a turma quando
todos os sujeitos tivessem sido entrevistados, para que soubessem

quando poderiam comentar entre eles as respostas a entrevista.
3.4, Protocolos

.0s registos audio-magnéticos obtidos, foram transcritos na
integra. ‘Apenas uma das entrevistas efectuadas apresentou
problemas técnicos que. impediram a sua transcrig¢ao, sendo o nGmero
total de protocolos de:cento e trés e ndo cento e quatro como fora
previsto. No entanto, se bem que em nimero muito reduzido, nalguns
protocolos mostrou-se impossivel compreender algumas verba;izacées
emitidas pelos sujeitos. Nesses casos, foi utilizado um cédigo

para assinalar a palavra ou palavras ndo compreendidas.

Foram ouvidos aleatoriamente excertos das entrevistas para

garantir a fidelidade das transcrigdes.
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4., Procedimento II

4.1. Construgdo das Categorias

De acordo com os objectivos referidos no ponto-2.3.1., os
dados foram recolhidos como narrativas abertas, permitindo que
dimensdes importantes para os sujeitos emergissem da andlise dos
protocolos. No entanto, para algumas das questdes formuladas na
entrevista, recorreu-se a uma série de conceitos tedricos referidos
na literatura que permitiram antecipar categorias, utilizando-as na
gnélise de protocolos, mesmo quando a ‘sua frequéncia se veio a
revelar diminuta.

De acordo com a hnatureza da investigagao, optémos por um
processo de construgdo de categorias considerado "misto", onde se
estabeleceram nalguns casos, marcos tedricos orientadores prévios
4 analise dos dados e simultaneamente se construiram categorias a
partir da anilise dos relatos verbais realizados pelos sujeitos
(Bakeman & Gottman, 1986; Ericsson & Simon, 1984; Hayes et al.,
1987; Holsti, 1968; Marcelo, 1991; Vala, 1990).

Assim, definido o quadro tedérico, realizou-se um trabalho
exploratdrio sobre o Taterigl que,  através-'de sucessivos ensaios,
permitiu estabelecer um plano de categorias nominais, resultante
quer da problematica tedrica, quer das caracteristicas concretas do
material em andlise.

A revisao de literatura serviu de ponto de partida nao sé para

a elaboragdo de algumas questdes, tal como foi referido na

introdugao, mas também para a construgao de.categorias a utilizar
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na andlise das respostas dadas pelos sujeitos. Contudo, tanto para
as questdes apoiadas por investigagdes prévias, como para as
questdes menos exploradas na literatura, utilizou-se igualmente um
processo indutivo para a construgdo de categorias de. forma a
ilustrar conteidos referidos pelos sujeitos entrevistados.

. Desta forma, dada a extensdo das transcrigdes, a maioria, mas
niao a totalidade dos comentirios dos sujeitos a cada questao, foram
‘organizados pelo investigador em grandes blocos, de acordo com a
opinido que pareciam implicar. Raramente se utilizaram categorias
para as quais nd3o se encontraram exemplos nas transcri¢des, no
entanto, nalguns casos, mostrou-se necessédrio utilizar categorias
-teoricamente provaveis; para o caso de surgir material ' nas
transcrigdes - que nao tivesse sido detectado nesta fase
exploratdéria. Foi igualmente criada uma categoria para todas as
guestdes reveladora de desconhecimento da resposta por parte do
sujeito:

Pretendeu-se assegurar a exclusividade das categorias, embora
a sua exaustividade se tenha mostrado impraticavel, por trés ordens
de razdes.

Em primeiro lugar, o corpus sobre o gual foram utilizadas as
categorias, foi constituido por todo o material verbalizado pelos
entrevistados. As entrevistas foram transcritas na integra para
poderem vir a servir posteriores andlises sobre o mesmo material,
e desta forma, foram registadas verbalizag¢des decorrentes do
discurso espontineo do sujeito e que nem sempre se mostraram

relacionadas com a questdo colocada pelo entrevistador.
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Em segundo lugar, as omissfes de palavras nos protocolos,
resultantes de dificuldades técnicas sentidas durante " a
transcricdo, se bem que em ndmero reduzido, ndo puderam levar a
categorizacgdo certas verbalizagdes emitidas.

Por Gltimo, prétendeu-se recolher informagcdo sobre a presenca
de determinado conteido e nao a sua fregquéncia. Nesta medida,
parte do material transcrito nao foi cotado, no caso de
corresponder a categorias previamente .assinaladas na resposta:do
sujeito.

A maioria das categorias resultantes ndo se revelaram auto-
explicativas, por isso, para cada uma foi realizada uma descrigao,
acompanhada de exemplos retirados das prdprias entrevistas.

Esta primeira versao das categorias foi entregue aos.juizes,
tendo-lhes sido solicitado que cotassem- 6% dos. protocolos (6
entrevistas, duas por ano de escolaridade) e se pronunciassem. sobre
a clareza da dgfinicéé”das categdorias e presenga de conteldos nos
protocolos, ausentes nas categorias. As sugestoes dos juizes deram
origem & segunda e Ultima versdo das categorias, que a seguir se
apresenta, a qual foi utilizada no pré-teste e cotagao das

restantes entrevistas.

4.2. Categorias

As categorias a segquir discriminadas podem requerer, nalguns
casos, uma certa dose de inferéncia por parte do julz, sendo por

isso consideradas categorias interpretativas, muito embora se



128
pretendam o mais objectivas possivel na sua formulagido (Miles &
Huberman, 1984, cit. por Marcelo, 1991).

Os trabalhos de Britton .e .colaboradores (1975), Griffiths e
Wells (1983), Raphael e colaboradores (1989), Scardamalia e
Bereiter (1987), Tamburrini e colaboradores (1984} e Wong e
colaboradores (1989), orientaram a construgdo das categorias para
as questdes la, 2a e 3a da.entrevista.

Alguns estudos (Raphael, Englert & Kirschner, 1989; Tamburrini
et al., 1984) permitiram antecipar conteidos das respostas as
questdes formuladas, facilitando parte do processo de construcado,
muito embora esses contelddos ndo tenham revelado a riqueza dos que
se vieram a encontrar na amostra.

Os juizes ndo tiveram acesso ao termo-chave que pretende
caracterizar cada categoria, tendo-lhes sido entregue apenas a

definigdo de cada categoria e os varios exemplos ilustrativos’.

[

1A1 Aprendizagem/Imaginag¢do. Imaginagdo como fantasia, no sentido
de irreal e/ou impossivel, segundo o sujeito.

Escrever para desenvolver a imaginagdo ou fazer uso dela.
Exemplo: T

"ajuda-me a usar a minha imaginagao"

1A2 Aprendizagem/factos. Escrever para aprender/desenvolver
contelidos especificos. Actividade centrada no contetdo.

Exemplos:

"aprendemos coisas"

"ficamos com mais cultura geral"

"podem-se desenvolver os nossos conhecimentos”
Ypara perceber melhor"

'As notacgdes utilizadas podem ser antecedidas do valor 1, 2 ou
3, respectivamente para a questdo la, 2a e 3a da entrevista.
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1A3 Aprendizagem/Estrutura/Linguagem. A utilizagdo da escrita
como forma de melhorar a gramitica (ortografia e/ou pontuagdo e/ou
sintaxe e/ou vocabulirio) e/ou a caligrafia.

Exemplos:

"para sabermos escrever melhor"

"melhorar a letra"

1A4 Registo. A utilizagdo da escrita como um auxiliar de meméria
e/ou para efeitos de arquivo.

Exemplos:

"ajuda-me a memorizar"

“para ndc me esquecer disso"

..yt g .

1A5 Auto-conhecimento cognitivo. Utilizagdo da escrita como forma
de nos conhecermos melhor a nés préprios, descobrindo ou
reflectindo sobre processos de pensamento (excepto imaginagédo} e/ou
acgdo que contribuem para o desenvolvimento de competéncias de
raciocinio, desde que a verbalizagdo seja centrada no processo e
nao no contetdo. : o .

Exemplos:

"desenvolve-se em hds o espirito critico" .

"ficamos com a mente mais organizada"

"para vermos se compreendemos a matéria" (auto-avaliagao)?®

v

1A6 Expressio emocional. Actividade para expresséao emocional. A
actividade serve para proporcionar prazer, entusiasmo e/ou alivio
préprio.

Exemplos:

"é divertido"

"para exprimir sentimentos"

1A7 Auto-conhecimento emocional. Utilizagio da escrita como forma
de nos conhecermos melhor a nés proéprios, descobrindo ou
reflectindo sobre emocdes e/ou personalidade. Auto-exploragao
emocional. ' '

Exemplo:
ndesenvolve o nosso lado espiritual, romantico”

1A8 Informagdo cognitiva. Escrever como forma de comunicar
informacdo aos outros (sem intuito avaliativo).
Exemplo:

!A diferenca entre 1A2 e 1AS5 pretende distinguir objectivos de
aprendizagem com (1A5) e sem (1A2) consciéncia dos processos que.
levam & possibilidade de transformagao do proprio pensamento.
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“para as outras pessoas verem como ndés pensamos"

1A9 Avaliagdo. Escrever como forma dos outros elaborarem um juizo
de valor sobre as ideias do sujeito (com intuito avaliativo).
Exemplo:

"para o professor ver o que a gente sabe"

1A10 Informagdo emocional. Escrever para dar a conhecer aos outros
O que o sujeito sente.

Exemplos:

"para ele ver aguilo que eu sinto"

"para ela saber como eu gosto dela"

1A11 Efeito estético. Actividade gque pretende provocar um efeito
estético naquilo que escreve.

Exenplo:"

"através de palavras belas"

1412 Nio sabe. Verbalizagdo de desconhecimento que se mantém
durante toda a resposta e/ou limitar-se a repetir o que a questéo
formula durante toda a resposta.

Exemplos:

"nado sei para que & que serve"

"serve para dar a. nossa opiniao"

"serve para fazer um trabalho"

’ ' *
1213 Expressiao cognitiva. Actividade para expressadao de

pensamentos/ideias, sem referéncia ao outro (terceiros).
Exemplo: )

"para pér la as minhas ideias"

1A14 Escrita expressiva. Escrita onde agquele que escreve tem um
objectivo de revelagdo pessoal (i.,e., produtos da sua consciéncia,
escrita préxima e reveladora de si proépria), sem intencgdes
predominantemente estéticas.

1A15 Escrita transacional. Escrita onde aquele que escreve
pretende informar alguém ou relatar e/ou registar algo (escrita com
valor fundamentalmente instrumental).

1A16 Escrita poética. Escrita onde aquele que escreve pretende
atingir um efeito estético (escrita gue comporta de forma cuidada,
ideias e sentimentos do préprio).
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A categoria 1Al13, nao foi utilizada para a questao 1la, na
medida em que embora seja um conteddo importante no respeitante as
outras duas questdes, a sua presenga em la nao se diferencia do
préprio enunciado da questdo, preferindo-se neétes casos
categorizar a resposta em 1Al12.

As categorias 1Al14, 1A15 e 1Al6 foram inseridas com o
objectivo de comparar a totalidade da resposta do sujeito com o
objectivo descrito pelos professores relativo & tarefa de escrita
solicitada. De forma a alcangar este objectivo, os juizes foram
-solicitados a pronunciarem-se sobre o caracter predominaﬁtemente
expressivo, transacional ou poético do(s) objectivo(s) descritoi(s)
pelo sujeito. Pretendeu-se assim, obter um parecer mais subjectivo
da parte do cotador, de forma a recolher informagéao suplementar

sobre a adequabilidade das tarefas seleccionadas.

As categorias utilizadas para a andlise das respostas as
questdes 4a, 5a e 6a; relativas & audiéncia, foram mais féceis de
construir, dado que as respostas que implicam tais questdes s&o
menos ambiguas e estdo exaustivamente réferidas na literatura
(Britton et al., 1975; Griffiths & Wells, 1983; Moffett, 1968;
Tamburrini et al., 1984).

As categorias utilizadas foram aquélas que se mostraram
suficientemente discriminativas das audiéncias referidas pelos

entrevistados e cujo significado pode ter implicagdes para os

objectivos do presente trabalho.,
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4A1 - Préprio. Verbaliza escrever para si préprio.
Exemplo:
"escrevo para mim"

4A2 Adulto de confiangca/familia. Verbaliza escrever para adultos
gue conhece, -nomeando-os, sem referéncia ao facto de serem
professores. Verbaliza escrever para membros da familia.
Exemplos:

"escrevo para os meus pais"

"alguns membros-da minha familia toda"

4A3 Amigo/namorado. Verbaliza escrever para amigos e/ou para um
namorado.

Exemplo:

"escrevo para a minha namorada"

4A4 Perito para leigo conhecido. Verbaliza escrever para alguém
com um nivel-de conhecimento inferior ao seu.

4A5 Grupo de pares. Verbaliza escrever para colegas da turma ou da
escola, sem referir que se tratam de amigos.

Exemplo:

"para os colegas"

-4A6 Professor. Verbaliza escrever para o professor e/ou para ser
avaliado na escola.

Exemplo:

"para o professor"

4A7 Aud1enc1a desconheclda. Verbaliza escrever para o seu leitor

(ou piblico}. Parece,pretender atingir um efeito ou causar uma
sensagdo nos leitores em geral.
Exemplos:

"como eu sOu membro do museu, entdo também ponho 14, por exemplo,
agora vou a um congresso através do museu (apresentar o texto)"
"para pessoas em geral"

4A8 Audiéncia nao discernivel. Quando ndo se conseguir compreender
a audiéncia a quem se destina o texto.

Exemplos:

"para ninguém"

"para mostrar a outras pessoas"
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Para a anilise referente ao processo de escrita (questdes 7a
a 9c), a literatura mostrou-se extremamente rica em contelddos
possiveis de antecipar nos relatos, dada a variedade de
investigagdo que tem existido nesta &rea (Burtis et al., 1983;
Collins & Gentner, 1980; Hayes & Flower, 1980; Hayes & Flower,
1983; Hayes et al., 1987; Monahan, 1984). No entanto néao podemos
deixar de referir alguns cuidados a contemplar ao utilizar estes
contetidos para o tipo de material obtido na presente entrevista.
O0s conteldos descritos .nas categorias sdo maioritariamente.
oriundos de estudos cuja metodologia adoptada para estudar os
processos presentes no acto de escrita, & descrita como concorrente
e "pensar em voz alta", onde o sujeito por iniciativa prépria ou a
pedido do investigador descreve as actividades em que se vai
envolvendo, durante a realizagdo da escita. Naturalmente, a riqueza
do material resultante permite com maior facilidade inferir
processos, que no caso da presente metodologia, s6 sdo evidentes
quando o sujeito os verbaliza de facto. Teremos que ser cautelosos
guanto a adequagdo da definigdo das categorias para compreender. o
que o sujeito quer dizer guando verbaliza determinada actividade.
Por outro lado, a informagdo contida nas categorias diz
respeito a actividades resultantes da qnélise do processo de
escrita narrativa e expositiva. Desconhecem-se estudos relativos
ao processo da escrita poética.
Finalmente, é importante relembrar neste momento gue o acto de
escrever nio & o resultado de uma série de estadios discretos, onde

primeiro o escrevedor selecciona o tépico, depois limita-o e
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recolhe informacdo (pré-escrita), escreve-o (escrita) e no final
corrige os erros e acrescenta as virgulas (reescrita). A escrita
é entendida enquanto processo dindmico que envolve uma série de
operagdes mentais que interagem mutuamente durante o acto da
criacdo do texto escrito (Hayes & Flower, 1980).

As questées formuladas para aceder as concepgdes dos jovens
sobre o processo envolvido nos diferentes tipos de escrita, parecem
fazer apelo a uma concepgao de escrita enquanto processo nao
diniamico. No entanto, recorreu-se a esses trés momentos (antes,
durante e depois) apenas para facilitar o acesso &s crengas
associadas a estes momentos, existentes, mas nao separados no
momento da escrita. A utilizacdo de todas as categorias como
passiveis de poderem constar em qualquer dos momentos descritos,
baseia-se assim, numa concep¢ao dinamica e recursiva da escrita.

Dada a extensdo e caracteristicas do material resultante
destas questdes, optou-se por nao inserir exemplos nas categorias
fora.do contexto da ?esposta do sujeito, fornecendo aos juizes
varias respostas cotadés na sua totalidade’.

Planear
Gerar ideias:

721 Recuperar. Recﬁpera da memdria a longo prazo informagao
relevante para a tarefa.

782 "Brainstorming'. Faz associagdes livres ou "brainstorming"
para gerar ideias.

’As notacido utilizadas podem ser antecedidas do ntmero 7, 8 e
9, A, B e C, para ilustrar a questdo a gue correspondem na
entrevista.
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7A3 Pesquisa. Procura em livros e/ou em apontamentos informagdo
para o texto que quer construir.

