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Resumo

O presente relatério € o reflexo de uma investigacdo que apresenta como tema
principal a escrita criativa como estratégia da melhoria das producdes escritas

dos alunos do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico.

bY

Os objetivos que presidiram a investigagdo, passam por: por um lado, por
entender qual o potencial da Escrita Criativa como estratégia para a melhoria
das producbes escritas dos alunos e, por outro, por desenvolver, nos alunos
competéncias de Escrita Criativa e de criatividade, na procura de solucdo para

os desafios de escrita.

De forma a atingirmos o0s objetivos propostos, recorremos a Varios instrumentos
e técnicas de recolha de dados: foram realizadas duas entrevistas (uma a cada
um dos dois professores cooperantes que acompanharam a nossa Pratica de
Ensino Supervisionada) e, foram testadas diversas propostas de escrita, a
realizar pelos alunos, ao longo da Préatica de Ensino Supervisionada. Para a
analise dos resultados das producdes escritas, foram criadas duas grelhas: uma
que incidiu sobre aspetos formais do texto e uma outra grelha de analise

incidindo sobre as dimensdes relativas a criatividade.

A partir da analise dos dados recolhidos, pudemos verificar que os parametros
em que os alunos apresentam maiores dificuldades no 1.° Ciclo do Ensino Basico
estdo relacionados com a organizacao das ideias, a planificacdo e textualizacéo
do que querem redigir e estratégias para lidar com os erros ortograficos. Ja no
2.° Ciclo do Ensino Bésico, as maiores dificuldades detetadas sao referentes a
revisdo do texto, assim como a forma como expdem as ideias de forma a

tornarem o texto coerente e coeso.

Palavras-chave: Escrita Criativa; melhoria da expressao escrita; motivagao para

a escrita; 1.° Ciclo do Ensino Basico; 2.° Ciclo do Ensino Basico.



Abstract

This report is the reflection of an investigation that presents as main theme the
creative writing as a strategy to improve the proposals of written productions of

students from the 1st and 2nd Cycles of Basic Education.

The main objectives of the research were: on the one hand, to understand the
potential of Creative Writing as a strategy to improve students' written productions
and, on the other hand, to develop students' Creative Writing skills and creativity

in the search for solutions to writing challenges.

To achieve the proposed objectives, we used several data collection tools and
techniques: two interviews (one with each of the two cooperating teachers who
accompanied our supervised teaching practice) and several writing proposals
were tested by the students throughout the supervised teaching practice. For the
analysis of the results of the written productions, two grids were created: one
focused on formal aspects of the text and another on the dimensions related to

creativity.

Based on the analysis of the data collected, we could verify that the parameters
in which students have greater difficulties in the 1st cycle of basic education are
related to the organization of ideas, planning and textualization of what they want
to write and strategies to deal with spelling mistakes. In the 2nd Cycle of Basic
Education, the greatest difficulties detected are related to the revision of the text,
as well as to the way they expose the ideas to make the text coherent and

cohesive.

Keywords: Creative Writing; improvement of written expression; motivation for

writing; 1st Cycle of Basic Education; 2nd Cycle of Basic Education.
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Introducéao

O presente relatorio de estagio foi elaborado no @mbito do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia de Portugal no 2.° Ciclo
do Ensino Bésico, da Escola Superior de Educacdo Paula Frassinetti, para a
obtencéo do grau de Mestre, sob orientacdo da Doutora Maria Cristina Vieira da

Silva.

O tema desenvolvido ao longo do relatério - a escrita criativa - surgiu devido ao
facto de os alunos apresentarem multiplas dificuldades no dominio da escrita,
principalmente na elaboracdo de producdes escritas criativas, coesas e
coerentes. Assim, o relat6rio apresenta como objetivos: por um lado, entender
qual o potencial da escrita criativa como estratégia para a melhoria das
producdes escritas dos alunos e, por outro, por desenvolver, nos alunos,
competéncias de escrita criativa e de criatividade, na procura de solugcéo para os

desafios de escrita.

De forma a concretizar 0os objetivos propostos, para além da implementacao de
propostas de Escrita Criativa no 1.° Ciclo do Ensino Basico e no 2.° Ciclo do
Ensino Basico, tentou-se compreender as percecfes e concecbes dos

professores cooperantes, em torno do tema selecionado, através de entrevistas.

Do ponto de vista da sua organizacdo, o presente relatério apresenta-se

estruturado do seguinte modo:

O primeiro capitulo, aborda a revisdo bibliografica do tema em estudo,
encontrando-se subdividido em cinco grandes subtemas: inicialmente, sera
abordado o conceito de escrita, nomeadamente na sua dimenséo textual e
ortogréfica; posteriormente, sdo abordados os géneros textuais e 0s tipos de
texto; os processos de escrita (planificagdo, textualizacao e revisédo); o ensino e

a aprendizagem da escrita; e por fim, a criatividade e a Escrita Criativa.

O subcapitulo referente ao ensino e aprendizagem da Escrita encontra-se
subdividido em quatro subcapitulos que englobam: i) a importancia da escrita no
inicio da escolaridade; ii) o dominio da Escrita nas Aprendizagens Essenciais; iii)
o dominio da Escrita nas Provas de Afericéo e, por fim, iv) o papel do professor
(contemplando as questbes do trabalho colaborativo, da dimenséao social da



Escrita, da importancia da avaliagao / feedback e da motivacéo dos alunos para
a Escrita. Para concluir o capitulo, serdo abordadas questdes em torno da
criatividade (dimensfes e a avaliacdo) e da Escrita Criativa como estratégia de

melhoria das produgdes escritas dos alunos.

No segundo capitulo, serdo abordadas as questdes de natureza metodoldgica
adotada, incluindo o contexto e os participantes da investigacdo e o0s
instrumentos para a recolha de dados: entrevistas realizadas aos professores
cooperantes e as grelhas de avaliacdo quer das producbes desenvolvidas

durante as aulas e oficinas de escrita, quer da criatividade.

No ultimo capitulo, € realizada a analise e discussdo dos dados recolhidos
durante a Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico, assim

como no 2.° Ciclo do Ensino Bésico.

Por udltimo, mas ndo menos importante, serdo apresentadas as consideracdes
finais da investigacdo realizada e as referéncias bibliograficas que suportam o

trabalho aqui relatado.



Capitulo | — Revisao Bibliografica do Tema

1.1. A volta do conceito de escrita

1.1.1.Escrita

A escrita, devido a “sua elevada complexidade e, consequentemente, [a]o facto
de constituir uma das atividades humanas cognitivamente mais exigentes”
(Pereira, & Cardoso, 2013, p.9) é desenvolvida e estimulada ao longo dos
diversos anos de escolaridade. Esta pratica continuada envolve diversos
objetivos que o aluno deve ser capaz de atingir, nomeadamente na transmissao
de uma mensagem escrita a quem |é. Assim, segundo Sim-Sim (1997) (citado
por Pinto, 2012, p. 297), “ao contrario da linguagem oral que se desenvolve de
forma espontanea e universal, a escrita precisa de um ensino formal para que
as criancas desenvolvam as competéncias relacionadas com a extracdo de
significados de cadeias graficas (leitura) e com a producao de cadeias graficas
dotadas de significado (expresséao escrita)”. Daqui decorre que “o ato de escrever

€ um ato custoso, consumidor de energia fisica e psicoldgica.” (Rei, 2006, p.8).
Nesta medida,

0 que importa em termos de organizacdo do ensino é criar metodologias
de gestdo desta complexidade, tendo consciéncia de que produzir textos
implica, por um lado, mobilizar conhecimentos relativos ao nivel da
organizacéo global do texto, ao nivel das relacdes entre as partes e frases
do texto e ao nivel da prépria construcéao frasica e, por outro lado, ao nivel
do aspeto material da escrita, da dimensédo pragmatica - a relacdo com o
contexto, o destinatario, a intencionalidade comunicativa do texto-, a
dimensdo semantica - tema do texto, Iéxico (Pereira & Cardoso, 2013,

p.9).
Contudo, é necesséario que a capacidade de elaborar textos escritos pelos alunos
seja fomentada de forma espontanea, “como um momento natural no seu
desenvolvimento e ndo como um treino imposto de fora para dentro, que tenha
significado para as criangas, despertando nelas uma necessidade intrinseca e
deve ser incorporada numa tarefa necessaria e relevante para a vida” (Vygotski,
1988, citado por Niza, 1998, p.13). Isto porque “a aprendizagem da lingua escrita
consiste, portanto, em muito mais do que a aprendizagem de um cdédigo de
transmissdo, pressupondo, isso sim, a construgdo de um sistema de

representacao” (Pereira, 2008, p.11).



E importante também perceber que, no caso dos alunos, “o ato de comunicagéo,
em qualquer proposta de escrita, passa por dois momentos distintos: a
estruturacdo do pensamento que lhes permite, depois, produzir e organizar as
ideias e um segundo momento de estruturacdo no ambito do que se reflete no

uso da palavra escrita” (Santos & Santos, 2009, p. 160).

Segundo Amor (2006, p.113), existem trés fatores que fundamentam as
dificuldades que os alunos sentem perante a escrita: os de ordem pessoal, em
que o aluno ndo presta s6 atencdo ao modo como escreve, mas também a
maneira como organiza mentalmente as ideias e as passa para as producdes
escritas; os de ordem procedimental, que englobam a complexidade do processo
de escrita e a sobrecarga cognitiva que este representa; e, por ultimo, os de
ordem sociocultural, que estdo relacionados com a forma como o aluno vé a

escrita face a sociedade onde esta inserido.

E importante referir que as producdes escritas vdo evoluindo ao longo da
escolaridade, quando os alunos séo estimulados, nomeadamente quanto a sua
criatividade, a qual acaba por ser uma competéncia relevante para ultrapassar

dificuldades e pode apresentar solugdes interessantes.

A escrita, como verificamos anteriormente, passa por ser um dominio em que 0s
alunos sentem dificuldades em diversos aspetos, pois esta requer gue possuam
um bom conhecimento da lingua. Desse modo, segundo Barbeiro & Pereira
(2007, p.5), “a escola deve tornar os alunos capazes de criar documentos que
Ihes déem acesso as multiplas funcdes que a escrita desempenha na
sociedade”. Por essa mesma razao, o trabalho dentro de sala de aula, devera
ajudar os alunos a desenvolver determinadas competéncias, que incidam sobre
a producdo de um documento escrito. Barbeiro (1999), destaca as seguintes

competéncias:

- Competéncia compositiva: que estad relacionada com a combinacdo de

expressoes linguisticas para a construcao de um texto;

- Competéncia ortografica: que estabelece as normas de representacédo escrita

das palavras;

- Competéncia grafica: que engloba num suporte material os sinais em que

assenta a representacao gréfica.



1.1.1.1. Dimensao Textual

Bronckart (1997%) afirma que a didatica da lingua, em conjunto com as
finalidades comunicativas modernas, ou até mesmo articulada com as praticas
da leitura-escrita, exige uma particular atencdo a dimensédo textual, a qual
engloba “a coeréncia da histéria e a coesao das frases. Os conhecimentos sobre
a estrutura narrativa e a sua organizacdo implicam a consciéncia dos
componentes da narrativa e a sua inter-relagcdo” (Mandler & Johnson, 1997
citado por Silva, 2012, p.1273).

A dimenséo textual parte de um processo que exige uma estrutura especifica,
consoante o tipo de texto a ser abordado. Para os alunos obterem sucesso na
construcéo do texto escrito, necessitam de compreender as regras basicas para
a sua construcdo. Essas mesmas regras devem ser trabalhadas a par com o
professor, nomeadamente nos primeiros anos de escolaridade, em que 0s

alunos ainda ndao possuem um contacto formal com a expressao escrita.

1.1.1.2. Dimenséo (Orto)grafica da Escrita

Quando nos referimos a dimensao ortogréafica, envolvemos todos 0s aspetos
relacionados com a grafia correta das palavras, que estdo implicados num
determinado cddigo de escrita. Esta envolve regras de ortografia, isto €, a
redacdo correta das palavras, de acentuacdo, o uso das letras mailsculas e

minusculas, entre outros elementos.

A dimensao ortografica, de acordo com (Batista, Viana & Barbeiro, 2011, p.49),
“continua a ter um valor social saliente, pois, 0 seu dominio € tomado como
indicador em relacdo a aspetos como: a capacidade de operar com um sistema
complexo, que é estabelecido por uma norma numa comunidade alargada; o
grau de instrucdo e de literacia da pessoa em causa; e 0 nivel de sucesso

alcancado na aprendizagem escolar.

A sociedade atribui um valor especial a ortografia, pois considera que a sua

aquisicdo € importante na vida futura. Porém, obter-se um bom dominio

ortografico requer um esfor¢o por parte dos alunos, que por vezes é demasiado

1 Traducdo nossa do original: “Didactique de la langue articulée aux finalités pratiques de lecture-
écriture, conduit nécessairement a une prise en compte de la dimension textuelle”.



penoso. Apesar de o maior inconveniente ndo consistir na “penaliza¢do do aluno
em relacdo as classificagbes” (Batista, Viana & Barbeiro, 2011, p.49), o maior
problema encontra-se “no facto de um fragil dominio da ortografia poder
representar um obsticulo para o proprio desenvolvimento da relacdo com a
escrita” (Batista, Viana & Barbeiro, 2011, p.49).

1.2. Geéneros Textuais e Tipos de Texto

Ao longo dos diversos anos de escolaridade obrigatoria, os alunos sé&o
progressivamente confrontados com diferentes géneros de texto e tipos de texto.

Veremos, de seguida, em que se distinguem estas designacoes.

Antes de abordar os conceitos anteriormente referidos, comegaremos pelo
conceito de texto. Segundo Silva (2019, p.228), “a especificidade de um texto
relativamente a outras formas de expressdo e comunicacdo decorre de ele
integrar signos linguisticos”. E a partir deste composto de signos linguisticos
que: i) o texto se constitui como um produto verbal; ii) cada texto é produzido
numa situacao de comunicacgéo singular, isto €, tendo em consideracgéo diversos
fatores como o tempo e o0 espacgo, “a relagdo socioprofissional que existe entre
os interlocutores e os objetivos que pretendem atingir” (Silva, 2019, p.228); iii)
cada texto circula em suporte oral ou escrito; iv) cada texto € produzido por um
ou mais locutores; v) cada texto possui uma extensao indeterminada, isto €, a
sua extensdo pode variar consoante o tipo de texto que pretendemos escrever;
vi) cada texto forma uma unidade semantica; vii) cada texto configura uma

unidade pragmatica, o que equivale a dizer que concretiza um ato de fala.

Desta forma, os géneros textuais enquadram-se como uma classe do texto que
apresenta multiplas propriedades, “sendo essas propriedades de natureza
heterogénea” (Silva, 2019, p.229), isto é, apresentam dimensdes distintas, sejam

elas externas ou internas.

Na tabela 1, Silva (2019) apresenta dois autores fundacionais com duas
perspetivas diferentes em relacdo as propriedades que 0s géneros textuais

apresentam.



Bakhtin (1986) Adam (2001)

O tema Enunciativa
A estrutura do texto Pragmatica
O estilo adotado Semantica

Composicional
Estilistico-fraseoldgica
Material

Metatextual

Peritextual
Tabela 1 - Propriedades dos géneros textuais (Silva, P., 2019, p.233)

Bakhtin (1986) apresenta trés dimensfes, todas elas ligadas a uma Unica
dimensdo - interna — que “podem ser diretamente detetadas nos textos do
género causa” (Silva, 2019, p.233), a saber: o tema, a estrutura do texto e o estilo

adotado.

Ja Adam (2001) refere oito dimensdes, duas destas referentes a dimensdes
externas e as restantes a dimensdes internas, sendo que nas externas, a
“enunciativa inclui critérios como a area de atividade socioprofissional em que
um texto é produzido e em que circula, e o papel socioprofissional que os
interlocutores assumem” (Silva, 2019, p.233); em relacdo a segunda dimenséao
externa, “a componente pragmatica integra os objetivos que se pretende atingir
com o texto” (Silva, 2019, p.233).

As restantes dimensfes referem-se a componentes internas. Estas “dizem
respeito aos temas abordados e a sua (ndo-)ficcionalidade (componente
semantica), a distribuicdo e articulacdo dos conteddos (componente
composicional), a aspetos de natureza microlinguistica, como a selecao lexical
e as construcdes sintaticas usadas (componente estilistico-fraseoldgica), etc.”

(Silva, 2019, pp.233-234).

Com isto, “fica evidenciado que, para se caracterizar os textos de um dado
género, ndo é suficiente explicitar as propriedades internas que tipicamente
manifestam” (Silva, 2019, p.234). Por conseguinte, é necessario ter-se em
consideragdao as “propriedades da situagdo de comunicagao [...] [que] s&o
decisivas, quer para se caracterizar um dado género, quer para se compreender
0S motivos pelos quais os textos de um género manifestam especificamente

essas propriedades internas e néo outras” (Silva, 2019, p.234).



Perante o que foi referido até aqui, podemos considerar que 0s géneros textuais
“sdo realizagbes linguisticas discursivas definidas por propriedades
sociocomunicativas, realizadas por textos empiricos que cumprem determinadas
funcdes perante atos discursivos diferentes” (Pinhdo, 2015, p.82). Isto ao
contrario dos tipos de texto que se caracterizam por serem “construgdes tedricas
gue surgem como realizacdes linguisticas intrinsecas” (Adam. 1992, citado por
Pinhdo, 2015, p.82), concretizados por “regras de manipulagado” dos aspetos
lexicais, sintaticos, relacbes ldgicas, e tempos verbais, fazendo parte de uma

composicdo pragmatica (Pinhao, 2015, p.82).

Werlich, distingue cinco tipos de texto (a saber: textos narrativos, textos
descritivos, textos argumentativos, textos expositivos e textos instrucionais).

Definidos, pelo autor, da seguinte forma:

Encontram-se associados ao processo cognitivo de
percecdo dos acontecimentos no tempo, sendo textos
cuja intriga que se desenrola num determinado periodo
de tempo.

Textos narrativos

Encontram-se ligados ao processo do conhecimento

Textos descritivos ~ .
acerca da percecéo das entidades no espaco.

Textos Apresentam-se ligados a tomada de posicéo por parte do
argumentativos | locutor, pelo que tentam persuadir o alocutario.

Decorrem da andlise e sintese de representacdes

Textos expositivos .
concetuais.

Estéo relacionados com a antevisdo de comportamentos
futuros; a sua estruturacdo e planificacdo inclui a
ordenacéo cronoldgica de eventos.

Textos
instrucionais

Tabela 2 - Tipos de Texto (Pinh&o, 2015, p.75)

Segundo Marcushi (2002) género textual e tipo textual diferenciam-se do

seguinte modo:



TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

1. constructos teoricos definidos 1. realizagbes lingiiisticas

por propriedades lingiiisticas concretas definidas por propriedades

Intrinsecas; socio-comunicativas;

2. constituem seqiiéncias 2, constituem textos )

lingiiisticas ou seqiéncias = de empiricamente realizados cumprindo

enunciados e niio sdo textos empiricos funcdes em situagoes comunicativas;

3. sua nomeacdo abrange  um 3. sua nomeacdo abrange um

conjunto limitado de categonas teoricas conjunto  aberto = e _ praticamente

determinadas por aspectos lexicais, itlimitado de designagbes concretas

sintaticos, relagoes ?f:gicas._ tempo determinadas _pelo canal, estilo, contel-

verbal; do, composigio e funcio;

4. designacdes teoricas dos tipos: 4. exemplos  de i
N - b telefonema, sermdo, carta comercial,

narragdo, argumentagdo, descrigio, carta pessoal, romance, bilhete, aula

injungio e exposi¢io expositiva, reunido de condominio, ho-

. roscopo, receita culinana, bula

remédio, lista de compras, cardapio,
mnstrucoes de uso, outdoor, mmquérito
policial, resenha, edital de concurso,
diada, conversacdo espontinea, con-
eréncia, cartaeletronica, bate-papo
virtual, aulas virtuais etc.

Tabela 3 - Diferenca entre Tipos Textuais e Géneros Textuais (Marcushi, 2002)

Como teremos oportunidade de verificar aquando da analise dos aspetos
relativos ao dominio da Escrita nas Aprendizagens Essenciais, neste documento
prevé-se que, ao longo do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico, os alunos aprendam
a produzir textos de diferentes géneros textuais, assim como de diferentes tipos

textuais, pelo que importa clarificar esta distin¢cao entre tipos e géneros textuais.

1.3. Processos de Escrita

1.3.1.Planificacéo

A planificacdo € o primeiro aspeto a ter em consideracéo e aten¢do quando se
pretende elaborar uma producao escrita: efetivamente, esta “é mobilizada para
estabelecer objetivos e antecipar efeitos, para ativar e selecionar contetdos,
para organizar a informacdo em ligacdo a estrutura do texto, para programar a

prépria realizacdo da tarefa” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18).

Dependendo da proposta de escrita apresentada aos alunos, a planificacdo pode
ser construida individualmente ou em grupo. Independentemente da mobilidade
escolhida, os alunos devem ser orientados no sentido de reconhecer a sua
importancia, salvaguardando-se, por exemplo, que esta etapa da elaboragéo do
texto deve resultar num produto escrito, sob forma mais ou menos esquematica,
que também deve ser anexado ao texto, levando assim os alunos a reconhecer
e a valorizar as varias etapas do processo de escrita e ndo apenas o produto

final.



1.3.2. Textualizacéo

A textualizagdo “é dedicada a redacgédo propriamente dita, ou seja, ao
aparecimento das expressfes linguisticas que, organizadas em frases,
paragrafos e eventualmente seccdes, hdo-de formar o texto” (Barbeiro & Pereira,
2007, p.18).

Assim sendo, o aluno deve ter em atencao 0s seguintes aspetos:

Explicitacao de

s Formulacao linguistica | Articulacédo linguistica
contetdo & 9 ¢ 9

mesmo quando houve | a explicitacao do|um texto ndo é
uma planificacdo inicial | conteddo devera ser | constituido por uma
cuidada, muitas ideias | feita em ligacdo a sua | mera adicdo de frases

foram ativadas e | expressdo, tal como |ou proposicoes
registadas de forma | figurard no texto. autébnomas, que apenas
genérica, devendo ser fosse necessario juntar,
explicitadas para mas  constitui  uma
permitirem ao leitor unidade em que essas
aceder ao frases se interligam
conhecimento. entre si, estabelecendo

relacbes de coeséao

linguistica e de

coeréncia logica.

Tabela 4 - Exigéncias da textualizagdo (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18)

1.3.3.Revisao

Esta fase remete para a reflexdo do aluno em relagéo a sua producdo escrita,
tendo em conta que, para ter sucesso na mesma, o aluno “deve reler, deve
avaliar e deve proceder a alguma eventual correcéo ou reformulacdo do que foi
escrito” (Ferreira, Silva, Matos, Couto & Martins, 2019, p.79). Os aspetos
anteriormente referidos devem estar interligados com a planificagéo inicialmente
criada, para que assim haja um “confronto com os objetivos e organizacdo entédo
estabelecidos, mas ndo se encontra necessariamente limitada ao plano inicial,
devido ao caracter transformador do proprio processo (Barbeiro & Pereira, 2007,
p.19).

A revisdo do texto é fundamental num processo de escrita, quer esta seja feita
no final ou durante a producéo escrita, porque € no decurso da mesma que 0S

alunos desenvolvem a capacidade de analisar o que escreveram, avaliando
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assim a adequacéao ou o rigor do que se quis dizer (Niza, Segura & Mota, 2011,
p.39).

Assim, é ao longo da releitura que a reescrita surge. A releitura tanto pode ser
realizada por quem escreve como por alguém que esteja a ter contacto com o
texto pela primeira vez, para que, através daquilo que leu, e apds
esclarecimentos do aluno, forneca apoio e dicas de melhoria a fim de que, assim,

o0 texto se torne mais eficaz naquilo que se quer transmitir.

A revisdo do texto permite, pois, prestar mais “atencdo as propriedades
linguisticas do texto, quer quanto a sua forma, quer quanto a sua estrutura logica.
[...] Revé-se, ndo so6 porque se descobre um erro, mas porque se encontra uma

maneira de dizer melhor o que ja se disse” (Niza, Segura & Mota, 2011, p.40).

Desta forma, rever e (re)escrever sdo processos complexos, “dado que implicam
planificagéo, escrita, leitura, eventualmente nova planificagéo e reescrita, sem
gue estes processos se sucedam segundo uma ordem pré-estabelecida” (Niza,
Segura & Mota, 2011, p.41).

1.4. Ensino e Aprendizagem da Escrita

1.4.1.Importancia da Escrita no Inicio da Escolaridade

A estimulacdo para o dominio da escrita surge no Pré-Escolar, sendo
formalizada a partir do 1.° Ciclo do Ensino Basico, com praticas mais constantes,
que fazem com que os alunos evoluam no dominio da escrita, dado ser este um

dos pilares na plena proficiéncia de qualquer lingua.

No entanto, a escrita ndo deve ser vista apenas como a utilizagao de “regras da
lingua, ou, mesmo, como a imitacdo de modelos textuais e literarios; ela tem de
ser também observada sob o angulo da apropriacdo de um instrumento por um
sujeito com o qual estabelece uma relagdo complexa” (Pereira, 2008, p.11).
Efetivamente, a aprendizagem da escrita passa pela construgcdo de um objeto
conceptual, que entra em outro tipo de intercambio linguistico e cultural (Ferreiro,
2001, citado por Pereira, A., 2008, p.11).

Pelo facto de a escrita ndo ser uma tarefa facil de executar, porque “os textos
sdo construgbes culturalmente convencionalizadas, que obedecem a

determinadas regras, codigos e convengles, e cuja aprendizagem nao se
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desenvolve espontaneamente” (Simdes & Azevedo, 2009, p.89), estas tarefas

devem requerer, desde cedo, uma especial atencéo dentro de sala de aula.

Segundo Amor (2006, p.110), “escrever consiste numa atividade de resolugao
de problemas; escrever € uma atividade orientada para um fim — isto é, tem um

alvo e uma intencéo — a desenvolver de modo faseado.”

As orientacdes curriculares oficiais desempenham um importante papel, ao
prever descritores do desempenho que se espera ver atingidos em cada etapa
do percurso, pelo que se apresenta, de seguida, a distribuicdo dos referidos
descritores para os dois ciclos do Ensino Basico que revelam para o presente

relatorio.
1.4.2. O dominio da Escrita nas Aprendizagens Essenciais

Segundo as Aprendizagens Essenciais do 1.° Ciclo do Ensino Basico,

relativamente ao dominio da escrita é expectavel que, no final deste Ciclo,
os alunos tenham atingido o dominio de técnicas basicas para a escrita
de textos com vista a uma diversidade de objetivos comunicativos (contar
historias, fazer relatos de experiéncias pessoais, elaborar respostas e
perguntas em contexto escolar, escrever cartas/e-mails a amigos e
familiares, formular uma opinido), o que implica o desenvolvimento de
competéncias especificas (compor um texto com uma organizacado
discursiva adequada, diversidade vocabular; cumprir as normas, como
ortografia, e adequar os sinais especificos de representacdo escrita da
lingua) (Direcdo Geral-Educacao, 2018, p.3).

Assim, relativamente ao 1.° e 2.° anos de escolaridade, estes “funcionam como

um continuum no processo de iniciacdo, de desenvolvimento e de consolidacao

da compreensao e da expressao da linguagem escrita” (Direcao Geral-

Educacéao, 2018, p. 3).

Assim, ao longo destes dois anos de escolaridade, pretende-se, ao nivel do
dominio da escrita, que os alunos saibam “escrever pequenos textos para a
apropriagdo progressiva da dimensdo grafica, ortografica e compositiva da

escrita” (Diregdo Geral-Educacéo, 2018, p. 4).
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1.°ano 2.2ano

Representar por escrito os fonemas através dos respetivos grafemas e
digrafos, incluindo os casos que dependem de diferentes posi¢cdes dos
fonemas ou dos grafemas na palavra.

Escrever palavras de diferentes Indicar as possibilidades de

niveis de dificuldade e extenséo representar na escrita as relacoes
silabica, aplicando regras de fonema—grafema e grafema-fonema
correspondéncia fonema-grafema mais frequentes.

Identificar especificidades graficas do | Escrever corretamente palavras com

texto escrito (direccionalidade da todos os tipos de silabas, com
escrita, gestdo da mancha gréfica- utilizacdo correta dos acentos
margens, linhas, espacamento- e gréficos e do til.

fronteira de palavra).

Escrever frases simples e textos Utilizar o ponto final na delimitacéao
curtos em escrita cursiva e atraves de frases e a virgula em

de digitacdo num dispositivo enumeracgdes e em mecanismos de

eletrénico, utilizando adequadamente | coordenacao.
0S seguintes sinais de pontuacao:
ponto final, virgula, ponto de
interrogacgéo e ponto de exclamacéao.

Redigir textos coerentes e coesos
com recurso a elementos como a
concordancia entre constituintes, a
correlacdo de tempos verbais, a
sinonimia e a pronominalizagéo.

Planificar, redigir e rever textos curtos | Escrever textos curtos com diversas
com a colaboracéo do professor. finalidades (narrar, informar,
explicar).

Proceder a revisao de texto,
individualmente ou em grupo apos
discusséo de diferentes pontos de
vista.

Elaborar respostas escritas a
guestionarios e a instrucdes,
escrever legivelmente com correcao
(orto)gréafica e com uma gestéo
correta do espaco da pagina.

Tabela 5 — O dominio da Escrita nas Aprendizagens Essenciais 1.° e 2.° anos (Ministério da Educacéo, 2018,
p.7)

Apesar de, nas Aprendizagens Essenciais, os descritores de desempenho néao
aparecerem nesta sequéncia, na tabela 5 apresenta-se a forma como os alunos
adquirem o dominio da escrita numa fase inicial, tendo como ponto de partida o
grafema e depois o digrafo, ambos em associacdo com os respetivos fonemas,
sendo crucial para o processo da aquisicdo da escrita a capacidade de

automatizar a correspondéncia entre o universo dos sons e das letras/digrafos.
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A producao de texto s6 surge a partir do 2.° ano de forma independente, pois, no
1.° ano, o processo de desenvolvimento da escrita centra-se sobretudo na
apropriacdo das convencdes ortograficas. Ainda que muito suportados pela
orientagdo do professor, os alunos ja comegam, no entanto, a familiarizar-se com
0S processos de escrita (planificagéo, textualizacédo e revisao) incorporando a

pontuacao e a correta gestdo da mancha grafica.

O dominio da escrita, durante estes dois primeiros anos de escolaridade, ainda
esta muito associado ao dominio da leitura, existindo uma relagéo estreita entre
os dois, tendo em conta que os alunos adquirem a leitura e a escrita em

simultaneo.

Relativamente ao 3.° e 4.° anos de escolaridade, no dominio da escrita, é
expectavel que os alunos desenvolvam competéncias “que inclua[m] saber
escrever de modo legivel e saber usar a escrita para redigir textos curtos ao
servico de intencionalidades comunicativas como narrar, informar, explicar,
defender uma opinido pessoal com a aplicacdo correta das regras de ortografia
e de pontuacdo apropriadas para este ano de escolaridade” (Dire¢cao Geral-
Educacéao, 2018, p. 4).

3.2ano 4.9ano

Indicar as diferentes possibilidades
de representar graficamente os
fonemas para as relacdes fonema-
grafema e grafema-fonema mais
frequentes.

Registar e organizar ideias na Utilizar processos de planificacéo,
planificagéo de textos estruturados textualizacao e reviséo, realizados de
com introducdo, desenvolvimento e modo individual e/ou em grupo.

conclusao. Superar problemas associados ao

Avaliar os proprios textos com processo de escrita por meio da
consequente aperfeicoamento. revisdo com vista ao
aperfeicoamento de texto.

Redigir textos com utilizac&o correta das formas de representacéo escrita
(gréfica, pontuacéo e translineacdo, configuragéo grafica e sinais auxiliares
de escrita.

Escrever textos, organizados em paragrafos, coesos, coerentes e adequados
as convencoes de representacao grafica.
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Escrever textos géneros variados,
adequados a finalidades como narrar
e informar, em diferentes suportes.

Escrever relatos (com situacéo inicial,
peripécias e conclusdo), com
descricao e relato do discurso das

personagens, representado por meio
de discurso direto e discurso indireto.

Recriar pequenos textos em
diferentes formas de expressao
(verbal, gestual, corporal, musical,
plastica).

Exprimir opini6es e fundamenté-las. | Usar frases complexas para exprimir
sequéncias e relacdes de

consequéncia e finalidade.

Tabela 6 — O dominio da Escrita nas Aprendizagens Essenciais 3.° e 4.° anos (Ministério da Educacao, 2018,
pp.10-11)

Apesar de ja serem capazes de elaborar pequenas producdes escritas desde o
1.° ano de escolaridade, a partir do 3.° ano, as producfes escritas comecam a
ser trabalhadas com maior frequéncia, envolvendo diversos géneros textuais,
incluindo os processos de escrita que ja vao sendo introduzidos no inicio deste
ciclo de ensino. Outro aspeto que € igualmente trabalhado no 3.° e 4.° anos de
escolaridade, é o rigor na utilizac&o correta das formas de representacao escrita

e a organizacgao dos textos.

Com isto, podemos verificar que os alunos, ao longo do 1° Ciclo do Ensino
Basico, sdo confrontados com o0s processos de escrita (planificacao,
textualizacao e reviséo) para a realizacao de producdes escritas, meio facilitador
para que consigam organizar as suas préprias ideias, para, posteriormente,
serem capazes de, por um lado, redigir um texto sem perderem o foco no tema

e, por outro, de o rever no final.

Relativamente ao 2.° Ciclo do Ensino Basico, é expectavel que, no final deste
Ciclo, os alunos, no dominio da escrita, “tenham atingido o dominio de
processos, estratégias, capacidades e conhecimentos para a escrita de textos
de diversos géneros com vista a uma diversidade de objetivos comunicativos,
com organizacao discursiva adequada, diversidade e propriedade vocabular,

corregdo linguistica e correcao ortografica” (Diregdo Geral-Educagéo, 2018, p.3).

J4, no 5.° ano de escolaridade, os alunos desenvolvem competéncias de escrita

que incluem “saber descrever, elaborar uma narrativa com descrigées (e
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eventualmente dialogo) e manifestar uma opinido fundamentada em argumentos

validos” (Dire¢cao Geral-Educacao, 2018, p.4).

No 6.° ano de escolaridade, os alunos deverdo desenvolver competéncias de
escrita “que inclua[m] obrigatoriamente saber escrever para transmitir
conhecimento (resumos, sinteses, textos elaborados para exposicao de
conhecimentos e ideias), para defender uma opinido fundamentada, para narrar”

(Direcdo Geral-Educacéao, 2018, p.4).

5.°2ano 6.°ano
Planificar a escrita por meio do Utilizar sistematicamente processos
registo de ideias e da sua de planificagao, textualizacéo e
hierarquizacao. revisao de textos.

Aperfeicoar o texto depois de
redigido.

Escrever com respeito pelas regras
de ortografia e de pontuacéo.

Escrever textos organizados em
paragrafos de acordo com o género
textual que convém a finalidade
comunicativa.

Escrever textos de natureza narrativa | Escrever textos de caracter narrativo,
integrando os elementos que integrando o dialogo e a descricéo.
circunscrevem o acontecimento, 0
tempo e o lugar, o desenvolvimento e
a concluséo, com recurso a varios
conetores de tempo, de causa, de
explicacao e de contraste.

Descrever pessoas, objetos e
paisagens em fungao de diferentes
finalidades e géneros textuais.

Escrever textos em que se defenda Produzir textos de opinido com juizos
uma posi¢do com argumentos e de valor sobre situagdes vividas e
concluséo coerentes, individualmente | sobre leituras feitas.

ou apos discusséo de diferentes
pontos de vista.

Utilizar processadores de texto e
recursos Web para a escrita, revisao
e partilha de textos.

Intervir em blogues e em féruns, por
meio de textos adequados ao género
e a situacdo de comunicacgéao.
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Redigir textos de ambito escolar,
COMO a exposicao e o resumo.

Tabela 7 — O dominio da Escrita nas Aprendizagens Essenciais 5.° e 6.° ano (Ministério da Educacéo, 2018,
pp.10-11)

Ao longo do 2.° Ciclo do Ensino Basico, os alunos devem, naturalmente,
continuar a recorrer aos processos de escrita (planificacdo, textualizacdo e
revisdo) nas suas producdes escritas, esperando-se, alias, que sistematizem tais
procedimentos (no 6.° ano, os alunos devem “utilizar sistematicamente” os

mesmos).

E de salientar que os alunos ja est&o familiarizados com os processos de escrita
desde o inicio da escolaridade e que estes devem ser aplicados, principalmente
a medida que vamos complexificando o processo, articulando as dimensdes

micro (graficas e ortogréaficas) e a dimensao macro (textual).

O rigor na utilizacdo correta das formas de representacdo escrita e na
organizacao dos textos mantém-se no 5.° ano, sendo aspetos que, naturalmente,
devem ser relembrados e reforgados ao longo do 6.° ano, ano a partir do qual as
produgdes de textos comegam a ser mais variadas, com a introdugé&o de distintos

géneros textuais.

De forma a ter uma melhor percecéo dos descritores ou dimensdes que maiores
dificuldades apresentam, em termos de desempenhos dos alunos do 1.°e 2.°
Ciclos do Ensino Basico, serdo, de seguida, analisados os resultados das provas
de afericdo disponiveis dos ultimos anos, no que ao dominio da Escrita diz

respeito.
1.4.3.0 dominio da Escrita nas Provas de Afericédo

No ambito da informacéo recolhida e tratada pelo IAVE (Instituto de Avaliacdo
Educativa), “os resultados das provas de aferigdo sao apresentados por ano de
escolaridade e por dominio de cada disciplina/area disciplinar e estao
organizados tendo em consideracdo as categorias que enquadram o0
desempenho dos alunos” (IAVE, 2017, p. 1). Na figura 1, apresentam-se 0s
resultados dos estudantes do 2.° ano relativamente ao dominio da escrita
compreendidos entre 2016 e 2021 (de salientar que, em 2020, a auséncia de
dados justifica-se pelo facto de as provas ndo terem sido realizadas devido a

pandemia).
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As categorias que enquadram o desempenho dos alunos séo as seguintes:
C — Conseguiram responder de acordo com o esperado;

CM — Conseguiram responder de acordo com o esperado, mas podem ainda

melhorar;
RD — Revelaram dificuldades na resposta,;

NC/NR — N&o conseguiram responder de acordo com o esperado / Nao

responderam

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%
2016 2017 2018 2019 2021

C CM RD NC/NR

Figura 1 - Desempenho dos alunos do 2.° ano de escolaridade no dominio da escrita entre 2016 e 2021

Relativamente aos resultados dos alunos do 2.° ano correspondentes ao ano de
2016, podemos verificar que perto de 60% dos alunos conseguiram responder
de acordo com o esperado, naquela que é a taxa de sucesso mais elevada
registada no periodo dos cinco anos considerados. Contudo, na analise deste
dado, devera ser tido em consideracdo que esta elevada percentagem resulta,
muito provavelmente, da fusdo dos indicadores “Conseguiram responder de
acordo com o esperado” e “Conseguiram responder de acordo com o esperado,
mas podem ainda melhorar”, que, de 2017 em diante, surgem desdobrados nos

resultados apresentados.

A partir de 2017, podemos observar varias oscila¢gdes quanto a percentagem de
alunos do 2.° ano que conseguiram responder de acordo com o esperado, tendo
em consideracdo que, nesse ano, 13,8% dos alunos atingiram esse nivel de
desempenho, verificando-se uma subida significativa (para 34%) em 2018, no
namero de alunos que revelaram esse mesmo desempenho. Em 2019, voltamos

a verificar uma descida com 26,3% dos alunos a conseguirem responder com
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este nivel de desempenho, relativamente ao qual verificamos novamente uma
ligeira subida dos resultados em 2021, com 29,9% dos alunos a atingirem

desempenho maximo.

Quando analisamos a categoria CM (“CM — Conseguiram responder de acordo
com o0 esperado, mas podem ainda melhorar’), observamos que este
desempenho médio teve um aumento consideravel de 2017 (com 14,9% a
situarem-se neste nivel de desempenho) em diante, estabilizando entre os
24,7% em 2018, os 24,20% em 2019 e 26,6% em 2021.

E relevante salientar que, em 2017, os valores percentuais mais elevados
incidem nas categorias que assinalam dificuldades ou ainda que os alunos nao
conseguiram/ndo responderam, situacao esta que inverteu consideravelmente a
partir de 2018.

Ao longo dos anos, segundo os dados apresentados pelo IAVE, é possivel
verificar-se que, nas Provas de Afericdo de Portugués relativas ao 2.° ano de
escolaridade, em 2016, s6 50% dos alunos redigiram um texto coerente e com
titulo adequado, concluindo-se que as dificuldades estariam relacionadas com a

compreensao das instrugoes.

B C ‘ RD ‘ NC/NR
Areas disciplinares/Dominios %

Compreensdo do Oral 42,9 45,3 11,8

?ﬂ Leitura 56,3 36,2 7,5

g Gramatica 63,6 27,3 9,1

Escrita 59,7 26,7 13,6

Tabela 8 - Alunos por categoria de desempenho (Provas de Aferi¢do 2.° Ano de Escolaridade, 2016)

) C ‘ cM RD ‘ NC/NR
Areas disciplinares/Dominios
%
Compreensao do Oral 22,5 32,0 26,5 19,0
w
‘:5; Leitura e Iniciagdo a Educacdo Literdria 23,2 39,3 29,6 7.8
3
E Gramatica 20,5 18,4 38,3 22,7
Escrita 13,8 14,9 37,5 33,8

Tabela 9 - Alunos por categoria de desempenho (Provas de Aferi¢do 2.° Ano de Escolaridade, 2017)

Em 2016, 26,7% dos alunos revelaram dificuldades, percentagem que sobe
significativamente no ano seguinte, com perto de 10% de diferenca entre os dois

anos conforme-se por observar da analise comparativa das tabelas 8 e 9.
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Efetivamente, em 2017, cerca de 70% dos alunos (resultado da soma das
parcelas “revelaram dificuldades” e “ndo conseguiram responder de acordo com
o esperado / ndo responderam”), apresentaram dificuldades na producéo textual
e, apesar de, em 2018, ter existido uma melhoria em relagédo ao ano anterior,
cerca de 41% dos alunos revelavam ainda dificuldades na producéo de texto nos

resultados relativos a este ano.

Em relagado a categoria “nao conseguiram/nao responderam”, nos alunos do 2.°
ano, esta também sofreu oscilagbes ao longo dos anos tendo existido um
aumento do ano de 2016 (com 13% dos alunos enquadrados nesta categoria)
para 2017 (com 33,8%), aumento este superior a 20%, sendo que, a partir de
2018, as percentagens destes desempenhos estabilizam: em 2018, situavam-se
nos 21,8%, em 2019, houve uma ligeira subida para os 26,6% e, em 2021, passa
para 19,9%.

90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%
2016 2018 2021

cC ™M RD  NC/NR

Figura 2 - Desempenho dos alunos do 5.° ano de escolaridade no dominio da escrita

Ao observarmos a figura 2 referente ao 5.° ano de escolaridade, podemos
observar que, em 2016, 80% dos alunos conseguiram responder de acordo com
o esperado, ndo tendo sido equacionada, nesse ano, o indicador relativo aos
alunos que “conseguiram, mas podem ainda melhor”. Ainda em relagcéo a este
desempenho, podemos verificar uma ligeira descida entre 0 ano de 2018 e 2021,

em que soO 23% dos alunos atingiram nivel intermédio.

Podemos ainda verificar que existe uma pequena oscilagcao no desempenho dos
alunos relativamente as dificuldades: houve um aumento de cerca de 10% (de
2016 para 2018), que estabiliza em 2021, ano em que 21,4% dos alunos

revelaram dificuldades.
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No ano de 2016, as maiores dificuldades que os alunos apresentaram foi no
parametro da Morfologia e Sintaxe, sendo que apenas 7% dos alunos manifestou
“seguranca no uso de estruturas sintaticas variadas e complexas, dominando
processos de conexao interfrasica (como a concordancia, a flexdo verbal e as
propriedades de selecéo)” (IAVE, 2016, p. 21): 19% dos alunos n&do dominaram

este parametro e 39% manifestou um dominio aceitavel.

Relativamente aos resultados no 5.° ano de escolaridade, em 2016, 60% dos
alunos “conseguiram redigir um texto estruturado de forma satisfatoria, ainda que
com algum desequilibrio e descontinuidade no plano de progressédo narrativa,
segmentado, de forma n&o sistematica, as unidades do discurso” (IAVE, 2016,
p. 21).

Quanto aos parametros Pontuacao e Repertorio Vocabular, os resultados séo

relativamente melhores em comparacédo com os restantes.

Em relacdo ao desempenho “ndo conseguiram/ ndo responderam”, este tem
vindo a aumentar, tendo em conta que em 2016 sé 4,4% dos alunos se
enquadravam neste nivel e, em 2021, a percentagem de alunos enquadraveis

nesta categoria subiu para 18%.

Face aos dados apresentados, considerou-se oportuno contemplar, neste
capitulo dedicado a reviséo bibliografica em torno do ensino e aprendizagem da
Escrita, a questdo do papel do professor. Efetivamente, a fim de conseguir

competéncia.
1.4.4.0 papel do professor

Como tivemos oportunidade de referir, quando se aborda o dominio da Escrita,
em sala de aula, importa salientar que o aluno ndo é o Unico a ter um papel
importante ao longo do processo: o professor também desempenha o seu. Tal
implica que o préprio tenha conhecimento “das caracteristicas do aluno enquanto
escritor, ou seja, do seu relacionamento com a escrita, e [de que] o
acompanhamento e o envolvimento que demonstrar nas tarefas de escrita
desempenham um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem

deste dominio da lingua” (Barbeiro, 1999, p.76).
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E entfo possivel afirmar que, no processo de ensino-aprendizagem, se procede
através de “relagdes entre os trés actores” (Azevedo, 2010, p.19), segundo a

seguinte interacao:

Aluno

— T

Saber (a ensinar) < > Professor

Figura 3 - Interacao no processo de ensino-aprendizagem (Azevedo, p.19)

Ao longo do processo ensino-aprendizagem, os trés vértices representados na
figura acima devem interagir no desempenho dos seus respetivos papéis. Deste
modo, segundo Schank e Cleary (1995), “o saber, a aprendizagem e 0 ensino

estao intimamente ligados” (citado por Azevedo, 2010, p.20).

A aprendizagem, por si s6, como processo, € um longo caminho que os alunos
percorrem todos os dias: de acordo com Pinto (2003, p.5), a aprendizagem “é
uma capacidade que pomos em acdo quotidianamente para dar respostas
adaptadas as solicitacbes e desafios que se colocam”. Ora, para que tal
aconteca, € necessario que, em sala de aula, sejam proporcionadas situacoes
de ensino que devem “ter sentido para quem aprende e so investindo a sua
vontade e sendo motivado por essa situagéo o aluno aprendera” (Azevedo, 2010,
p.23). Partindo desta linha de pensamento, para que este “sentido seja
construido, é necesséario que a situacdo de aprendizagem corresponda a um
propdsito que o aluno deseja atingir, propésito que se pode inscrever na ordem

da realidade, do imaginario ou/e simbdlico” (Azevedo, 2010, p.23).

Deste modo, € importante refletir sobre o papel que o professor tem ao longo da
aprendizagem da escrita, nomeadamente a prestacao que este deve ter ao longo

de uma aula de escrita criativa.

Segundo Cardoso (2011), “o professor devera ter uma postura descontraida. E
importante que o professor realize os mesmos exercicios de escrita que as
criangas. Serd um modo de estas se sentirem menos inibidas, pois o professor

estara sujeito aos mesmos constrangimentos que elas” (p.31). A partir do
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momento em que o professor faz a proposta de escrita, este assume um papel
de
orientador da atividade, ou seja, o professor apenas da estimulos mentais,
para que o aluno reconheca os problemas e formule ele as questées. O
professor devera estimular a iniciativa propria do aluno e nao devera ser

ele a fornecer as respostas para 0s problemas que vai apresentando
(Cardoso, 2011, p.31).

Neste sentido, o professor durante uma aula de escrita criativa, “podera andar
pela sala e ajudar as criangas ouvindo, apoiando e guiando” (Cardoso, 2011,

p.31), e assim tornar-se orientador.

No decorrer das atividades, de acordo com Martins (2000) & Morais (2001) o

professor deve:
perceber as motivacées dos seus alunos; dar a oportunidade aos seus
alunos de levantarem questfes, de elaborarem e testarem hipéteses, de
discordarem e avaliarem criticamente 0s exercicios, ou seja, [deve]
valorizar o trabalho do aluno, as suas contribuicdes e ideias; dar tempo
aos alunos para pensarem e desenvolverem as suas ideias criativas; ser
original e ndo ater-se aos critérios de ninguém; instigar curiosidade nos
seus alunos; criar um ambiente de respeito e aceitacdo matuos; saber dar
solucéo, de forma construtiva, aos acontecimentos imprevistos; organizar
e apresentar de uma forma atrativa a matéria; encorajar os alunos a
refletirem sobre o que gostariam de conhecer melhor; desenvolver nos
alunos o pensamento divergente, ou seja, a habilidade de pensar em
termos de possibilidades, entre outros (citado por Cardoso, 2011, pp.31-
32).

Conforme referido anteriormente, o papel que o professor apresenta ao longo do

processo de escrita difere consoante as necessidades dos alunos e a fase do

processo de escrita.

Deste modo, ao que toca as trés fases do processo de escrita, o docente, ao
longo da planificagdo “deveria ajudar as criangas a adquirir ideias, estimulando-
as a fazer perguntas adequadas acerca da sua propria experiéncia e na

aquisicdo de métodos de organizagao do texto” (Azevedo, 2010, p. 91).

Bereiter & Scardamalia (1983), apresentam duas estratégias distintas durante a
planificacéo do texto, sendo estas: a estratégia de explicitacdo de conhecimento
e a estratégia por transformacdo do conhecimento, as quais apresentam as

seguintes caracteristicas:
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Explicitagcdo de conhecimento

Transformacgéo do conhecimento

- Reduz a tarefa a um certo nUmero de
topicos e, de seguida, ao que se sabe
sobre cada um deles;

- Envolve uma escrita subordinada a
concretizacdo de  determinadas
intengdes, com definigcdo de objetivos
gue terdo de ser alcancados através

- Estratégia linear, visto que o0s
elementos do problema sao tratados
isoladamente;

do processo de composicao.

- Apresenta restricbes de baixo nivel
(sintaxe e semantica) em detrimento
das restricbes de alto nivel
(representacao dos objetivos em vista
na redacéo do texto);

- Permite que as criancgas ultrapassem
as dificuldades na aprendizagem da
escrita.

Tabela 10 - Estratégia de explicitacdo do conhecimento e transformacéo do conhecimento de Bereiter e Scardamalia
(1985)

A diferenca entre estas duas estratégias reside nas atividades de formulacéo e
resolucdo de problemas associados a estratégias de transformacdo do
conhecimento. Segundo Azevedo (2010, p.92), “este tipo de estratégia envolve
uma escrita subordinada a concretizacdo de determinadas intencfes, com
definicdo de objetivos que terdo de ser alcancados através do processo de
composicdo, o que ndo acontece na estratégia de explicitacdo do conhecimento,

em que nao esta presente”.

Para além das estratégias enunciadas, varios autores defendem que o professor
devera recorrer a trés métodos de ensino, sendo estes: exemplificar técnicas de
escrita; instruir, isto €, trabalhar diretamente com os textos produzidos pelos
alunos; e oferecer apoio ao aluno, sempre que necessario, para que ele tenha
sucesso na sua tarefa. A medida que o aluno é capaz de assumir o controlo do

processo, este apoio podera ser retirado (Azevedo, 2010, p.93).

Relativamente a textualizacédo, Azevedo & Teixeira (2011, p.27) referem que o
professor “deve acompanhar o aluno neste processo estabelecendo uma

continua articulagdo entre o que estd escrito e o que € previsivel que ele
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escreva”’, porque “é o processo que devera ser melhorado e ndo o produto”
(Squire, 1983 cit. Azevedo, 2010, p.96).

No decorrer deste processo, o professor, pode assumir diferentes estratégias,
de forma, a ir ao encontro daquilo que os alunos necessitam, realgcando que nos
primeiros anos de escolaridade, “o professor deve ele proprio escrever, podendo
empenhar-se nesse acto na propria sala de aula, com os alunos” (Barbeiro, 1999,
p.77).

O trabalho colaborativo entre o professor e o aluno pode ter lugar “no inicio do
processo de ensino-aprendizagem em virtude das limitacées do aluno quanto a
capacidade de construir um texto escrito, o que leva o professor a apoia-lo ndo
apenas em relacéo as exigéncias de superficie, mas também na explicitacdo de
ideias” (Barreiro, 1999, p.77).

Azevedo (2010, p.96) cita diversos autores que defendem o papel do docente
“‘na exemplificagcdo de modelos de escrita (modeling), sobretudo se, no seu
ensino, tem como objetivo ajudar os alunos a evoluir para uma forma de escrita
mais reflexiva”. Desta forma, podera auxiliar os alunos na constru¢cdo do
“conhecimento acerca da escrita, aprendendo [estes] a refletir sobre o tema que
terdo de desenvolver, levando em linha de conta as exigéncias que numa
determinada situacdo de comunicacéo Ihes coloque e aprendendo, em ultima

analise, sobre 0 seu préprio processo de escrita”.

O modelo de texto que o professor cria, apresenta como objetivo “ajudar os
alunos [...] as exemplificacoes feitas pelo professor poderao ser extremamente
Uteis, pois, ao escrever diante dos alunos e refletindo em voz alta, o professor
da a conhecer o processo de composicdo que segue, ao produzir um
determinado texto” (Azevedo, 2010, p.97).