774 Clarificar. Explica as suas ideias a outra pessoa.

745 Notas. Quando a informagdo & recuperada, parece produzir
notas, apontamentos, que podem ser uma Gnica palavra, fragmentos de
palavras ou frases completas (mas soltas).

Planc conceptual:

776 Ultrapassar dificuldades. Verbaliza preocupagao/consciéncia
de dificuldades que podem aparecer e/ou problemas que possa vir a
ter e formas de lidar com eles.

Organizar ideias:
7A7 Oorganizagdo escrita. Selecciona os materiais mais iteis que
foram recuperados e organiza-os num plano de escrita, por escrito.

7A8 organizagdo niao escrita. Selecciona os materiais mais Qteis
que foram recuperados e organiza-os num plano de escrita, sem o
fazer por escrito.

7A9 Notas estruturadas. As notas tiradas parecem ser ou
estruturadas temporalmente (primeiro isto, depois aquilo) ou
hierarquicamente (dentro do tdépico 1 vou pér a, b e c), ou de ambas
as formas. I C : ;

Atitude face ao plano:

7A10 Reelaboragdo. Verbaliza que o plano inicial pode néao estar
completo e/ou que lhe v@o ou podem ir surgindo ideias a medida que
escreve e/ou suprimindo outras em fungao do que estd a escrever.

Estabelecer objectivo: ' .
7A11 Objectivos. Estabelece e/ou considera objectivos

(preocupagdes pelo gue procura no gue escreve).

Transcrever
7A12 Transcricao. Retira o material da meméria e transforma-o em

frases (gque ndo notas).

Rever/Editar ' .
7A13 Estrutura/Linguagem. Revela preocupagdes gramaticals
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(ortografia, vocabulario, pontuacgdo e/ou sintaxe) e/ou preocupagdes
relativas a caligrafia.

7Al14 significado. Revela preocupagdes pela exactiddo do
significado daquilo que foi ou est& sendo escrito (sentido das
frases, sequéncia légica, inconsisténcias e/ou erros factuais).

7A15 Comparagao. Revela preocupagdes pela extensdo em que o texto
abrange os objectivos pretendidos (comparagdo entre o que tinha
pensado e o que fol ou esta sendo escrito).

7A16 Leitura. Verbaliza que 1& apenas com o objectivo de ler o que
acabou de escrever e/ou compreender.

7A17 Auto-avaliagdo. Verbaliza que 1@ com o objectivo de ver se
gosta do texto, se o considera bom.

7A18 1Ideias. Verbaliza gque 1& para ter mais ideias e/ou para dar
sequéncia as ideias. ‘

7A19 Edigdo. Verbaliza que volta a ler, volta atrads no texto

etc..., sem especificar porque é que o faz.

7A20 Reescrever. Verbaliza gque reescreve aquilo gque escreveu
(passar a limpo).

7421 .. Heterorevisdo. Verbaliza que alguém revé por ele o que
escreve.

Retdrica .
7A22 Leitor. Verbaliza conciéncia e/ou preocupag¢do por quem vai
ler o texto.

7A23 Texto. Verbaliza preocupagdo por ter um texto facil de ler,
compreensivel . e/ou diferente e/ou atraente (considera as
caracteristicas do texto). ' )

7A24 Heteroleitura. Dad o texto que realizou a ler a outras pessoas
para comentarem.

7A25 Descentragao. Tenta ler o texto que esta a escrever ou acabou
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de escrever, na perspectiva de outra pessoa.

Ooutras categorias
7A26 Titulo. Verbaliza tentar conceber ou conceber de facto o
titulo do texto.

7A27 Auséncia de actividade. Vérbalizé'que nao faz nada e nao
acrescenta mais informagdo a sua resposta. :

7A28 Nio sabe. Verbaliza que ndo sabe e ndo acrescenta mais

informa¢do a& sua resposta.

7A29 Apresentagao. Revela preocupag¢ado pela apresentacgao (grafica)
do texto que realizou.

As categorias para as questdes 10, 12a, 12b e 1?c foram
construidas através de um processo predominantemente indutivo, dado
o conhecimento de limitados estudos sobre percepgdaoc de auto-
eficdcia (Freedman, 1983; King, 1979) e atribuigdo de eficlcia no
dominio da escrita.

Dada a natureza em parte exploratéria aestas questoes, optou-
se nesta fase de andlise do material das entrevistas, por construir
categorias que revelassem conteGdos exibidos, sem intengdo de os
organizar numa estrutura de implicagdes teéricas mais evidentes.

No entanto, as respostas reveladas nos protocolos a estas
questdes, permitiram recorrer a ideia de constrangimentos na
escrita (Flower & Hayes, 1980; Collins & Gentner, 1980) e organizar
parte das caracteristicas descritas em fungéo deste conceito.

Apresentam-se seguidamente as categorias de andlise para a

guestéo 10 da entrevista.
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10.1 Escrita expressiva. Refere escrever melhor uma composigdo
onde d4 a sua opinido/expressa as suas ideias sobre um tema
escolhido por si préprio.,

10.2 Escrita transacional. Refere escrever melhor uma composigdo
ou trabalho sobre uma matéria apresentada na aula.

10.3 Escrita poética. Refere escrever melhor poemas.

10.4 Escrita "mista'. Refere escrever melhor duas ou mais tarefas
de escrita e ndo refere escrever nenhuma delas melhor gue a outra
durante toda a' sua resposta.

Exemplo:

"Escrevo t3o bem a composicdo sobre um tema escolhido por mim como
os poemas"

10.5 Conhecimento. Refere o conhecimento que possui sobre o
assunto e/ou a possibilidade de gerar mais conhecimento (texto).
Exemplos:

"porque gosto de um trabalho com uma matéria apresentada na aula"
"j4 temos alguns dados"

"$ uyma coisa que ja foi dada, falada"

"da para desenvolver mais"

10.6 Estrutura/Linguagem. Refere a necessidade de utilizar regras
gramaticais de uma forma mais cuidada.

Exemplos:

"porque se tem sempre aguela preocupagdoc dos erros, procurar se as
palavras ficam bem escritas...se falta pontuacgao”

10.7 Audiéncia. Refere produzir bom efeito e/ou persuadir os
leitores. Refere a atractividade e/ou clareza do que produz.
Exemplos:

"consigo fazer com que o texto tenha interesse"
"porque os professores gostam"

10.8 Afecto. Refere razdes afectivas para a sua escolha.
Exemplos: .

"porgque nao gosto de escrever"

"porque me consigo envolver"

"porque & uma coisa que gosto"

10.9 Imaginagao. Refere que a tarefa lhe permite fazer uso e/ou
desenvolver a imaginagdo.

Exemplo: - : . ;

"porque acho que tenho bastante imaginagdo"
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10.10 Treino. Refere que & o que estd mais habituado a fazer, a
tarefa de escrita onde tem mais treino.

Exemplo:

"porque & o que eu fago mais frequentemente"

10.11 Pesquisa. Refere que & a tarefa onde & possivel uma procura,
pesquisa de informagdo exterior (fora do sujeito).

Exemplos:

"porque gosto de ir buscar novas coisas & biblioteca"

"nas outras tarefas nunca tenho livros onde procurar"

10.12 Constrangimentos. Refere que se sente mais livre durante a
escrita, nao sentindo ou sentindo <com menor intensidade
constrangimentos em termos de conhecimento e/ou estrutura do texto
e/ou aspectos retéricos. Insere-se nesta categoria a referéncia a
possibilidade de escolher o tema sobre o qual vai escrever.
Exemplos:

"porque ndo tenho que obedecer a nenhuma regra"

"tenho mais liberdade de escrita, da-me para divagar"

"uma pessoa inventa, tudo o que vier a cabega escreve"

"ai eu escrevo espontaneamente"

"nao tenho que obedecer a nenhum assunto especial"

10.13 NAo sabe. Quando a resposta refere apenas o desconhecimento
das razdes da sua escolha.

Niao foram construidas categorias para analisar a questao 11 da
entrevista, pois que as respostas fornecidas pelos sujeitos a esta
questdo ndo se distinguiram das respostas.elgboradas para responder
4 questdo 10. -

As categorias construidas para analisar as respostas
fornecidas & questdo 12a, apelam a partir da categoria 12A6é, a uma
formulagao péla positiva e pela negativa, de forma a poderem ser
utilizadas para caracterizar tanto os aspectos positivos como os
aspectos negativos gque os sujeitos encontram na sua escrita,
excepcdo encontrada para a categoria 12A14, que diz respeito épenas

a uma caracteristica negativa.
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12a1 Auto-avaliagdo positiva. Verbaliza escrever bem e/ou
razoavelmente, sem estabelecer qualquer tipo de comparagdes, sem
relativizar.

Exemplo:

"Acho que sim"

12A2 Auto-avaliagdo negativa. Verbaliza que ndo escreve bem e nao
altera a sua posigdo até ao final da sua resposta.

Exemplo:

."o gue eu escrevo ndo é& assim muito bem"

12A3 Auto-avaliagao mlsta Verbaliza que nao escreve nem bem, nem
mal. Diz escrever bem de um ponto de vista "x" da escrita, e mal
de um ponto de vista "y" da escrita.

Exemplos:

“"Nao, mais ou menos" - : .

"Médio"

12A4 Auto-avaliacgdo relativizada. Faz depender a sua resposta do
tipo de escrita que poderé realizar (expressiva, transacional ou
poética) e/ou faz depender a sua resposta do tipo de grupos com
guem se compara.

Exemplo:

"Quando leio 11vros, vejo que ndo escrevo bem, mas ao meu lado ja
me disseram que sim (gue escreve bem)"

12A5 Nio sabe. Verbaliza ndo saber responder a guestdo e/ou
remete para terceiros a resposta a esta pergunta e nao altera a sua
resposta até ao final da mesma.

Exemplos:

"f dificil. N&o sei"

"H& quem diga que sim"

12A6 contetido. Valorizag¢do do contetdo do texto. Refere ter
bastantes/poucas ideias e/ou muita/pouca imaginagdo.
Exenplos:

"as ideias que a gente tem"
"nado tenho muita imaginag¢do"
"falta-me criatividade"

12A7 Audiéncia. Valorizacdo do impacto que os seus textos tém em

terceiros. Refere gque aos outros agrada/desagrada e/ou
compreendem/ndo compreendem aquilo que escreve.
Exemp105°

"pela op1n1ao das outras pessoas"
"as composigdes que eu fagco ficam boas, dizem os professores"”
"mas se tento encaixar-me no papel de outra pessoa que esteja a
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ler, aquilo nao faz sentido nenhum"

12A8 satisfagido pessoal. Refere gostar/ndo gostar e/ou sentir-se
satisfeito/insatisfeito com aquilo que escreve.

Exemplos:

"quando releio gosto de ler aguilo que fiz"

"aquilo depois ndo soa bem"

12A9 Capacidade de expressdao. Refere ter facilidade
(consequir) /dificuldade em transmitir para o papel aquilo que quer
dizer, o gque pensa.

Exemplos: ; :

"Talvez o encadeamento das ideias (...) as ideias que eu tenho, as
vezes ndao as consigo muito bem passar para o papel"

"consigo plenamente com a escrita explicar tudo o que me vier a
cabecga"

"acho que tenho facilidade em escrever mesmo"

12A10 Estrutura/Linguagem. Refere os aspectos gramaticais dos seus

textos (ortografia, pontuacgao, sintaxe, vocabulario) e/ou
perfeicdo/imperfeigdo da caligrafia. ’
Exemplos: e T '

"dou alguns erros e também me esquego de virgulas € pontos"

"dou muitos erros de ortografia"

"o portugués, o mais importante & a preocupagao pelo portugués..."
"consigo estruturar bem as frases"

"talvez o vocabuladrio, nés ndc temos um vocabullrio que dé& para
elaborar um texto mesmo"

"A minha letra, tenho uma letra péssima, pouco legivel..."

12A11 Treino. Refere a pratica (treino)/ auséncia de pratica.

Exemplo:
"nio escrevo lia muitas vezes"

12A12 cClassificagdo académica. Refere as notas.

Exemplo:
"tenho boas notas a portugués”

12A13 Nio sabe. Verbaliza ndo saber justificar porque escreve bem,
menos bem ou mal e esta & a Gnica opinido expressa na resposta aos
aspectos positivos e/ou na resposta aos aspectos negativos, e/ou
verbaliza ndo ter aspectos positivos e/ou negativos na sua escrita.
Exemplos: .

"Acho que ndo tenho aspectos negativos na minha escrita"

"Nao sei o que & que fago bem" )
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12A14 Bloqueio. A resposta & reveladora de uma inibig¢do que néo

corresponde & vontade do sujeito.
Exemplo:
"ndo consigo escrever em todas as alturas"

Mostrou-se, em nosso entender, necessario, ao construir as
categorias para analisar as respostas a questdo 12b, discriminar
varias categorias para a leitura, de forma a compreender a que
caracteristicas se referiam os sujéitos gquando atribuiam & leitura
o poder de melhorar a sua eficadcia na escrita.

Discriminam-se seguidamente as categorias wutilizadas na

andlise das respostas a esta questado.

12B1 Leitura/Cultura. Refere a leitura como actividade que lhe
pode possibilitar conhecimento de conteidos e/ou cultura.
Exemplos: )

"Ler mais para adquirir mais cultura"

"Ter mais imaginagdo...lendo livros porque os livros tém varias

matérias, isso dava-me mais cultura"

~

12B2 Leitura/Estilo. Refere a necessidade de recorrer & leitura
para se aperceber da forma como 0s escritores escrevem o gue guerem
dizer (estilo) e/ou refere a importdncia de ver escritores no
exercicio de uma tarefa de escrita. '
Exemplo:

"Era ver a pessoas escreverem e depois tentar. fazer o mesmo que
eles"

12B3 Leitura/Estrutura. Refere a leitura como actividade que lhe
pode possibilitar maior conhecimento da estrutura gramatical do
texto escrito (forma de construir frases, vocabulario, ortografia)
Exemplos:

"Ler para adquirir mais conhecimentos em termos de como escrever"
"Porque num livro descobre-se sempre termos novos, novas maneiras
de fazer uma frase"

"Tenho de. ler livros de portugués porque ha 1la palavras que eu
posso saber, se eu ler vou ver como & que se escrevem e as formas"

12B4 Leitura. Refere a leitura sem explicitar a que se esta a
referir e/ou refere a importéncia da leitura num sentido ambiguo
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que ndio permite discriminar a qual das categorias anteriores se
estid a referir.

Exemplos:

"Precisava de ler mais"

*"Lendo, fica um exemplo de uma maneira de escrever"

"Talvez uma maior leitura...porque treinamos muito o nosso

pensamento...e depois a literatura & bem escrita, pode-nos
influénciar na nossa escrita, depois"

12B5 Treino. Refere o exercicio da escrita/o treino.
Exemplos:

"Escrever malis, praticar mais"

"Se continuar a escrever talvez consiga superar isso"

[T .

12B6 Atengao/Concentragao. Refere a atengao/concentragdo a
dedicar a tarefa de escrita e/ou as aulas.
Exemplo:

"Estar com atengdo nas aulas de portugués”

12B7 Estrutura/Linguagem. Refere a necessidade de aprender a
ortografia, pontuagdo, sintaxe, vocabuldrio e/ou caligrafia.
Exemplos:

"Preino ortografico"
"Fazer cdpias para melhorar a letra"”

12B8 conteiido. Refere a necessidade de conhecer adequadamente o
conteido e/ou precisar de ter mais ideias (imaginagéo). -
Exemplo: :

"ter nocdes concretas sobre agquilo que me pedem para escrever"

12B9 Desenvolvimento. Refere a importéncia . de passar por
experiéncias de vida que o enriquegam e/ou de se desenvolver
(crescer) e/ou da cultura que se tem ou se pode vir a ter (desde
que ndo explicite adquiri-la em livros). '

Exemplos:

"Tenho que aprender mais, saber mais sobre as coisas"

"Per mais cultura, porque a cultura ajuda imenso, vamos desenvolver

certos temas"

12B10 Afecto. Refere a necessidade de um estado emocional

alterado.
Exemplo: ‘
"Estar bastante inspirado...quando estou apaixonado"

12B11 Na&ao sabe. Refere nao saber o gue poderia fazer e essa & a
Gnica resposta dada.
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Exemplo:
"Ndo sei"

As categorias formuladas para analisar as respostas & questao
sobre as atribuicdes que os jovens fazem sobre as origens de uma
boa 'éscrita, foram 'realizadas de uma forma predominantemente
indutiva. | Encontré&mos, assim, vinte argumentos que pela sua
ﬁatureza auto-ekplicativa ndo necessitam de clarificagao e que

passamos a discriminar:

12C1 Estado de.Espirito

12C2 Facilidade em exprimir-se por escrito/Vocagdo/Jeito/Capacidade
para Escrever

12C3 Bases de Portugués da Primaria

12C4 Treino/Pratica da Escrita

12C5 Esforg¢o/Empenho na Escrita

12C6 Forma como se expdem .as ideias

127 Gosto pela Escrita

12C8 VOntadé de Escrever

12C9 Atengdo/Concentrag¢do durante a Escrita

12€10 Leitura -

12C11 cultura

12C12 Tempo qué se téﬁ para eécrever

12C13 Conhecimentos (ideias que se tém)/imaginagdo
i2¢14 Educagdo veiculada pelos pais

12C15 Personalidade

12C16 Educag¢do que se recebe na escola/Professores que se tém ou
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tiveram
12C17 Atengdo/Concentracdo nas aulas
12C18 Experiéncias de Vida
12C19 cCaligrafia/Coépias ou Ditados/Ortografia

12C20 Nao sabe/Nao cotéavel

Apbés esta recolha, foi solicitado a cinco juizes, psicédlogos
e detentores de conhecimentos acerca dos processos envolvidos na
.escrita, gue expressassem a sua opinido sobre o relacionamento
directo ou indirecto das actividaaes descritas para a obtengao dé
uma boa escrita.

O entendimento de competéncia escrita ficou ao critério de
- cada perito.

As categorias de 12Cl a 12C9 foram consideradas directamente
relacionadas com uma boa escrita, as restantes categorias foram
consideradas indirectamente relacionadas com uma escriéa mais
eficaz.

No entanto, e dado o carécter desenvolvimentista do estudo,

optamos por manter as duas variantes na cotagdo das respostas a

esta questdo, e utilizar ambas na andlise dos resultados.

As categorias para analisar a importédncia da escrita ou
motivagdes para a escrita, basearam-se na investigagdo de Griffiths
e Wells (1983), a qual inquiriu adu}tos sobre o mesmo assunto.
Apesar dos protocolos dos Jjovens revelarem algumas preocupécées

semelhantes as dos adultos do referido estudo, surgiram motivacgdes
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diferentes que tiveram que ser contempladas.
Apresentam-se seguidamente as categorias construidas para

analisar as respostas & questao 13.

13.1 Aspiragdao profissional. Refere a possibilidade de
encontrar/conseguir um emprego ou emprego melhor. Verbalizagdes
relacionadas com um emprego futuro e/ou com aspiragdes a um nivel
de vida melhor.

Exemplo:

"em muitos empregos de qualquer area tem que se saber escrever, uma
pessoa se nio souber escrever, & bem capaz de ndo vir a conseguir
‘profissionalmente qualquer coisa"

13.2 Aspirag¢do escolar. Refere a possibilidade de realizar a
escolaridade. : '
Exemplo:

"porque assim posso fazer a escola"

13.3 Auto-expressio. Refere a possibilidade de auto-expressio
e/ou registo de ideias (sem valor instrumental imediato).
Exemplos:

"3s vezes para um didrio ndés transmitimos o que ndo transmitimos as
pessoas, transmitimos para aquele diario e uma pessoa que ndo saiba
escrever nao pode transmitir"

"porque a escrita deixa-nos marcados...pode ser destruida, mas no
entanto, pode ser substituida por outra escrita, & importante
deixar num papel, deixar alguma marca"

"é uma maneira da pessoa expressar aquilo que pensa, O dJue
sente...mas se eu estiver a falar com alguém, passado um més ou
dois j& ndo me lembro...se dagqui a um ano ou dois voltar a ler, vou
conseguir imaginar como & gque eu era nagquela altura"

13.4 Comunicagao. Verbaliza comentédrios gerais sobre
comunica¢do, a escrita como uma forma de comunicagao.

Exemplos: - . - :

"é uma forma das pessoas nos entenderem...jd que nac & preciso

falar-se directamente, pela escrita substitui perfeitamente"
"porque a escrita & fundamental para a comunicagao"

13.5 Registe. Refere o acesso que a escrita possibilita a
conhecimentos passados e/ou a possibilidade de deixar para geragdes
vindouras conhecimentos da geragao presente.

Exemplo: ‘

"é importante deixarmos a escrita para possiveis geragdes saberem
aguilo que nés pensavamos"
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13.6 Défices interpessocais. Refere a escrita como uma forma de
ultrapassar deficits de cariz interpessoal, tais como ansiedade
e/ou timidez.

Exemplo: : :

"porque & mais f&cil escrever...do que falar directamente...ha
determinadas pessoas que tém dificuldade em dizer cara a cara o que
pensam...e & mais facil mostrar através da forma escrita”

13.7 Conveniéncia. Refere uma questdo de conveniéncia,
especialmente como auxiliar de memédria.
Exemplo: (ndo encontrado)

13.8 Pragmatismo. Refere a possibilidade de lidar com aspectos
praticos da vida, como assinar o nome, preencher formularios,
deixar recados, escrever uma carta etc...

Exemplos:

"telefonam-me para casa para deixarem um recado e ndo sei escrever
o recado...é importante escrever porque posso transmitir aquilo que
as outras pessoas me pedem"

"na pratica uma pessoa quer preencher um formuléario, quer preencher
gualquer coisa no hospital...em tudo precisa de escrever"

"se quiserem escrever para muito longe ou se quiserem falar com
alguém e ndo tiverem telefone, ndo sabem escrever e nao sabem
comunicar com as outras pessoas"

13.9 Prazer. Verbaliza o prazer que proporciona escrever.
Exemplo: (ndo encontrado) -

13.10 Aprendizagem. Refere a possibilidade de se
desenvolver/clarificar o que se pensa, de aprender -escrevendo e/ou
refere a possibilidade de obter um efelto terapéutico através da
escrita. .

Exemplos:

"desenvolve mais a imaginagdo"

"é também para aprender a exprimir-se melhor"

"tal como ouvir misica faz bem, escrever também, descontrai
"ajuda a organizar as ideias e uma pessoa consegue perceber melhor"

13.11 Independéncia. Refere a independéncia que lhe traz saber
escrever, a pos51b111dade de nao depender de terceiros para o
fazer.

Exemplo:

"uma pessoa gquer escrever uma carta a um amlgo e como nao sabe
escrever, tem que pedir"
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13.12 Sentimentos de inferioridade. Verbaliza sentimentos de
incémodo e/ou 1nferlor1dade (como vergonha), se nao se souber ou se
souber escrever mal.

Exenmplos:
"acho que nao nos sentimos tdao bem sabendo gue as outras pessoas

sabem todas escrever e a gente ndo sabe"

"escrever mal & uma vergonha" : :

"ndo saber escrever iria causar uma certa sensaqao de frustraqao,
sem conseguirmos transmitir algo que querlamos"

"é triste para uma pessoa ter que assinar uma coisa e nao saber

escrever o seu préprio nome"

13.13 Desvalorizagdo da escrita. Atribui pouca importéncia a
escrita e/ou coloca-a num nivel idéntico a outras formas de
comunicac¢dao (verbal e/ou nao verbal)

Exemplos:

"ndo & muito importante saber escrever"

"para mim ndo & importante saber escrever porque eu tenho muita
preguicga...e prefiro pensar para mim do que estar a escrever"
"acho que ndo & muito importante nem deixa de ser"

13.14 N3ao sabe. Verbaliza somente nac saber o seu valor.
Exemplo: (nao encontrado)

A frequéncia com que os sujeitos referem envolver-se nas
tarefas de escrita seleccionadas (questdes 1b, 2b e 3b) foi
analisada através da escala ordinal de quatro pontos (nunca;
raramente; as vezes; muitas vezes).

As dquestdes 4b, Sb e 6b foram analisadas através de uma
simples ordengéo (decresé;ﬁte).das fespostés dos sujeitos.

Mostrou-se impossivel analisar qualitativamente as respostas
obtidas 8s histérias metacognitivas da entrevista, dada a extensao
de- trabalho envolvida na anilise da primeira parte da entrevista
(Concepgdes Acerca da Escrita). Limitadmo-nos a recolher informagao

sobre as preferéncias dos sujeitos pela primeira ou segunda

personagens envolvidas em cada histéria.
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4.3 Definigao das Unidades de Andlise

A unidade de registo utilizada foi de natureza semdntica, mais
especificamente, o tema, havendo a necessidade de os juizes
descobrirem *"nicleos de sentido" nos relatos do sujeito. A
escolha desta unidade de registo prendeu-se dgquer com .a sua
aplicabilidade ao estudo de crengas e tendéncias, quer- com a
frequéncia com que & utilizada na andlise de respostas a questodes
abertas (Bardin, 1979). Foi igualmente utilizada uma unidade de
contexto (préximo;, de forma a compreender com maior exactidado as
unidades de regiéto a detectar na mensagem, a saber, a totalidade
da resposta dada a cada questdo da entrevista.

A regra de enumeracgdo utilizada, de acordo com. o0 gue foi

referido em 4.1., foi a presenca das categorias, tendo sido esta a

tarefa solicitada aos juizes na andlise dos protocolos.

4.4. Treino dos Juizes

Dada a extensdo do material resultante das entrevistas
realizadas, este foi dividido em trés partes, cada uma das quais
foi cotada por dois juizes, licenciados ou mestres em psicologia.

A primeira divisdo constituiu-se pelas gquestdes la a 6b, a
segqunda pelas questdes 7a a 9c e a terceira pelas questoes 10 a 13.

Na fase de treino, os juizes cotaram 20% da entrevistas (vinte
e uma entrevistas, sete por ano de escolaridade  da amostra)

seleccionadas aleatoriamente. Aproximadamente - 14% (quinze
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entrevistas) foram utilizadas para os calculos relativos ao pré-
teste das categorias, na medida em gue para as seis primeiras
.entrevistas analisadas, as cotagdes foram discutidas e alteradas
nas sessdes de.treino com a finalidade de clarificar as categorias

e 0 trabalho dos cotadores.
4.4.1. Pré-Teste das Categorias

Os procedimentos de andlise ndo se mostraram evidentes a ponto
de ndo requererem da p;iﬁe dos jdizes iﬁstrucées especificas e
:claras para guiar os seus julgamentos. Nessa medida, e com o
objectivo de clarificar o papel dos juizes, foram realizadas trés

sessdes com os cotadores durante o treino.

18 Sessdo: esta sessdo fol realizada individualmente com cada par
de juizes, e constou da entrega do material referente a cédigos
(legendas) utilizados nas transcrigdes, instrugdes gerais sobre
procedimentos a seguir, informagdo sobre unidades de registo e
regras de . enumeracgdo...a utilizar (Ver Anexo VI) e definigdo
detalhada das categorias acompanhada por exemplos ilustrativos para
cada uma. Foram-lhes igualmente entregues folhas de cotagaoc onde
deveriam assinalar as  categorias detectadas no material referente
a cada sujeito.

Nesta fase os juizes realizaram a andlise de conteGdo de seis
das vinte e uma entrevistas seleccionadas para o pré-teste. Foram-

lhes solicitadas gquatro tarefas principais: (a) detectar as
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unidades de sentido (tema); (b) atribuir a essas unidades,
categorias; (c) détectar conteiidos nao incluidos nas categorias e;
(d) avaliar da clareza das descrigdes referidas nas categorias.
cada juiz deveria detectar e assinalar no protocolo as
unidades de registo e atribuir-lhes uma categoria. Seguidamente,
as categorias seleccionadas deveriam ser registadas nas folhas de

cotagdo.

22 Sessdo: apds a comparacdo da andlise de conteldo realizada pelos
juizes nas seis entrevistas, a cotacgdo foi discutida com ambos os
juizes presentes e identificados os problemas surgidos na detecgéao
das unidades de registo, na atribuigdo das categorias existentes,
bem como o aparecimento de conteGdos ndo contemplados nas

categorias.

Como resultado desta sessdo, foram introduzidas alteragdes. no
sistema de categorizag¢do de acordo com as sugestdes realizadas
pelos juizes, vindo este a revelar-se o sistema definitivo
utilizado na cotagdo das entrevistas.

Seguidamente, foram cotadas as restantes quinze entrevistas
seleccionadas para pré-teste e -recotadas as primeiras seis

entrevistas.

38 Sessio: nesta sessdo, cada juiz foi individualmente informado
sobre as inconsisténcias detectadas e desacordos sistematicos

encontrados por nés na andlise das quinze entrevistas, entre cada
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par de juizes.

A informacdo referida adveio do célculo de percentagens
relativo ao acordo das unidades de registo e do calculo de acordo
quanto as unidades de cotagdo, obtido através do coeficiente de

concordadncia de K de Cohen (Bakeman & Gottman, 1986).

A decisdo pela opgao de um célculo de percentagem para o
acordo - relativo as wunidades de registo ficou a dever-se as
caracteristicas do recorte que foi realizado no material. Ou seja,
nem . todas as ideias presentes nas respostas dos sujeitos foram
tomadas em consideracdo no estudo, realizando-se assim, 0 que
poderiamos chamar uma andlise seleccionada, onde os juizes tiveram
apenas que detectar a presenga de ideias categorizaveis (embora
pudessem assinalar ideias que julgassem importantes e para as quais
nio existissem categorias), e ndao a sua frequéncia. Desta forma,
parte do. material relatado pdéde ndao ser cotado no caso de
corresponder a uma categoria j& assinalada nessa resposta.

A. utilizacdo da percentagem, teve por isso objectivos
meramente descritivos e pretende informar o leitor acerca do acordo
entre os juizes quanto a existéncia de unidades cotdveis segundo as
categorias.

O coeficiente de concordéncia relativo ao sistema de cotagao
(K de Cohen) .ndao tomou em consideragao estes desacordos de omissdo,
na. medida em que isso s6 seria possivel se tivesse existido um
recorte sistematico para todo o material verbalizado pelo sujeito,

mostrando-se assim, ainda mais necessdria a informagado relativa ao
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acordo quanto as unidades de registo.

Para facilidade de apresentagio diremos que a primeira parte
da entrevista foi cotada pelos juizes 1 e 2, a segunda pelos juizes
3 e 4 e a terceira pelos juizes 5 e 6.

Nas situacdes de desacordo quanto ao sistema de cotagdo, nds
préprios servimos como terceiro juiz. As categorias atribuidas a
unidades de registo detectadas apenas por um juiz foram também
consideradas. Neste Gltimo caso, nao funcionamos como segunao
jufz, limitando-se o nosso parecer a decidir da inclusado ou nio nos
dados, da unidade e respectiva categoria atribuida pelo cotador.

Para as categorias 1A14, 1A15 e 1Al6, utilizadas para indagar
o caracter predominantemente expressivo, transacional ou poético
do(s) objectivo(s) descrito(s) pelo sujeito, as questdes 1la, 2a-e
3a da entrevista, nao se pretendeu encontrar uma categoria ‘Gnica,
no caso de existirem desacordos entre os juizes, em conson&ncia com
o objectivb com que foram introduzidas. " 4

Os juizes 1 e 2 utilizaram trés sistemas- de cotagdo, se
tomarmos em consideragdo que o sistema a aplicar a questao 1la,
implicou a existéncia de menos uma categoria que © sistema a
aplicar &s gquestdes 2a e 3a. A percentagem de acordo médio
relativo as unidades de registo foi de 86%, obtendo valores entre
72% e 92%. 0 coeficiente de concordancia no que concerne ao
sistema de cotacdo obteve o valor médio de 0.87, variando entre
0.73 e 0.98.

Os juizes 3 e 4 recorreram a um sistema de cotagdo Gnico para

cotar todas as questdes que lhes foram atribuidas. A percentagem
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de. acordo relativo &as unidades 'de registo .foi de 73% e o
coeficiente de concordadncia K foi de 0.82.

0s juizes 5 e 6 dispuseram de cinco sistemas de cotagéo
diferentes, para as cinco questdes que tiveram que analisar. O
resultado relativo & percentagem de acordo médio obtido para as
unidades de registo foi de 82%, obtendo-se valores entre os 72% e
92%, e o coeficiente de concorddncia K obteve um valor médio de
0.93, com valores entre 0.82 e 1.00.

.Todos os.valores médios de K encontrados no pré-teste sao
superiores a .81 e guando analisados por questdo, nunca sao
inferiores a 0.73. Fleiss (1980, cit, por Bakeman & Gottman, 1986)

atribui a valores de K superiores a 0.75 um significado de

concorddncia excelente.
5. Concordédncia entre os Juizes

No total das cotacdes efectuadas pelos juizes sobre o material
de pré-teste e restantes entrevistas, com excepgao dos seis
protocolos utilizados para treino, os valores obtidos para o acordo
médio respeitante as unidades de registo, foi para os juizes 1l e 2
de 85%, com valores entre 69% e 98%, e um coeficiente de
concordancia médio de .86, com valores compreendidos entre .73 e
.99,

Os juizes 3 e 4 obtiveram um acordo médio no respeitante as
unidades de registo de 73% e um coeficiente de concorddncia médio

de .79.
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Relativamente aos juizes 5 e 6, a percentagem média de acordo
quanto as unidades de registo foi de 83%, com valores compreendidos
entre 72% e 92%, e um coeficiente k de concordancia médio de .92,
com valores entre :82 e 1.00.