Porém, na aplicacdo desta estratégia, o professor assumira “o papel de
interlocutor, cuja atencado também incide sobre o texto escrito, colaborando na
descoberta da resolucdo do problema ou desencadeando esse processo”
(Barbeiro, 1999, p.77), sem excluir que a colaboracdo entre o professor e o
aluno, podera abranger a “cooperagao entre as proprias criangas” (Barbeiro,
1999, p.77).
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Quanto ao processo de revisdo e, tendo em consideracao, que € a revisdo que
exige um “maior controlo de saberes disponiveis, tanto declarativos como
processuais, ndo podendo basear-se na intuicdo, e sabendo-se que as criancas
tém dificuldade na realizagao desta tarefa [...], varios sao os autores que referem
estratégias de facilitacao para a realizagdo desta atividade” (Azevedo, 2010, pp.
101-102).

As estratégias que o professor adota podem ser multiplas. Estas podem passar
pela utilizagao de fichas para revisao do texto produzido, “listas de verificagao a
serem utilizadas como guias no trabalho”, como referem JoAnne & Meltzer
(1993), citado por Azevedo, 2010, p.102, assim como modelos de correcao, que

podem ser explorados e comparados de forma positiva com os alunos.

Uma outra estratégia podera passar pela demonstracéo, aos alunos, de “duas
frases no quadro (retiradas de trabalhos dos alunos ou relacionadas com a
unidade didatica em curso), para serem por eles corrigidas” (Azevedo, 2010,
p.103).

Cabral (1994), propde que os instrumentos utilizados ao longo do processo de
revisdo a explorar pelos alunos sejam “adequados e que lhes seja facultado
tempo nas aulas que sera especificamente dedicado a revisdo das suas
producdes, comportando uma leitura critica, detecdo de incorrecbes e
aperfeicoamento dos textos que se traduzira numa nova textualizagao” (citado
por Azevedo, 2010, pp.102-103).

Durante o processo de escrita, € possivel afirmar que o docente apresenta
multiplos papéis ao longo das fases de planificacdo, textualizacdo e revisao.
Segundo Grabe & Kaplan? (1996) ao planear um curriculo de escrita, o professor
deve, em varios momentos, ser um motivador, um intérprete da tarefa, um
designer de tarefas significativas, um organizador, uma fonte de recursos, uma
pessoa de apoio, um avaliador e um leitor de informacgdes (citado por Azevedo,
2010, p.110).

2 Tradugdo nossa do original: “in planning a writing curriculum, the teacher must at various times
be a motivator, an interpreter of the task, a designer of meaningful tasks, an organizer, a resource,
a support person, an evaluator, and a reader for information.”
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1.4.4.1. O trabalho colaborativo

Ao longo dos anos, a aprendizagem colaborativa tem mostrado ser uma mais-
valia no meio escolar, nomeadamente para o sucesso dos alunos, quer nas
aprendizagens que constroem ao longo da escolaridade, quer para o
desenvolvimento de competéncias ocultas no curriculo tais como: a criacdo de
um contexto favoravel a diversas aprendizagens, que sdo consideradas
importantes para a vida em sociedade (Bessa & Fontaine, 2002); o
desenvolvimento da autoestima e do autoconceito, da autoeficacia, da motivacao
e alteracdo das atitudes dos alunos perante as aprendizagens (Bessa &
Fontaine, 2002).

Segundo Lerner (1997), trabalhar em grupo significa estabelecer as condi¢des
para que os alunos se possam conhecer e coordenar diferentes pontos de vista
entre os sujeitos envolvidos e assim consigam confrontar diferentes hipéteses

(citado por Kowszyk & Vasquez, 2003, 3).
Nesta linha de pensamento,

o trabalho em grupo ainda durante a producao, a organizacao de didlogos,
debates, comentérios e sugestdes tendo como objetivo e/ou ponto de
partida os textos criados (ou em criacéo) pelos proprios alunos constituem
vias para desencadear e aprofundar a fundamentacdo metalinguistica,
consciencializando a influéncia da pluralidade de factores intervenientes
no processo de escrita (Barreiro, 1999, p.237).

Para além do referido, “a producédo de um texto de forma coletiva € um processo
que exige partilhar ideias, confronta-las com as dos outros e entrar em
negociacfes para chegar a um consenso, 0 que conduz ao desenvolvimento do

pensamento critico” (Fernandes, Sa, Franga & Lima, 2010, p.36).

Este tipo de trabalho em sala de aula, para a maioria dos alunos é vantajoso,
isto, porque “um individuo s6 podera ser bem-sucedido na realizacdo dos seus
objetivos, se os outros também o forem e vice-versa” (Bessa & Fontaine, 2002,
p.125).

8 Traducdo nossa do original: “Desde los postulados piagetianos (Lerner, 1997), el trabajo en
grupos significa establecer las condiciones para que se conozcan y coordinen los diferentes
puntos de vista de los sujetos involucrados y se confronten distintas hipotesis.”
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Segundo Roldéo (2006, citado por Carrilho, 2011, p. 38), para que o trabalho

colaborativo resulte, € necessario que exista:
a) um esforco conjunto e articulado;
b) a mobilizagdo de conhecimentos entre todos os elementos;

c) o levantamento de novos e imprevistos problemas, onde € necessario
novas pesquisas e discutir novas solu¢des entre todos os elementos
do grupo;

d) oreconhecimento dos erros (por vezes da responsabilidade de um dos
elementos) e o imediato esforco coletivo para os superar com uma
nova alternativa de acéo;

e) a responsabilidade de cada um e de todos nos falhancos e nos
sucessos, sem prejuizo dos contributos especificos de cada um;

f) a centralizacdo da acao profissional no seu destinatario que € quem a
ela tem direito.

E importante referir que aspetos como: respeitar a opinido dos outros e saber
ouvi-los; assim como o reconhecimento dos erros e as falhas que podem surgir
ao longo ou no final do trabalho — devem ser trabalhados com os alunos a medida
gue o trabalho colaborativo é implementado dentro de sala de aula ou em outras

circunstancias que exijam estas aptidées por parte dos alunos.

1.4.4.2. A dimenséao social da Escrita

A partir do momento em que a linguagem escrita surge como uma fonte de
informacéo e comunicacédo para o ser humano, esta pode ser vista como sendo

parte integral de um processo social.

Segundo Bakhtin (1997, citado por Rodrigues, 2012, p.2), a linguagem escrita é
social devido a natureza interativa e “dialégica”, por dois motivos: o primeiro
deve-se pelo facto da maioria dos textos ou enunciados nao serem
independentes dos outros textos ou enunciados ja existentes (pois estes
interligam-se em diversas areas de conhecimentos, o0 que torna possivel a sua
interpretacdo); o segundo, porque os textos sdo polifénicos, isto €, sdo uma
reunido das diferentes vozes que surgem do contexto da situacdo comunicativa
€ que comunicam, por assim dizer, com o escritor do texto, encontrando-se em

constante dialogo.
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Por outro lado, Camp & Ribas (1993, p.16,%) afirmam que a utilizacdo da
linguagem escrita é complexa e que esta integrada num contexto social através
de praticas comunicativo-representativas, sendo a partir desta rede, em conjunto
com a relacdo com os outros, que o0 ser constréi o seu conhecimento e o seu

pensamento.

Ainda segundo as autoras (1993, pp.16-17,°), ao longo da aprendizagem
interessa conhecer como é que 0s alunos constroem o seu saber e como utilizam
a linguagem escrita enquanto forma de interacao entre o adulto e os colegas,
num contexto social e cultural, para dar sentido e significado a atividade de

escrever interligada com a da aprendizagem.

Perante a importancia que a escrita desempenha, € relevante destacar que o
professor deve refletir sobre as seguintes questdes: ensinar a escrever...para

qué?; ensinar a escrever...0 qué? e ensinar a escrever...como?

Em relacdo a primeira pergunta, Azevedo (2010, p.82) refere que a resposta a
esta questdo implica ter presente que a escrita “é uma pratica linguistica em que
se visa (re)produzir um sentido, num espaco social dado, pressupondo uma

competéncia jamais perfeita e acabada.”

Mas, para isso, a escola também tem de desempenhar as suas funcoes,
proporcionando aos alunos nao sé um codigo linguistico, “mas também [codigos]
sociais que lhe permitam sentir-se a vontade nas formas de sociabilidade em
torno da escrita” (Azevedo, 2010, p.83). Efetivamente,
a escrita escolar ndo pode ser considerada como simples técnica de
transcricdo, situada fora do tempo e do espaco social. Pelo contrario, tem
funcdes e finalidades sociais que ndo podem ser compreendidas senao

em articulacdo com a analise do que a sociedade exige face a escola
(Azevedo, 2010, p.83).

Relativamente, a segunda questao (“ensinar a escrever...0 qué?), numa primeira

fase é importante que o professor proponha tarefas motivantes e, acima de tudo,

4 Tradugao nossa do original: “El uso de la lengua es una actividad compleja inscrita en el entramado social
de practicas comunicativo-representativas. En este entramado el individuo construye su conocimiento, su
pensamiento a partir de esta relacion con los demas.”

5 Traduc&o nossa do original: “Desde el punto de vista de la ensefianza nos interesa, pues, conocer cémo
cada nifio o nifia construye su saber de y sobre los usos del lenguaje escrito en interrelacion con el adulto
y con los compafieros, en un contexto social y cultural que dé sentido y significatividad a la actividad de
escribir y a la de aprender.”

29



significativas para o aluno, pois € a partir destes que ira ser possivel dar resposta
e contribuir para:
- a necessidade de producdo de textos significativos, considerando
significativos os que provém de uma vontade de comunicar

verdadeiramente e que o destinatario possa compreender, uma vez que
a linguagem deve fazer sempre sentido;

- anecessidade de tornar a escrita um acontecimento social, o que sucede
sempre que o aluno escreve para transmitir uma mensagem a um ou a
mais receptores ausentes, escrevendo 0 que quer que eles
compreendam. A situacdo de comunicacdo € uma noc¢ao central, pois €
ela que exerce a accdo mais determinante sobre a organizacdo da
mensagem;

- a necessidade de envolver os alunos em projetos de comunicacéo
estimulantes. (Azevedo, 2010, p.84)

Ja numa segunda fase, posterior a producdo escrita, mas com implicacées na
forma como a proposta de escrita € concebida e lancada, podemos referir a
divulgacdo das produgcbes dos alunos. Isto porque, enquanto estudante,
“escrevera na escola para comunicar com outras pessoas, 0 que o levara a
adaptar-se a diversos contextos de comunicagdo e a varios destinatarios”
(Azevedo, 2010, p.84). Na perspetiva do aluno, praticas de divulgacao trardo
gratificagcbes como a:

- apreciacdo dos textos dos alunos pelos seus pares, mesmo que sO seja

realizada dentro de sala de aula, e

- a manifestacéo de dever cumprido e orgulho naquilo que séo capazes de fazer,

ao partilharem com a comunidade educativa os seus produtos.

Nesse sentido, o professor também desenvolve um papel crucial, principalmente
quando estimula “a partilha de vivéncias, valorizando-as a ponto de merecerem
ser contadas por escrito” e “o reconhecimento de que é importante discutir o
trabalho a realizar com os alunos, com o objetivo ndo s6 de partilha de
responsabilidades, mas também como forma de todos encontrarem sentido,

interesse no que fazem” (Azevedo, 2010, p.85).

No que diz respeito a ultima pergunta (ensinar a escrever...como?), Azevedo
(2010) distingue duas pedagogias da escrita: a pedagogia tradicional e a
pedagogia renovada. A pedagogia tradicional, caracteriza-se, segundo Reuter
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(1996), da seguinte forma: as relagcfes entre a leitura e a escrita, na préatica da
redacao e do ensino-aprendizagem, sao pouco formalizadas; as representacdes
dos alunos ndo sédo praticamente levadas em linha de conta e a reescrita
encontra-se radicalmente excluida das préticas tradicionais ligadas a redacgéo
(citado por Azevedo, 2010, p.89).

Ja a pedagogia renovada, segundo Simard (1990), caracteriza-se: pelo
reconhecimento da pratica escrita em situacées de comunicacdo significativas;
pela variedade de tipos de texto, tanto ficcionais como utilitarios; e pela
valorizacédo explicita, pelo aluno, das suas proprias condutas de escrita e dos

objetivos de aprendizagem subjacentes (citado por Azevedo, p.90).

Concluindo, é através da dimenséo social da escrita que os alunos tém a
oportunidade de se tornarem escritores mais competentes, colaborativos e
conscientes do seu contexto. O professor devera, igualmente, proporcionar aos
alunos competéncias emergentes ao curriculo, tais como: o desenvolvimento de
habilidades de comunicagcédo, a aprendizagem colaborativa, a motivacdo e o
aumento de perspetivas que sdo promovidas atravées do feedback
disponibilizado, quer pelos colegas de turma, quer pelos docentes.

1.4.4.3. A importancia da avaliacdo/feedback

A avaliacdo tem um papel importante ao longo das aprendizagens, assim como
o feedback que é proporcionado aos alunos, para que estes tenham um ponto
de referéncia para a melhoria das préprias aprendizagens.

Contudo, no momento de avaliar, o rigor ndo deve ser entendido como
inflexibilidade ou exigéncia desmedida, mas sim como uma posicao critica e
reflexiva perante o papel da avaliacdo nos processos educativos, mais
concretamente na avaliacdo dos estudantes (Gémez, 2006,%), o que faz da

avaliacdo um processo complexo que envolve diversos fatores que néo

® Tradug&o nossa do original: “La rigurosidad no debe entenderse como inflexibilidad o exigencia
desmedida al momento de evaluar, es mas bien una posicion critica y reflexiva frente al papel de
la evaluacion en los procesos educativos y concretamente, en la evaluacion de los estudiantes”
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dependem somente da atividade do professor, mas também dos requisitos

institucionais ou curriculares (Gémez, 2006,’).

Segundo Gémez (2006,8), a avaliacédo possibilita determinar a eficacia e o grau
de avanco do ensino-aprendizagem na formacao dos alunos, permitindo que o
professor possa refletir sobre o seu préprio trabalho de forma a proporcionar um

ensino melhor e assim promover uma evolucao na aprendizagem dos alunos.

A avaliacdo formativa aplicada pelo professor € uma pratica que deve ser
integrada diariamente na sala de aula, para que o rendimento escolar ndo seja
visto somente “como um numero baseado em resultados que,
fundamentalmente, refletem as classificacbes dos testes, mas como o
crescimento mensuravel do aluno ao longo do tempo” (Lopes & Silva, 2020, p.
V).

Para isto, é de realcar que a relacdo professor-aluno deve ter por base uma
“relacao de apoio, de entreajuda a aprendizagem” (Lopes & Silva, 2020, p. VIII),
para que o professor possa conduzir 0s alunos para o sucesso escolar. Sendo a
avaliacdo uma componente fundamental do processo de ensino-aprendizagem,
esta tem como objetivo “averiguar se os alunos estdo a realizar os progressos
pretendidos e a encontrar os caminhos necessarios para que consigam atingir
as metas estabelecidas para o nivel de ensino que frequentam” (Lopes & Silva,
2020, p.2).

De entre as diferentes formas de avaliar, a que melhor se enquadra
(nomeadamente com as atividades de escrita, como um processo continuo e de
acompanhamento aos alunos) é a avaliacdo formativa, pois esta permite que os
professores obtenham dados para utilizarem a fim de melhorarem as prestacdes

dos alunos ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

7 Tradugdo nossa do original: “proceso complejo que implica una serie de factores que no soélo
dependen de la propia actividad del docente, sino también de ciertos requerimientos de tipo
institucional o curricular”

8 Traducdo nossa do original: “La evaluacién se constituye en un indicador que posibilita

determinar la efectividad y el grado de avance de los procesos de ensefianza, aprendizaje y
formacién de los estudiantes”
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Desta forma, a avaliacdo também tem necessariamente impacto nos alunos. De

acordo com Crooks, 1998 (citado por Gémez, 2006, °) esses efeitos séo:
« Ativa ou consolida determinadas capacidades ou conhecimentos prévios;
e Estimula estratégias de aprendizagem;

e Ajuda os alunos a monitorizar o préprio processo e a desenvolver mecanismos

de autoavaliacéo;
e Estimula sentimentos de superacao;

¢ Influencia na escolha e no desenvolvimento de estratégias de aprendizagem e

de modelos de estudo;

e Influencia as capacidades dos alunos para reter e aplicar, em diversos

contextos e de diferentes formas, os contetudos aprendidos;
» Motiva para o aperfeicoamento de areas especificas e gerais do conhecimento.

Porém, para que a avaliacdo seja significativa para o aluno, é fundamental que
esta seja acompanhada por um feedback, com o intuito de os alunos tomarem
consciéncia das proprias aprendizagens, sendo apontados quer os aspetos
positivos assim como os aspetos a serem melhorados. De facto, “um feedback
constante e sistematico aos alunos quanto ao seu desempenho permitird um
acompanhamento efetivo das suas aprendizagens, bem como a criagdo de um
ambiente propicio ao seu bem-estar social e emocional, aumentando a sua

autoestima e confianga” (Ministério da Educacéo, 2020, p.26).

Uma das dificuldades que o feedback apresenta esta relacionada com a
qualidade com que este é dado ao aluno para que, de facto, haja uma melhoria

nas aprendizagens sendo fundamental considerar a relevancia do feedback e a

® Traducdo nossa do original: “ Reativa o consolida ciertas habilidades o conocimientos previos.;
« Estimula estrategias de aprendizaje.; * Ayuda a los estudiantes a monitorear su propio progreso
y a desarrollar mecanismos de autoevaluacion.; « Estimula un sentimiento de superacion.; °
Influye en la escogencia y desarrollo de estrategias de aprendizaje y modelos de estudio.; °
Influye en la habilidad de los estudiantes para retener y aplicar, en diversos contextos y de formas
diferentes, el material aprendido.; « Motiva a profundizar en areas particulares y generales de
conocimiento.”

33



capacidade que o professor tem em transmitir ao aluno comentarios que estes

possam entender e usar para melhorar as proprias producdes (Gedye, 2015,19).

Por outro lado, nem sempre o feedback é comunicado da melhor forma -
segundo Schussler (2009), as praticas de feedback que ndo motivem para a
aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades por parte do
aluno e ndo promovam uma relacédo professor-aluno baseada no respeito e na
confianca podem ter um efeito adverso sobre o envolvimento académico dos

estudantes.

E, pois, importante que o feedback esteja centrado no trabalho produzido pelo
aluno e ndo no aluno em questéao, porque este tipo de feedback “nao sera eficaz
na promocao da aprendizagem” (Fonseca, Carvalho, Conboy, Salema, Valente,
Gama & Fiuza, 2015, p.176).

1.4.4.4. A motivacao dos alunos para a Escrita

O termo motivacdo € uma expressao conveniente para referir um conceito que
geralmente é visto como uma caracteristica humana muito importante, mas que
ao mesmo tempo € imensamente complexo (Dornei, 2001,1). E fundamental em
qualquer processo de ensino-aprendizagem, independentemente da éarea
curricular, pelo que se constitui como um desafio constante para o professor,
pois a motivacdo é uma construgdo multidimensional caracterizada pela
interacao de multiplos fatores, que podem ser tanto de ordem biolégica, como de

aprendizagem ou sociocognitiva (Pérez, 2012,%?).

Tendo em consideracdo a complexidade do processo de aquisicdo e
consolidacdo da escrita como ferramenta essencial ao longo da vida, €
necessario motivar os alunos para esta aprendizagem, porque a motivagao “é

uma pré-condigcdo para a aprendizagem. Assim sendo, quanto mais motivados

10 Traducao nossa do original: “relevance of the feedback, and the ability of the lecturer to provide
the learner with comments that they can understand and use to improve.”

11 Tradugéo nossa do original: “"motivation’ is a convenient way of talking about a concept which
is generally seen as a very important human characteristic, but which is also immensely complex.”

12 Tradugdo nossa do original: “concibe como un constructo multidimensional caracterizado por
la interrelacién de multiples factores, tanto de orden biol6gico como de aprendizaje o social-
cognitivo.”
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os alunos estiverem, mais alcancardo resultados satisfatérios em seu

desenvolvimento escolar’ (Gagné, 1985 in. Andrade, 2017, p.2).

Hayes (1996; 2006) define quatro areas de motivacao importantes para a escrita:
1) a motivacao na escrita salientando a importancia do sucesso na concretizagao
das atividades, incluindo ndo so as respostas imediatas para atingir os objetivos
naquele momento, mas também demostrando a relevancia que estes tém a
longo prazo; 2) a interacao entre objetivos, tendo em conta que a escrita envolve
multiplos objetivos que se interligam entre si e que independentemente do
percurso que toma a agao, o aluno pode escrever para transmitir uma mensagem
e pode fazé-lo de forma breve nas explicacdes e dar uma boa imagem de si
préprio, porque a interacdo entre os objetivos, a facilidade e o interesse para
alcancar cada uma das metas sdo definidas pelo escritor; 3) a possibilidade de
os alunos elegerem os métodos e estratégias: geralmente os alunos alteram os
percursos da acdo recorrendo a mecanismos através dos quais conseguem
identificar as vantagens e as desvantagens dessa mesma estratégia; 4) as
respostas afetivas da leitura e da escrita, tendo em consideracao que os alunos
acreditam que sdo maus escritores e que escrever € um dom genético (citado
por Fuertes, Garcia & Martinez-Cocd, 2008, pp. 195-196).

Assim sendo, cabe ao professor criar praticas didaticas que motivem os alunos
para a escrita, tendo em conta que a “motivacédo nao é natural e automatica nos
alunos” (Dornyei, 2001), ou seja, € necessario criar-se um ambiente propicio

para uma atitude positiva perante a aprendizagem.

1.5. Criatividade e Escrita Criativa, dos conceitos as

dimensoes

1.5.1.Criatividade

Antes de procurar definir o que € a escrita criativa, consideramos fundamental
numa primeira fase, definir criatividade, sendo esta uma das principais
capacidades a serem estimuladas. Assim, criatividade “é uma competéncia
complexa que envolve a capacidade de ousar fazer diferente - de partir para o

desconhecido; de lidar bem com a ambiguidade - de suportar bem o incerto, o
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imprevisivel; e de conseguir exprimir a identidade - o modo de pensar e sentir de

cada um - através de um meio, de uma forma” (Santos, 2008, p.5).

Com isto, consideramos que estimular a criatividade € como trabalhar um
musculo, algo que precisa de ser exercitado, para se tornar mais eficiente, mais
forte e capaz de se adaptar as mudancas e desafios propostos (Fonseca Santos
& Serra, 2015).

Para Vygotsky, a atividade criativa realizada pelo ser humano pode estar
associada quer a fatores externos quer a manifestagoes internas. Para o autor,
qualquer criacdo humana “é um ato criativo, independentemente do que é criado:
pode ser um objeto do mundo exterior ou uma constru¢cdo da mente ou do

sentimento que vive e se encontra apenas no homem” (Vygostsky, 2012, p.21).

Torrance (1988), por seu turno, chama a atengao para a complexidade envolvida
na criatividade, defendendo que a criatividade “¢ um fenbmeno com mudltiplas
facetas” (citado por Seabra, 2008, p.4), sendo que, para Money (1963), estas
facetas partem, numa primeira fase, de uma situacdo criativa, onde séao
apresentados elementos de uma situacdo considerada complexa, que servira de

estimulo para os processos criativos facilitadores da expressao criativa.

Segundo este autor, segue-se o produto da criacdo, isto é, o produto da
criatividade, que pode partir de uma ideia, teoria ou a apresentacdo de solucdes
para a resolucdo de um problema. N&o existe um critério infalivel que indique se
um produto é criativo e em que grau, sendo esta uma das maiores dificuldades
desta fase, porque a criatividade ndo pode ser medida com grande objetividade,

pois depende de um conjunto de critérios dificilmente mensuraveis.

A terceira faceta tem por base o processo de criagdo, mais concretamente a
criatividade como processo, que engloba opera¢cdes mentais que compdem o
“pensamento criativo”. Segundo Galvis'® (2007) este processo parte da atencédo
para desestruturar a realidade, processa-la e concebé-la de uma forma diferente

e restrutura-la para se produzir um resultado original e valioso. Em

13 Traducdo nossa do original: “Si el pensamiento creativo parte de la atencién para
desestructurar la realidad, procesarla y concebirla de manera distinta y reestructurala para
producir un resultado original y valioso, en consecuencia, se puede decir que el desarrollo de la
creatividad debe originarse en un proceso intencional donde se tome conciencia de la capacidad
de atender”.
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consequéncia, pode afirmar-se que o desenvolvimento da criatividade deve
originar um processo intencional no qual se tenha consciéncia da capacidade
para participar.

bY

Por fim, uma ultima faceta refere-se a pessoa criativa envolvendo todas as

caracteristicas psicolégicas em termos absolutos ou relativos.

Nesse sentido, Aragon'4 (2005), apresenta cinco etapas em que a criatividade
pode ser trabalhada como um processo para alcancar uma solucdo de um

determinado problema, sendo essas:

1) Etapa de precisdo: Tem como objetivo que 0s sujeitos perceberam o0s
problemas e procurar informacéo sobre esses esmos problemas;

2) Etapa de formulacéo: Nesta etapa, define-se e explicita-se com clareza o
problema;

3) Etapa de Hallazago: Procura-se encontrar o maximo de alternativas
possiveis para a resolucdo do problema;

4) Etapa de avaliacdo: Busca-se encontrar a solugcdo mais adequada,
avaliando todas as outras alternativas em funcao de critérios;

5) Etapa de realizacdo: E nesta etapa em que se coloca em pratica a

alternativa mais adequada para resolver o problema.

A concretizacdo destas etapas no decorrer de um processo criativo apresenta
uma forma descontinuada e é tomada em consideracéo, de alguma maneira, em
outras dimensdes da criatividade (Aragon, 2005, p.121), que serédo referidas de

seguida.
Segundo Santos & Santos (2009, p.160),

a inovacao criadora parte, essencialmente, da alteragcdo da mentalidade
do professor e do aluno, bem como do conceito de escola, permitindo um
alargamento em todas as areas das expressodes, desde a plastica,

14 Traducgéo nossa do original:

“1) Etapa de percepcion, En la que se busca que los sujetos perciban los problemas y aumenten
su informacidn respecto a éstos. (Inquietud ante el problema)

2) Etapa de formulacion, En la que se define y expresa claramente el problema. (Preparacion).
3) Etapa de Hallazago, En la que se pretende encontrar la mayor cantidad de alternativas de
solucién (Incubacién)

4) Etapa de evaluacién, Convergencia hacia la solucibn mas adecuada, evaluando las
alternativas a la luz de los criterios (vision e iluminacién).