Se atendermos as caracteristicas do recorte a que foi
submetido o material, consideramos as percentagens médias de acordo
gquanto as unidades de registo (que variam entre 73% e 85%) como
bastante aceitaveis. Aparentemente a percentagem de 73% encontrada
para as questdes 7a a 9c¢, poderd ficar um pouco aquém do valor que
tseria desejavel, no entanto, se atendermos a existéncia de vinte e
‘nove categorias para cotar as respostas a estas questdes, pensamos
tratar-se de um valor muito razoavel.

Os valores médios encontrados para os coeficientes de
concordancia K sio mais uma vez considerados excelentes (Bakeman &
Gottman, 1986) e quando analisados por questdo, estes coeficientes

nunca sdo inferiores a .73.

6. Validade do Instrumento

A presente investigagdo utilizou como dados, relatos verbais
recolhidos de uma forma retrospectiva (12 momento da entrevista),
em que se apeloﬁ para um conhecimento metacognitivo, e juizos de
natureza metacognitiva sobre situag¢gdes criadas artificialmente, ou
seja, hipotéticas (segundo momento da entrevista).

. 3

A utilizagdo de relatos verbais tem sido alvo de numerosas
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criticas, especialmente quando estes sdo utilizados para o estudo
de processos cognitivos (Garner, 1988; Nisbett & Wilson, 1977).
Nestas criticas, refere-se o caricter inconsciente dos processos
cognitivos, a sua explicitagdo verbal e consequentes dificuldades
metodolégicas que ' surgem na avaliagcdo de criangcas jovens,
deficiéncias de produgdac ou de confabulagao, o facto de serem
incompletos e pouco objectivos, as pistas fornecidas pelo
investigador no decurso da recolha dos dados, a auséncia de estudos
relacionados com estabilidade das respostas ao longo do tempo, o
intervalo de tempo que decorre entre a verbalizagio e o pensamento
(associado ao desempenho), bem como a utilizagdo de situagdes
hipotéticas, mais dificeis de interpretar por parte de criangas
jovens.

Nisbett e Wilson (1977) mostram como os sujeitos gquando
questionadoé sobre os seus processos mentais, tendem a descrever o
gque acreditam que deveria ter acontecido e ndo o que. de facto
aconteceu.

- Importa distinguir gquais os objectivos que se pretendem
alcancar ao utilizar este tipo de metodologia e simultaneamenﬁe
discriminar o espectro de modalidades que estes relatos verbais
podem -tomar (Ericsson & Simon, - 1984), gue devera estar de acordo
com os objectivos pretendidos. Frequentemente, as criticas tecidas
aos auto-relatos ndo tomam em consideragdo o momento em que estes
sdo recolhidos e raramente distinguem niveis nas conclusdes que se
podem retirar.

A ideia partilhada por muitos investigadores de gue o caracter
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exploratdrio ou empirico da investigagao determinaria a pertinéncia
e validade dos relatos verbais, c¢omo dados potencialmente
utilizaveis, tem sido amplamente criticada (Ericsson & Simog;
1984). o

Para o presente estudo, importa reflectir essencialmente,
sobre o momento em que os dados sdo recolhidos, de forma a permitir
distinguir os processos que estdo a ser avaliados e as conclusdes
gue sao licitas retirar.

Encontramo-nos assim, perante um espectro de modalidades.de
recolha de dados verbais onde & possivel distinguir procedimentos
onde a verbalizagdo & uma articulagdo ou explicagdo directa da
meméria armazenada, e procedimentos onde a memdria armazenada serve
de sinal para processos intermédios, como a abstrag¢ao e inferéncia,
sendo neste caso a verbaliza¢do um produto deéte processamento
intermédio.

Os relatos retrospectivos tém sido alvo de criticas quando sao
utilizados para ilustrar o primeiro tipo de verbalizagdo descrita
(Ericsson & Simon, 1984). Nestes rélatos, os sujeitos tém maior
possibilidade de esquecer parte da informagdo acerca dos processos
que estdo acessiveis durante o desempenho da tarefa e ao serem
solicitados a referi-los, poderdao inventar respostas gque nao
descrevem o que de facto experienciaram durante o desempenho. Para
perceberem o seu comportamento, os sujeitos basear-se-ao em crengas -
ou esquemas gque conhecem, e por exemplo, se acreditarem -na
importancia da incubagdo das ideias antes de as escrever, poderao

acreditar que utilizam este processo (Hayes & ‘Flower, 1983).
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A veracidade dos relatos numa recolha de tipo retrospectivo,
devera ser encarada com alguma suspeita, no entanto, o problema da
confianga nos auto-relatos pode e deve ser totalmente evitado, na
medida em que o relato "x" ndo tem gue ser utilizado para inferir
que- "x" & verdadeiro, mas apenas gue o sujeito é& capaz de dizer
"x", ou que possui informagdo que lhe permiter dizer .isso (Ericsson
& Simon, 1984).

Pensamos que & importante explicitar que o teor das criticas
formuladas a este tipo de relatos, prende-se com a natureza das
conclusbes que muitos autores pretenderam retirar, importando
" referir que os presentes relatos reflectem essencialmente processos
inferenciais que acarretam problemas dgquanto a veracidade e
acessibilidadé dos processos referidos, mas que ndo deixam por isso
de representar amostras validas de comportamento gque se tém
mostrado muito Gteis na compreensdo de diversos fendmenos
psicoldégicos (Burland, 1980, Markman, 1977, cit. por Meichenbaum et
al., 1985; Flavell & Wellman, 1977, Miller & Bigi, 1979, Yussen &
Bird, 1979, Paris & Myers, 1981, cit. por Brown et al., 1983;
Forrest & Waller, 1980, Garner & Kraus, 1981/1982, cit. por Garner,
1988; Myers & Paris, 1978).

Mostra-se, em nosso entender, -fundamental, clarificar os
objectivos da presente investigag&oc de forma a compreender a
utilizacdo de relatos retrospectivos como uma das fprmas de
avaliagao seleccionada.

Os sujeitos possuem teorias ingénuas sobre o que & necessério

fazer para aprender determinado conteiddo e para aceder a
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determinadas exigéncias, assim como teorias ingénuas acerca do
repertérioc de estratégias disponiveis para atingir determinados
fins (Brown et al., 1983).

O tipo de conclusbdes que se pode retirar de estudos desta
natureza, nunca servird para afirmar que a um maior conhecimento
revelado pelos sujeitos nas entrevistas, corresponda uma utilizagao
mais adequada ou superior das estratégias gue sdo capazes de
descrever (Garner, 1988). -No entanto importa referir, que os dados
da investigagdo sdo contraditdérios no que concerne a relagao -entre
o que se diz e o que se faz (quwn et al., 1983; Nisbett & Wilson,
1977; Raphael et al., 1989). . t

Partimos assim do principio gue se relatam determinadas
. respostas & porque consideram as razdes, preocupagdes, concepgoes

que verbalizam, como importantes (Ericsson & Simon, 1984).

6.1 Concepcdes Acerca da Escrita

A consciéncia que possuimos do caréacter inferencial a que
podem recorrer os sujeitos ao serem entrevistados, no primeiro
momento da entrevista, ndao deixou de nos impdr, por -essa razao,
varios cuidados metodoldégicos de forma a controlar -questdes

-

relacionadas com a motivaqéo} acessibilidade da. informagdo,
possibilidade de confabulagido e compreensdo do papel requerido,
junto dos sujeitos entrevistados (ponto 2.3. e 3.).

Estivemos igualmente atentos ao impacto da fluéncia verbal na
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andlise dos dados resultantes, propondo a utilizagdo de categorias
interpretativas e a possibilidade de uma palavra poder ser
utilizada como unidade de registo, de forma a ndo penalizar
explicitagdes verbais menos elaboradas.

No. que concerne & avaliagdo dos objectivos dos diferentes
tipos de escrita (questdes la, 2a e 3a), houve a preocupagao de
encontrar tarefas de escrita cujo parecer dos professores fosse o
mais consensual possivel, relativamente a escrita ilustrada em cada
tarefa. Podemos assim afirmar, que apesar das tarefas
seleccionadas poderem suscitar diferentes interpretagdes por parte
dos sujeitos entrevistados, tentaram reunir-se condig¢des para que
essa variabilidade na forma de entender cada tarefa fosse reduzida,
através de pedidos de opinido a profissionais que mais de perto
vivem e conhecem a realidade académica dos jovens.

Relativamente as restantes guestbes que constam da entrevista,
pretendeu-se assegurar que activavam as ideias que se pretendiam

avaliar, recorrendo-se & testagem destas guestdes junto de jovens

com niveis de escolaridade semelhantes ao da amostra.

6.2 .Concepgdes Acerca de Bons e Maus Escrevedores

No que concerne ao segundo momento da entrevista, uma das
criticas habitualmente referida e que se apresenta como pertinente,
diz respeito ao caracter hipotético das situagdoes utilizadas

(histérias) e & dificuldade que um instrumento desse tipo podera
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colocar a sujeitos mais jovens (Brown et al., 1983; Garner, 1988).

Importa referir que esta consideracdao aplica-se
fundamentalmente a jovens cujo raciocinio ndo & ainda considerado
de natureza formal, abarcando nesta investigagdo essencialmente os
jovens do 592 ano de escolaridade inquiridos. Como forma de
minimizar este problema, utilizou-se um malor ndmero de contra-
provés de maneira a auxiliar estes jovens a elaborarem mais as suas
respostas, baseados na ideia de que quando ajudados por um adulto,
as criangas ‘mais jovens sdo capazes de explicitar mais
correctamente raciocinios de natureza metacognitiva (Vygotsky,
1978, cit. por Meichenbaum et al., 1985).

As histérias construidas a partir de conceitos Ccentrais
identificados no acto de composicdo escrita, foram validadas a
nivel de conteiGdo a partir do parecer de peritos e de estudantes
com o mesmo grau de escolaridade dos sujeitos da amostra.

As classificagdes na disciplina de Portugués serviram como
critério para validar a capacidade das histdérias para discriminar
bons e maus escrevedores.

Meichenbaum et ail. (1985),: decorridos mais de dez anos de
estudo na avaliagao cognitiva e metacognitiva em diversas A&reas,
- preconizam a utilizagao de uma avaliagao baseada em varios métodos,
de forma a minimizar os problemas metodoldgicos e conceptuais das
técnicas individuéis. Verbalizagdes preditivas e concorrentes ao
desempenho, tornariam os presentes dados mails esclarecedores.

Por isso, estamos conscientes que o maior desafio que se nos

coloca, prende-se com a forma de interpretar os dados e com os
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cuidados a ter na formulacdo de conclusdes que ndo excedam aquilo

que este tipo de dados nos permitira honestamente concluir.
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cAPiTULO III

ANALISE DOS RESULTADOS

De acordo com os objectivos e hipbéteses de trabalho
pretendemos: (a) identificar crengas relativas a escrita; (b)
detectar diferengas entre o0s grupos; e (c) apreciar o
desenvolvimento de alguinas das crengas avaliadas. Desta forma, o
efeito privilegiado neste estudo serd o da variavel ano de
escolaridade, utilizando para a prossecu¢ado do objectivo referido

na alinea (a), também a totalidade da amostra.

A analise dos resultados!® obtidos serd realizada de acordo
com dois critérios de apresentagao.
12 Critério: os dois momentos identificados na entrevista, a

saber, Concepgdes Acerca da Escrita e Concepcbes Acerca de Bons e

‘Maus Escrevedores, serdo analisados separadamente e pela ordem

referida.

No que concerne as Concepcdes Acerca da Escrita, a andlise
organizar-se-a em funcdo dos seis temas centrais que compOem este
primeiro momento da entrevista.

No respeitante as Concepgdes Acerca de Bons e Maus

5 tamanho da amostra varia ligeiramente para diferentes
questdes, resultado da (a) introdugcido da questdo 12c¢c quando a
recolha de dados ja se tinha iniciado; (b) auséncia de questoes
relacionadas com os processos para tarefas de escrita cuja
frequéncia foi considerada nula, por parte dos sujeitos mais novos
e; (c) falta de atengdo do entrevistador por omissdo de algumas
questodes. No entanto, as omissdes foram poucas e consideradas

aleatbdrias.
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Escrevedores, os resultados‘ serao organizados primeiro pelo

conjunto das onze histérias e depois, individualmente por histéria.
2¢ Critério: serdo identificadas primeiramente as crengas

relativas a escrita (A),- seguidamenfe apresentar-se-ao as

diferencas encontradas entre os grupos (B}, e pof fim, sera

reglizada a andlise relativa ac desenvolvimento de algumas das

crengas avaliadas (C).

O tratamento estatistico versara sobre a: (a) determinagdo da
significlncia das diferencas encontradas entre os grupos, realizada
através de testes de Qui-Quadrado (Siegel, 1975); (b) andlise das
categorias responsavelis pelas diferengas encontradas entre os
grupos, sempre que estas se mostrem significativas, através da
Andlise de Residuais (Everitt, 1977) e; (c) realizagao de medidas
de diferenciagao para as questdes relacionadas com a fungéo,
audiéncia e processo, para as trés tarefas de escrita propostas,
utilizando para o efeito uma medida de entropia ou indice de

dispersao de Scott (Brewer & Lui, 1984).

Concepgdes Acerca da Escrita

1. Fungdes da Linguagem Escrita

A. Identificacgdo de Crengas

As respostas fornecidas pela totalidade dos sujeitos da
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amostra, para cada tarefa de escrita sao apresentadas no Quadro 3-

1-1, em frequéncias observadas e valores percentuais' .

Quadro 3-1-1 Objectivos das Tarefas de Escrita para os trés anos de escolaridade

Al A2 A3 AS AS Ab A7 A8 A9 A10 Al A12 A13 Totais

N = 103 )
Expressiva 10 12 25 14 29 22 8 31 10 3 0 1" --- 175
% 5.7 6.9 1.2 8.0 1.6 12.6 &.6 17.7 5.7 V.7 0.0 10.7
Transacional 0 65 9 25 23 1 0 6 47 0 ] 1 3 180
X 0.0 3.1 5.0 13.9 12.8 0.6 0.0 3.3 26,1 0.0 0.0 0.0 1.7
Poética 8 4 6 0 6 51 12 8 1 10 26 21 1 164
b4 4.9 2.4 3.7 00 3.7 31.1 7.3 4.9 0.6 6.1 159 12.8 6.7

519

Em termos da totalidade da amostra, podemos afirmar que a
comunicag¢do de informagao aos outros sem intuito avaliativo (A8) e
o auto-conhecimento de pensamentos e ideias (A5), sdo os dois
objectivos principais da tarefa de escrita expressiva proposta.

No respeitante & tarefa de escrita transacional, os objectivos
que os jovens créem estar subjacente & sua realizagdo, prendem-se
com a aprendizagem de conteldos especificos (habitualmente de
natureza curricular), e oportunidade que criam para serem avaliados
pelo professor.

A tarefa de escrita poética possui como objectivo principal a
expressio emocional e simultaneamente ladico. A procura de un

efeito estético neste tipo de escrita & o segundo objectivo mais

apontado.

lAs categorias sdo identificadas nos quadros pelas mesmas
notagdes utilizadas no ponto 4.2 do Método. A numeragdo que
antecede a letra e a letra utilizada, correspondem & notagdo
identificadora de cada questdo da entrevista.
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Quando comparadas as trés tarefas de escrita com as categorias
com que foram escolhidas pela totalidade dos sujeitos, encontramos
um valor de qui-gquadrado (X* (24)= 391.63), p<.001l, O gue nos
permite dizer que as trés tarefas apelam para objectivos
diferentes. o

A andlise residual efectuada sobre os dados possibilita-nos
identificar as categorias responsaveis pelas diferengas encontradas
entre os objectivos presentes nas diferentes tarefas de escrita.
No entanto, dada a significadncia de praticamente todas as
categorias, optaAmos por apresentar os dados utilizando o valor de
significlncia mais exigente, a saber p<.000l.

Os resultados encontrados nos ajustamentos residuais séo
apresentados no Quadro 3-1-2 onde se regista a valéncia das
categorias que contribuem significativamente para o efeito
encontrado'’.

Os resultados do ajustamento residual, confirmam de alguma
forma, a aprecigdo mais qualitativa que foi realizada a partir dos
valores percentuais apresentados no Quadro 3-1-1.