5) Etapa de realizacién, Que es la etapa de puesta en marcha de la alternativa de solucién, que
ha sido concebida como la mas adecuada para la solucién del problema. (Produccion,
verificacion y distanciamiento)”
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corporal, dramatica, musical e linguistica, produzindo criacdes, em
diferentes dominios, que se refletem numa sociedade de -cultura
autorrenovada e inovadora, levando a um desenvolvimento humano
integral.

1.5.1.1. As dimensodes da Criatividade

Quando o docente propde aos alunos uma proposta de expressao escrita, Sao
ativadas dimensodes que, segundo Barbeiro (1999, p.73), possibilitam “o alcance
dos objetivos e n&do afastam as outras dimensdes”. Nesse sentido, Barbeiro
(1999), enumera trés dessas dimensdes, sendo estas: a dimensao comunicativa,

a dimenséo expressiva e a dimensao criativa.

A dimensdo comunicativa apresenta como objetivo integrar “a escrita em
contextos significativo, com finalidades de comunicagdo ou de aprendizagem
gue sejam claras para os estudantes. A escrita deve construir uma atividade

natural e permanente” (Barbeiro, 1999, p.73).

Na dimensao expressiva, 0 ensino-aprendizagem da escrita ndo se centra
exclusivamente no produto escrito: esta dimensdo relaciona-se com a
valorizacdo pessoal e com o desenvolvimento cognitivo do aluno, que é
proporcionado pela expressao escrita. “A escrita expressiva consiste na escrita
para o préprio sujeito, como meio de construgdo da aprendizagem” (Barbeiro,
1999, p.75), colocando assim, a dimenséo pessoal e cognitiva em destaque na

escrita expressiva.

E na dimensdo criativa que a escrita assume um papel importante para a
expressao da criatividade, permitindo alargar as possibilidades de comunicacao
e de registo dos produtos criados. “O préprio processo de escrita poténcia a
inovacéo trazida pela consideracao de novas relagdes suscitadas pela presenca
da linguagem sem que esteja consumada a finalidade comunicativa do texto
escrito” (Barbeiro, 1999, p.75).

Nesse sentido, “a criatividade n&o é perspetivada apenas como um dispositivo,
mas constitui uma faculdade do sujeito que pode ser desenvolvida e utilizada
como instrumento de descoberta, de resolucdo de problemas, de auto-

afirmacgao” (Barbeiro, 1999, p.75).

Na sequéncia do que foi anteriormente referido,
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a construcdo de uma pedagogia baseada na criatividade ndo se esgota
na procura de assimilacdo de conteudos disciplinares por meios mais
leves, mas implica o desenvolvimento de atitudes que levem ao
conhecimento dos outros que vao ser co-participantes no percurso
criativo, que possibilitem o descondicionamento, o levantamento de
bloqueios, a fim de libertar a via da imaginacao (Barbeiro, 1999, p.75).

Para que seja possivel alcancar estas dimensdes, importa refletir, na linha do
que aqui temos vindo propor, sobre alguns aspetos essenciais, ao longo do
processo de ensino-aprendizagem, tais como: “o papel do professor, a
autonomia do aluno, o lugar da avaliagao, a possibilidade de reformulagéo e a

relacdo entre a leitura e a expressao escrita” (Barbeiro, 1999, p.76).

Segundo Sternberg & Lubart (1991 citado por Nogueira & Baia, 2006, p.56), a
criatividade inclui aspetos como: capacidades intelectuais (nomeadamente a
capacidade de se reconhecer o problema de novas formas; para fugir aos
obstaculos do pensamento convencional; reconhecimento das ideias que devem
ou ndo devem ser seguidas e para persuadir os outros do valor das ideias); o
conhecimento (ter-se conhecimento sobre determinado tema, mas néo
demasiado para que seja possivel perspetivar os problemas de forma
inovadora); os estilos de pensamento (como a preferéncia para pensar de forma
inovadora com base numa escolha individual e a competéncia para pensar
globalmente e localmente); a personalidade (vontade de ultrapassar obstaculos,
de assumir riscos sensatos e de tolerar ambiguidades, de desafiar multiddes,
sempre associado ao sentido de autoeficacia); a motivagao intrinseca (orientada
para a tarefa e para a paixao pelo trabalho, isto €, a concentracao no trabalho e
nao nas possiveis recompensas) e, por ultimo, a existéncia de um ambiente

apoiante e recompensador.

Por outro lado, Taylor (1959) apresenta cinco niveis de criatividade, sendo estes:
a criatividade expressiva, a producao criativa no ambito artistico e cientifico, a
criatividade inventiva (isto é, a ingenuidade que é revelada através de materiais,
meétodos e técnicas), a criatividade inovadora (implica a melhoria através da
modificacdo que envolve competéncias conceptuais) e a criatividade emergente
(citado por Nogueira & Baia, 2006, p.58).

Concluindo, a acdo criativa pressupde: abertura a novas experiéncias, a

capacidade de avaliar factos, a capacidade de jogar com elementos e conceitos
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da realidade, a capacidade de jogar espontaneamente com ideias e relacdes
entre coisas e a capacidade de combinar particulas da realidade de uma forma

pouco comum ou dando-lhe uma forma pouco usual (Gil & Bellman, 1999, p. 20).

Um dos propasitos que se coloca perante a criatividade é a forma como esta
pode ser avaliada no final de um processo de escrita, tendo em consideragcao e
tal como afirmam Sternberg & Lubart (1996 citado por Nogueira e Baia, 2006,
p.57), que “o facto de existir pouco consenso sobre 0 que € a criatividade, tem
gerado, por consequéncia, pouca unanimidade sobre os instrumentos que
melhor a avaliam”. Nesse sentido, no proximo subtdpico serdo abordadas trés
propostas de avaliacdo da criatividade, assim como os indicadores mais

pertinentes para a avaliacao.

1.5.1.2. Avaliagéo da Criatividade

Como referido anteriormente, neste tOpico sera abordada a forma como a
criatividade pode ser avaliada, assim como dois instrumentos que permitem

aferir as dimensodes envolvidas na mesma.

Segundo Nogueira & Baia (2006, p.47), “a forma mais simples de falar sobre a
avaliacao da criatividade seja referir alguns dos cerca de 250 instrumentos que
sao utilizados para tal efeito”. Na avaliacdo da criatividade € possivel incluir
técnicas que permitem ndo s6 uma avaliacdo da criatividade, mas também

desenvolver e estimular essa mesma criatividade.

Porém, Nogueira & Baia (2006), afirmam que avaliar a criatividade é paradoxal,
isto porque “por um lado a criatividade desafia qualquer definicdo e por outro,
porque, para grande parte dos que teorizam sobre a criatividade, a novidade e a

originalidade s&o elementos indissociaveis desse conceito”.

Com o passar dos anos, a evolugéao que o conceito de criatividade sofreu, assim
como a forma de se avaliar e como esta se promove no contexto escolar,
‘permitem-nos refletir sobre ela de uma forma mais segura, confiante e

consequentemente justa” (Nogueira e Baia, 2006, p.48).

Perante o que foi referido anteriormente, a avaliagdo da criatividade, ja foi
testada por diversos investigadores, tais como: Binet & Simon (1896), Kirkpatrick
(1900), Laura Chassell (1916), Guilford (1950), Torrance (1966), Urban & Jellen
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(1996), entre outros. Aspetos como a “espontaneidade, pensamento divergente,
gquestBes abertas, multiplas solucbes, imaginacao e capacidade inventiva séo
alguns elementos que ainda hoje, um século depois, se associam a avaliacdo da
criatividade” (Nogueira & Baia, 2006, p.60). Porém, a questdo ainda é
controversa, pois “a concepgao que temos sobre a criatividade determina aquilo
a que damos mais relevancia numa avaliagao da criatividade” (Nogueira & Baia,
2006, p.60).

De forma a compreender melhor como a avaliagdo da criatividade é realizada,
apresentaram-se duas propostas, que comtemplam critérios de avaliagcdo que

sao utilizados nos dias de hoje.

Guilford (1950), criador do Teste dos Usos Invulgares, colocou em pratica este
instrumento, pedindo as pessoas que pensassem e descrevessem um objeto
comum, e a partir deste, apresentassem o maximo de opg¢des possiveis quanto
a sua utilidade. Com este exercicio, foi possivel avaliar uma dimensdo da
criatividade, o pensamento divergente, e assim comparar os desempenhos das
pessoas através de uma escala de criatividade padronizada (Nogueira & Baia,
2006, p.60).

Segundo Beaudot (1969,'°), no modelo de inteligéncia de Guilford, a criatividade
corresponde a categoria da “producdo divergente” (p.65). Ainda, segundo a
autora, e em relacao aos critérios aplicados, Guilford considerou que os aspetos
mais importantes na criatividade sdo: a fluéncia das palavras, a fluéncia das
ideias, a fluéncia de associacdo, a fluéncia de expressao, a flexibilidade
espontanea e a originalidade. Para além dos referidos, Guilford acrescenta a
sensibilidade dos problemas, isto €, a capacidade que o sujeito tem de perceber
os problemas onde os outros ndo o veem (p.66,9).

Desse modo, os indicadores de avaliagéo de Guilford séo:

Fluéncia Das palavras | Este indicador propde ao sujeito a produgao
do maior nimero possivel de palavras; o

15 Traducdo nossa do original: “Dans son modéle de l'intelligence, la criativité correspond pour
Guilford a la trache “production divergente™”.

16 Tradugéo nossa do original: “Les fectuers bien déterminés et considérés comme importants
dans la créativité sont: la fluidité de mots, la fluidité idéationelle, la flexibilité spontanée ou
sémantique, la fluidité d'association, la fluidité d'expression et originalité. A ces facteurs entrant
tous dans le cadre de la production divergente, Guilford ajoute la sensabilité aux problemes, c'est-

a-dire la capacité qu'a le sujet d'apercevoir des problémes la ou d'autres n'en voiet pas.”
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sentido ndo é relevante (Beaudot, 1969,
p.66,).

O sujeito deve produzir o maior namero
possivel de ideias sobre um objeto ou
Das ideias evento. Apenas 0 numero total de
respostas relevantes € levado em
consideracdo (Beaudot, 1969, p.66,'8).

Relacdo que existe entre as ideias
De associacao | (Penagos, 1998, citado por Aragon,
2005,9).

Réapida comunicacao atraves da
De expressao | construcdo de frases (Penagos, 1998,
citado por Aragoén, 2005,%9).

o Consiste na capacidade que o aluno tem para realizar
FIeX|b|I|£jade alteracdes, de uma forma espontanea, no intuito de se obter
espontanea | yma transformacdo do processo de escrita (Penagos, 1998,
citado por Aragén, 2005,2%).

E uma capacidade pouco usual, que o aluno possui de dar
respostas incomuns (Aragén, 2005,%?).

Originalidade

Capacidade das pessoas para descobrir as diferencas,
dificuldades e situacdes problematicas antes dos fenémenos
e circunstancias comuns (Aragén, 2005,23).

Sensibilidade
aos problemas

Tabela 11 - Indicadores dos Testes de Criatividade de Guilford

Mais tarde, Torrance (1966) avanca com um instrumento mais conhecido e
aplicado no dominio da criatividade: o Torrance Test of Creative Thinking (TTCT)
consiste na aplicacao de diversas tarefas verbais e figurativas comparativamente

simples que envolvem competéncias de pensamento divergente e outras de

17 Tradugéo nossa do original:” La fluidité de mots: Il s'agit pour le sujet de produire le plus grand
nombre de mots possible; les sens n'intervient pas.”

18 Tradugdo nossa do original: “La fluidité idéatinnelle: Le sujet doit produire le plus grand nombre
d'idées possible sur un objet ou un événement. Le nombre total des réponses pertinentes est
seul pris en considération.”

19 Tradugéo nossa do original: “de asociacion (establecimiento de relaciones)”

20 Tradugao nossa do original: “de expresion (construccion de frases)”

21 Traducdo nossa do original: “referida a la capacidad de percepcién y la producciéon de
contenidos. Esta flexibilidad puede ser espontdnea o de adaptacion.”

22 Traducao nossa do original: “originalidad: que es la aptitud o disposicion para producir de forma
poco usual, respuestas remotas, raras y, en definitiva, novedosas.”

23 Traducgdo nossa do original: “Sensibilidad ante los problemas, Capacidad de las personas para
descubrir diferencias, dificultades y situaciones problematicas ante fendmenos y circunstancias
comunes.”
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resolucdo de problemas (Nogueira & Baia, 2006, p.60). Importa referir que o

presente teste parte das concecdes ja criadas por Guilford.

Para melhor compreensdo das potencialidades deste teste, relativamente a
dimenséo da figuracdo, separa-se a avaliacdo da criatividade referenciada por
normas, sendo estas subdivididas em fluéncia, originalidade, abstracdo dos
titulos, elaboracdo e resisténcia ao desfecho prematuro. A avaliacdo da
criatividade € referenciada a partir de critérios que constam de uma lista de
verificacdo de 13 pontos fortes e a composi¢cao da avaliacdo da criatividade tem
por base a pontuacéo padrdo média e o indice de criatividade (Scholastic Testing
Service 24, 2018).

O Test of Creative Thinking, no que concerne a avaliacdo da criatividade

figurativa, divide-se em cinco aspetos relevantes, sendo estes:

A classificacéo atribuida tem por base o namero total

Fluéncia
de respostas relevantes.

A classificacdo atribuida tem por base a infrequéncia

Originalidade estatistica e incomum da resposta.

A classificacao incide sobre os processos de sintese e

Abstracao dos Titulos N e
organizagéo do pensamento do sujeito.

A base para esta classificacdo sdo duas suposicoes
subjacentes: as respostas primarias minimas a figura
Elaboracéo do estimulo € uma Unica resposta; e a exposicao dos
detalhes é uma funcdo da habilidade criativa,
apropriadamente rotulada como elaboracéo.

A classificacdo atribuida esta relacionada com a
capacidade gque uma pessoa tem de manter um
desfecho em aberto pelo maximo de tempo possivel,
para que seja possivel dar o salto mental tornando as
ideias mais originais.

Resisténcia ao
desfecho prematuro

Tabela 12 - Test of Creative Thinking: figural assessments (Scholastic Testing Service, 2018)

A dimenséo verbal é avaliada separadamente da criatividade, a partir de normas

como a fluéncia, a flexibilidade e a originalidade. Para além disso, ao contrario

24 Traducao nossa do original:

“Understanding Figural Assessments of Creativity

—Separate Norm-Referenced Assessments of Creativity (fluency, originality, abstractness of
titles, elaboration, resistance to premature closure)

—Criterion-Referenced Assessments of Creativity (Checklist of 13 Strengths)

—Composite Assessments of Creativity (Average Standard Score, Creativity Index)”
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do que acontece na dimensao figurativa, a avaliacdo da criatividade so recai na

pontuacao padrdao média (Torrance, 2018,25).

Esta classificacdo reflete-se na capacidade que o
Fluéncia sujeito tem em produzir um grande namero de ideias
através das palavras.

A classificacdo atribuida representa a habilidade de

e uma pessoa em produzir uma variedade de ideias,
Flexibilidade ; -
alternar entre as diferentes abordagens ou utilizar uma
variedade de estratégias.

Esta classificacdo representa a capacidade que o
Originalidade sujeito tem de produzir ideias que vao além do que 0s
outros pensam.

Tabela 13 - Test of Creative Thinking - verbal assessments (Scholastic Testing Service, 2018)

ApOs a presente andlise dos indicadores de avaliacdo dos testes de criatividade
de Guilford e Torrance, € possivel concluir que uma das grandes diferencas
incide nos estimulos utilizados. Isto €, Guilford baseava-se em testes
linguisticos, através da producao verbal e simbdlica de ideias, ao contrario de

Torrance que envolvia a expresséao visual e a escrita.

Outro aspeto que os distingue esta relacionado com os critérios aplicados:
Guilford valorizava a quantidade e a diversidade das respostas dadas, perante
uma situacao, enquanto Torrance tinha como objetivo avaliar a originalidade, os

detalhes e a elaboracdo das respostas dadas.
1.5.2.Escrita Criativa

Segundo Santos & Santos (2009, p.159),

A escrita criativa opde-se a escrita utilitaria, formal ou burocrética, pelo
gue mereceria este adjetivo a escrita literaria e/ou ladica, do poema, do
conto e do jogo de palavras. Contudo, em sentido estrito, a criatividade
exerce-se em todos os niveis da producgdo linguistica seja oral, seja
escrita:

Na concretizagdo de uma intengdo comunicativa,

Na construcao da frase;

25 Traducao nossa do original:

“Understanding Verbal Assessments of Creativity

—Separate Norm-Referenced Assessments of Creativity (fluency, flexibility, originality)
—Composite Assessment of Creativity (Average Standard Score)”
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Na escolha de unidades e sequéncias semanticas;
Na escolha das palavras.

Segundo Fonseca Santos & Serra (2015, p.178), a escrita criativa passa por sair
daquilo que é habitual e por experimentar novas solucdes, o que implica uma
postura que vai mais além da mera resolucdo de um conjunto de exercicios.
Como adiante veremos, uma das estratégias a que pode o aluno ser desafiado
a dar resposta, na escrita criativa passa por ser “confrontado, sistematicamente,
com obstaculos que o impedem de utilizar formas de escrever que |he sdo

familiares” (Fonseca Santos & Serra, 2015, p.178).

Na préatica, quando se recorre a escrita criativa em sala de aula, esta tem
frequentemente como objetivo dar a possibilidade aos alunos de percorrerem
diversos caminhos, sem recorrerem necessariamente aquilo que séo atividades
rotineiras, para que assim possam experimentar novas ideias e novas

estratégias e simultaneamente evoluirem nas préprias producgdes escritas.

Segundo Mancelos (2009, p.13) a unido da criatividade com a escrita incentiva
0s alunos a experimentacdo, ao desejo de inovar, ndo descurando a disciplina,
a qualidade e a técnica. As tarefas de escrita criativa procuram assim, nesta

perspetiva, um equilibrio entre a teoria e a prética.
Um dos grandes objetivos da escrita criativa € conduzir

os alunos a um esforco inteligente na constru¢cdo dos significados
textuais, onde a capacidade de (se) interrogar acaba por revelar-se crucial
no processo hermenéutico de pergunta/resposta inaugurado pela relacdo
que cada um cria com o seu proprio texto por via das palavras e frases
gue escolhe escrever (Santos, 2008, citado por Cavalcanti, 2013, p. 11).

Assim, através da escrita criativa, “espera-se estar a desenvolver a capacidade
de engendrar novas ideias, novas questdes, novas maneiras de encarar 0s
problemas e de procurar diferentes solugdes” (Santos, 2008 citado por
Cavalcanti, 2013, p.7).

Uma das caracteristicas que a oficina de escrita criativa apresenta € que, nestas,
a escrita dos alunos pode evoluir, através de estratégias e metodologias
aplicadas, distintas das que sao utilizadas dentro de sala de aula. Porém, este
trabalho é mais evidente quando o foco é o proprio aluno. Isto &, o professor

assume um papel de mediador da aprendizagem, que proporciona aos alunos
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uma experiéncia imediata de possibilidades literarias dos textos que produzem,
dentro de um contexto colaborativo de potencial encorajamento e desbloqueio
em relacdo as possibilidades fundamentalmente expressivas e estéticas da
escrita. Procura-se, assim, provar aos alunos que é “na dificuldade, na duvida,
na perplexidade, na tentativa e erro, na reescrita, no proceder de varias versoes,
que a forma certa surge”, criando uma relagao direta entre a producgao escrita e
o prazer pela escrita, assim como, pela fruicdo estética da lingua (Gomes, 2008,
pp.27-28).

Contudo, é importante salientar que a escrita criativa ndo deve ser apresentada
como uma atividade isolada: esta devera ser integrada em oficinas,
implementada através de propostas didaticas, com o objetivo de provocar no
aluno o gosto pela escrita e ajuda-lo a combater os blogueios de escrita. Quando
se proporcionam atividades de escrita criativa em sala de aula, estas devem
enguadrar-se no contexto em que vao ser desenvolvidas, respeitando todos os
elementos que o processo de escrita implica, como a planificacdo, a

textualizacao e a reviséo do texto.
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Capitulo Il — Opcdes Metodologicas

2.1. Metodologia

Segundo Coutinho (2014, p.6), “a investigagdo € uma actividade de natureza
cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objetivo de
indagacao e que contribui para explicar e compreender os fendmenos sociais”,
sendo que, “é através da investigacao que se reflete e problematizam os
problemas nascidos na pratica, que se suscita o debate e se edificam as ideias

inovadoras”.

No presente capitulo, serdo referidas as opcfes metodologicas tomadas para a
elaboracao do relatério de investigacdo, assim como a sua pertinéncia face ao

tema e objetivos do relatorio.

O método “refere-se ao caminho ou ao conjunto de operagdes para se chegar a
um determinado resultado em investigagdo” (Coutinho, 2011 citado por Batista,
Rodrigues, Moreira & Silva, 2021, p. 15).

Em funcdo do objeto de estudo, consideramos apropriado optar pela
investigacdo-agao, a qual, de acordo com Lomax (1990) é “uma intervengao na
pratica profissional com a intencédo de proporcionar uma melhoria” (citado por
Fonseca, 2012, p.18).

Esta metodologia foi por nés selecionada atendendo ao facto de, segundo
Fonseca (2012, p.18), cruzar a investigacao e a acdo, as quais sao trabalhadas
em simultaneo, num processo ciclico, em que se promove a articulagdo entre a

compreensao, a mudanca, a acao e a reflexdo critica da pratica docente.
2.1.1. Contexto de investigacao

A presente investigacéo foi realizada em dois contextos diferenciados. A primeira
parte da investigagdo ocorreu na valéncia do 1.° Ciclo do Ensino Basico, huma
turma do 2.° ano de escolaridade integrada numa instituicdo de cariz privado,
localizada no centro da cidade do Porto. A segunda parte da investigacao foi
desenvolvida junto de uma turma do 5.° ano de escolaridade numa instituicéo

publica, igualmente localizada no Porto.
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2.1.2. Participantes na investigacao

O primeiro e segundo periodos da Préatica de Ensino Supervisionada foram
desenvolvidos junto de uma turma do 2.° ano, composta por 24 alunos, com

idades compreendidas entre os 6 e 0s 8 anos.

Nesta turma, encontravam-se duas alunas cuja lingua materna nédo era o
portugués, sendo acompanhadas em aulas de Portugués Lingua ndo Materna.
Um dos alunos apresentava habilidades excecionais ao nivel da leitura e escrita,
para além do célculo e raciocinio matematico, bem como um ritmo de
aprendizagem bastante superior ao do restante grupo. Para além destes casos,

a turma apresentava também alunos com medidas universais.

A turma manifestava interesse e empenho pelas diferentes atividades e/ou
tarefas propostas, tanto em situacdo de novas aprendizagens, como em
exercicios de treino e consolidacao de conteudos, procurando a sua conclusao
no prazo indicado e com correcédo. Os alunos eram, regra geral, autbnomos e
realizavam as atividades com entusiasmo, esforcando-se por obter sucesso nas

mesmas.

Por se tratar de criancas bastante ativas, curiosas e comunicativas, a sua
participacdo oral era ainda bastante efusiva e desorganizada, interrompendo
sistematicamente outros interlocutores e manifestando muita dificuldade em

respeitar as intervencdes dos colegas, esperando pela sua vez.

No dominio da escrita, tratava-se de uma turma que ainda tinha de melhorar as
producdes escritas, apesar de terem o conhecimento de como se estrutura
corretamente um texto: na pratica, apresentavam dificuldades nessa mesma
estruturagdo, na organizacdo do texto e na construgdo frasica, fazendo

constantes repeticdes de alguns conetores para interligarem as frases.

bY

Relativamente a turma acompanhada no 2.° Ciclo do Ensino Basico, mais
concretamente no 5.° ano, esta era composta por 27 alunos, com idades
compreendidas entre 0os 9 e os 10 anos. No que cabe a disciplina de Portugués,
a maioria dos alunos atingiu o nivel 4 (bom), apesar de haver alunos medianos

e alunos com dificuldades.
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Através da observacdo e acompanhamento diério, em sala de aula, foi possivel
concluir-se que, a nivel da oralidade, se tratava de uma turma bastante
participativa, apresentando respostas coerentes com aquilo que era pedido,
apesar de nem sempre terem um discurso fluido, isto é, as ideias que queriam

transmitir nem sempre eram claras.

Quanto ao dominio da escrita, a turma apesar de estar bem classificada,
apresentava dificuldades em aspetos passiveis de serem objeto de melhoraria,
nomeadamente a nivel de repeticdes, uso de conetores entre as frases,
construcdo frasica e organizacdo de ideias, aspetos estes que foram sendo

melhorados ao longo do tempo.

No dominio da leitura, a turma parece ter um desempenho razoavel, no geral,
registando-se a necessidade de um trabalho continuado para ultrapassar
algumas dificuldades, nomeadamente a nivel da projecdo de voz num tom
audivel, entoacédo e ainda a dic¢ao/articulacéo de algumas palavras. Verificamos

ainda casos (poucos) em que a leitura ainda é silabada.

No dominio da gramatica, no geral, a turma tinha conhecimentos bem
consolidados: contudo, em alguns casos, havia aspetos a necessitarem de ser
esclarecidos (tais como a identificacdo das classes de palavras e de funcdes
sintaticas e 0 uso da pontuacdo), para que os alunos consigam ultrapassar

eventuais dificuldades que se possam vir a refletir na escrita.
2.1.3. Instrumentos de recolha de dados

Para a recolha dos dados, foram apresentadas diferentes propostas de producéao
escrita, aos alunos do 2.° e 5.° anos de escolaridade, producdes essas que foram
depois analisadas através de grelhas contendo diferentes critérios de avaliacao,
quer de natureza linguistica, quer centrados em torno da criatividade. As
producdes escritas implementadas foram realizadas quer individualmente quer

em pequenos grupos, dependendo da complexidade da proposta.

Para além destes instrumentos de recolha e analise de dados, foram também
realizadas duas entrevistas: uma a docente do 1.° Ciclo do Ensino Basico e outra
ao docente do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Como refere Morgado (2013), citado
por Batista, Rodrigues, Moreira & Silva, 2021, p. 18, “o inquérito por entrevista é

especialmente util como estratégia de recolha de dados em estudos de caracter
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interpretativo, essencialmente devido ao grau de interagdo que se permite que
seja estabelecido entre o investigador e o entrevistado” (Morgado, 2013, citado
por Batista, Rodrigues, Moreira & Silva, 2021, p. 18). Efetivamente, para além da
observacéo das praticas docentes dos professores titulares das turmas, que
tivemos oportunidade de realizar durante os estagios a que este relatorio se
reporta, consideramos ainda importante explorar as concecdes destes docentes
relativamente a forma como entendem a escrita, bem como as dificuldades com
gue se confrontam os alunos ao longo do processo de ensino-aprendizagem

desta competéncia.

A entrevista apresenta ainda como potencialidades: a interacdo (direta) e
reciprocidade; a flexibilidade e versatilidade quanto ao tempo e duracéo,
adaptando-se facilmente a novas situacdes e a diversos tipos de entrevistados;
um forte potencial de reversibilidade (isto €, o entrevistador pode corrigir erros,
ambiguidades ou pedir esclarecimentos, no caso de a resposta nao ser
suficientemente esclarecedora); a possibilidade de maior profundidade (pois
permite observar o entrevistado e colher informacdes de carater mais subjetivo
e assim ter uma melhor percecéo relativa a comunicacgao verbal e ndo-verbal do

entrevistado) (Batista, Rodrigues, Moreira & Silva, 2021, p. 29).

2.1.3.1. Guides de entrevista

2.1.3.1.1. Estrutura

Para a realizacdo das entrevistas, numa primeira fase, foi elaborado um guiéo
de entrevista Anex0 1) instrumento este que, segundo Morgado (2013), “contém
guestdes numa perspetiva l6gica e sequenciada a colocar ao inquirido sobre a

realidade a estudar” (citado por Batista, Rodrigues, Moreira & Silva, 2021, p. 18).

O guido das entrevistas realizadas aos docentes cooperantes do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e do 2.° Ciclo do Ensino Basico, encontrava-se dividido em trés
partes: a primeira permitiu recolher os dados pessoais; a segunda era
direcionada as concec¢fes da/o docente em torno da escrita e a terceira parte
contemplava as percecdes dos docentes quanto a sua prépria pratica no que ao

ensino da escrita dizia respeito.
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2.1.3.1.2. Objetivos do guido de entrevista
As questbes apresentadas foram pensadas e criadas com base nos seguintes

objetivos:
Objetivos Gerais:

. Conhecer as concec¢des da docente sobre a relacdo entre 0 dominio da

Escrita e o curriculo;

. Conhecer as percecdes da professora sobre a relacéo entre as producdes

escritas e o processo de melhoria das mesmas.

Objetivos Especificos:

. Compreender de que forma a escrita € trabalhada em sala de aula;

. Compreender como € valorizada a avaliacao e o feedback nas producdes
escritas;

. Compreender como é que o docente implementa préaticas de melhoria da

escrita dos discentes;
. Compreender como € valorizado o dominio da escrita em sala de aula.

Deste modo, tendo em consideracéo a fundamentacao tedrica e com base nos
diversos autores, tentamos criar uma linha de entrevista que fosse ao encontro
dos aspetos identificados nas diferentes leituras efetuadas e as fragilidades dos
alunos quanto ao dominio da Escrita detetadas nas provas de aferi¢cao, de forma

perceber de que forma estas sao colmatadas pelos docentes em sala de aula.

Assim, e com o0 objetivo de responder aos objetivos gerais estipulados,
comecamos por abordar as concecfes dos docentes quanto ao curriculo e a
forma como este se relaciona com o dominio da escrita, para articular estas
concecbes com as suas percecdes em torno das producdes escritas dos

discentes e dos processos de melhoria das produgdes, na pratica dos docentes.

As questbes em torno das concec¢des dos professores abrangem néo s6 aquilo
gue é expectavel os alunos serem capazes de fazer e as competéncias que estes
devem adquirir, mas também procuram uma visdo sobre outros aspetos que
influenciam os alunos, isto €, a posi¢cao que os professores assumem perante a

abordagem ao dominio da Escrita.
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A abordagem anteriormente referida constitui o ponto de partida para a terceira
parte da entrevista, que esta direcionada para as percecdes dos docentes sobre
a sua propria pratica e, neste sentido, visa atingir 0os objetivos especificos acima
identificados, os quais acreditamos irem ao encontro das necessidades dos

alunos.

2.1.3.2. Grelha de analise das producdes escritas

Para analisar as producdes escritas dos alunos, foram elaboradas duas grelhas
distintas. Uma direcionada para o 2.° ano de escolaridade e outra direcionada
para o0 5.° ano de escolaridade. A construcéo das grelhas de avaliacdo teve por
base os descritores de desempenho aplicados nas Provas de Afericdo, em
funcéo dos dois anos referidos. Porém, em algumas circunstancias estes tiveram

de ser adaptados, em funcdo da proposta de escrita.

Nesse sentido, relativamente ao 2.° ano de escolaridade, o IAVE descreve os

parametros de avaliacdo das producdes escritas do seguinte modo:

Parametro A: Género/Formato

Textual

Parametro C: Organizacdo e coesao
textual

Cumpre o género/formato textual,
escrevendo uma histéria, com ou sem
titulo, que integra explicitamente:

Redige um texto organizado e coeso,
em que, de um modo geral:

- expressa as relagbes de tempo, de
causa, de explicacédo ou de contraste,
recorrendo a conetores;

- 0 inicio da historia;
- 0 desenvolvimento da histéria, com

sucessao dos acontecimentos; - faz a correlacdo dos tempos verbais;

- o final da historia. - assegura cadeias de referéncia,

usando sinbnimos e pronomes.

Parametro B: Tema e pertinéncia da
informacéao

Redige um texto em que cumpre a
instrucdo quanto ao tema, e
globalmente:

- mobiliza informacgéao pertinente;

- assegura a da

informacéo;

progressao

- usa vocabulario adequado ao tema.

Parametro D: Morfologia, sintaxe e
pontuacéo

Redige um texto em que, de um modo
geral:

- respeita as regras de concordancia
nominal e verbal,

- utiliza adequadamente os sinais de
pontuacao (ponto final, virgula, ponto
de exclamacdo e ponto de
interrogacéo).

Tabela 14 - Par@metros de avaliacio das Provas de Afericdo (IAVE, 2023, pp.8-10)
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Perante os descritores de desempenho mencionados, a grelha elaborada para

avaliacao das producdes escritas do 2.° ano foi a seguinte:

Alunos

Aplicam a Estrutura do Texto Narrative | Uso de sinais de Marcar
pontuacao i} £ ¢ Erros

(ponto final e corre a{]lmlfe Ortografices

Introducio | Desenvolvimento | Conclusiao virgula) T paragraie

Sim Nio Sim Nio 1]2]3]|+3

Tabela 15 - Grelha de avaliagé@o das producdes escritas do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Relativamente, ao 5.° ano de escolaridade, os descritores de desempenho

apresentados pelo IAVE (2023, pp.6-9), para cada parametro de avaliacdo, sédo

0S seguintes:

Parametro A: Extenséo
Escreve um texto com um minimo de 120 e um maximo de 200 palavras
Parametro B: Género/Formato textual

Redige um texto em que cumpre integralmente a instru¢cdo quanto ao
género/formato textual solicitado, integrando:

- uma situacao inicial,

- 0 desenvolvimento da acao (peripécias);

- um desfecho.

Parametro C: Tema e pertinéncia da informacéo

Redige um texto em que cumpre integralmente a instru¢cdo quanto ao
tema, e em que, de um modo geral:

- recorre a informacéo pertinente;

- usa vocabulario adequado ao tema,;

- assegura a progressao da informacéao.
Parametro D: Organizacao e coesao textual

Redige um texto organizado e coeso, em que, de um modo geral:
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- demarca adequadamente as diferentes partes do texto (por exemplo,
marca paragrafos, recorre a marcadores discursivos, quando necessario);

- usa processos adequados de articulagdo interfrasica (por exemplo,
recorre a conetores, quando necessarios);

- recorre a cadeias de referéncia adequadas (por exemplo, faz
substituicGes nominais e pronominais);

- garante conexdes adequadas entre coordenadas de enunciagcéo
(pessoa, tempo e espaco) ao longo do texto.

Parametro E: Morfologia e sintaxe

Redige um texto em que, de um modo geral, domina processos de
conexdo intrafrasica (concordancias, flexdo verbal, propriedades de
selecdo — regéncias verbais, argumentos do verbo).

Parametro F: Pontuacao

Aplica regras relativas aos sinais de pontuagéo e aos sinais auxiliares de
escrita, usando de forma globalmente adequada:

- 0 ponto final;

- 0 ponto de exclamacéo e o ponto de interrogacao;
- as reticéncias;

- as aspas, 0 travessao e o0s paréntesis;

- 0 ponto e virgula;

- 0s dois pontos: em contextos relevantes de introducdo do discurso
direto, de citacdes, de enumeracdes, de sinteses ou de consequéncias do
anteriormente enunciado;

- a virgula: em enumeracdes e em coordenacdes ou para separar o local
da data, ou para delimitar o vocativo e os constituintes deslocados na
frase.

N&o coloca a virgula entre o sujeito e o predicado nem entre o verbo e 0s
seus complementos.

Parametro G: Ortografia

Para além dos erros de ortografia, sdo considerados também os erros de:
acentuacao, translineacao e o uso indevido de letra minuscula ou de letra
mailscula inicial. E contabilizada como uma Unica ocorréncia quer a
repeticdo de uma palavra com o mesmo erro ortografico, quer a presenca
de mais de um erro na mesma palavra (incluindo erro de acentuagéo, erro
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de translineacao e o uso indevido de letra minascula ou de letra maitscula

inicial).

como referido anteriormente.

Perante os presentes descritores, as grelhas elaboradas para o0 5.° ano seguiram

estes aspetos, acrescentando outros ou ndo, consoante as produg@es escritas

Desta forma, a grelha aqui usada contém os descritores habitualmente utilizados
nas Provas de Aferigcdo. Para cada descritor e para uma melhor avaliagdo das
producdes escritas, foi estabelecida uma escala de 1 a 5. Para cada um destes

niveis, criou-se uma tabela onde estao discriminados cada uma das escalas.

Alunos

Tema e Discurso Estrutura e . -
Tipologia ELTITILE BT coesio e HECLEE Pontuagéo S I Ortografia
Thraiel informacéo e sintaxe Vocabular
adequada
112345123 |4|5|1]|2]|3|4 112|3|4(5]|1]|2|3|4 2(3(4|5|1|2(3|4|5

Tabela 16 - Grelha de avaliagéo das producdes escritas do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Critérios de Avaliacao

1

3

5

Tema e Tipologia

Escolhe um objeto, contudo, ndo
consegue corresponder ao desafio.

Escolhe um objeto, porém, ao
longo do desafio, nem sempre,

Escolhe um objeto e faz a
descricdo do mesmo ao longo

Textual isto é, a descricdo do mesmo ndo realiza a descrico de acordo com do texto. E percetivel a escolha
representa a escolha inicial. a sua opgao. inicial.
Discurso Apresenta um discurso incoerente e a Apresenta alguma coeréncia ao Apresenta um discurso coerente
coerente com informacéo utilizada ndo vai ao longo do texto; contudo, a ao longo do texto, com informacéo
informagéo encontro daquilo que & pretendido. informacdo apresentada ndo é a adequada.
adequada mais adequada.

Estrutura e
coesio textual

Apresenta um texto muito confuso sem
qualguer tipo de estrutura e coes&o.

Apresenta algumas falhas a nivel de
estnitura e coesao texdual.

Apresenta um  texio bem
estnrturado e com coesao entre os
diferentes elementos.

Manifesta inseguranca no uso de
estruturas sintaticas. Nao domina

Manifesta alguma inseguranca no
uso de estruturas sintaticas, assim

Manifesta seguranca no uso de
estruturas sintaticas variadas,

Morfologia e = s ’

A 0% processos de coesdo como no dominio dos processos de dominando os processos de
interfrasica (como a concorddncia, coesdoe  interfrasica (como a coesdo interfrasica (como a
flexdo verbal...) concorddncia, flexdo verbal...) concordéncia, flexdo verbal...)
N&o utiliza sinais de pontuacdo ao Utiliza sinais de pontuacéo, porém, Escreve corretamente,

Pontuacdo longo do texto. nem sempre estes sdo aplicados cumprindo com as regras dos
de forma correta. sinais de pontuacio.
Reportorio Faz repeticies constantes. Faz vérias repetigbes, contudo, ja vai Apresenta, ao longo do texto, um
vocabular aranjado  alternativas a nivel de wvocabulario diversificado.
vocabuldrio para as evitar.
Apresenta  emos de  diferentes Apresenta alguns erros de diferentes Mobiliza conhecimentos relativos
Ortografia tipologias ao longo de todo o texto. tipologias, mas vai corrigindo ao longo as regras de ortografia.

do texto, isto &, ndo s8o constantes.

Tabela 17- Grelha de critérios de avaliacdo das producdes escritas do 2.° Ciclo do Ensino Basico

(referenciada no Capitulo ).

2.1.3.3. Grelha de analise da criatividade das produc¢des escritas

Para além da avaliacdo dos aspetos linguisticos das producdes escritas,
consideramos importante avaliar a criatividade das mesmas. Nesse sentido, foi

construida uma grelha, adaptada da avaliacdo da criatividade de Torrance
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A grelha de avaliagao concebida apresenta seis indicadores de criatividade para

avaliar um texto narrativo. Para cada um dos indicadores, estabeleceu-se uma

escala de 1 a 5, que é discriminada numa tabela de critérios de avaliacao.

Grelha de avaliacao da criatividade do texto narrativo

Alunos

L Flexibilidade L. . Resisténcia ao
Originalidade . Fluéncia das | Abstragéo dos .
. na resolugio . . Elaboragéo desfecho
das ideias ideias titulos
de problemas prematuro
1(2af4[s01]z2 a4 5012345123+ 1[2]al4[s)1]z2a4]5

Tabela 18 - Grelha de avaliacédo da criatividade do texto narrativo

Critérios de avaliacao

th

O alune ndo apresenta idelas novas

O aluno apresenta ideias novas;

Ao longo do texto, o aluno apresenta

na resolucio de

problemas

explora novos cendrios pelo que ndo
ha registo da adaptagio conscante as

alterages da narrativa

Originalidade | nem inclui elementos surpresa da cottudo, explora-as COf novas ideias, realiza diferentes

das ideias sequéncia narrativa. dificuldade, e ndo mncly elementos abordagens, incluindo  elementos
SUrpresa ha sequéncia narrativa. sUrpresa na sequéncia narrativa.

0 aluno ndo cria diferentes solugdes O alune, cria diferentes opgles para Ao longo do texto, o aluno cria

Flexibilidade para a resologdo de problemas nem a resolugdo de problemas; contdo, diferentes opgles para a resolugio

apresenta dificuldades na
exploragio de noves cendrios e ndo
o3 adapta conscante as alterages da

narrativa.

de problemas, explora  novos
cenarios e adapta os contextos &
medida que vio surgindo alteragies

na narrativa.

Fluéncia das

O alune  manifesta  grande
dificuldade no desenvolvimento das
ideias, apresentando uma estrotura

O alune, ao longe do  texto,

desenvolve as ideiaz com alguma

dificuldade, apresentando uma

Ao longo do texto o aluno

desenvolve as ideias de forma

coerente, e apresentando ui

ideias
sem 10gica e sem coeréncia. estrutura com algumas falhas em encadeamento logico das mesmas
termos de coeréncia de ideias. ideiaz.
Abstracio Mao atribui & historia um titulo Afribui & historia um titulo pouco Apresenta um titulo impactante a
dos titulos | impactante. impactante. historia.
0 aluno nioc apresenta novos Apresenta dificuldade em Ap lengo da elaboracdo da
detalhes que pessam alterar o apresentar novos detalhes que historia, apresenta detalhes fora
Elaboragdo | rume da agdo inicial. possam alterar o rumo da acdo do comum (por exemplo,

inicial.

situages gue possam dar outro

rumo & acdo).

Resisténcia
ao desfecho

premature

Méo aluno apresenfa um
desfecho  sdbito  ou, pelo
contrario, naoc apresenta um
desfecho.

O aluno, tem dificuldade em dar
continuidade a historia,
apresentande um desfecho algo

repentinos.

O alune adia o desfecho da
historia pelo maximo de tempo
possivel explorando os conflitos e
desenvelvendo a narrativa até

atingir um desfecho légico.

Tabela 19 — Critérios de avaliacéo da criatividade do texto narrativo
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No proximo capitulo, serdo analisadas as producdes escritas dos alunos do 1.°
e 2.° Ciclos do Ensino Basico a luz destes instrumentos, ou seja, assim
considerando quer os aspetos linguisticos, quer os parametros relativos a

criatividade.

O capitulo iniciardA com a analise das entrevistas realizadas aos docentes
cooperantes das instituicdes onde decorreram os periodos de Pratica de Ensino

Supervisionada.

Capitulo Il — Apresentacdo e discussao dos dados da

investigacao

3.1. Analise dos dados recolhidos

3.1.1. Anadlise das entrevistas

Como referido anteriormente, a presente investigacéo partiu de dois contextos
distintos, associados a dois anos de escolaridade, cada um deles com as suas
particularidades. Nesta parte do relatorio, incluimos uma analise breve e sucinta
dos resultados da entrevista realizada: a professora titular da turma do 1.° Ciclo
do Ensino Basico "X 2) e ao professor da disciplina de Portugués do 2.° Ciclo

do Ensino Basico (Anexo 3),

Numa primeira fase, a andlise esteve centrada nas conce¢des que 0sS
professores manifestaram em torno da escrita, sendo que as mesmas foram
cruzadas com alguns dos aspetos assinalados na fundamentacao teérica; numa
segunda fase, foi feita a andlise das percecfes dos docentes quanto a sua

prépria prética.

3.1.1.1. Analise da entrevista da professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Relativamente ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, a professora titular de turma, no
momento em que foi realizada a entrevista, lecionava ha 16 anos. Dos diversos
dominios previstos nas orientacdes curriculares para o Portugués, a Oralidade,
a Leitura e a Escrita foram aqueles identificados pela professora como sendo por

ela mais valorizados.
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Quanto ao dominio da escrita e ao papel do professor perante este, segundo a
professora cooperante do 1.° Ciclo do Ensino Basico, “n6s temos de saber o
ponto de partida de cada aluno, quais foram as competéncias de pré-escrita que
eles ja trazem desenvolvidas do pré-escolar e entdo a partir dai comecar a
trabalhar na aprendizagem da leitura e da escrita.”

Quanto a valorizacao das producdes escritas dos alunos, a professora considera
fundamental afirmando que “temos de aceitar todas as produgdes, aqueles
recadinhos que eles nos escrevem, expor tudo...”. Ainda na perspetiva da
docente, isto pode ser feito através da “socializagado dos escritos, ou seja, eles
saberem por que razao é que vao escrever e para que é que serve. Nesta
perspetiva, manifesta-se contra atividades rotineiras de escrita que ndo tenham
um destinatario previamente concertado: “o escrever para qué vai ser sO para
ficar mais um texto no caderno, acho que nés, como professores, devemos tentar
sempre pensar, antes de propor uma atividade escrita, o que € que vamos fazer

com ela”.

Englobando as diversas possibilidades a nivel de estratégias que poderdo ser
utilizadas nas produc¢fes escritas dos alunos, hd umas que podem sobressair
em relacdo a outras, tornando-as mais eficazes para o objetivo pretendido.
Assim, na visdo da professora, destacam-se “propostas diversificadas de escrita
e que vao ao encontro dos interesses deles e sobretudo que tenham aquela
finalidade de ndo ficar no caderno, mas é muito importante ouvir as propostas
deles”. Considera ainda ser bom “que as propostas de texto sejam sempre tidas

guase como um desafio porque eles gostam destes desafios de escrita.”

Quando confrontada sobre a importancia que atribui aos erros ortograficos,
reconhece que estes acabam por fazer parte do processo de aprendizagem,
principalmente, quando o contacto formal com a escrita ainda é recente, como
acontece no 2.° ano de escolaridade. Para a professora, no percurso de
descoberta das convengdes de escrita, “os erros ortograficos fazem parte do
processo da aprendizagem da escrita e a consciéncia ortografica € um processo
de apropriacdo muito gradual e até muito lento”, reconhecendo que, “no inicio da
aprendizagem da escrita, ela é muito fonética e eles vao gradualmente passando
as hipoteses fonéticas para hipéteses ortograficas e isto demora muito tempo”.

L1l

Consciente destas dificuldades, ndo deixa de salientar e reconhecer que € “muito
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importante que nés, professores, tenhamos consciéncia da tipologia de erros que
os alunos dao e, em alguns casos, ha que haver uma intervencdo muito direta e
muito especifica - um dos casos € das dificuldades de aprendizagem da leitura

e da escrita”.

Para além do que foi referido, a professora também considera importante, que
os alunos “sejam confrontados com os erros, ndo sistematicamente, assim
exaustivamente, mas que pensem sobre a palavra, que escrevam a palavra
corretamente, que a dividam em silabas, que pensem nos fonemas de cada
silaba: quando esté@o a escrever, acho muito importante o refletir sobre o erro e

perceberem porque é que erraram.”

De igual modo, no que diz respeito ao feedback como um componente
importante na melhoria da escrita, a professora considera que, “se ndo houver
feedback & sO escrever por escrever’, revelando que o feedback é um

componente que deve “acompanhar o aluno durante o processo”.

Um outro aspeto abordado na entrevista diz respeito a relacdo do dominio da
escrita com as outras areas/competéncias, dimensao sobre a qual a visdo da
professora foi muito clara, ainda que pouco explorada: “Sim, muito importante,
todas dentro de Portugués sao muito importantes e mesmo com outras areas

disciplinares”.

Por fim, no que concerne as conceg¢des em torno do dominio da escrita, a
professora foi questionada sobre se, no seu ponto de vista e tendo em conta o
curriculo, considerava que o dominio da escrita deveria ser mais trabalhado
dentro de sala de aula. Em resposta a esta questdo, respondeu que “se
pensarmos em trabalho dos alunos, eu acho que ndo, ndo deve ser mais
trabalhado”. Considera, contudo, que “deve ser trabalhado de forma mais
consciente e com maior intencionalidade pedagogica: eles estdo a escrever para
qué, porqué, o que é que o professor vai fazer com aquilo que os alunos estdo a

escrever? [Diria] ndo mais, mas de uma forma melhor, provavelmente.”

Na terceira parte da entrevista, sobre as percec¢des quanto a sua propria pratica,
a docente, no que diz respeito a implementacdo de producdes escritas, em sala

de aula, afirma que os alunos escrevem uma vez por semana.
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De entre as diferentes modalidades de escrita, a professora confessa que ao
longo do ano ainda nao tinha implementado estratégias de escrita como oficinas
ou escrita criativa. Contudo, refere uma oficina de escrita, que gosta de aplicar:
“‘uma histdria vai nascer’ que incide sobre o texto narrativo. Para a docente, a
utilizacdo das oficinas de escrita tém de ter uma intencionalidade, isto é, os

alunos escrevem “para qué? e porqué?”

Nas correcdes das producdes escritas, a professora da maior énfase a questdes
relacionadas com a coeréncia do discurso, o vocabuléario e a construgéo frasica.
Porém, esclarece que a pontuacao vai sendo considerada consoante o ano:
alegando que “a pontuacao, eles s6 tém de aplicar o ponto final, o ponto de
interrogacdo e utilizar a virgula na enumeracdo” desvalorizando o nivel de

exigéncia em relacdo a esta componente da dimenséao ortografica.

A nivel de estratégias para melhorar as producgdes escritas, 0 que a docente
aplica com mais frequéncia (uma vez por semana) sdo: o trabalho individual, as
oficinas de escrita e 0s jogos. Assim, a nivel de recursos, a professora,
geralmente, utiliza a plataforma “Ensinar e Aprender Portugués”, (reconhecendo
as suas potencialidades); a oficina “Uma histéria vai nascer”, incorporando
diferentes atividades para a constru¢cdo de um texto; explora a explicitacdo de
regras que os alunos devem cumprir para uma boa producéo textual; e, por fim,
faz referéncia ao recurso a cartas relativas aos diferentes elementos estruturais

da narrativa (personagens, espaco, tempo...).

Perante as fases que contemplam o processo de escrita (planificacéo,
textualizacdo e revisdo), no que toca a planificacdo, a professora considera
importante, em primeiro lugar, “mobilizar os conhecimentos prévios que temos a
cerca daquele tema, entdo registar as ideias, pode ser por perguntas ou entao
através de uma imagem, olhar e retirar aquilo que ja conhego”; em segundo
lugar, “passar para um plano de texto, planificar a estrutura do texto, se for um
texto informativo, ir recolher mais informacdes para além daquela que ja tenho,
validar as informacfes que eu ja tinha sobre aquele tema, organizar as ideias e

depois passar para a escrita de texto.”

Em relagéo a textualizag&o, a professora destaca a rubrica que é partilhada com
os alunos, para que consigam redigir um texto, de acordo com determinados
parametros que vao ser avaliados, posteriormente. Por fim, na reviséo, realca a
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importancia do feedback para uma reescrita de texto, afirmando que “é
necessario dar atencao a revisao, porque eles tém muita dificuldade, e € muito
importante isto do rever para aperfeigoar”, realgcando, novamente, a importancia
de consciencializar os alunos de que, quando estes escrevem, fazem-no para

alguém ler.

Um outro aspeto que foi abordado, na entrevista, recai sobre o feedback e de
que forma é que este € proporcionado aos alunos. Perante a pergunta, a
docente, refere aplicar diferentes estratégias, consoante o tipo de tarefa
proporcionado. Nas atividades produzidas em sala de aula, a professora
considera que o melhor feedback é “passar falar com eles e dizer [o que podem]
tentar melhorar”; quando estes sao apresentados a turma, “tentar dar o feedback,
sempre pela positiva, ouvir a opinido dos colegas também, mas sempre no
sentido de melhorar o texto e ndo tanto apontar o que esta errado”. Ja no caso
dos textos que sado produzidos em casa, a professora oferece um feedback
escrito, personalizado para cada aluno, apontando “o que esta bem e s6 depois
0 que ainda pode melhorar e aponto assim algumas coisas, mas nao muita coisa
de cada vez, pouquinho de cada vez e também adequado a faixa etaria”. A
docente reforca ainda a ideia de que é necessario ter-se em atencao o0 que um

aluno de 2.° ano consegue escrever.

Por ultimo, em relacao as maiores dificuldades que a professora reconhece nos
alunos, identifica a revisdo e a reescrita dos textos, no sentido do melhoramento

das producdes escritas.

3.1.1.2. Analise da entrevista do professor do 2.° Ciclo do Ensino Béasico

O docente que lecionava a disciplina de Portugués numa turma de 5.° anos de
escolaridade, aguando da realizacéo da entrevista, lecionava ha 39 anos.

Entre os diversos dominios da disciplina de Portugués, o professor reconheceu
atribuir maior importancia a Leitura e a Escrita, seguidamente a Oralidade e a
Educacéo Literaria e, por ultimo, a Gramatica. A hierarquia de valorizagcdo dos
dominios foi justificada pelo docente, que defendeu que a Leitura e a Escrita
eram os dominios por si mais valorizados devido a “cultura escolar, apesar de,

cada vez menos, [ser] uma cultura da escrita”.
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Relativamente & Oralidade, reconheceu o lugar que este dominio ocupa nos
curriculos escolares felicitando “os decisores por esse facto”. J& em relacéo a
Gramatica, o docente reconhece que este dominio ja foi “o protagonista, mas eu
acho que tem baixado nas escolas onde eu lecionei, na légica do curriculo em
espiral”. Na sua perspetiva, “a aprendizagem da gramatica, esclarece os
problemas da escrita e da oralidade e dos outros dominios que envolvem a
compreensao dos textos, € mais nesse sentido que é dada, por isso ndo € tao

valorizada.”