Os objectivos subjacentes as tarefas de escrita propostas

mostram-se diferentes porque:

2Nas andlises de residuais, as categorias mencionadas podem
ndo corresponder & totalidade das categorias utilizadas para
analisar as respostas. Esta situagido resulta da auséncia, nos
testes de qui-quadrado e subseqguente anélise de residuais, das
categorias cuja frequéncia observada foi nula.
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Quadro 3-1-2 Categorias responséaveis peolas diferencas entre os objectivos das trés tarefas de escrita

At A2 A3 Ab AS A6 A7 AB A9 Al0 Al AV2 Al3
Expressiva + +
Transacional + + - >
Poética - - + - + +

a) a escrita transacional serve mais objectivos de aprendizagem de
conteldos especificos, que as outras duas escritas, sendo a escrita

poética aqueia que mais se afasta deste 6bjectivo;

b) a utilizac¢do da esérita expfessiva.parece ter objectivos de
aprendizagem da estrutura gramatical, ﬁais que as duas outras
escritas;

c) a realizagao da escrité transacional funciona como auxiliar de
memdéria e/ou bara efeitos de arquivo, de uma forma
significativamente diferente e superior que paré'as'outrés duas
escritas, sendo a escrita poética aguela que mais se afasta deste
objectivo;

d) a expressdo emocional & um dos objectivos presentes na escriﬁa
poética e que a diferéncia dos outroé dois tipos de escrita,
possuindo este objectivo na escrita trénsacionél, o seu vaior mais
baixo;

e) a comunicagdo de informagdo ao outro & uma caracteristica da
escrita expressiva, significativamente’diferente'e superior aos
outros dois tipos de escrita;

f) a presengca de um objectivo avaliativo & significativamente

superior na escrita transacional, e significativamente inferior na

escrita poética;
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g) a procura de um efeito estético naguilo que se escreve &
superior na escrita poética;

h) o desconhecimento dos objectivos & significativamente superior
na escrita poética relativamente & escrita expressiva e

transacional.

B. Diferengas Entre Gruposg .

1.1 Escrita Expressiva

0O Quadro 3-1-3 apresenta as frequéncias observadas e as
percentagens dos objectivos inerentes a utilizagdo da escrita
expressiva para cada ano de escolaridade da amostra.

A-categoria mais escolhida pelos jovens do 52 ano & reveladora de
uma crenca de natureza intercomunicacional associada & utilizagédo
da escrita expressiva. Assim, a comunicagdo de informagdo aos

outros, sem preocupagbes de caracter avaliativo caracteriza o

objectivo predominante destes jovens.

Quadro 3-1-3 Objectivos da Escrita Expressiva

1M1 1A2  1A3 1A6 1AS  1Aé6  1A7  1AB 1A9  IA10  1A11  1A12 Totais

N = 103
5t Ano 2 0 7 9 5 8 0 11 4 0 0 4 50
x 4.0 0.0 1.0 18.0 10.0 160 0.0 22.0 8.0 0.0 0.0 8.0
81 Ano 5 7 13 4 7 8 2 10 5 1 0 4 66
x 7.6 10.6 19.7 6.1 10.6 121 3.0 152 7.6 1.5 0.0 6.1
11t Ano 3 5 5 1 17 6 6 10 1 2 0 3 59
% 51 85 8.5 1.7 28.8 10.2 10.2 6.9 1.7 3.4 0.0 5.1
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A utilizacao deste tipo de escrita como forma de registo de
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pensamentos e ideias, bem como a expressdo de sentimentos
registam valores importantes neste ano de escolaridade.

No 82 ano de escolaridade, a natureza comunicacional da
escrita expressiva & o segundo objectivo mais referido,
ultrapassado pela possibilidade que este tipo de escrita oferece
para melhorar aspectos gramaticais.

A utilizagdao da escrita expressiva como oportunidade para
reflexdo sobre os préprios pensamentos, surge no 112 ano como
objectivo principal deste tipo de escrita. Mantém-se como segundo
objectivo deste tipo de escrita, o caracter comunicacional,

associado a realizagdo deste tipo de textos.

0 qui-quadrado encontrado (X! (20) = 38.95) permite rejeitar
a hipdtese de homogeneidade da amostra para um valor de p<.0l.
Os resultados da andlise residual permitiram detectar as categorias
reéponséveis em cada ano de escolaridade pela ndao homogeneidade
entre os grupos e sdo apresentados no Quadro 3-1-4, ‘onde se regista
a valéncia das categorias que contribuem significativamente para o
efeito encontrado.

O Quadro 3-1-4 permite-nos afirmar que:
a) o 59 ano de escolaridade atribui a escrita expressiva menos
objectivos relacionados com a aprendizagem de conteldos especificos
que os outros dois anos de escolaridade;
b) simultaneamente, refere-a como auxiliar de memdéria e/ou para
efeitos de arquivo de uma forma significativamente superior que o

829 e 119 anos de escolaridade, e o 112 ano refere este objectivo
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significativamente menos que os outros dois anos de escolaridade;
c) a procura de um auto-conhecimento de natureza mais cognitiva, é

um objectivo mais premente nos jovens do 1192 ano que os diferencia

Quadro 3-1-4 Categorias responséveis pela ndo homogeneidade de amostra relativamente aos
objectivos da escrite expressiva

A1 1A2  1A3 1A4 1AS  1A6 TA7 1AB 1A% 1A10 1A 1ATZ

SY Ano “h el
8t Ano

111 Ano - e *

Nota. *p<.05 **p<.01

significativamente dos colegas dos outros anos de escolaridade
estudados;

d) também a procura de um auto-conhecimento de natureza mais
emocional, estd mais presente nos jovens do 112 ano que nos jovens

do 52 e 89 anos de escolaridade.

Os resultados respeitantes a frequéncia com que os jovens dos
diferentes anos de escolaridade disseram envolver-se na actividade
de escrita expressiva, reveléram-se homogéneos.

A percentagem de respostas para a totalidade da amostra mostra
os valores ordinais 3 (as vezes) e 2 (raramente), como oOs mais
escolhidos, com percentagens de 49.5 e 31.1 respectivamente. 0
valor 4 (muitas vezes) foi escolhido num maior nimero de casos
(15.5%) que o valor 1 (nunca), revelador apenas de 3.9% das

respostas proferidas. SO
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1.2 Escrita Transacional

Os resultados comparativos-das respostas fornecidas pelos
sujeitos dos diferentes anos de escolaridade, ndo se revelaram
significativamente diferentes, permitindo dizer gue a amostra se
revelou homogénea quanto aos objectivos que atribui & realizagdo de
~uma tarefa de natureza transacional.

Os resultados respeitantes a& frequéncia com que os jovens dos
diferentes anos de escolaridade referiram envolver-se na actividade
de escrita transacional, revelaram-se igualmente homogéneos.

Os valores ordinais 3 (ds vezes) e 4 (muitas vezes) foram os
mais escolhidos, com percentagens de 57.3 e 20.4 respectivamente.

Seguiram-se os valores 2 (raramente) com 19.4% e 1 (nunca) com

2.9%.
1.3 Escrita Poética

0 Quadro 3-1-5 apresenta as frequéncias observadas e as
percentagens dos objectivos inerentes & utilizagdo da esérita
poética para cada ano ée escolaridade da amostra.

O desconhecimento dos objectivos inerénteg a esta actividade,
por parte dos jovens do 52 ano, mais precisameﬁte 50% das criancgas

entrevistadas, & o resultado mais elevado para este ano de
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Quadro 3-1-5 Objectivos da Escrita Poética

3A  3A2  3A3 3A4 3AS 346 3a7 3A8  3A9  3A10  3A11 3A12 3A13 Totais

N = 103
5t Ano 1 2 0 0 o 8 0 0o 4 5 17 1 39
% 25 51 0.6 0.0 0.0 205 0.6 2.5 0.0 10.3 12.8 43.9 2.5
81 Ano 4 0 2 0 0 2 3 2 3 12 2 8 61
X 6.6 0.0 3.3 0.0 0.0 39.3 4.9 3.3 1.6 &9 19.7 3.3 13.1
11 Ano 3 2 4 0 6 19 9 S 0 3 9 2 2 64
% .7 3.1 6.3 0.0 9.4 29.7 1.1 7.8 0.0 4.7 14.1 3.1 3.3
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escolaridade.

A consciéncié revelada pelos jovens do 82 e 112 anos
relativamente & importadncia das palavras a utilizar num poema e ao
efeito que pretendem provocar no leitor, & um dos aspectos que nos
parece importante salientar. Dé igual modo salienta-se, a
oportunidade que os poemas parecem oferecer aos jovens do 112 ano

para uma auto-exploragdo emocional, pois obtém a segunda

percentagem mais elevada neste grupo.

0 valor de Qui-quadrado encontrado (X* (22) = 75.41)
permite rejeitar a hipétese de homogeneidade da amostra a um nivel
de significéncia p<.001.

O Quadro 3-1-6 apresenta as categorias evidenciadas na
andlise. fesidual como responsaveis pela ndao homogeneidade da
amostra.

A anilise do Quadro 3-1-6 revela como principal responsavel
pelas diferengas encontradas entre os grupos, a categoria
reveladora de desconhecimento dos objectivos subjacentes a

realizacdao de uma tarefa de escrita poética. Os sujeitos do 52 ano
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de escolaridade apresentam resultados mais elevados nesta categoria

Quadro 3-1-8 Categorias responséiveis pela ndo homogeneidade da amostra raelativamente aos
objectivos da escrita poética

3A1 3A2  3a3  3Aa4 3A5  3A6  3A7  3aB 3A9  3A10  3A11 3A12  3A13

5t Ano - PRIz
8¢ Ano .2 +r
11t Ano -ww

Nota. *p<.05 **p<,01 ***p<. 001

gque os seus colegas do 82 e 1192 ano de escolaridade. Por outro
lado, os sujeitos do 82 e 112 ano revelam de forma semelhante
valores mais baixos atribuidos a esta categoria.

Os jovens do 52 ano distinguem-se ainda dos outros colegas,
por atribuirem & escrita poética, de forma mais reduzida, um
objectivo de auto-conhecimento, mais especificamente, de auto-
exploracao emocional. |

Os resultados encontrados para a categoria Al13, Jjunto dos

es jovens atribuem a

t

alunos do 8¢ ano, permitem-nos afirmar que est
escrita poética um objectivo de expressdo de pensamentos e ideias,

superior ao encontrado junto do 52 e 112 anos de escolaridade.

A frequéncia com gue os jovens dizem envolver-se na tarefa de
escrita poética ndoc permite rejeitar a hipétese de nulidade. A
amostra pode ser desta forma considerada homogénea, sendo os
valores ordinais 1 (nunca) e 2 (raramente), agueles que obtém maior
percentagem, com 47.6 e 33.0 respectivamente. A fregquéncia "as

vezes" e "muitas vezes" obtém valores percentuais de 11.7 e 7.8.
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C. Desenvolvimerito das Crengas

1.4 Medidas de Diferenciagao

A analise proposta, compara os trés anos de escolaridade
gquanto & diferenciagdo ou redunddncia presente nas respostas
fornecidas pelos sujeitos as trés questdes relativas as fungdes da
linguagem escrita.

Através deste tipo de medidas, é possivel analisar para cada
ano de escolaridade a mq}qr semelhqnga (re@undancia) ou diferenga
(diferenciagdo) de objectivos atribuidos &s trés tarefas de escrita
propostas. Este tipo de teste (entropia) pareceu-nos importante na
medida em que percentagens semelhantes observadas nas categorias em
dois grupos diferentes, podem "esconder" capacidades de
diferenciacdo bastante diferentes. Vejamos a seguinte situagao a
titulo de exemplo: um jovem do ano X atribui a mesma categoria
(chamemos-lhe 1) a&s trés tarefas de escrita propostas; outro jovem
do mesmo ano de escolaridade também atribui uma sé categoria as
trés tarefas , mas diferente da do jovem anterior (chamemos-lhe 2);
obtemos a frequéncia ou percentagem a (para a categoria 1) e b
(para a categoria 2) para cada tarefa de escrita. Outro jovem do
ano Y atribui a mesma categoria Aas duas primeiras tarefas de
escrita (categoria 1) e uma diferente & terceira tarefa (categoria
2), sendo as categorias escolhidas as mesmas que as utilizadas por
cada sujeito do ano de escolaridade X; O outro jovem do ano Y,
atribui a mesma categoria &s duas primeiras tarefas de escrita

(categoria 2) e uma diferente & terceira tarefa (categoria 1);
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obtemos a frequéncia ou percentagem a e b na mesma razao que a
observada para o ano X, no entanto, o0s sujeitos pertencentes a
estes dois grupos sdo diferentes entre si quanto & diferenciagéo
com gue sdo capazes de conceber as trés tarefas de escrita

propostas.

Desta forma, encontramos trés indicesl~3 que ilustram o valor
médio de entropia, para cada ano de escolaridade : 2.001,. 2.084 e
1.360, respectivamente para o 112, 82 e 52 ano.

Verifica-se que os grupos sdo significativamente diferentes,
F (2,100) = 13.56 para p<.00001. A aplicag¢do do teste post-hoc -de
Newman-Keuls permite dizer que o 112 e 892 anos se revelam
diferentes do 52 ano para p<.0005, mas o 112 ano e 82 ano ndo se
mostram diferentes entre si.

Podemos dizer que os jovens do 52 ano se mostram mais
redundantes, ou seja, menos diferenciados na escolha dos objectivos
gue atribuem as trés tarefas de escrita propostas, gue os jovens do
82 e 112 ano. Quanto a estes dois Gltimos anos de escolaridade, os
jovens ' revelam uma capacidade semelhante de
difergnciacéo/redundéncia na escolha dos objectivos que atribuem as

tarefas de escrita.

1.5 Opinido dos Juizes

Os resultados atribuidos pelos juizes as categorias 1A14, 1A1l5

Bpn Scott’s H foi o indice utilizado para o c&lculo da
entropia, cuja férmula é a seguinte: Log, (N} - 1/N Zni Log, (ni)
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e 1216, decorrentes de uﬁglavalia¢é6‘subjec£iva das respostas dos
sujeitos do 112 ano as guestdes relativas aos objectivos da tarefa
expressiva, transacional e poética, sado apresentados no Quadro 3-1-
7. Dada a possibilidade dos juizes optarem pela presenga de mais
de uma categoria na mesma resposta do sujeito, o quadro comporta
objectivos considerados pelos juizes como "mistos".

| Podemos observar que o juiz 1 encontra objectivos de revelagao
pessoal na escrita expressiva destes jovens, enquanto que o juiz 2
faz uma leitura mais transacional, mais informativa, das respostas
recolhidas. A tarefa de escrita transacional segundo os dois

juizes da. origem a respostas de natureza transacional, mas ja. a

tarefa de escrita poética parece revelar respostas sem caracter

Quadro 3-1-7 Percentagem das categorizagdes realizadas para classificar como um todo as respostas dos
sujeitos 3s questSes relativas as fungdes da linguagem escrita, por juiz, pars 0 11° ano

%

Tarefa Expressiva ) Tarefa Transacional Tarefsa Poética

Juiz 1 Juiz 2 Jufz 1 Jufz 2 Jufz 1 Jufz 2
Expressiva - © 68.0 18.5 - 3.7 0.0 57.7 o 73.1
Transacional . 8.0 4.1 92.6 92.6 3.8 3.8
Poética 0.0 0.0 0.0 3.7 30.8 12.5
Exp/Trans 26.0 7.4 . 3.7 3.7 7.7 - 1.7
Trans/Poet 0.0 0.0 . 0.0 0.0 0.0 3.8

Exp/Poet 0.0 0.0 0.0 6.0 0.0 3.8

predémiﬁantemente estético, sendb, segundo os juizes, entendida de
uma forma predominanteménte expressiva.

A percentagem de acordo entre os juizes quanto & fungdo ou
funcdes predominantes nas respostas dos sujeitos do 112 ano, foi de

32% para a tarefa de escrita expressiva, 85.2% para a tarefa de
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escrita transacional e 57.7% para a tarefa de escrita poética.

0 Quadro 3-1-8 apresenta os resultados relativos ao parecer
dos juizes no que concerne as respostas obtidas junto.dos alunos do

82 ano de escolaridade. : . 3

Quadro 3-1-8 Percontagem das categorizagdes realizadas: para classificar como um todo as respostas dos
sujeitos ds questdes relativas &s fun¢Ses da linguagem escrita, por juiz, para o 8° ano

Tarefa Expressiva Tarefa Transacional Tarefa Poética

Jufz 1 Jufz 2 Jufz 1 Jufz 2 Jufz 1 Jufz 2
Expressiva 52.2 8.0 3.8 0.0 54.2  47.8
Transacional 13.0 92.0 3 92.3 . 100 6.2 21.7
Poética 0.0 0.0 0.0 0.0 33.3 17.4
Exp/Trans. 34.8 0.0 3.8 0.0 4.2 . 0.0
Trans/Poet 0.0 0.0 0.0 0.0 - 4.2 4.3
Exp/Poet . - 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 8.7_

~

Os comentarios a tecer relativamente a& apreciagdo pelos julzes
das respostas dos jovens do 82 ano sao semelhantes as realizadas
para os jovens do 112 ano. Salienta-se no entanto, o caracter mais
transacional encontrado pelo juiz 2 as respostas fornecidas para a
tarefa expressiva e poética por parte destes jovens.