Sobre a aprendizagem da escrita e 0 papel que o professor desempenha ao
longo deste processo, o docente apresenta uma perspetiva que remete para um
outro contexto: “nos meios rurais, os alunos socializam-se pela oralidade, é
atraves da oralidade do ouvir, ver e fazer que eles aprendem. E depois chegam
a escola e, sdo confrontados com desafios de escrita, e isso justifica muito do
insucesso escolar desses alunos”. Consciente de que “a escola comunica
preferencialmente pela escrita”’, reforca que o papel do professor na
aprendizagem da escrita “neste contexto, € importante [...] a escrita aprende-se
formalmente na escola e € na escola que se desenvolvem 0s processos de

escrita.”

Quanto a valorizagdo da escrita, o docente considerou ser “um conceito um
bocadinho amplo”, porém, ndo deixou de frisar que a escrita “esta
hipervalorizada na escola” e que, apesar de estar “vinculado a programa e o
programa diz-me qual a valéncia, qual o peso que a escrita tem nas
aprendizagens dos alunos”, reforca sempre a ideia de que a escrita deve ser
valorizada. O professor ressalta ainda que “a escrita € uma tarefa que, do ponto
de vista mecénico, exige um grande esforco”, mas que, é determinante para as
restantes aprendizagens: “se o aluno n&do souber escrever e aprender tudo, s6
vai provar que sabe tudo, oralmente”, porque “0 que exigimos aos alunos, em

grande percentagem, é que comprovem que aprenderam, por escrito”.

Reconhecendo existirem inimeras estratégias para trabalhar as producdes
escritas dos alunos e que cada uma dessas estratégias pode assumir diferentes
finalidades, de entre essas, o professor salienta duas estratégias que utiliza com

0S seus alunos.
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A primeira é o Haiku, modelo de escrita literario que “parece simples, mas tem
que se aprender, aqueles trés pequenos versos sao bastante complexos, do
ponto de vista literario, e eles aprendem isso com facilidade, justamente, porque
Ihes retiramos a essa carga penosa do que é escrever”. Outra estratégia
valorizada pelo docente é a banda desenhada, porque “permite estruturar
nomeadamente todos 0os mecanismos de coeséo textual, ndo é, como é que se
controla o texto, dando uma coeréncia, dando uma légica, estruturando-a

sequencialmente de acordo como uma qualquer estratégia de escrita”.

Para além das duas estratégias referidas, o docente prop&e trabalho autbnomo
com base em textos com tematicas mais amplas: “aconselhamos que eles
desenvolvam aquilo durante um periodo bastante amplo de tempo (estamos a
falar de um més para fazer isso), onde eles podem recorrer a tudo, aos pais, a
todos o0s recursos que possam para resolver os seus problemas textuais, para

Ihes dar a possibilidade de envolver, de empenhar na escrita”.

Para o docente, o erro ortografico é visto como “uma possibilidade de melhorar
as nossas competéncias ortograficas, desde que possamos refletir sobre eles”,
tendo em conta que “ndo ha ninguém que escreva sem erros ortograficos”,

porém considera que “ha exercicios que se tém de fazer para despistar o erro”.

Relativamente ao feedback, o professor reconhece que € sempre importante,
nas aprendizagens, mas abre a questdo para uma reflexdo sobre o que é
feedback, no sentido em que se s6 servir para elogiar, ndo Ihe reconhece um
papel muito interessante. Por isso, o docente vé o feedback como algo que “tem
de fazer sentido para o aluno e tem de fazer sentido para o professor” e reforga
a ideia, apontando que “pode ser qualquer um, desde que seja feito
genuinamente e autenticamente. E talvez o mecanismo mais importante da
relacdo pedagdgica entre o que ensina e o que aprende, e melhora a escrita,

claro”.

Por ultimo, no que concerne a necessidade de trabalhar mais o dominio da
escrita em sala de aula, na sua opinido, tal ndo se justifica, atendendo a que,
apesar de se aprender a escrever na escola, esta tarefa “ndo deve ser exclusiva
da escola”. Isto é, reconhece que o trabalho em torno da escrita “da uma carga
demasiado pesada a propria disciplina e o processo de escrita ndo € um
processo autbnomo dos outros dominios, € um processo que tem que coexistir
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com o0s outros dominios”. Reforca alertando para o facto de que “se nés
valorizarmos demasiado a escrita, acabamos por fazer aquilo que as outras
disciplinas fazem (que eu acho que é um erro), que é transformar a
aprendizagem da prépria disciplina, como se aquilo fosse um passo para a

especializagdo do conhecimento da disciplina”.

Neste sentido, o principal objetivo que o professor apresenta é que os alunos
saibam escrever bem e que consigam exprimir as proprias ideias, quer oralmente

quer por escrito.

No que concerne a préatica do docente, as modalidades que o docente utiliza
para promover a escrita sdo as oficinas de escrita, visto que a escola integra de
uma forma opcional essa oferta. Essas aulas\ permitem, na oOtica do docente,
“trabalhar todo o processo do texto numa unica sessao”, algo que considera ser
importante, porque, em sala de aula, as fases do processo “véo ter de ser
distribuidas com os outros dominios, ao longo de um periodo mais longo”. O
professor reforca ainda a ideia de que um dos objetivos que a oficina de escrita
proporciona é a divulgacdo do produto que os alunos escrevem e destaca que
em sala de aula “nunca tem tempo [para] que eles divulguem todos e é
manifestamente impossivel. Porque eu acho que esse € um processo de oficina:

o debate até ao fim”.

Tendo em consideracéo que a escola dispunha, a titulo de inscricao opcional, de
tempos de oficina de escrita, que ndo eram frequentados por todos os alunos
inscritos nas aulas de Portugués, foi perguntado ao professor como era feita a
articulacéao entre a Oficina de Escrita e as aulas desta disciplina curricularmente
obrigatdria. Inicialmente, o docente comecou por explicar como desenvolvia as
oficinas de escrita, utilizando-as, por um lado, como preparacdo da expressao
escrita para o teste, e por outro, para trabalhar a parte criativa, utiliza-a como

forma de os alunos melhorarem a escrita através de atividades mais atrativas.

Quanto questionado sobre a incorporacdo da oferta de Oficina de Escrita no
curriculo, a resposta a essa questao engloba duas perspetivas: por um lado, o
professor considera tal possibilidade positiva, mas, por outro, apenas a
considera viavel “se o curriculo se alterasse, numa perspetiva, talvez, mais
transversal”. Ou seja, considera essa possibilidade dificil de equacionar
presentemente, porque “os alunos tém demasiada carga letiva, ja tém
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demasiado de tudo” e acho “dar mais é estar s6 a acrescentar coisas que depois

também nao acabam por ter muita importancia na vida escolar deles.”

Sobre as correcdes das producdes escritas, 0s aspetos que o docente considera
mais relevantes sdo: a adequacao ao tema e a tipologia do texto, a coeréncia do
discurso, a construcdo de um texto bem estruturado e com coeséao, a variedade

de vocabuléario e a correcéo ortografica.

As estratégias utilizadas pelo docente para a melhoria da escrita dos alunos,
assentam, sobretudo, nas oficinas de escrita, nos jogos e no trabalho individual.
Quanto aos recursos de apoio, para colmatar as dificuldades de escrita, 0
professor destaca os textos destruturados para serem (re)organizados e 0s

modelos de escrita de todos os tipos de texto.

Quanto a forma como sdo contempladas as fases do processo (planificacéo,
textualizacdo e revisdo), o professor refere que esse aspeto depende do
contexto, isto €, se 0s alunos estdo na Oficina de Escrita ou se estédo na disciplina
de Portugués. Se o contexto for de Oficina de Escrita, estas fases sao
trabalhadas em vérias aulas de 50 minutos; ja na disciplina de Portugués, “é de
acordo com a oportunidade de escrever cada um dos processos de escrita,
dessas fases de escrita, nos diversos momentos de cruzamento com 0S outros

dominios.”

Acerca do feedback, e como este é proporcionado aos alunos, o docente,
geralmente, fa-lo através de uma entrevista, para que possa “perceber porque é
que aquilo esta escrito daquela maneira e expresso daquela maneira’.Com base
nesta estratégia, o professor acredita que tal o ajuda a compreender a forma
como o aluno escreve e “ajuda, se calhar o aluno a refletir, eventualmente, sobre
algo que ele tivesse pensado, que lhe possa ocorrer naquela altura e consiga

produzi-lo.”

As maiores dificuldades apresentadas pelo docente, em relacdo as producdes
escritas situam-se ao nivel da “organizagao das ideias, corregdes ortograficas e
a construcao das frases”. Considera ainda que, face as trés fases da producéo

escrita, a planificacéo é a fase em que os alunos tém maior dificuldade.
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3.1.1.3. Dimensdes emergentes da andlise das duas entrevistas

AplOs a analise das entrevistas realizadas aos dois docentes cooperantes,
existem aspetos comuns que Sao pertinentes para compreender a importancia
que se atribui ao dominio da escrita, nas mais variadas dimensdes, em diferentes
ciclos de ensino. Essas mesmas dimensdes revelam as perspetivas e 0s

desafios que os docentes enfrentam em relacdo a diferentes aspetos do ensino.

Uma das dimensdes emergentes diz respeito a valorizacdo da leitura e da
escrita, com ambos o0s professores a destacarem a importancia dessas
competéncias no curriculo escolar. No entanto, a professora de 1.° Ciclo do
Ensino Basico ressalta a necessidade de se desenvolver a escrita de uma forma
ludica e de uma forma mais atraente para os alunos, ao passo que o docente do
2.° Ciclo do Ensino Bésico salienta a importancia da escrita formal e a sua

relacdo com a compreenséao dos textos.

Outra dimenséo a salientar diz respeito ao papel que o professor desempenha
na aprendizagem da escrita. Ambos os professores reconhecem que a escrita é
um desafio constante para os alunos e que esta, sendo formalmente aprendida
e desenvolvida na escola, ndo deve deixar de ter em consideracdo a dimensao

social da escrita.

Os docentes apresentam ambos diversas estratégias para estimular a escrita e
a criatividade nos alunos, com o intuito de reduzir a carga penosa que a escrita

acarreta.

Para isso, as estratégias aplicadas pelos dois professores, procuram ir ao
encontro dos interesses dos alunos e nomeadamente o professor de 2.° Ciclo do
Ensino Basico opta por estratégias que, de certo modo, sdo mais
diferenciadoras. Isto é, em estratégias como o Haiku e a Banda Desenha, e
tendo em conta o que foi observado ao longo do periodo de estagio, estas sao
propostas em que 0s alunos conseguem expressar por escrito o que realmente
guerem transmitir, de uma forma simples e clara. A Banda Desenha tem ainda a
particularidade de os alunos conseguirem exprimir as ideias através do desenho,

nao obrigando, que o aluno redija um texto extenso para sua compreensao.

Quanto ao feedback, os docentes reconhecem que este deve ser genuino e

auténtico e, principalmente significativo para o aluno, assim contribuindo para a
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melhoria do processo de escrita. A professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico
reforca a ideia de que este deve ser positivo, principalmente quando o aluno se
expbe em momentos de partilha com a restante turma. Ja o professor de 2.°
Ciclo, considera que o didlogo com o aluno permite dar feedback, assim como
alargar as perspetivas em torno da escrita, aspeto este que a professora de 1.°

Ciclo do Ensino Basico assume igualmente.

Quanto a terceira parte da entrevista, em relacao a pratica dos docentes, é de
destacar que os dois professores consideram importantes as oficinas de escrita
como espagos que permitem os alunos melhorarem as produgdes escritas,

valorizando a criatividade e a divulgacéo dos produtos escritos.

Quanto a correcdo da producdo escrita, ambos partiiham a valorizacdo de
aspetos tais como a coeréncia do discurso e a adequacdo do vocabulario. O
professor de 2.° Ciclo de Ensino Bésico destaca ainda o respeito pelo tema e
tipologia textual e a boa estruturacdo do texto, com coesao. Ja a professora de
1.° Ciclo do Ensino Basico destaca a importancia da correcdo da construcao

frasica.

Em relacdo as dificuldades apresentadas pelos alunos, a professora de 1.° Ciclo
do Ensino Basico, assinala a reescrita dos textos, na fase da revisédo, aspeto
esse que, das trés fases, é o0 que se destaca como sendo aquele onde os alunos
revelam maiores dificuldades. No 2.° Ciclo de Ensino Basico, o professor
apresenta outras dimensdes, tais como a organizacao das ideias, as corre¢cdes
ortogréficas e a construcédo frasica. Em relacdo aos processos de escrita, a

planificacdo, na sua visdo, € a maior dificuldade com que os alunos se

confrontam.

3.2. Andlise das producdes escritas dos alunos

3.2.1. Andlise das producdes do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo da Préatica de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo, tivemos
oportunidade de construir trés propostas de atividades de escrita para os alunos,
todas elas em torno do texto narrativo. A primeira proposta partiu de uma técnica
de escrita criativa, a segunda consistiu na elaboragcéo de uma banda desenhada

em grupo e a terceira, apos a leitura do livro “O elefante cor-de-rosa”, passou
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pela caracterizagdo do elefante em fungcdo daquilo que tinham escutado na

historia, bem como a partir do desenho do elefante.

Para cada uma das propostas, foram elaboradas grelhas de avaliacdo ajustadas
a cada uma das tarefas: de entre os indicadores mais problematicos
destacavam-se dois aspetos comuns relacionados com questdes de pontuacao

e também com erros ortogréficos.

Em relac&o a primeira proposta de escrita, inicialmente, foi pedido a sete alunos
gue escrevessem, numa folha: um nome de menino, um nome de menina, um
dia da semana, uma hora, um local, um acontecimento e uma razao para esse
acontecimento. Para esta tarefa, os alunos formaram uma fila, de modo a ndo
conseguirem ver o que os colegas registavam. No final, foi escrito, no quadro, o
produto dos registos apresentados nessa mesma folha, a partir das pistas
sugeridas para que os alunos pudessem depois redigir um texto narrativo, sendo

gue o unico critério era incluir aquelas mesmas palavras ao longo do texto.

Antes da redacdo do texto, foi pedido aos alunos que elaborassem uma
planificacdo no caderno, para organizacdo de ideias e que s6 depois
comecassem a redigir o texto. ApOGs a recolha dos textos e feita a devida

avaliacao, os resultados apresentaram-se do seguinte modo:

Aplicam a Estrutura do Texto Narrative | Uso de sinais de Marcar Emo
Alunos L ¢&o (ponto | corretan g Ortogréficos
Introdugao | Desenvelvimento | Conclusa final e virgula) paragrafo -
Sim Nao Sim Nao 1123 [+3
1 X X X X X X
2 X X X X X X
3 X X X X X X
4 X X X X X X
5 X X X X X X
6 X X X X X X
[ Néo realizou a atividade
X X X X
:] X X X X X
10 X X X X X X
X X X X X X
Néo realizou a atividade
X X X X
4 X X X X X
5 X X X X X X
6 X X X X X X
7 X X X X X
L] X X X X X X
9 X X X X X X
0 X X X X X X
X X X X X X
2 X X X X X X
X X X X X
24 X X X X X X

Tabela 20 - Grelha de avaliagéo da dimensao linguistica da 1.2 produgéo escrita

Perante a andlise da avaliacdo dos diferentes indicadores da grelha de avaliacdo
(Tabela 20), é possivel concluir que todos os alunos respeitaram a estrutura do
texto narrativo, apresentando introdugéo, desenvolvimento e concluséo e
utilizaram sinais de pontuacdo como o ponto final e a virgula (hum ou outro texto

surgiram outros sinais, tais como o ponto de exclamacdo e o ponto de
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interrogacdo). Dos 22 alunos avaliados, somente 6 € que ndo assinalaram
paragrafos ao longo do texto e a maioria dos alunos apresentou mais de trés

erros ortograficos.

A segunda proposta de escrita surgiu apos ser lecionado em aula 0 género
Banda Desenhada. Para esta atividade, a turma foi dividida em 6 grupos (4
alunos por grupo). Para a realizacdo da proposta, inicialmente, foi distribuida a
todos os alunos uma planificacéo de texto, a qual todos os elementos do grupo

teriam de preencher para depois construirem a Banda Desenha.

. . Cumpre com as A Uso de sinais

Aplicam a estrutura do Texto Narrative regras da R::Lﬂfi:’ﬂ:::m de pontuagio

Grupos Banda lanificacsio (ponto final e

Intr ca D imento | Cor 3 D had p ¢ virgula)

Sim Nio Sim Nao Sim Nio
1 X X X X X
2 X X X X X
3 X X X X X
4 X X X X X X
5 X X X X X

8 N&o concluiram a tarefa

Tabela 21 - Grelha de avaliacédo da dimensdo linguistica da 2.° producéo escrita

Apos a correcdo e preenchimento da grelha de correcéo (Tabela 21), foi possivel
concluir que ndo houve duvidas no preenchimento da planificacéo do texto e que
a producéo do texto teve por base essa mesma planificacdo, sendo que, no que
respeita a construcdo da Banda Desenha, todos o0s grupos respeitaram as
especificidades do género literario, cumprindo com a sua estrutura. Tendo em
conta que um dos grupos ndo concluiu a tarefa no periodo estipulado, estes
alunos ndo foram avaliados; contudo, no que respeita aos restantes grupos, o
namero de erros ortograficos foi bastante reduzido e a utilizacdo dos sinais de
pontuacéo foi feita corretamente. E importante referir ainda que, apesar de o0s
alunos terem partido de uma planificacdo, houve dificuldades na pratica, em
conseguirem desenvolver o contetudo da historia, dai os alunos terem optado
mais pela ilustragcéo, para traduzir o que queriam expressar: por essa mesma
razdo, a coluna referente ao desenvolvimento n&o ter sido observada, na maior

parte dos grupos.

A ultima proposta estava relacionada com a obra literaria “O Elefante Cor-de-
rosa” de Luisa Dacosta. Esta proposta consistiu na caracterizacao do elefante a

partir das caracteristicas referidas no livro, com vista a elaboragédo do desenho

69



de um elefante. A avaliacdo desta proposta incidiu sobre 11 alunos, com

diferentes niveis de escrita.

Caracterizacan Simaiz de
vai a0 encontroda | pontuacio (ponto Er"_!s
Aluno presente mo livro final, virgulas) Ortografico:
Sim Nao Sim Nio 1|2)3 |+
1 X ¥
2 X 3 X
3 X 3
4 X X
5 X X X
[ X X X
7 X X
] X X
(] X 3
1o X X
11 X X

Tabela 22 - Grelha de avaliagdo da dimenséo linguistica da 3.2 produg&o escrita

A partir da andlise da Tabela 22, é possivel concluir que todos os alunos
conseguiram identificar as caracteristicas do elefante, ainda que um dos alunos
tenha apresentado bastantes repeticbes sobre a informacdo que registou. Os
alunos utilizaram corretamente os sinais de pontuacdo e a maioria nao

apresentou erros ortogréficos.

As producdes escritas no 2.° ano de escolaridade ainda ndo se encontravam
muito desenvolvidas, tendo em consideracdo a ainda diminuta experiéncia de
escrita de textos, por parte dos alunos. Assim, ap6s o preenchimento das
avaliacbes das producbes escritas dos alunos destacam-se dificuldades
comuns, ao nivel da: utilizacéo de paragrafos, dos erros ortograficos e da revisédo

de texto.

Relativamente a utilizacdo dos paragrafos, importa salientar que, em alguns
textos, estes sdo assinalados corretamente no inicio, mas, a meio da producao
escrita, deixam de o ser, 0 que da a entender que os alunos tém consciéncia que
devem fazer a devida marcagao, mas revelam ainda alguma dificuldade nessa

gestao.

No que concerne, a grelha de avaliacdo da criatividade, para a primeira proposta
de escrita, somente 6 producdes foram avaliadas, em virtude do facto, de néo

ter sido possivel recolher todas as producgdes de texto realizadas pelos alunos.
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Porém, a avaliagdo realizada, em funcéo dos critérios de cada indicador, permite

concluir que estes apresentaram uma amostra diversificada de desempenhos.

Flexibilidade Resisténcia ao
Originalidade . Fluéncia das Abstracédo dos "
L na resolugdo L . Elaboragao desfecho
Alunos das ideias ideias titulos
de problemas prematuro
1123 |4|6|1|2(3 4(6]1|2|3|4|6]1|2(3|4|565]1(2|3|4/6])1|2|3|4(5
1 X X X X X X
2 X X X X X X
3 X X X X X X
4 X X X X X X
5 X X X X X X
6 X X X X X X

Tabela 23 - Grelha de avaliacéo da criatividade da 1.2 producéo escrita

De uma forma geral, nos textos avaliados, a maioria dos alunos apresenta um
nivel da originalidade das ideias mediano e pouca flexibilidade na resolucdo de
problemas. A justificacdo para tal desempenho mediano prende-se, a Nnosso ver

com o facto de os textos avaliados serem bastante simples e de curta extenséo.

No que concerne a abstracao dos titulos, a maioria dos textos apresenta titulos
descritivos, que ndo causam grande impacto. Quanto a elaboracéo, os alunos,
encontram-se num nivel mediano: ao longo dos textos, ainda ndo apresentam
detalhes que possam alterar o rumo inicial da a¢cdo. Em alguns casos, ja foi
possivel observar-se que alguns alunos evitam terminar a historia de uma forma

repentina.

E importante salientar que a elaboragdo da primeira proposta de escrita ocorreu
no inicio do 2.° ano de escolaridade, numa altura do ano em que os alunos ainda
nao produzem textos elaborados nem de maior dimenséo, dada a reduzida

experiéncia em termos de producao de textos.

Quanto a segunda proposta de escrita, a nivel da avaliacdo da criatividade, o0s

resultados foram os seguintes:

L Flexibilidade . - Resistencia ao
Originalidade . Fluencia das Abstragao dos .
L na resolugao o . Elaboragic desfecho
Grupos das ideias ideias titulos
de problemas prematuro
12|22 (465|122 )4|5))1|2|2(4|(&5|1|2|2|4|5]|1|2(2(4|65)1|2|3]|4]|5
2 X X x X x X
3 X * x * * x
4 X * x x x x
5 X pd * pd * *
[ Ndo concluiram a tarefa

Tabela 24 - Grelha de avaliac&o da criatividade da 2.2 produgéo escrita
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De uma forma geral, 0os grupos apresentam diferentes resultados. Através da
sua analise, foi possivel concluir que apenas um grupo evidenciava niveis mais
elevados de flexibilidade, fluéncia e elaboracdo de ideias, aspetos que o0s
restantes grupos ainda evidenciavam ter necessidade de melhorar, juntamente
com indicadores como a abstracéo dos titulos (no caso, nenhum grupo deu um

titulo a historia) e o desfecho prematuro.

Importa ressaltar que, dado o caracter multimodal da proposta de escrita lancada
para esta segunda producado escrita, o fluxo de texto ndao foi muito, tendo em
conta que grande parte das ideias sédo apresentadas sob forma de ilustracdes, o

que dificultou a avaliacéo.

A Ultima proposta desenvolvida no 2.° ano de escolaridade, ndo foi avaliada a
nivel da criatividade, porque esta incluia o dominio da oralidade, mais

concretamente, a compreensao oral.

Terminada a avaliacdo da dimensao relativa a criatividade, fica claro que os
alunos precisam de ser estimulados em quase todos os indicadores. Tendo em
consideragao que a escrita criativa ndo deve ser utilizada somente em casos
isolados, provavelmente com a evolugdo e com a aperfeicoamento da escrita, 0s
alunos conseguirdo demonstrar melhores niveis de criatividade nas suas

expressdes escritas.
3.2.2. Analise das producdes do 2.° Ciclo do Ensino Béasico

Ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Basico,
mais concretamente no 5.° ano de escolaridade, houve a possibilidade de propor
producdes escritas quer ao longo das aulas da disciplina de Portugués, quer no
periodo destinado as aulas de Oficina de Escrita. Nesse sentido, foi possivel

lancar cinco propostas de escrita e recolher as respetivas produgdes escritas.

A primeira proposta de escrita, apresentada junto da turma do 5.° ano
desenvolveu-se a partir da descricdo fisica e psicologica de pessoas, e
desenrolou-se a partir de uma dinamica ludica intitulada “Quem é quem?”. Os
alunos, sem fazerem qualquer tipo de comentario, selecionaram um colega que
teriam de descrever. ApOs as descricdes serem elaboradas, estas eram
baralhadas e aleatoriamente lidas, a vez, pelo professor, para que os alunos

pudessem identificar quem era o colega descrito. Apdés a andlise e
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preenchimento da Tabela 25, relativa a dimenséo linguistica desta 1.2 producéo
escrita, foi possivel concluir que a grande maioria dos alunos apresentou um
vocabulario diversificado, um discurso coerente, com informacdo adequada e

uma construcdo de texto bem estruturada e com coeséo.

Em relacéo as regras de ortografia, a grande maioria dos alunos nédo apresentou

muitos erros ortograficos.

. Mobilizagdo de
Discurso Construgao de . .
Diversidade coerente com | um texto bem cunhef:imeTtos Pontuagio Camcterizagac [Esipss2g
i . relativos as dos aspetos dos aspetos
Alunos wocabular informagao estruturado e adequada L .
adequada com cosso regras de psicologicos fisicos
ortografia

1|2[3(4(S5)1|2|2|4|5|1|2|3(4|5)1|2|3|4|5]|1|2|2|4(5]1|2|3|4|5]1|2|3|4|5
2 X X X X X X X
3 X X X x X X x
4 X X X X X X X
5 X X X X X X x
=] X X x x X X x
T * X X X X * x
8 X X x x x X Mao se aplica
g X X X X X X X
10 X X x x X X x
1 X X X X X X X
1z x X x £ X x £
12 X X X X X X X
14 X X x X X X X
15 X X X X X * X
16 x £ x £ E Ed A
17 X X X X X X X
18 X X X X X X X
12 X X x X x X X
20 i ES S E i E Mo se aplica
2 x £ x X x X X
22 X X X X X X X
23 4 b4 4 4 4 4 4
24 X X X X X X
25 ® ¥ *® ® ® ® ¥
26 S x % x S % x
27 Faltou

Tabela 25 - Grelha de avaliagdo da dimenséo linguistica da 1.2 produgéo escrita
Quanto a questéo da pontuacéo, e apesar de a maioria se encontrar no nivel 4
e 5, pudemos verificar que ha alunos que apresentam dificuldades em pontuar
0s textos corretamente. Os ultimos dois descritores (caracterizagcdo dos aspetos

fisicos e psicologicos) decorrem da especificidade textual da proposta de escrita
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e quase todos os alunos conseguiram apresentar aspetos relevantes das duas
dimensdes, ao descreverem os colegas. Em relacdo aos dois alunos em cuja,
descrigao psicolégica consta “ndo se aplica”, o que redigiram nesse parametro

nao correspondia ao que era pretendido.