A percentagem de acordo obtido entre os juizes no respeitante
a funqaa ou fungdes predominantes na resposta do sujeito foi de 15%
para a tarefa de escrita expressiva, 92.3% para a tarefa de escrita
transacional e 52.2% para a tarefa de escrita poética._

O Quadro 3-1-9 apresenta os resultados em percentagem
respeitantes &s escolhas de cada juiz para caracterizar as
respostas dos sujeitos do 52 ano de escolaridade.

No que concerne ao 52 ano de escolaridade, ambos 0s juizes



178

estdo de acordo quanto & natureza mais transacional das respostas
obtidas para a tarefa de escrita expressiva. A natureza das
respostas A tarefa de escrita transacional nao parece oferecer
quaisquer didvidas aos dois juizes, no entanto, as respostas a

tarefa de escrita poética tornam a suscitar discrepéncias entre os

Quadro 3-1-9 Percentagem das categorizagdes realizadas para classificar como um todo as respostas dos
sujeltos s questdes relativas as funcdes da linguagem escrita, por juiz, para o 5° ano

Tarefa Expressiva Tarefa Transacional Tarefa Poética

Jufz 1 Jufz 2 Jufz 1 Jufz 2 Jufz 1 Jufz 2
Expressiva 25.0 7.4 0.0 0.0 0.0 46.4
Transacional 55.0 88.9 100 100 20.0 33.3
Poética 0.0 0.0 0.0 0.0 60.0 1.1
Exp/Trans 20.0 3.7 0.0 - 0.0 ©10.0 0.0
Trans/Poet 0.0 0.0 0.0 0.0 10.0 0.0
Exp/Poet 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 1.1
juizes. O juiz 1 reconhece uma necessidade em atingir um efeito

es;ético nas respostas ddg'sujeitos a esta questdo, ao contrario,
o juiz 2 nao reconhece intengdes pfedominantemente estéticas nas
respostas dos sujeitos. | .

A percentagem de acordo obtidé entre os juizes, no respeitante
a fungdo ou fungdes predominantes né resposta do sujeito, foi de
63.2% para a tarefa de escrita expressiva, ioo% para a tarefa de

escrita transacional e 16.7% para a tarefa de escrita poética.

8intese

A totalidade dos sujeitos da amostra refere objectivos
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diferentes para as trés tarefas de escrita propostas.

comunicar informagdo ao "outro" c reflectir sobre processos de
pensamento, sdo os dois objectivos.principais da tarefa de escrita
expressiva.

A aprendizagem de contelGdos especificos e a avaliagao por
parte do professor, sdo os objectivos referidos preferencialmente,
para a tarefa de escrita transacional.

A expressdo emocional é& o objectivo principal da tarefa de
escrita poética.

Quando analisadas as respostas por anos de escolaridéde,
constatamos que o que distingue os grupos, relativamente aos

objectivos da escrita expressiva, & (a) o facto dos sujeitos do 5¢

ano atribuirem uma maior importéncia a esta escrita enquanto
auxiliar de meméria e/ou para efeitos de arquivo, e nao a
relacionarem com a aprendizagem de conteudos especificos e; (b) os
sujeitos do 112 ano referirem objectivos metacognitivos e
metaemocionais mais frequentemente que os seus colegas.

Relativamente & escrita _transacional, os sujeitos néo
verbalizam objectivos significativamente diferentes em fungao dos
anos de escolaridade aﬂque.pertencem.

Os objectivos que distingﬁem OS dJgrupos no gque concerne a
escrita poética, prendem-se éom o facto dos jovens do 5¢ ano nao
conseguirem verbalizar gqualquer objectivo (50% dos sujeitos) e
reconhecerem menos frequentemente; objectivos de auto-exploragao
emocional. Simultaneamente, os jévens do 82 ano atribuem a esfe

‘tipo de escrita um objectivo de expressdo de pensamentos e ideias,
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menos frequentemente referido pelos seus pares.

A frequéncia com gque os Jjovens disseram envolver-se na
realizacao das trés tarefas de escrita, mostrou-se semelhante para
os trés anos de escolaridade. A escrita tfansacional é aquela onde
a frequéncia € mais elevada, sequida da escrita expressiva, sendo
atribuida & escrita poética a frequéncia mais baixa.

No que concerne 3 apreciagdo do desenvolvimento das crengas ao
longo dos trés anos de escolaridade, observamos maior redundéncia
de objectivos nos sujeitos do 52 ano, e significativamente
diferente da encontrada no 82 e 119¢ anos.

A identificagao porwparte.dos juizes, do carlcter expressivo,
transacional e/ou poético na totalidade das respostas dos sujeitos
a cada tarefa de escrita, mostrou-se: (a) bastante coincidente no
respeitante as respostas para a tarefa de escrita transacional,
onde as respostas foram classificadas como possuindo um caracter
predominantemente transacional; (b) razoavelmente concordante no
que respeita & tarefa de escrita poética, entendendo as respostas
como predominantemente expressivas, havendo um desfazamento para as
respostas dos sﬁjeitos do 52 ano, em gue um juiz entende-as éom um
cardcter mais poético e outro, com um caracter mais expressivo e;
(c) particularmente desfazadas as leituras das respostas a tarefa
de escrita expressiva para o 8§ e 112 anos, onde um dos juizes
entende-as como expressivas e o outro como transacionais. Péra o
5¢ ano, ambos os juizes estdao de acordo quanto ao caracter

predominantemente transacional das respostas dadas pelos sujeitos.
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2. Audiéncia

A. Identificagdo de Crengas

Os primeiros resultados apresentados, mostram-nos em gque
medida os jovens créem existir audiéncias diferentes em fungao das
trés tarefas de escrita propostas.

0 Quadro 3-2-1 apresenta .as frequéncias observadas e
respectivas percentagens -para a cada tarefa de escrita, para a

totalidade da amostraw=-:+ - - - :

Quadro 3-2-1 Audiéncias nas Tarefas de Escrita, para os trés anos de escolaridade

Préprio Famil'ia Amigo/Nam. Leigo Pares Professor Aud.Desc. Aud.nd. Totais

N = 100

Expressiva 49 n 18 0 5 74 3 4 184
4 26.6 16.8 9.8 0.0 2.7 40.2 1.6 2.2

N = 103

Transacional 30 10 0 0 13 95 1 3 157
% 19.1 6.4 0.0 0.0 11.5 60.5 . 0.6 1.9

N = 89

Poética 35 38 -1 0 4 22 8 5 156
X 22.4 264 28.2 0.0 2.6 16.1 5.4 3.2

497

0 pfofessor é a audiéncia mais referida no que concerne a
escrita expressiva e transécional, seguida do.préprio éomo'recéptor
privilégiado destes dois tipos de escrita. Os ahigos ou
namorédo(a) e a familia sdo as duas audiéncias mais freﬁuenteménte

referidas para a escrita poética.

0 valor de qui-quadrado encontrado (X! (12) = 137.17), para
p<.001, permite-nos afirmar que as audiéncias ndo sao semelhantes

em fungdo dos trés tipos de tarefas propostos.
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.0 Quadro  3-2-2 apresenta as valéncias resultantes da analise
de residuais.

A analise deste quadro permite-nos dizer o seguinte:
a) escrever para os pares & significativamente menos fregquente, na

escrita expressiva, que nos outros dois tipos de escrita;

Quadro 3-2-2 Categorias responséveis pelas diferengas entre as audiéncias das trés tarefas
de escrita

Préprio Familias  Amigo/Nam. Pares ¢rofessor Aud.Desc. Audi.nd

Expressiva o
Transacional - N i paa e
Poética 4 Rl T o

Nota. *p<.05 **p<.001 ***p<, 0001

b) a familia e os amigos, sd3o audiéncias menos referidas na escrita
transacional gue nos outros tipos de escrita. Contrariamente, os
pares e o professor sadao audiéncias frequentemente mais referidas na
escrita transacional que na escrita expressiva ou poética;

c) a familia, os amigos e desconhecidos, sdo audiéncias mais
presentes na escrita poética gue nos outros dois tipos de escrita;
d) o professor & a audiéncia significativamente menos referida na

escrita poética, gue nos outros dois tipos de escrita.

B. Diferencas Entre Grupos

2.1 Audiéncia e Escrita Expressiva

0 oOuadro 3-2-3 apresenta as frequéncias observadas e as

percentagens das audiéncias referidas na tarefa de escrita
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expressiva, por anos de escolaridade.
A referéncia ao professor como audiéncia dos textos
expressivos & uma constante para todos os anos de.escolaridade. A

familia destaca-se também como audiéncia privilegiada, mas apenas.

Quadro 3-2-3 Audidncia na Escrita Expressiva .

Préprio Familia Amigo/Nam. Leigo Pares Professor Aud.Desc. Audi.nd Totais

N = 100
54 Ano 12 21 10 0 2 22 1 3 7
% 16.9 29.6 14 .1 0.0 2.8 31.0 1.4 4.2
8t Ano 19 7 3 0 1 n 0 0 -61
x A 11.5 4.9 0.0 1.6 50.8 0.0 0.0
11¢ Ano 18 3 5 0 2 21 2 1 52
% 34.6 5.8 9.6 0.0 3.8 40.4 3.8 1.9

184

para as criangas mais novas, sendo "substituida" nos sujeitos do 8¢
e 112 anos pelo proprio, ou seja, por uma escrita cujo principal
receptor & a prdpria pessoa.

Consideramos importante salientar os baixos valores
encontrados para as audiéncias relativas aos amigos/namorado(a) e
aos pares.

Quando comparados entre si, os grupos nao se mostram
homogéneos (X’ (12) = 27.73) quanto & audiéncia para quem a escrita
expressiva se destina, para p<.0l.

0 Quadro 3-2-4 apresenta as categorias responsaveis pelas
diferencas encontradas na amostra.

Assistimos a uma menor referéncia ao préprio enquanto
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audiéncia dos textos expressivos junto dos sujeitos mais novos da
amostra, e uma maior referéncia & familia por comparagao com oOs
sujeitos do 892 e 112 anos de escola;idade.

A referéncia ao professor como audiéncia da escrita

expressiva, & significativamente mais elevada nos sujeitos do 8¢

ano e significativamente menor nos sujeitos do 52 ano, por

Quadro 3-2-4 Categorias responsiveis pela nfo homogeneidade nas audiéncias referidas para a
escrita expressiva

Préprio Famflia  Amigo/Nam. pares Professor Aud.Desc. Audi.nd

5t Ano - shn )
8t Ano o
11t Ano -*

Nota. *p<.05 **p<.001

comparacdo com os outros anos de escolaridade da amostra.
Os sujeitos do 112 ano referem a familia enquanto audiéncia
dos seus textos expressivos, significativamente menos que os 52 e

82 anos de escolaridade.
2.2 Audiéncia e Escrita Transacional

As frequéncias observadas e percentagens relativas as
audiéncias referidas para a escrita transacional, sdo apresentadas
no qﬁadfo 3-2-5, por anos de escolaridade.

Para este tipo de escrita, nd3o sé se mantém a referéncia ao
professor como audiéncia presente, como aumenta substancialmente a
pefcentagem com que ela éreferida pelos jovens de todos os anos de

escolaridade.
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Quadro 3-2-5 Audiéncia e Escrita Transacional

Préprio Familia Amigo/Nam. Leigo Pares Professor Aud.Desc. Aud.nd Totais

N = 103

51 Ano 7 ? 0 -0 4 3 0 1 52
3 13.5 17.3 w00 0.0 7.7 - 59.6 0.0 1.9

81 Ano 7 1 0 0 4 34 v - 2 49
% - 14.3 2:0 0.0 0.0 8.2 69.4 2.0 4.1

111 Ano 16 0 0 0 10 30 0 0 56
% 28.6 0.0 0.0 0 0.0 0.0

.0 17.9 53.6
- 157

A familia continua a ter algum peso como audiéncia nos jovens
do 52 ano, e para os jovens do 112 ano a alusdo a si proprios como
alvo deste tipo de escrita, é a segunda categoria mais escolhida.

A referéncia aos pares como alvo provavel ou em mente aos
escrever este tipo de textos, & bastante reduzida no primeiro caso,
excepto nos jovens do 112 ano.

A escrita de textos de natureza transacional para uma
audiéncia com um conhecimento inferior ao do emissor (categoria
"leigo"™) e para uma audiéncia universal (audiéncié desconhecida)
tem uma expressdo praticamente nula na presente amostra.

A amostra nao se mostrou homogénea relati?amente as audiéncias
referidas na escrita transacional, sendo o valor (X’ (io) = 27.55)
significativo a p<.01.

0 Quadro 3-2-6 assinala as categorias responsaveis pelas
diferencas encontradas na amostra.

As audiéncias responsaveis pela ndo homogeneidade da amostra
prendem-se fundamentalmente com a referéncia ao préprio,
éignificativamente mais elevada no 112 ano gue nos restantes anos

de escolaridade, e com a referéncia a familia que se mostra
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Quadro 3-2-6 Categorias responséveis pela ndo homogeneidade nas sudiéncias referidas para a
escrita transacional

Préprio familia Pares Professor Aud.Desc. .Audi.nd

5% Ano FS 2 4
8% Ano
11? Ano ) A -~

Nota. *p<.05 **p<.001

significativamente mais elevada no 52 ano e significativamente mais

baixa no 112 ano.

2.3 Audiéncia e Escrita Poética

As audiéncias a quem se destina uma escrita de natureza
poética sao apresentadas em frequéncias observadas e em
percentagens no Quadro 3-2-7, por anos de escolaridade.

ﬁncoﬁtramos neste tipo de escrita, os resultados mais baixos
no que concerﬁe ao professor como audiéncia possivel, para todos os
anés.devescolaridade.

A familia, ho caso dos jovens do 52 ano e os amigos/namorados

para os jovens do 82 e 112 anos, sdo as audiéncias referidas com

Quadro 3-2-7 Audiéncia e Escrita Poética

Préprio Famflia Amigo/Nam. Leigo Pares Professor Aud.Desc. Aud.nd Totais

N =89

5% Ano 9 19 9 0 3 5 3 2 50
X 18.0 38.0 18.0 0.0 6.0 10.0 6.0 4.0

8t Ano 1% 1 17 0 1 11 2 1 57
x 24.6 19.3 29.8 0.0 1.8 19.3 3.5 1.8

11t Ano 12 8 18 0 0 6 3 2 49
x 26.5 16.3 36.7 0.0 0.0 12.2 6.1 4.0

156
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com maior frequéncia. Constata-se para estes dois Gltimos anos de
eéColaridade, a maior percentagem no gque se refere a inclusdo da
familia como audiéncia possivel deste tipo de textos.

Ao papel do préprio enquanto receptor desta escrita, também é
atribuide uma referéncia importante em todos os anos de
escolaridade.

Consideramos de particular interesse os valores, ainda que
baixos, inscritos na categoria respeitante & audiéncia universal,
pois obtém os valores mais elevados, no conjunto das trés tarefas
de escrita propostas.

A amostra mostrou-se homogénea quanto ds audiéncias referidas

para a escrita poética.

2.4 Audiéncias Predominantes para as Trés Fungdes de Escrita

A concepgdo ou cren¢a da existéncia de uma série de audiéncias
possiveis para determinado tipo de escrita, nao nos.informa sobre
a prevaléncia de qualquer uma delas na "realidade" do sujeito.
Assim, os dados a sequir apresentados referem-se & audiéncia
privilegiada pelos sujeitos para cada tipo de escrita, utilizando-
se para o efeito a audiéncia considerada como a mais importante, ou
aquela para qguem & mais habitual escrever, de todas as referidas e

inscritas nos quadros 3-2-3, 3-2-5 e 3-2-7.

A. Identificagdo de Crengas
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" O Quadro 3-2-8 apresenta os resultados respeitantes & escolha
realizada pelos sujeitos da audiéncia privilegiada em cada tarefa
de escrita proposta. Os resultados sdo apresentados em frequéncias
observa@as e respectivas percentagens, para a totalidade dos
sujeitos da amostra.

O professor e o préprio sdo as audiéncias privilegiadas, ou
para quem é mais habitual escreverem, na escrita expressiva e
transacional. As audiéncias evocadas para a escrita poética sdoc o
préprioc e a familia, seguida dos amigos/namorado(a) com uma
percentagem bastante semelhante.

O teste de independéncia realizado, permite-nos dizer que as
audiéncias privilegiadas ndo sdo semelhantes para as trés tarefas
de escrita, encontrando-se um valor de qui-quadrado (X! (12) =
122.38), para p<.001.

As audiéncias (categorias) responsaveis pelas diferengas

Quadro 3-2-8 Audiéncias privilegiadas para cada tarefa de escrita, para a totalidade da amostra

Préprio Famflia Amigo/Nam. Leigo Pares Professor Aud.Desc. Aud.nd. Totais

N = 100 .