A segunda producao escrita foi realizada numa aula de Oficina de Escrita e
desenvolveu-se a partir de uma técnica de escrita criativa, em que os alunos
tinham de se colocar na posicdo de um objeto, animal ou elemento natural, e
redigir um texto que incluissem os seguintes parametros: dizer quem é, como &,
onde vive, 0 que pensa das pessoas e dos outros seres. A proposta de escrita

foi desenvolvida individualmente.

Tama & Dizcurso Eanfrutura &
e e e e
T2 |3 4(F| 123 4[F]1 2] F|4[F|1|2]F|4|5|1|2]F|4|5|1)2]F| 45|12 F|4|5
2 X X X X
4 HNED reallzou a tarefa
3 X X X X X X X
[ X X X X X X X
] X X X X X X X
a X X X X X X X
10 X X X X X X X
11 X X X X X X X
12 X X X X X X X
13 X X X X X X X
14 NZo reallzou a tarefa
15 NED reallzou a tarefa
16 X X X X X X X
17 El X X X X El El
18 X X X X X X X
21 X X X X X X X
22 X Ed X X X X X
23 X X X X X X X
a7 X Ed X X X X X

Tabela 26 - Grelha de avaliagédo da dimensao linguistica da 2.2 produgéo escrita

Apoés a avaliacdo da dimenséo linguistica das producdes escritas (Tabela 26),
pudemos verificar que todos os alunos cumpriram com o tema pedido e redigiram
um texto, de acordo com a tipologia pretendida, sendo que a informacao que
redigiram era pertinente e ia ao encontro das opc¢Oes apresentadas.
Manifestaram adequados conhecimentos a nivel da morfologia e sintaxe e a nivel
de pontuacdo aplicada no texto. Ao longo do texto, evitaram repeticbes e
apresentaram poucos erros ortograficos. Algo que foi necessario destacar € que,
apesar de os alunos terem sido convidados a preencher grelhas de revisao,

alguns deles parecem nao ter relido o texto, pois, ao longo da avaliagao, foram
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detetados aspetos que néo tinham sido corrigidos, nem na primeira versédo do

texto, nem na folha de revisao.

Em relacéo a avaliacdo da criatividade, € possivel observar, através da grelha
de avaliacao (Tabela 27), que os alunos, de uma forma geral, apresentaram o
mesmo nivel de criatividade. No que diz respeito a originalidade das ideias, os
alunos avancam com ideias novas, ainda que, ao longo do texto, tenham
dificuldade em explora-las. A maioria dos alunos apresentou dificuldades no
indicador flexibilidade na resolucao de problemas, ainda que consigam explorar

algumas das suas ideias.

A grande maioria dos alunos nao atribuiu um titulo a producédo escrita. Mesmo
os alunos que o fizeram apresentaram titulos pouco impactantes que,

geralmente, revelavam logo o tema do texto.

Originalidade | 505 | Fluéncia das | Abstacdo dos | Eraporagio | | desfecho
Alunos de problemas prematuro

1121246122461 |2|2[4]6)1[2[2|4]|0)1|2|2|4|6]1[(2(2|4]|5

2 X X i i X X

4 Nao realizou a tarefa

5 X X x X X

] X X X X X

2 X X X X X

[ X X X X

10 X X X X X

11 X X x X X

12 x x x x x

13 X X X x X

14 Nao realizou a tarefa

] Mao realizou a tarefa

16 x X x x X x

17 x x X X X X

18 X x X X X X

21 X X X X X X

2 X x x x x

3 X X X X

a7 x X X x X X

Tabela 27 - Grelha de avaliagéo da criatividade da 22 producé&o escrita
Na elaboragdo, ha alunos que se encontram no nivel 3, contudo proximos do
nivel 4: tentam acrescentar um novo detalhe, mas este nao altera o rumo inicial.
Relativamente ao desfecho prematuro, ha alunos que tentaram fazé-lo de uma

forma mais natural, mas, no final, apresentaram-no de forma repentina.

75



Podemos, entdo, concluir que os alunos, apesar das dificuldades que

encontraram, apresentaram alguma criatividade naquilo que escreveram.

A terceira proposta, surgiu no decurso do estudo da obra A Fada Oriana, de
Sophia de Mello Breyner Andresen. Na sequéncia da leitura do capitulo O Peixe,
os alunos foram desafiados a redigir uma carta a Fada Oriana em que
expusessem a sua opinido em relacdo a postura do espelho, quando este &
confrontado por Oriana, relativamente a sua aparéncia. Na carta, os alunos
teriam de incluir a funcao de um espelho assim como o poder que este tem sobre

nés quando nos apresenta 0 Nosso proprio reflexo.

Segundo a grelha de avaliacdo da dimensao linguistica apresentada na Tabela
28, podemos afirmar que os alunos apresentaram um vocabulario diversificado,

com poucas repeticdes de palavras.

} ) Discurso Construgdo de :D:I:E:ianﬁi:;z . . i’;l::i?::
Diversidade ::perente com | um texto bem relativos as Pontuagao Aplica a estrutura apresenta
Alunos vocabular informagdo | estruturado e e adequada da carta argumentos para
adequada COMm CoBSA0 ortografia destacalr:a sua
posigdo
1|2|3|4|5)1|2|3|4|5|1|2|3|4|565]1|2|3|a|5)1|2|(3|4|65]1|2|3|4|5|1|2|3|4|5
2 X X X
3
4
5 X X X X X X X
5] X EA * X X X x
7 X X X X X X X
8 X EA * EA EA X X
9 X X X X X X X
10 X X x X X X X
1 X EA * X X X x
12 X X X X X X
13 X EA * EA X x
14
15 X x X X x X X
16 x X X S S £ x
17 X X x x £ £ X
18 X x x X X X X
19 x X X S £ ES Ed
20 X X X X X X X
21 X x x X X ES i
22 X X X X X X X
23 X X X X X X X
24 X X X X
25
26
27 * X EA X X x *

Tabela 28 - Grelha de avaliagé@o da dimensao linguistica da 3.2 produgéo escrita
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A maioria dos textos manifestava um discurso coerente, com informacao
pertinente face ao tema do texto. A nivel da estrutura do texto e da coeséao, 0s
resultados séo satisfatorios, ainda que tenha havido alunos que apresentaram
dificuldades, nomeadamente a nivel de coesdo. Os erros que a maioria dos
alunos apresentou foram devido a falta de acentuacéo nas palavras ou a troca
do sinal grafico. Os alunos ndo apresentaram qualquer dificuldade em seguir a
estrutura da carta. E a grande maioria conseguiu expressar a sua opinido quanto

ao tema proposto.

A quarta proposta de escrita, estava igualmente ligada a obra A Fada Oriana,
surgindo na sequéncia da leitura de um excerto do capitulo “A Rainha das
Fadas”, sendo que os alunos tinham de redigir uma possivel continuacdo do
capitulo. Para a realizacdo da producao escrita, os alunos foram divididos por 9
grupos de 3 elementos cada.

Quanto a avaliacdo da dimenséao linguistica desta 4.2 producao escrita, podemos

observar, através da Tabela 29 os seguintes aspetos:

ConEtr mﬂ de um Bxto IAGHD de COnNnecime L]
Diversidads vocabuler | D\ECUreD COSTALS COM | pory e ptniturano & com mlgnu &% regras de
Grupas Informagaa aequada COEBED orfoprana & pontuagio
Tz 3] 2[5 |12 2] 5|7 23] 25| 1]z 35] @ 5

1 X % X X

2 X X X X

3 ® X X X

4 X X X X

5 X X X X

g % X % X

7 % % % X

8 % % % X

5 ® X X X

Tabela 29 - Grelha de avaliagédo da dimensao linguistica da 4.2 proposta de escrita

Os alunos redigiram o texto utilizando vocabulario diversificado. Houve grupos
que apresentaram um discurso coerente e com informacdo adequada a
proposta; por outro lado, houve grupos que quiseram ir mais além e incluiram
aspetos que nao estavam relacionados com a obra, recuperando, no entanto, no

final a ideia principal do texto.

Um dos grupos foi avaliado com o nivel 1, porque a proposta final ndo ia ao

encontro do que era pretendido. De uma forma geral, os textos estavam bem
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estruturados e apresentavam coesao, sendo que as falhas que apresentaram
neste indicador eram relacionadas com a estrutura das frases, assim como com
a concordancia verbal. A nivel da ortografia e da pontuacdo, os alunos
apresentaram erros de diferentes tipologias e ndo pontuaram corretamente o

texto, nomeadamente no que diz respeito ao uso da virgula.

L Flexibilidade . . B Resisténcia ao
Originalidade . Fluencia das | Abstragao dos .
L na resolugaoc o . Elaboragao desfecho
Gr das ideias ideias trtulos
upos de problemas prematuro
1{2|a]4|s5]1|2{2]a|6[1|2(2|4|E]1|2|3(4]|H5|1|[2]|23[4|5]1][2]|2|4(5
1 x x x x x
2 x x x x x
3 x x x x x
4 x x x x x
5 x x x x x
[ x x x x x
7 x x x x x
8 X X X X X
5 x x x x x

Tabela 30 - Grelha de avaliac&o da criatividade da 4.2 produg&o escrita

Em relacdo a avaliacdo da criatividade (Tabela 30), os textos apresentados
demonstraram criatividade, com algumas variagcbes entre os diferentes
indicadores. Quanto a originalidade das ideias, nos textos, os alunos
conseguiram expressar ideias novas e incluir diversos elementos na sequéncia
da narrativa, ainda que com algumas dificuldades. Podemos assim avaliar o

desempenho, em termos gerais, como intermédio.

Por exemplo, apesar de apresentarem alguns detalhes interessantes em termos
da expressao escrita, ainda assim apresentavam dificuldades em fazer, desses

detalhes, uma mudanca na historia.

No que concerne ao ultimo indicador, a maioria dos alunos ainda ndo consegue
prolongar a historia sem apresentar um desfecho repentino. Através da grelha,
€ possivel verificar-se que houve dois grupos que conseguiram prolongar mais
a narrativa para que o desfecho nédo fosse téo repentino. O que aconteceu nestes
casos, € que apesar de terem conseguido evitar um desfecho abrupto,

apresentaram dificuldades em encontrar solu¢cbes para o0s Ultimos
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acontecimentos e encerraram a histéria com os Ultimos aspetos sem exploragcao

das ideias.

Por ultimo, a quinta proposta de escrita foi desenvolvida numa aula de Oficina
de Escrita e nela, a partir da sele¢cdo de uma imagem, os alunos teriam de redigir
uma historia, incluindo a descricdo da imagem escolhida. A proposta foi

desenvolvida em pares, numa dinamica que ocupou 2 aulas de 50 minutos.

Discurso
;::::g?a Co:;i'nte Esct;gtsuér: : Mor_fologia € Pontuagdo Repertorio Ortografia
Grupos Textual informagao textual sintaxe Vocabular
adequada
1/2|3(4|65(1|2(3|4|5(1|2|23|4|5|1|2|3|4|5|1|2|23|4|5|1|2|23|4|5(1|2|23(4]|5

1 X X X X X X X
2 X X X X X X X
3 X X X X X X X
4 X X X X X X X
5 X X X X X X X
6 X X X X X X X
7 X X X X X X X
8 X X X X X X X

Tabela 31 - Grelha de avaliagédo da dimensao linguistica da 5.2 proposta de escrita

Apbs a leitura e devida analise dos textos produzidos (Tabela 31), é possivel
verificar que, a nivel de tema e tipologia textual, os alunos ndo apresentaram

nenhuma dificuldade.

Em termos da coeréncia do discurso e da adequacao da informacdo, os alunos
apresentaram um nivel muito bom. Com a leitura dos textos, importa refletir
perante este indicador: apesar de o discurso ser coerente, ainda apresenta
algumas falhas ao longo do texto, isto €, nota-se que, inicialmente, as ideias nédo
ficaram bem definidas na planificacdo e esse fator acabou por se refletir no
momento da escrita. Em algumas partes dos textos, as ideias surgiram confusas,
mas, entretanto, os alunos foram encontrando soluc¢des para contornar essas
falhas. Por outro lado, e em relacéo a adequacédo da informacgéo, houve grupos
que até apresentaram uma adequada coeréncia; contudo, a informacdo que

constava no texto, nem sempre era a mais adequada.

A nivel de estrutura e coesao textual, os alunos ndo apresentaram muitas

dificuldades, sendo que, os niveis 4 atribuidos estéo relacionados com aspetos
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como a necessidade de acautelar a adequacdo dos tempos, isto é, iniciam a
frase num tempo verbal e ndo a adequam a sua concordancia, apresentando

igualmente a falta de conetores.

Ao longo do texto, os alunos tentaram apresentar um vocabulério diversificado
evitando repeticbes constantes. A nivel de pontuacéo, as falhas apresentadas
estdo relacionadas com a utilizacdo das virgulas, sendo que, do ponto de vista

ortogréfico, os desvios apresentados assumem diferentes tipologias.

Importa ressaltar que todas as producdes escritas desenvolvidas partiram de
uma planificagdo solicitada pela professora estagiaria e culminaram no
preenchimento de uma check-list para, no final, os alunos realizarem a revisédo
do texto. Importa também referir que as trés primeiras propostas foram
realizadas pelos alunos individualmente, a 4.2 proposta foi realizada em

pequenos grupos e a 5.2 foi desenvolvida em pares.

Um outro aspeto relevante, a termos em conta € que os alunos que frequentaram
as Oficinas de Escrita, conseguiram, regra geral, obter melhores resultados do

gue os colegas da turma que nao optaram por esta oferta opcional.
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Consideracoes Finais

A escrita continua a demostrar ser um dos dominios em que os alunos
apresentam maiores dificuldades, como pode ser confirmado através dos dados
recolhidos aquando da andlise dos resultados das Provas de Afericdo.
Efetivamente, e apesar de o tema ja ser estudado e abordado por diversos
autores, os problemas em torno da expresséo escrita permanecem. O ensino
assim como a aprendizagem de escrita € um processo longo e complexo, que
obriga os alunos a passar por dois momentos distintos, por um lado a
estruturacdo do pensamento para conseguirem produzir e organizar as ideias,

por outro a estruturacao da prépria expressao escrita.

Com a abordagem em torno da escrita criativa apresentada ao longo deste
relatorio, em consonancia com outros aspetos ligados a esta tematica, pretendia-
se justamente perceber em que medida esta estratégia poderia estar ao servico
de uma maior motivacdo para as tarefas de producdo textual e,

consequentemente, uma melhoria nas producdes escritas.

Tendo em consideracdo o que foi referido, os objetivos para este relatério
passavam, por um lado, por entender qual o potencial da escrita criativa como
estratégia para a melhoria das produc¢des escritas dos alunos e, por outro lado,
por desenvolver, nos alunos, competéncias de escrita criativa e de criatividade,

na procura de solucfes para os desafios de escrita.

De forma a conseguir atingir esses objetivos, foram realizadas duas entrevistas
aos professores cooperantes que acompanharam a Pratica de Ensino
Supervisionada, para compreender melhor as suas concecdes em torno da
escrita assim como as suas percecdes sobre a sua pratica. Entre outros aspetos,
pretendeu-se homeadamente perceber onde residiam as principais dificuldades
dos alunos, quer na turma do 2.° ano de escolaridade, quer no 5.° ano junto das
quais tivemos oportunidade de estagiar. Em termos das dimensdes mais
problematicas, no caso do 2.° ano de escolaridade, a professora titular apontou
a revisdo e a reescrita dos textos; ja no 5.° ano de escolaridade as maiores
dificuldades identificadas situam-se na organizacdo das ideias, na correcéo
ortografica e na construcdo das frases, percorrendo assim quer dimensdes

macro que microtextuais.
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Foi possivel observar que a expressdo escrita dos alunos evolui ao longo da
escolaridade, especialmente quando os alunos sédo estimulados ao nivel da
criatividade, o que pode ajudar a superar algumas das dificuldades e apresentar

solugdes interessantes.

Apéds a analise das producbes escritas dos alunos do 2.° ano de escolaridade,
quanto as dimensdes linguisticas do texto, foi possivel detetar que os alunos
apresentavam dificuldades a nivel da marcacdo de paragrafos (apesar de, em
alguns casos, estes surgirem corretamente assinalados, o que nos levou a
considerar que os alunos, tendo j4 consciéncia das implicacdes do seu uso,
ainda manifestam dificuldades na sua gestdo); da correcdo ortografica e a
revisdo de texto. Relativamente a criatividade, os alunos apresentaram
resultados medianamente interessantes; contudo, ainda precisam de ser
estimulados, algo que podera acontecer a medida que vao aperfeicoando a

escrita.

Relativamente a turma do 5.° ano, as producdes escritas dos alunos
apresentaram resultados interessantes, ainda que tenha sido possivel destacar
dificuldades ao nivel da coeréncia, da coesdo, da organizacdo das ideias e na
revisdo dos textos. A nivel da criatividade, os alunos apresentaram resultados
interessantes, com niveis intermédios nas producdes avaliadas: os alunos tém
ideias criativas para os textos, sO necessitam de desenvolver capacidades
relacionadas com a flexibilidade na resolucdo dos problemas, a elaboracéao e o

desfecho da acéao.

Uma das conclusfes mais visiveis remete para a diferenca de desempenho nos
alunos que frequentam as aulas de Oficina de Escrita, em comparacdo com 0s
restantes alunos que ndo optaram por esta oferta formativa opcional. Foi notério
gue os alunos que usufruiram das Oficinas de Escrita apresentavam melhores

resultados, de uma forma geral, em relagéo aos restantes alunos.

Em termos de limitacbes do presente estudo, um aspeto que seria relevante
incluir numa investigacao futura seria a perspetiva dos alunos. Inicialmente foi
programado realizar focus group, envolvendo alunos no 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico junto dos quais foi desenvolvido a Pratica de Ensino Supervisionada.
Contudo, tal ndo foi possivel de realizar, por questdes de logistica quer das
instituicbes de ensino, quer pela disponibilidade de tempo da minha parte.
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Certamente que ouvir os estudantes teria sido uma mais-valia para o relatério,
permitindo assim a triangulacdo de dados entre a voz dos professores, as

producdes escritas recolhidas e a voz dos alunos.
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Anexos

Anexo 1 — Guides das Entrevistas

Guiado de Entrevista a Professora Cooperante 1.° Ciclo do Ensino Basico

Parte |: Dados Pessoais

» Habilitagdes escolares:

» Anos de experiéncia como docente:

» Ciclo de ensino que leciona:

» Ano de escolaridade que leciona presentemente:

Parte Il: PercecOes da professora sobre conce¢des em torno da escrita

1. De 1 a 5, como valoriza os dominios de portugués? (Sendo o 1 0 menos

B

© 0 N o O

valorizado e 0 5 0 mais valorizado).

1 2 3 4 5

Oralidade

Educacao

Literaria

Leitura

Escrita

Gramaética

Qual entende ser o papel do professor na aprendizagem da escrita?

Como valoriza a escrita dos alunos?

Que estratégias de ensino considera serem mais eficazes para as producées
escritas dos alunos?

Que fatores considera que influenciam positivamente a escrita dos alunos?
E negativamente?

Como encara os erros ortograficos?

Considera o feedback um componente importante na melhoria da escrita?
Considera importante relacionar-se o dominio da escrita com as outras

areas/competéncias?
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10.Tendo em conta o curriculo, considera que o dominio da escrita deveria ser

mais trabalhado dentro de sala de aula? Porqué?
Parte Ill: PercecOes da professora quanto a sua propria pratica

1. Reportando-se a experiéncia com a sua atual turma de 2° ano, com que

frequéncia a escrita é trabalhada dentro de sala de aula?

2 vezes 1 vez

Todos | 1vez por
por por Raramente

os dias | semana )
semana | més

Ditados

Copia

Texto

compositivo

Completamento

de espacos

Resposta a
perguntas de

interpretacao

Legendagem
de imagens

Outros:

2. Geralmente, qgue modalidades de escrita (oficinas de escrita, escrita criativa,
etc...) proporciona aos alunos para promover a escrita em sala de aula?

3. Os codigos de correcdo que utiliza sdo partilhados/negociados/construidos
com os alunos?

4. Relativamente as correcdes das producdes escritas dos alunos, geralmente,

da maior énfase a que aspetos?

Tema e tipologia do texto

Discurso coerente

Texto bem estruturado e com

coesao
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5.

9.

Vocabulario

Erros ortograficos

Construcao frasica

Pontuacao

Que estratégias aplica para a melhoria da escrita?

2 vezes
Todos os | 1 vez por 1vez

por Raramente
dias semana por més
semana

Trabalhos
de grupos
Trabalho
de pares
Trabalho

individual

Oficinas

de escrita

Jogos

Que recursos de apoio proporciona aos seus alunos para promover a
aprendizagem de competéncias de escrita?

De que forma contempla as trés fases (planificacéo, textualizacdo e revisao)
da producéo escrita na pratica dos seus alunos?

Quais sdo os parametros de avaliagdo que considera na correcdo das
producdes escritas dos seus alunos?

Como proporciona feedback aos alunos?

10.Quis sao as maiores dificuldades que encontra nas producgdes escritas dos

alunos?

11.Das trés fases que contempla uma producdo escrita (planificacao,

textualizacao e revisédo), em qual/ais delas considera que os estudantes tém

maior dificuldade?
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Guido de Entrevista ao Professor Cooperante do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Parte I: Dados Pessoais

» Habilitagdes escolares:
» Anos de experiéncia como docente:
» Ciclo de ensino que leciona:

» Ano de escolaridade que leciona presentemente:
Parte Il: PercecOes do professor sobre concecfes em torno da escrita

1. De 1 a 5, como valoriza os dominios de portugués? Sendo o0 1 0 menos

valorizado e 0 5 o0 mais valorizado?

1 2 3 4 5

Oralidade

Educacao

Literaria

Leitura

Escrita

Gramaética

2. Qual entende ser o papel do professor na aprendizagem da escrita?

Como valoriza a escrita dos alunos?

B

Que estratégias de ensino considera serem mais eficazes para as producées
escritas dos alunos?

Que fatores considera que influenciam positivamente a escrita dos alunos?
E negativamente?

Como encara os erros ortograficos?

Considera o feedback um componente importante na melhoria da escrita?

© 0 N o O

Considera importante relacionar-se o dominio da escrita com as outras
areas/competéncias?
10.Tendo em conta o curriculo, considera que o dominio da escrita deveria ser

mais trabalhado dentro de sala de aula? Porqué?

Parte Ill: Percec¢Oes do professor quanto a sua propria pratica
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1. Geralmente, que modalidades de escrita (oficinas de escrita, escrita criativa,

etc...) proporciona aos alunos para promover a escrita em sala de aula?

2. A escola dispde de aulas de oficina de escrita, de que modo € que estas se

articulam com o trabalho desenvolvido em sala de aula?

3. Tendo em consideracao que as oficinas de escrita ndo integram o curriculo

escolar, considera que estas deviam de estar contempladas no mesmo?

4. Os codigos de correcao que utiliza sdo partilhados/negociados/construidos

com os alunos?

5. Relativamente as corre¢fes das producdes escritas dos alunos, geralmente,

da maior énfase a que aspetos?

Tema e tipologia do texto

Discurso coerente

coesao

Texto bem estruturado e com

Vocabulario

Erros ortograficos

Construcéo frasica

Pontuacao

6. Que estratégias aplica para a melhoria da escrita?

Todos os
dias

1 vez por

semana

2 vezes
por

semana

1vez

por més

Raramente

Trabalhos

de grupos

Trabalho

de pares

Trabalho

individual

Oficinas

de escrita
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Jogos

7. Que recursos de apoio proporciona aos seus alunos para promover a
aprendizagem de competéncias de escrita?

8. De que forma contempla as trés fases (planificacéo, textualizacdo e revisao)
da producéo escrita na pratica dos seus alunos?

9. Quais sédo os parametros de avaliacdo que considera na correcdo das
producdes escritas dos seus alunos?

10.Como proporciona feedback aos alunos?

11.Quis sao as maiores dificuldades que encontra nas producdes escritas dos
alunos?

12.Das trés fases que contempla uma producdo escrita (planificacao,
textualizacao e revisdo), em qual/ais delas considera que os estudantes tém

maior dificuldade?

Anexo 2 — Transcrigdo das respostas a entrevista da docente de 1.° Ciclo do

Ensino Basico

Parte I: Dados Pessoais

HabilitacGes escolares: Licenciatura em Ensino Basico — 1.° Ciclo
Anos de experiéncia como docente: 16 anos

Ciclo de ensino que leciona: 1.° Ciclo do Ensino Basico

Ano de escolaridade que leciona presentemente: 2.° ano de escolaridade

Parte Il: PercecOes da professora sobre conce¢cdes em torno da escrita

1. De 1 a 5, como valoriza os dominios de portugués? (sendo o 1 o0 menos

valorizado e 0 5 o0 mais valorizado)
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1 2 3 4 5
Oralidade X
Educacéo
. L X
Literaria ©
Leitura X
Escrita X
Gramatica X

) Educacdo Literaria: a instituicdo dispde de uma disciplina de Projeto da
Promocao da Leitura (PPL); devido ao facto de esta ser desenvolvida por outra
docente, a professora titular classifica este dominio no nivel apresentado. Se
este fosse abordado pela professora titular de turma, a mesma refere que o

dominio da Educacéo Literaria estaria no nivel 5.

2. Qual entende ser o papel do professor na aprendizagem da escrita?

Entdo é assim: para mim, em todas as aprendizagens, é importante que a crianca
quando chega a escola, se sinta bem, que se sinta aceite, bem integrada. E cabe
ao professor estabelecer uma boa comunicacdo dentro da sala de aula e
oferecer estimulos e afetos para criar um clima de confianca e que a crianca se
sinta segura de forma a promover 0 seu autoconceito e autoestima, € muito

importante que eles se sintam bem na escola.

Depois, no que se refere mesmo a escrita, completamente. Na escrita, n0s temos
de saber o ponto de partida de cada aluno, quais foram as competéncias de pré-
escrita que eles ja trazem desenvolvidas do pré-escolar e, entdo, a partir dai,

comecar a trabalhar na aprendizagem da leitura e da escrita.

E muito importante perceber que somos nds que vamos ensinar a crianca a
escrever, mas ele vai aprender a escrever e, portanto, [devemos] valorizar [0
facto de que] nés estamos |a para facilitar a aprendizagem da leitura e da escrita

e ndo para ensinar.
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Eu acho que nés devemos ser o facilitador e, sobretudo, promover no inicio do
1° ciclo um ambiente de seguranca e que ele se sinta bem confiante para todas

as aprendizagens sejam elas da leitura, da escrita, da matematica, é indiferente.

3. Como valoriza a escrita dos alunos?

Olha, eu acho que nés temos de aceitar todas as producdes, aqueles recadinhos
gue eles nos escrevem, expor tudo e sobretudo dar feedback, nao valorizar tanto

o erro, mas dar um feedback que conduz a melhoria.

(Sabes, eu ja assisti a algumas coisas que vém mal escritas e nds, entre nos as
duas ou nds professores, podemos achar alguma piada aqueles erros e aquelas
coisas e fazemos comentéarios para nés, mas eu acho que isso ndo deve ser
transmitido aos alunos, principalmente logo ali naquelas fases iniciais, mostrar e

valorizar sempre todo aquilo que eles escrevem.)