Expressiva 33 9 4 0 1 S0 2 3 100
X 33.0 9.0 4.0 0.0 1.0 50.0 2.0 1.0

N = 102

Transaecional 13 S Q 0 1 82 0 1 102
X 12.7 4.9 0.0 0.0 1.0 80.4 0.0 1.0

N =89

Poética 25 264 22 0 1 9 4 4 89
X 28.1 27.0 264.7 0.0 1.9 10.1 4.5 4.5

29

encontradas para a totalidade da amostra, sdo apresentadas no
Quadro 3-2-9, apbs terem sido sujeites a um ajustamento de

residuais. Optamos por referir niveis de significancia superiores
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a .05, para facilidade de compreensdo da andlise de residuais.

0 ajustamento. de residuais permite-nos tecer as seguini:es
consideragdes:
a) a éscrita transacional tem significativamente menos o proéprio,
como audiéncia privilegiada, que as outras duas escritas;
b) também a familia e os amigos ndo parecem ser as audiéncia’
privilegiadas na escrita transacional, comparativamente com a
escrita expressiva e poética, mostrando-se esta Gltima aquela onde
a familia e os amigos/namorado(a) sdo mais frequentemente
referidos;
c) o professor é significativamente mais citado como audiéncia

privilegiada na escrita transacional que nos outros tipos de

Quadro 3-2-9 Categorias responsaveis pelas diferencas entre as audiéncias predominantes nas
trés tarefas de escrita

_ Préprio Familia Amigo/Nam. Pares Professor Aud.Desc. Audi.nd

;. Expressiva

e
~s Transacional -* -* Sl el
. Poética pRAn SRNK ki

~ Nota. *p<.01 **p<.001 ***p< 0001

escrita, e significativamente menos citado na escrita poética que

na escrita expressiva e naturalmente transacional.

B. Diferengas Entre Grupos

O Quadro 3-2-10 apresenta as frequéncia observadas e as

percentagens da audiéncia predominante em cada tarefa de escrita,

*
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por anos de escolaridade.

A audiéncia predominante para a escrita expressiva é o
professor, mas apenas para o 52 e 82 anos de escolaridade. Os
jovens do 112 ano, se bem que refiram mais frequentemente o
professor como audiéncia da escrita expressiva (Quadro 3-2-3), nao
lhe atribuem um papel de audiéncia privilegiada, sendo esta
ocupada pelo proprio como destinatéario deste tipo de escrita. Esta
audiéncia revela-se a sequnda preferéncia privilegiada pelos jovens
do 52 e 82 anos.

A audiéncia preferencialmente escolhida como leitor da escrita

expressiva, mostrou ndo ser homogénea na amostra, obtendo

Qusdro 3-2-10 Audiéncia predominante em cada tarefa de escrita para cada ano de escolaridade

Préprio Famflia Amigo/Nam. Leigo Pares Professor Aud.Desc. Aud.nd Totais
N = 100
Expressiva
5t Ano 8 6 2 0 0 14 1 1 32
% - 25.0 18.8 6.3 0.0 0.0 43.8 3.1 3.1
8t Ano 9 1 0 0 0 25 0 0 35
% 25.7 2.9 0.0 0.0 0.0 71.4 0.0 0.0
11 Ano 16 2 2 0 1 1" 1 0 33
% 48.5 6.1 6.1 0.0 3.0 33.3 3.0 0.0
N =102
Transacional
5¢ Ano 3 4 0 0 0 25 ¢ 1 33
% 9.0 12.1 0.0 0.0 0.0 75.8 0.0 3.0
8t Ano 3 1 0 0 0 31 0 0 35
% 8.6 2.9 0.0 0.0 0.0 88.6 0.0 0.0
11¢ Ano 7 0 0 0 1 26 0 (] 34
% 20.6 0.0 0.0 0.0 2.9 76.5 0.0 0.0
N = 89
Poética
5¢ Ano 6 15 3 0 0 2 1 2 29
% 20.7 51.7 10.3 0.0 0.0 6.9 3.4 6.9
8t Ano 9 4 10 0 1 4 0 1 29
% 3.0 13.8 34.5 0.0 3.4 13.8 0.0 3.4
11t Ano 10 S 9 (] 0 3 3 1 3
% 32.3 161 29.0 0.0 0.0 9.7 9.7 3.2

291
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um valor (X? (12) = 2]1.43) significativo a p<.05.
As categorias responséveis pelas diferengas encontradas .ao
nivel da audiéncia preferencialmente escolhida como alvo da escrita

expressiva, apresentam-se no Quadro 3-2-11.

Quadro 3-2-11 Categorias responséveis pela ndo homogeneidade nas audiéncias preferencialmente
referidas para a escrita expressiva

Préprio Famflia Amigo/Nam. Pares Professor Aud.Desc. Audi.nd

5t Ano +*
8t Ano exn
11* Ano Lo -

Nota. *p<.05 **p<.01

0s grupos nao sdo homogéneos devido essencialmente a trés

aspectos, ‘a saber:

a) a realizagdo da escrita expressiva para a familia como audiéncia
privilegiada no 52 ano, em comparagdo com Os seus pares do 82 e 11¢
anos;

b) o professor como audiéncia privilegiada para este tipoA de
escrita, junto dos jovens do 82 ano, contrastando com a auséncia de
privilégio dado a essa audiéncia, por parte dos sujeitos do 112
ano;

c) a realizagdo da escrita expressiva mais frequentemente para o
proprio, nos sujeitos do 112 ano, do que para os jovens dos outros

anos de escolaridade.

A presenga de outras audiéncias que nao sejam o professor ou

o proéprio como alvo predominante da escrita transacional &
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praticamente inexistente™ como.se pode observar no quadro 2-10,
sendo a referéncia ao professor amplamente maioritéria.

Pensamos ser importante realgar a percentagem de 12.1 obtida
pela familia, enguanto audiéncia deste tipo de escrita, nos jovens
do 52 ano de escolaridade.

No respeitante a audiéncia privilegiada para a tarefa de
escrita poética, podehos, em termos gerais dizer, que as duas
audiéncias mais referidas sd3o o prdéprio e os amigos/namorados
substituidos estes Gltimos pela familia, no 52 ano de escolaridade.

As audiéncias preferencialmente evocadas para a escrita
transacional e poética, revelaram-se homogéneas na amostra. No
entanto, o valor de qui encontrado para a audiéncia referida na
escrita poética (X? (12) = 20.97) encontra-se muito préximo da

significancia tradicionalmente utilizada.

C. Desenvolvimento das Crengas

2.5 ‘Medidas de Diferenciagao

Quando comparadas as audiéncias referidas para cada tarefa de
escrita, ndo se encontram diferengas significativas entre as médias
de entropia (1.566, 1.314 e 1.536) para o 119, 82 e 52 ano de
escolaridade, respectivamente, F (2,98) = 2.06 n.s.. No entanto,
a mesma andlise realizada sobre as respostas gque versam sobre a
audiéncia -predominante em cada tarefa de escrita, mostra-se
significativa F (2,98) = 4.50 para Q(.Oé, com valores médios de

entropia de 1.133, .770 e .860, para o 119, 82 e 52 ano
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respectivamente.

0 teste poust-hoc de Newman-Keuls revela que o 112 ano se
diferéncia dos 82 e 52 anos, para um valor de p<.02 e p<.05,
respectivamente. A.entropia encontrada no 82 ano nac se mostra
significativamente diferentes daquela encontrada para o 52 ano de
escolaridade.

Podemos desta forma afirmar que a redundadncia ou diferenciagéo
encontrada nos varios anos de escolaridade, quanto &as audiéncias
possiveis para quem escrevem determinados tipos de escrita, é
semelhante. Assim, se bem que as audiéncias aufiram  valores
significativamente diferentes entre os grupos, relativamente a
‘escrita expressiva e transacional (Quadros 3-2-3 e 3-2-5) a
:diferenciacéo ou redundancia com que os jovens atribuem as mesmas
audiéncias ou audiéncias diferentes aos varios tipos de escrita,
ndo se mostra diferente.

O mesmo nao acontece quando os grupos sdo solicitados. a
discriminar, de entre as vAarias audiéncias referidas por eles
préprios, aguela para quem & mais habitual escrever.

Os Jjovens do 112 ano mostram-se mais diferénciados
relativamente as audiéncias predominantes em cada tarefa de
escrita. Os valores obtidos junto dos sujeitos do 82 e 52 anos de

escolaridade revelam um indice de diferenciagdo bastante baixo.

gintese
A audiéncia para quem os jovens julgam escrever cada tipo de

escrita envolvido neste estudo, é diferente na totalidade da
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amostra.
O professor & a audiéncia mais referida, seguida pelo préprio,

na escrita -expressiva™ ‘e ha éscrita’ transacional. Os

amigos/namorado e a familia sdo as audiéncia mais verbalizadas na
escrita poética.

Analisando as audiéncias encontradas para cada tipo de
escrita, por anos de escolaridade, gonstatamos gue OS grupos se
distinguem relativamente a audiéncia da escrita expressiva e
transacional, ndo se mostrando diferentes no que diz respeito a
audiéncia referida para a escrita poética. |

As caracteristicas gque distinguem os grupos no que concerne a

audiéncia da escrita expressiva, prendem-se com O facto dos

sujeitos mais novos (5¢ ano) se referirem menos a si proprios como
receptores deste tipo de escrita, evocando mais a familia,
comparativamente com os seus colegas, em particular os do 11¢ ano.

Relativamente a audiéncia da escrita transacional, © que

permite distinguir os grupos relaciona-se com: (a) a maior
referéncia ao préprio, .por parte dos sujeitos do 1192 ano, encquanto
receptores deste tipo de escrita; (b) a escolha mais frequente da
familia pelos jovens do 52 ano e; (c) a verbalizacdao da familia de
forma menos frequente pelos sujeitos do 112 ano. |

De acordo com o que foi referido anteriormente, ©s grupos nao

se distinguem quanto & audiéncia referida para_a tarefa de escrita

poética. - A familia, para os Jjovens do 52 ano e ©OS
amigos/namorados, para oOS jovens dos 82 e 119 anos, sado as

audiéncias referidas com maior frequéncia. A escolha do professor
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enquanto audiéncia para a escrita poética, obtém a frequéncia mais
baixa, se tomarmos o conjunto das tré&s tarefas de escrita.

Relativamente & audiéncia predominante ou para quem é& mais
habitual escrever, a totalidade da amostra revela. diferengas
significativas na audiéncia, em funcgéo ao tipo de escrita
envolvido. BIN - .

As diferencas centram-se essencialmente em torno da escrita
transacional e poética, sendo a primeira significativamente menos
realizada para o préprio, para a familia e amigos, e
significativamente mais para o professor, comparativamente as
outras tarefas de escrita. A escrita poética é significativamente
mais realizada para a familia e amigos e significativamente menos
orientada para o professor, gque a escrita expressiva e
transacional.

As diferengas encontradas entre os drupos mostram-se
significativas, apenas para a audiéncia predominante na escrita
expressiva. O que distingue os grupos, prende-se com o .facto .dos
jovens do 52 ano referirem significativamente mais a familia que os
seus colegas, os do 82 ano conceberem o professor .como audiéncia
privilegiada, e os jovens do 112 ano entenderem-na mais -para. si
préprios e'mehos para o professor, que os jovens dos outros anos de
escolaridade.

A audiéncia predominante na escrita transacional & para todos

os anos de escolaridade, o professor e/ou o préprio.

A audiéncia predominante na escrita poética & também para

todos os anos de escolaridade, o prdprio e/ou os amigos/namorados,
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"substituidos" estes 1ltimos pela familia, no 52 ano de
escolaridade.

A apreciagao éo desenvolvimento das crengas relativas a
audiéncia, ao longo dos trés anos de escolaridade, nao revela
diferencas entre os indices de dispersdo encontrados para cada ano
de escolaridade. No entanto, quando solicitados a ordenar as
audiéncias referidas, optando pela mais habitual, os jovens do 5%

e 89 anos revelam-se mais redundantes nas audiéncias que referem

para as trés tarefas de escrita, que os seus colegas do 1192 ano.

3. Processo

A. Identificagdo de Crengas

De forma a simplificar a apresentagdo e compreensdo dos dados
resultantes da avaliacdo._das crengas relativas aos processos, dada
a extensdo do namero de categorias utilizado (vinte e nove),
optamos por apresentar apenas os quadros relativos as anédlises de
residuais efectuadas.

Os dadoé serdao organizados de acordo com o momento implicado
no processo (éntes, durante e depois), ndo sendo realizadas
anilises sobre os trés momentos para cada escrita, de acordo com os

objectivos do trabalho.

Os trés momentos do processo (antes, durante e depois)
mostraram-se significativamente diferentes, quando analisados para

cada tarefa de escrita, na totalidade da amostra. Assim, poderemos
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dizer, que as actividades em gue os jovens créem envolver-se em
cada momento do processo, nio sdo iguais para a escrita expressiva,
transacional e poética.

- Relativamente aoc momento gue antecede a escrita propriamente
dita, o valor de gqui-guadrado encontrado.foi de (X* (36) = 242.25),
para p<.001l.

As categorias responsédveis pelas diferengas encontradas sao
apresentadas no Quadro 3-3-1, seleccionado os niveis . de

significdncia .001 e .0001., para a andlise de residuais, para

facilidade de analise dos dados encontrados.

Quadro 3-3-1 Categorias responsaveis pelas diferengas encontradas no processo gue antecede as tés tarefas
de escrita, para a totalidade da amostra

Al A2 A3 AL AS A6 A7 AB A9 A10 A1 A13 Al4 A22  A23  A26 A27 A28 A29

Expressiva -
Transacional Lkl +* -kt
Poética - -* A L

Hota. *p<.001 **p<.0001%

O ajustamento de residuais permite a seguinte leitura para o
momento que antecede a escrita propriamente dita:
a) a escrita expressiva e poética apelam sigﬁificétivamente menos
que a escrita transacional para a crenga de que é~necessério“fazer
uma pesquisa em livros ou outros documentos de grabalho;'
b) a utilizacdo de notas é referida mais frequentemente na tarefa
de escrita transacional que nas outras tarefas; B
c) a organizagdo das ideias num plano de éscrita, é'referido

significativamente menos na escrita poética;
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d) a possibilidade de reelaboragao do plano. inicial, ou se
quisermos a possibilidade de comegar ‘a escrever sem um plano muito
definido, .& significativamente menos relatada para a tarefa de
escrita transacional;

e) a preocupacdo efou consciéncia pelo leitor & mais frequentemente
relatada na escrita poética que nas outras -duas escritas;

f) também as caracteristicas do texto ‘(compreensivel, diferente,
atraente) sdo significativamente mais referidas na escrita poética

gue na escrita expressiva e transacional.

No que concerne ao momento durante a escrita propriamente
dita, o qui-quadrado encontrado foi de (X? (44) = 105.81), para
p<.001, permitindo-nos dizer que as actividades relatadas para as
trés tarefas de escrita,";éo siénificativaﬁente diferentes.

A andlise de residuais efectuada, para um nivel de
significdncia semelhante ao utilizado para o Quadro 3-3-1 (.001 e
.0001) é& apresentada no Quadro 3-3-2.

Podemos dizer que o processo relatado para o momento de
escrita propriamente dito, difere nos trés tipos de escrita pelas
seguintes razoes:

" a) durante a escrita poética sdo relatadas menos crengas
associadas a preocupagdes de natureza gramatical (ortografiq,
pontuagao, vocabulario...), que nas duas outras tarefas de escrita;
b) as preocupagdes relacionadas com as caracteristicas do texto
(compreensibilidade, diferenga, atracgado) surgem significativamente

mais relacionadas com a escrita poética do que com as duas outras
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escrita, e simultaneamente estas preocupagodes surgem
significativamente menos na escrita transacional que na escrita
expressiva e naturalmente na escrita poética;

c) o relato das ideias associadas ao processo durante a escrita
poética origina um maior nimero de respostas de desconhecimento que

as outras duas tarefas de escrita.

Quadro 3-3-2 Categorias responsaveis pelas diferen¢as encontradas durante o processo, para as trés tarefas de escrita,
para a totalidade da amostra

B1 B3 B6 88 810 811 B12 B13 814 B15 B16 817 B18 B19 B20 822 B23 B24 B25 626 B27 B28 629

Expressiva
Transacional

Poética L e o

Nota. *p<.001 **P<.0001

A comparacgdo das actividades referidas no momento que procede
a escrita propriamente dita, para as trés tarefas de escrita,
origina um qui-quadrado (X? (38) = 126.52), significativo a p<.001Ll.

0 Quadro 3-3-3 apresenta as categorias responséaveis por estas
diferengas, de acordo com a andlise de residuais. Mais uma vez,

optamos por seleccionar um nivel de significancia de .001 e .0001.

Quadro 3-3-3 Categorias responséaveis pelas diferengas encontradas apos o processo, para as trés tarefas de escrita,
para a totalidade da amostra

€1 c6 C11 €13 c14 €15 C16 €17 CIi8 €19 €20 C21 C22 €23 (26 €25 C26 C27 (28 (€29

Expressiva v
Transacional

Poética ’ Rkl P A T

Nota. *p<.001 **p<.000%
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Como podemos observar no quadro, as actividades responséveis
pelas diferengas encontradas no processo apdés o momento de escrita
propriamente dito, para as trés tarefas de escrita, prendem-se com
o seguinte:
a) na escrita expressiva, os jovens revelam maiores preocupagdes
pela revisdo da. estrutura gramatical do texto que na escrita
transacional e poética. Nesta Gltima, as preocupagodes gramaticais
sdo significativamente mais reduzidas que na escrita transacional
e naturalmente na escrita expressiva;
b) a leitura da escrita poética com objectivos de auto-avaliagao
estética (hedénica), mostra-se uma actividade{significativamente
mais frequente que na escrita exp;essiva e transacional. Nesta
Gltima, esta apreciagao & verbalizada com menor frequéncia;
c) por altimo, as preocupagdes com as caracteristicas do texto
(habitualmente a rima), sao significativament; mais frequentes na

escrita poética que nos dois outros tipos de escrita.
B. Diferencas Entre Grupos

Os resultados relativos aos processos que os jovens créem
utilizar em cada tarefa de escrita, sdo apresentados num quadro
geral, onde se refere a significancia ou ndo significéncia das
diferencas encontradas entre os trés anos de escolaridade da
amostra, em valores de qui-quadrado (Quadro 3-3-4). Nos casos éem
que a diferenga é& significativa, apresentam-se os resultados que

permitem identificar as categorias responséaveis pelas diferencgas
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Podemos dizer que os grupos se mostram diferentes guanto aos

aspectos em que dizem envolver-se antes,  durante

realizacdo da tarefa de escrita expressiva.

Quadro 3-3-4 Qui-quadrado e significéncia dos resultados encontrados para os
processos nas trés tarefas de escrita, quando comparados os anos de escolaridade

Antes Durante Depois
¥ = 101 SN =101 . , N = 101
Expressiva 68.78 (32)*** 43.82 (30)* 44,26 (30)*
K= 101 N = 100 N = 100
Transacional 73.89 (34)** 46.99 (40)ns 57.15 (34)**
N = 82 N= 83 H= 81
Poética 36.09ns 32.51ns 44,67 (28)*

-Hota. *p<.05 **p<.02 ***p<.0001 ns (ndo significativo)
0 valor 36.09 encontrado para o momente que antecede a escrita poética, estd muito préximo
do nfvel de significancia .05

e

apdés a

As categorias responséaveis por estas diferengas encontradas no

momento do processo anterior & escrita propriamente dita, da tarefa

expressiva, sdo apresentadas no Quadro 3-3-5. Os Quadros 3-3-6 e

3-3-7 apresentam, respectivamente, as categorias responsaveis pelas

diferencas encontradas durante o processo e apds o processo de

escrita.

Quadro 3-3-5 Categorias responsaveis pelas diferengas encontradas no processo que antecede a escrita expressiva

7A1 7A2 TA3 TA4 TAS TA6 TA7 T7A8 TA9 TA1D TAN1 TA13  7A14 7A22  7A23

7A26

TA29

5t Ano SRRE hk
8t Ano Tk
112 Ano - R o

24

Nota. *p<.05 **p<.01 ***p<.0001
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Quadro 3-3-8 Categorias responséveis pelas diferengas encontradas durante o processo de escrita expressiva

781 786 7810 7811 7812 7813 78BY4 7B1S 7817 7B18 7B19 7B22 7B23 7825 7B28 7B29

5t Ano | +* +*
8t Ano

11* Ano +*

Nota. *p<.05

Relativamente ao momento que antecede a_escrita expressiva, 0s
grupos mostram-se diferentes pelas razdes gue passamos a enumerar:
a) os sujeitos mais novos (52 ano) verbalizam mais frequentemente
actividades vagas, como a recupéracéo de informa¢dao em meméria,
antes de comegarem a escrever. Os jovens do 112 ano s&o 0S que
recorrem menos a este tipo de verbalizagao;

b) a verbalizacéo de planos conceptuais & mais frequente nos

L i 1

Quadro 3-3-7 Categorias responséveis pelas diferencas encontradas apds o processo de escrita expressiva

7C1 7¢6 7C13 7Ci4 7C15 7C16 7C17 7CI1B  7C20 7C22 7C23 7C26  7C2S 7C26 7TeT 7C29

5% Ano e
8% Ano

110 Ano - anx + o

Nota. *p<.05 **p<.01

jovens do 112 ano que nos outros anos de escolaridade, sendo o 8¢
ano aquele que refere menos este tipo de planos;

c) os jovens do 52 ano referem significativamente menos a
necessidade de estabelecer ou considerar objectivos, antes de
comegar a escrever;

d) a concepgdo do titulo do texto é significativamente menos

verbalizado pelos jovens do 112 ano que pelos jovens dos 52 e 8%
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anos.

Durante o processo de escrita propriamente dito, as diferengas
encontradas prendem-se com o seguinte:
a) a continuacgdo, por parte dos jovens do 52 ano, de verbalizagdes
vagas, como a recuperagido de material em meméria;
b) a verbalizacdo do acto de transcricgao, de forma
significativamente mais frequente, por parte dos jovens do 52 ano;
c) a referéncia a planos conceptuais durante a escrita, por parte

dos jovens do 112 ano.

O momento relativo ao processo que procede a realizagdao da
escrita expressiva, revela as seguintes diferengas:
a) os sujeitos do 52 ano verbalizam mais frequentemente que os seus
éares que nao fazem nada depois de acabarem de escrever;
b) os jovens do 112 ano referem mais frequentemente actividades de
revisio em gque comparam o texto elaborado com os objectivos
pretendidos (cat.15), apresentam o texto a outras pessoas para
estas lerem e comentarem e descentram-se na tentativa de ler o
texto na perspectiva de outra pessoa, gue os seus colegas dos 52 e

B2 anos de escolaridade.

No respeitante a tarefa de escrita transacional, podemos
verificar que os grupos se mostram diferentes relativamente aos
aspectos referidos antes e depois da realizagdo da tarefa, mas ndo

se mostram independentes no que concerne a descrigdao do processo
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durante essa escrita.

As categorias que recolhem valores mais elevados durante o
processo de escrita transacional prendem-se com actividades de
revisao (cat 13, 14 e 15). A categoria relacionada com
preocupacdes de natureza gramatical, obtém a maior percentagem em
todos os grupos, seguida pela categoria reveladora de preocupagdes
com o significado e sequéncia légica daquilo que se estd a
escrever. A compara¢do entre o gque se pretende escrever € o0 que
estid a ser escrito, obtém menor expressdo numérica nos resultados
e, & semelhante em todos os anos de escolaridade.

De igual modo, as categorias de natureza retérica (22 - leitor
e 23- caracteristicas do texto) revelam alguma expressao nos
resultados, mostrando frequéncias ligeiramente superiores no 8¢ e
112 anos. A preocupagao pela apresentagao grafica do texto & outro
aspecto referido pelos sujeitos, em todos os anos de escolaridade.

As categorias responsaveis pela nao homogeneidade encontrada
na amostra, relativa ao momento que antecede e procede o processo

de escrita propriamente dito, na tarefa de escrita transacional,

sdo apresentadas nos Quadros 3-3-8 e 3-3-9, respectivamente.

Quadro 3-3-8 bategorias responsaveis pelas diferencas encontradas no processo que antecede a escrita transacional

8A1 BA2Z BA3 B8A5 BA6 BA7 8A8 8A9 8A10 8A11 BA13 BAT4 8A22 8A23 8A26 BA27 B8A28 8A29

5% Ano hhn -
82 Ano Sl Ld

11* Ano -* A

Nota. *p<.05 **p<.01 ***p<.0001
As actividades relativas ao processo que antecede a escrita

transacional, permitem dizer que:
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a) as referéncias vagas a recuperacgdo das ideias em memdéria, séo
significativamenﬁe superiores no 5% ano que no 8% e 112 ano de
escolaridade; |

b) as crencas associadas a realizagao de notas, apontamentos antes

de comegar a escrever, surgem com menor frequéncia junto dos jovens
do 52 ano, que nos outros anos de escolaridade;

c) a organizagdo por escrito dos materiais seleccionados, & uma

Quadro 3-3-9 Categorias responsévaeis pelas diferengas encontradas apés o processo de escrita transacional

8C6 8C11 BC13 BC14 BC15 BC16 BCY7. BC18 BCYY BC20 8C21 8C22 8C23 8C24 8C25 8C27 8c28 8C29

5t Ano +* ) . _» ey
8t Ano . e 2 4 +*
11t Ano +* Lol

Nota. *p<.0S **p<.01

actividade significativamente mais referida pelos jovens do 11°
ano;

d) as preocupagdes pela apresentagdo grafica do texto realizado, &
mais frequente nos sujeitos do 82 ano, que rios jovens do 52 e 11¢@

anos.

Apbés a realizagao escrita propriamente dita, da tarefa
transacional, as diferengas centram-se basicamente nas seguintes
actividades:

a) a revisdo centrada na exactiddo do significado daquilo que foi
escrito (habitualmente, pelo caracter verdadeiro do que foi

escrito), é referida mais pelos jovens do 52 ano do-que pelos seus
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pares do 82 e 112 anos.

b) -0 desconhecimento das actividades realizadas apds a escrita
propriamente dita, & verbalizada mais frequentemente pelos
sufjeitos do 52 ano;

c) a referéncia a leitura do texto, de uma forma vaga, € mais
caracteristica dos sujeitos do 82 ano;

d) mais uma vez, a preocupagao pela apresentagdo grafica do texto,
& revelada significativamente mais pelos jovens do 82 que do 592 e
112 ano de escolaridade;

e) a revisdao através da qual se compara o texto realizado com os
objectivos pretendidos, & significativamente mais verbalizada pelos
jovens do 112 ano gque pelgﬁ‘jovens dos outros anos de escolaridade;
f) as caracteristicas do texto séo referidas significativamente
mais pelos jovens do 112 ano que pelos outros colegas, em especial

do 5¢ ano;

A descricdo dos processos envolvidos na tarefa de escrita
poética, sdo aqueles gque revelam maior homogeneidade na amostra,
mostrando-se os trés anos de escolaridade semelhantes em todas as
descricdes excepto na relativa ao processo que procede a realizagao
desta tarefa.

como foi referido em nota no Quadro 3-3-4, se bem que OS
grupos nao sejam independentes na descricdo que antecede a escrita
poética, o valor de qui-quadrado encontrado estd muito proéximo do
nivel de significadncia minimo tradicionalmente utilizado. A

descricdo das categorias mais referidas pelos sujeitos, da-nos um
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pouco a imagem desse valor. Assim, os sujeitos do 52 ano referem
aspectos vagos relativos & recuperagido de ideias em memdria
(cat.1), com maior frequéncia, e os sujeitos do 11¢ ano denoctam uma
atitude de reelaboracido face ao plano mais evidente, verbalizando
de alguma forma, que a existéncia de todas as ideias antes de
comegar a escrever (cat.10), ndo é uma situacdo habitual na escrita
de um poema. De igual modo, os sujeitos do 82 e 112 anos referem
preocupagdes pelo que procuram no gue escrevem com maior frequéncia
(cat.1l1l}. Quanto aos aspectos de natureza retérica mais
escolhidos, as caracteristicas do texto parecem estar presentes na
consciéncia de todos os jovens, mas a preocupagdo com o leitor &
mais notdria no 82 e 119 anos.

Relativamente a descricdo do processo durante a escrita do
poema, propriamenté dita, as categorias mais escolhidas sao
relativas a revisdo (cat.14 e cat.15) (note-se a auséncia de
preocupa¢des gramaticais), e as categorias retodricas relacionadas
com o leitor e as caracteristicas do texto (cat.22 e 23). As
preocupacdes com o sentido légico sdo ligeiramente superiores no 59
ano, sendo as preocupagdes pela extensdo em gque o poema abrange os
objectivos pretendidos mais caracteristicas do 82 e 112 ano. A
consciéncia do leitor mostra-se ligeiramente superior no 52 e 8%
anos e as caracteristicas do texto parecem preocupar mais os jovens
do 8¢ ano.

O Quadro 3-3-10 apresenta as categorias responsaveis pelas
diferengas encontradas no momento gue procede O processo de escrita

propriamente dito, da tarefa poética.
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Quadro 3-3-10 Categorias responséveis pelas diferengas gncontradas ap6s o processo de escrita poética

oc6 9C11T 9CI3 9CI4 9C15 9C16 9C17 9C18 9c22 9C23 9C24 9C25 9C27 9c28 9C29

5t Ano ¥ e
8! Ano

11t Ano ey

Nota. *p<.05 **p<.01

As diferencas encontradas entre os grupos para o momento que
procede a escrita poética, prendem-se com:
a) a revisdo do poema na procura de erros gramaticais, por parte

dos jovens do 52 ano de escolaridade, de forma mais frequente que

para os seus colegas dos outros anos;

b) a verbalizacdo mais frequente, por parte dos sujeitos do 52 ano,
relacior;éda com a apresentagao do poema a outras pessoas para
comentarem e o0s aﬁudarem;

c) a revisdo com base na comparagao do que foi escrito com o gque

foi pensado, o que se pretendia, por parte dos jovens do 112 ano;

C. Desenvolvimento das Crengas

3.1 Medidas de Diferenciacgao

A avaliagéo da diferenciacéb ou rédundéncia para as respostas
relativas aos processos utilizados nas trés tarefas de escrita, foi
realizada de férma a comparar cada momento avaliado (antes, durante
e dep0155 nas trés tarefas de escrita.

Para os trés momentos, constata-se gque o0s grupos sao

significativamente diferentes, mostrando a aplicagdo do teste post-

g b . R



209
hoc de Newman-Keuls que o 112 e 82 anos diferenciam-se do 5¢ ano,
mas ndo se diferenciam entre eles.

Os trés indices médios encontrados para as actividades
verbalizadas ante§ de comecar a escrever foram, respectivamente
para o 112, 8¢ e 52 ano, de 2.162, 2.099 e 1.478. Os grupos sao
significativamente diferentes, F(2,96) = 15.21, para p<.000002. O
112 ano e o 82 ano diferenciam-se do 52 ano para p<.0001.

O valor médio dos indices resultantes das actividades
referidas durante o processo de escrita propriamente dito, foi de

2.055, 2.001 e 1.354, para o 119, 82 e 52 ano, respectivamente. 0s

grupos mostraram-se significativamente diferentes, F(2,94) = 15.93,
para p<.000001.. O 119 e 8¢ anos diferenciam-se do 52 ano para
p<.0001.

Por dltimo, o valor médio dos indices relativos as actividades

verbalizadas apds a realizacdo da tarefa de escrita, fol de 1.824,

1.949 e 1.307, para o 112, 82 e 5% ano, respectivamenté. Mais uma
vez o0s grupos mostraram-se significativamene diferentes, F(2,95) =
11.34, p<.00005, sendo o 112 ano diferente do 592 para p<.001 e o 829
ano diferente do 52 ano para p<.0001.

Podemos dizer que os Jjovens do 52 ano se mostram mais
redundantes, ou seja, menos diferénciados na escolha das
actividades que referem utilizar quer antes, quer durante, quer
depois, para as trés tarefas de escrita propostas, gue os jovens do
82 e 1192 ano. Quanto a estes dois Gltimos anos de escolaridade,'os
jovens revelam uma capacidade semelhante de

diferenciagdo/redundancia na escolha das actividades que referem
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para as tarefas de escrita, em gqualquer dos momentos avaliados.

Sintese

As .actividades referidas para cada momento do processo de
escrita, mostram-se significativamente diferentes para cada tarefa
de escrita, na totalidade da amostra.

Relativamente ao momento gue antecede a escrita propriamente
dita, a pesquisa.em livros ou apontamentos, a utiliacao de notas ou
esquemas escritos para guiar a produgdo do texto, sdo verbalizadas
de forma significativamente superior na escrita transacional. A
possibilidade - de reelaboragdo do plano inicial, caracteriza
significativamente menos este tipo de escrita.

A preocupacao pelo leitor e .pelas caracteristicas do texto,
sdo significativamente mais referidas na escrita poética.

Durante a escrita propriamente dita, as tarefas de escrita
apelam para-actividades de natureza diferente, basicamente porque
se identificam na escrita poética,cren¢as que a distinguem da
escrita expressiva e transacional. Assim, em primeiro lugar, esta
tarefa origina um namero superior de respostas de desconhecimento.
Concomitantemente, durante a escrita poética, as preocupagdes de
natureza gramatical sdo menos frequentes e as preocupagdes com as
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