Depois, acho que é muito importante a socializacdo dos escritos, ou seja, eles
saberem por que razao é que vao escrever e para que é que serve. Portanto, o
escrever para qué (vai ser s6 para ficar mais um texto no caderno?), acho que
nds, como professores, devemos tentar sempre pensar, antes de propor uma
atividade escrita, o que é que vamos fazer com ela. Por exemplo, o jornal do
colégio agora, o Facebook é muito importante para divulgar os trabalhos deles,
seja para expor no corredor, colocar na parede, aquela leitura que eles fazem
sempre para 0s colegas, acho que € muito importante escrever para qué e
porqué, para que é que eu vou escrever isto? E so para ficar no caderno? Eu
acho que € muito importante falar com eles e valorizar tudo aquilo que € escrito

por eles.

4. Que estratégias de ensino considera serem mais eficazes para as producdes

escritas dos alunos?

Olha, entdo é assim, primeiro tem de ser aquilo que eu ja falei: o ambiente da
sala de aula tem de ser um ambiente sereno e agradavel, em que eles se sintam
confiantes. Depois €& muito importante que o aluno sinta que isto da

aprendizagem é também uma responsabilidade dele e ndo algo que seja imposto
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pelo professor, 0os temas e as propostas que sao feitas. Eu procuro e acho que
devemos fazer propostas diversificadas de escrita e que vdo ao encontro dos
interesses deles e sobretudo que tenham aquela finalidade de né&o ficar no

caderno, mas é muito importante ouvir as propostas deles.

(Agora no terceiro [ano], vamos dinamizando mais a Assembleia de Turma e
sendo eles, em tempo do seu proprio PIT e tempo de trabalho autonomo, até a
propor 0s temas e sobre o que querem escrever, sobre o que é que querem
apresentar a turma: aquilo do ler, contar e mostrar, dinamizar mais a parte da
escrita para depois contar “eu vou escrever e depois vou contar aos meus

amigos” partindo dos temas deles).

Depois, eu acho que é muito importante eles lerem efetivamente o que escrevem
em voz alta para partilharem com o grupo: acho muito importante a escrita
coletiva de texto, a escrita por mim, aquela escrita que faco no quadro e em que
temos um tema comum em que eles vao dando as suas ideias e eu vou
estruturando em conjunto com eles o texto, em paragrafos, vendo a coeréncia e
coesdo do texto, fazendo referéncia, por exemplo, a repeticdo de palavras
(“entdo vamos la procurar um sindnimo para esta palavra”, “vamos substituir este
nome por um pronome”), ir dando estratégias em que eles vao construindo um
modelo de escrita texto por base aquele que eu estou a dar a nesta escrita

coletiva dinamizada por mim.

Também acho muito importante, na reescrita de textos, serem eles, em
pequenos grupos, nos falarmos com eles, dando feedback do que eles estédo a
escrever e eles fazerem esta reescrita do seu proprio texto, também € muito
importante [saber] selecionar um texto. Pode ser um texto ao acaso ou pode ser
um texto de acordo com 0s nossos interesses, com aquilo que nés queremos ver
trabalhado, (“entdo, olha isto € muito importante”, “eu queria mesmo aqui ver,
por exemplo, a estrutura do didlogo, a estrutura ndo esta bem”, “ndo colocou os
dois pontos, ndo utilizou o travessao”). Entédo, eu vou pegar neste texto e vamos
em conjunto fazer o melhoramento e vamos aos poucos com eles refletindo
sobre “0 que é que podemos melhorar aqui? O que é que esta bem?”. Eu acho
que esta parte do refletir sobre o texto e reescrever, do aperfeicoar, com auxilio

dos colegas e do professor € muito importante.
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Acho que sera bom que as propostas de texto sejam sempre tidas quase como

um desafio porque eles gostam destes desafios de escrita.

5. Que fatores considera que influenciam positivamente a escrita dos alunos? E

negativamente?

Olha, entdo, é assim: [0 facto de] na sala ter um ambiente seguro e confiante
onde eles se sintam bem, para mim € o mais importante. Depois, dar o maximo
de oportunidades de escrita, quando eles querem escrever, entdo escrevem:
“posso escrever? Pode”, “das-me uma folha? Dou”. Todas as oportunidades de
escrita devem ser valorizadas e podemos deixa-los fazer. Depois, € muito
importante fazer uma avaliacdo para a aprendizagem e ndo uma avaliacao da
aprendizagem. As vezes, eu sinto que, no 1° Ciclo, se calhar em todos os Ciclos,
mas no 1.° Ciclo, na parte escrita, ha quase uma cacga ao erro, parece que nés
estamos a trabalhar a parte da ortografia sempre e acho que isto tem de ser
posto um bocadinho de parte, quando € a ortografia é a ortografia. Depois temos
de nos centrar em tudo o resto e ndo estar sé ali focados em cagar o erro e

sublinhar tudo e correcao de erro.

Depois que os textos deles nao fiquem s6 no caderno e que sejam efetivamente
para dar um feedback que produza a melhoria no proximo texto, isto numa escrita
as vezes nao é logo imediato, demora o seu tempo, mas ndés vamos percebendo
que [os alunos] vao evoluindo nas suas escritas e acho que isto de propor
escrever sO para escrever e depois néo ser feito nada, acontece muitas vezes.
Ha “escreve um texto” e depois ndo, aquilo ndo serviu para nada: o professor
nem sequer deu feedback, nem sequer leu ou sé foi mais uma tarefa. Acho que
€ muito mau: (os alunos la vao ter de escrever outra vez, la vao ter que escrever)
... (O que acaba por os desmotivar, em vez de os [motivar a] fazer melhor aquilo
gue ja vao adquirindo ao longo do tempo). Se calhar menos tarefas de escrita,
mas com mais feedback, com mais reflexdo sobre aquilo que escreveram, com
aperfeicoamento de texto. Acho que, as vezes, ha propostas de escrita que séo
mesmo escrever por escrever, por exemplo, no manual. Eu fago muito poucas
propostas de escrita, porque as vezes acho que nao faz sentido e seria s6 mais
uma, escrever com sentido, com significado, que tenha uma intencionalidade e
NAo ser por escrever uma proposta minha.
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6. Como encara os erros ortograficos?

Olha os erros ortograficos fazem parte do processo da aprendizagem da escrita
e a consciéncia ortografica € um processo de apropriagdo muito gradual e até
muito lento. O que acontece é que, no inicio da aprendizagem da escrita, ela é
muito fonética e eles vao gradualmente passando as hip6teses fonéticas para
hipoteses ortograficas e isto demora muito tempo: tu viste, algumas vezes eu
nao valorizo muito a parte ortografica com um sentido para punir os alunos, mas
acho muito importante, que nés, professores, tenhamos consciéncia da tipologia
de erros que os alunos déo e em alguns casos h& que haver uma intervencao
muito direta e muito especifica. Um dos casos é o das dificuldades de
aprendizagem da leitura da escrita, em que, no NOSSO caso, eles até foram para
grupos de leitura orientados pela psicéloga da instituicdo e vieram para o apoio
comigo também para trabalhar especificamente a leitura e escrita.

E depois ha os outros erros que sao tipicos, e que a pouco e pouco eles vao
sendo ultrapassados a medida que eles vao conhecendo algumas regras de

ortografia, vdo memorizando algumas das palavras.

Acho muito importante que eles sejam confrontados com o erro, néo
sistematicamente, assim exaustivamente, mas que sejam confrontados com o
erro e que pensem sobre a palavra, que escrevam a palavra corretamente, que
a dividam em silabas, que pensem no fonema de cada silaba. Quando estéo a
escrever, acho muito importante refletir sobre o erro e perceber porque é que
erraram, agora nao estou ali a cagar o erro. Mas procuro corrigir sempre, por
exemplo, nos livros, eu, as vezes, nao faco qualquer referéncia, corrijo a lapis e
esta corrigido. Quando sao tarefas de ortografia, entdo ai eu quero mesmo incidir
sobre ortografia, sobre o erro e ai, sim, assinalo o erro, escrevo corretamente,
peco para dividir em silabas, para fazer os fonemas e, em algumas vezes, em
algumas situagdes, escrever uma frase num contexto em que aquela palavra se
possa aplicar. Mas nao acho, pelo menos até ao 2.° ano, nem sequer contabilizo
os ortograficos para teste; a partir do 3.° ja comec¢o a contabilizar os erros
ortograficos e a fazer algum tipo de “penalizacdo” na percentagem que é
atribuida na nota do teste. Mas até ao 2.° ano nao, € normal eles errarem ... (até
porque no 2.° ano, como € muito uma fase muito inicial, € normal que eles

escrevam muito como falam e, geralmente, os erros acabam por ser bastante
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frequentes nestas idades) .... Sim, eles ja se sentem mais seguros na escrita e,
portanto, escrevem mais rapido e ndo estao a pensar e ja acham que escrevem
muito. [O] volume de escrita aumenta e é natural que os erros também, e
escrevem, por exemplo, a mesma palavra de muitas maneiras, porque estéo a
testar, esta parte da fonética néo €, até passarem para a parte grafica. Mas a
lingua portuguesa ndo é nada facil, ndo €? Um fonema pode corresponder a

mais do que um grafema e depois os “s”, “ss”, “¢” ha ali umas trocas que sao

muito comuns no 2.° ano.

7. Considera o feedback um componente importante na melhoria da escrita?

Sem duvida, se ndo houver feedback é s6 escrever por escrever, sim, claro.
Muito, muito importante, para acompanhar o aluno durante o processo, dizendo
se estd bem, perguntando-lhe o que esta a fazer, ler o que ele escreveu e se
alguma coisa néo estiver percetivel perguntar: (“Entdo e aqui?” Por exemplo, as
vezes, eles comecam a escrever e entra uma personagem e, de repente, a
personagem desaparece do nada e ai perguntar: “O que aconteceu aqui ao

M

astronauta?”, por exemplo, “Professora, 0 astronauta viajou para a lua.” “Mas tu
escreveste isso? Como € que eu vou saber, se estiver a ler o teu texto, que ele
foi para a lua?”) [E] tentar dar este feedback para eles irem estruturando o seu
texto, porque, ao longo do processo, € mais facil, porque depois chegar no final
[e] dizer: “olha, entdo vamos |a pensar nisto: ndo achas que é...” e se calhar, no
fim, sdo um montdo de coisas para melhorar; se for ao longo do processo de
escrita, € mais facil ir ajustando e acabar com um textinho. Por exemplo, quando
comecam a escrever e ndo fazem paragrafos, se chega ao final do texto: “olha,
nao fizeste nenhum paragrafo.” “Ei, vou ter de apagar tudo e fazer de novo.”
Agora, se comegar a dizer “nao te esquecas de fazer paragrafos”, se calhar, ao

fim de algumas vezes, ja comecam a estruturar um texto com paragrafos.

8. Considera importante relacionar-se o dominio da escrita com as outras

areas/competéncias?

Sim, muito importante, todas dentro do Portugués sdo muito importantes e

mesmo com outras areas disciplinares.
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9. Tendo em conta o curriculo, considera que o dominio da escrita deveria ser

mais trabalhado dentro de sala de aula? Porqué?

Olha, € assim: muito concretamente, eu acho, que se pensarmos em trabalho
dos alunos, eu acho que ndo: ndo deve ser mais trabalhado, o que eu acho é
gue deve ser trabalhado de forma mais consciente e com maior intencionalidade
pedagdgica, eles estdo a escrever para qué, porqué, o que € que o professor vai
fazer com aquilo que os alunos estdo a escrever? Nao mais, mas de uma forma

melhor, provavelmente.

Parte Ill: PercecBes da professora quanto a sua propria pratica

1. Reportando-se a experiéncia com a sua atual turma de 2.° ano, com que

frequéncia a escrita é trabalhada dentro de sala de aula?

2vezes | lvez
Todos | 1vezpor
. por por | Raramente
os dias | semana R
semana | més

Ditados X

Copia X

Texto

compositivo

Completamento

X
de espacos
Resposta a

perguntas de X

interpretacdo

Legendagem

de imagens

(*) Nao é trabalhado, caso a disciplina de portugués néo tenha sido trabalhada.
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2. Geralmente, qgue modalidades de escrita (oficinas de escrita, escrita criativa,

etc...) proporciona aos alunos para promover a escrita em sala de aula?

Ora bem, eu, este ano, nao utilizei muito no 2.° ano, mas eu gosto muito das
oficinas de escrita, eu tenho até uma oficina estruturada que se chama “Uma
histéria vai nascer”, que € muito voltada para a escrita de texto narrativo. E gosto
muito das oficinas de escrita e procuro que elas tenham sempre em conta a
intencionalidade e as finalidades da escrita, ou seja, “eu escrevo para qué?”,
entdo eu escrevo para informar, escrevo para narrar, escrevo para descrever,
para expor as minhas ideias. Entéo eu preparo tarefas de escrita muito voltadas
para as finalidades da escrita para eles perceberem “entao nés vamos escrever
porqué?” (temos de escrever quando queremos pesquisar alguma coisa, vamos
apresentar aos amigos, queremos escrever para contar uma histéria, “queremos
escrever para qué? Para descrever uma personagem, descrever um colega...)
Muito direcionado para as finalidades da escrita. Sim, as oficinas de escrita para

mim sao muito boas, é o0 que eu mais uso.

3. Os codigos de correcdo que utiliza sdo partilhados/negociados/construidos

com os alunos?

Olha até ao 2.° ano néo, porque até ao 2.° ano como o volume de texto é muito
pequenino eu tenho tendéncia a corrigir tudo e ndo tenho nenhum cédigo de
correcao.

Apesar de ja comecar a utilizar um codigo por mim, por exemplo, as vezes eles
sabem que eu utilizo um “Z” é porque falta algum paragrafo, que tém de passar
para a linha de baixo, quando coloco “=>” no inicio, eles sabem que faltou ali o

paragrafo, mas até ao 2.° ano nao.

Mas a partir do 2.° ano, eu tento que eles saibam estes cédigos de correcao,
provavelmente que até sdo negociados comigo e porgue depois o volume de
escrita aumenta muito, e para fazer uma reescrita de um texto, € muito
importante que eles conhecam estes codigos, para que depois consigam
perfeitamente perceber o que € que eu quis dizer, se € uma falta de acento, se
€ um erro ortogréfico, se é a falta de um paragrafo, se € um problema de sintaxe

na frase.
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Mas sim, tentar negociar com eles, alguns que eu ja utilizo e eles vao vendo e é
uma novidade para nés, professores, ja vamos utilizando e acabamos sempre
por “impor” aquilo que ja utilizamos. As vezes, até me engano e faco outra vez:
por exemplo, quando é erro ortografico, eu fago dois tracinhos s6 debaixo do
erro, mas as vezes eles pedem para sublinhar a palavra, j& cheguei a utilizar

cores florescentes.

Mas acho que devem ser negociados com eles em assembleia de turma, para

ser uniformes e para todos reconhecerem os cédigos de correcao.

4. Relativamente as correcdes das producdes escritas dos alunos, geralmente,

da maior énfase a que aspetos?

Tema e tipologia do texto

Discurso coerente X

Texto bem estruturado e com

coesao

Vocabulario X

Erros ortograficos

Construcdo frasica X

Pontuagéo

(*) Os restantes aspetos, vai considerando consoante o0 ano?

Sim, por exemplo, a pontuacéo eles s6 tém de aplicar o ponto final, o ponto de
interrogacao e utilizar a virgula na enumeracéo, a pontuacdo ainda é assim um

bocadinho...
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5. Que estratégias aplica para a melhoria da escrita?

2 vezes
Todos os | 1vez por 1vez
_ por _ | Raramente
dias semana por més
semana
Trabalhos
de X
grupos
Trabalho
X
de pares
Trabalho
L X
individual
Oficinas
_ X
de escrita
Jogos X

6. Que recursos de apoio proporciona aos seus alunos para promover a

aprendizagem de competéncias de escrita?

NGs, no colégio, este ano, temos a plataforma “Ensinar e Aprender Portugués”:
acho que é uma plataforma muito interessante e que ainda esta a ser
desenvolvida, iniciou no ano passado, mas acho que [é] uma plataforma mesmo
muito interessante para trabalhar todas as competéncias do Portugués e muito

bem também a escrita.

Depois, eu gosto muito da oficina “Uma histéria vai nascer’, porque tem
propostas muito diversas e eles podem optar por completar uma histéria ou por

utilizar aquelas frases na historia deles ou escrever a partir de uma imagem.

Ha outra coisa muito importante que agora esta na moda e que antes ja existia,
ja utilizdvamos, mas agora estd muito na moda, que sdo as rubricas de
avaliacdo. Eu ndo usava neste termo de rubrica de avaliacdo, mas tinha uma

listagem em que eles sabiam perfeitamente como é que o texto ia ser avaliado,
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que partes tinham de fazer para o texto ser avaliado e como é que seria um texto

Satisfaz, um texto Bom e um texto Muito Bom.

Neste momento, eu estou a criar até rubricas de avaliagcdo com critérios para
avaliar o texto, eu acho que é muito importante eles saberem antes de escrever
o texto 0 que é que este deve ter para que seja muito bom, para eles terem um
texto muito bem escrito como € que ele tem de estar, 0 que é que tém de fazer
e, a partir deste, ja saberem quais sao os critérios que vao ser avaliados nos
textos deles. A partir dai, se respeitaram a estrutura, se usaram as
caracteristicas da tipologia textual, se mobilizaram as regras de pontuacéo, se
utilizaram os mecanismos de coesao e coeréncia de texto e depois fazer uma
lista conjunta sobre o que deve incluir um bom texto e afixar na sala as regras,

para que os alunos possam ver e, ao escreverem, poderem cumprir as regras.

Existem também aquelas cartas com as personagens, o tempo e o0 espaco, com
gue eles podem brincar, ha aquelas estratégias em que comecam a escrever 0

texto e vao passando uns para 0s outros, tentar diversificar ao maximo.

7. De que forma contempla as trés fases (planificacéo, textualizacao e revisao)

da producéo escrita na pratica dos seus alunos?

Olha, eu tento sempre ter em conta os ciclos de escrita, ou seja, nds, primeiro,
guando somos confrontados com a escrita de um texto, temos de mobilizar os
conhecimentos prévios que temos a cerca daquele tema. Entéo, registar essas
ideias pode ser por perguntas ou entdo através de uma imagem (olhar e retirar

aquilo que ja conheco sobre esta [imagem]), isto na planificag&o.

Depois, passar para o plano de texto: planificar a estrutura do texto, se for um
texto informativo, ir recolnendo mais informacdes para além daquela que eu
tenho, validar as informagfes que eu ja tinha sobre aquele tema, organizar as
ideias. E, depois, passar para a escrita de texto, para a redacdo de texto:
“escreve tendo em conta esta rubrica de avaliacdo”, em que os alunos tém de

ver a estrutura do texto a que tém de obedecer, isso é importante.

Depois, fazer a revisao do texto com feedback e tendo em conta uma reescrita.
E necessario dar atenc&o a reviséo, porque eles tém muita dificuldade, e é muito

importante isto do rever para aperfeicoar, porque se for sé rever (Sim ja vi, ja
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estad”)... E muito importante eles perceberem que quando escrevem, escrevem
para alguém e, portanto, uma pessoa tem de ter uma apresentacdo agradavel,

tem de ter uma letra legivel.

8. Quais sédo os parametros de avaliacdo que considera na correcdo das

producdes escritas dos seus alunos?

Séao aqueles que constam da rubrica da avaliacdo: o respeitar a estrutura do
texto, o usar as caracteristicas da tipologia textual (se € um texto narrativo, se €
um texto descritivo...), a mobilizagdo das regras de ortografia, a aplicacdo das

regras de pontuacéo, e depois, se o texto é coeso e coerente.

9. Como proporciona feedback aos alunos?

Para mim, o melhor feedback € o do didlogo, dialogo ali no imediato, nos textos
que sdo produzidos na sala. Eu acho que o ideal € estar ali, passar, falar com

eles e dizer para tentar melhorar.

Depois, quando os textos sédo produzidos na sala e sdo apresentados a turma,
dar o feedback, sempre pela positiva, ouvir a opinido dos colegas também, mas

sempre no sentido de melhorar o texto e ndo tanto apontar o que esta errado.

Quando os textos séo produzidos em casa, entdo eu ja faco feedback por escrito
e procuro sempre que seja muito personalizado: escrever logo o nome do aluno
e depois dizer o que esta bem e s6 depois 0 que ainda pode melhorar e aponto
assim algumas coisas, mas ndo muita coisa de cada vez, pouquinho de cada vez

e também adequado a faixa etaria.

Quando estamos a corrigir um texto de um aluno do 2.° ano, ndo podemos querer
gue o texto corresponda a escrita de um adulto, adequar sempre um bocadinho

a faixa etaria e ter a no¢do do que um aluno do 2.° ano consegue escrever.

Claro que ha alunos impecéaveis que escrevem muito, depois quando vém de
casa sao ajudados por um adulto e ai também perceber, quando foi o adulto,
quando é que foi a crianca, mas tentar dar um feedback sempre, sempre positivo
e, para mim, o mais eficaz é o que é dado no momento com o aluno, muito

préximo e sempre pela positiva.
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10.Quais séo as maiores dificuldades que encontra nas producdes escritas dos

alunos?

As dificuldades que se prendem muito também com as préprias dificuldades dos
alunos, por exemplo uma crianca que tenha dificuldades na aprendizagem da
leitura e da escrita, a maior dificuldade que ela vai ter sera na ortografia. Uma
crianca com PHDA, muito impulsiva, também vai manifestar uma escrita muito
impulsiva, muito sucinta, muito pouco coesa e coerente. Portanto, prende-se um
bocadinho com as dificuldades dos alunos. Depois, nesta questado de rever e
reescrever que as vezes, a preguica é um bocadinho maior e a revisdo e a

rescrita do texto é onde eu acho que eles sentem maior dificuldade.

11.Das trés fases que contempla uma producdo escrita (planificacao,
textualizacao e revisdo), em qual/ais delas considera que os estudantes tém

maior dificuldade?

E na revisdo de texto. Rever para melhor é onde eles tém mais dificuldade.

Anexo 3 — Transcricdo das respostas a entrevista do docente de 2.° Ciclo do

Ensino Basico
Parte |: Dados Pessoais

» Habilitagdes escolares: Doutoramento em Antropologia na Especialidade de

Antropologia Visual
» Anos de experiéncia como docente: 39 anos
» Ciclo de ensino que leciona: 2.° Ciclo do Ensino Basico

» Ano de escolaridade que leciona: 5.° ano de escolaridade
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Parte Il: Percec¢Oes da professora sobre concegdes em torno da escrita

1. De 1 a 5, como valoriza os dominios de portugués? (Sendo o 1 0 menos

valorizado e 0 5 0 mais valorizado)

1 2 3 4 5

Oralidade X
Educacéo

. , . X

Literaria

Leitura X
Escrita X
Gramatica X

Aquilo que é mais valorizado no 2.° Ciclo do Ensino Béasico, de uma forma geral,
é a Leitura e a Escrita, ai dou o nivel maximo 5, também tem haver com a cultura
escolar, apesar de cada vez menos uma cultura da escrita, em portugués
valoriza-se muito a Leitura e a Escrita. No nivel seguinte, 0 que eu colocaria no
nivel 4 seria a Educacdo Literaria e a Oralidade. A Oralidade tem
crescentemente ocupado um espaco maior nos curriculos escolares do 2.° Ciclo
do Ensino Basico, e eu felicito os decisores por esse facto. Resta a Gramética,
que daria o nivel 3 e tem uma razao objetiva, ja foi o protagonista dos dominios
do Portugués ou um dos protagonistas, mas eu acho que tem baixado essa
valéncia (felizmente do meu ponto de vista), e é feito, pelo menos nesta escola
ou nas escolas onde eu lecionei, nos grupos, na légica do curriculo em espiral e
mais na perspetiva de que a aprendizagem da gramética, esclarece o0s
problemas da escrita e da oralidade e dos outros dominios que envolvem a
compreensao dos textos, é mais nesse sentido que é dada, por isso nao é tao

valorizada e também é uma situacéo com a qual eu concordo.

2. Qual entende ser o papel do professor na aprendizagem da escrita?

Eu acho que isso, essas coisas dependem, de acordo com a minha experiéncia.

A escola comunica preferencialmente pela escrita. Eu acho que existe neste
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momento outra sensibilidade que devolve a oralidade o papel que sempre devia
ter. Eu dei aulas por exemplo, em meios rurais e, nos meios rurais os alunos
socializam-se pela oralidade, é através da oralidade do ouvir, ver e fazer que
eles aprendem. E depois chegam a escola e, sdo confrontados com desafios de
escrita e isso justifica muito do insucesso escolar desses alunos. A escola esta
cada vez mais atenta a essa diversidade e a importancia que tem a oralidade,
até porque a oralidade tem ocupado um tempo crescente também na nossa
propria cultura atual. O professor, neste contexto, € muito importante, quer dizer,
a escrita aprende-se formalmente na escola e é na escola que se desenvolvem
0S processos de escrita, porque, nos mecanismos de socializa¢do (digamos,
informais), a escrita ndo prevalece tanto: € através do ouvir, do ver e do fazer
que se aprende, € assim que aprendem as crian¢as quando estao fora do ensino
formal. Portanto, a escrita ndo pode mesmo sair do curriculo escolar porque é
muito, muito, muito importante e € sobretudo na escola que se aprende a

escrever.

3. Como valoriza a escrita dos alunos?

Esta pergunta € uma pergunta estranha, quer dizer, é estranha no sentido em
gue eu estou vinculado a um programa e o programa diz-me qual é a valéncia,
qual é o peso que a escrita tem nas aprendizagens dos alunos. Eu ja disse que
[medida] a escola devia valorizar a escrita e valoriza, até ja valorizou mais do
gue o que devia, porque fazia-se com o prejuizo da desvalorizacao da oralidade,
0 que penso que € uma pena, porque os alunos tém todos que ter a mesma
possibilidade de se expressarem em relacdo as aprendizagens escolares, de
acordo com a diversidade dos modelos. A escrita, a escola, da-lhe uma
importadncia muito grande, a escrita, eu associo a valorizacdo da escrita ao
processo de aprendizagem da escrita que € uma coisa diferente. Por exemplo,
erro ortografico: o erro ortografico €, quando os alunos chegam aos niveis que
eu leciono, € um problema, porque é dificil de resolver. Desde logo, porque a
escrita € uma tarefa que do ponto de vista mecanico exige um grande esforco,
as tarefas de reescrita (as tarefas de revisdo da escrita) sdo muito dolorosas,
porque a corrigir um erro significa reescrever um texto todo. As vezes, por um

erro, tem de escrever uma quantidade de texto bastante grande, e, se o erro se
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repetir, isso ainda torna a tarefa mais pesada. As tarefas de revisdo séo, de facto,
tarefas muito duras e nas tarefas de revisdo de escrita, trabalhar ortografia é
dificil nesse contexto, porque exige muita transpiracdo. Ha processos, ha
metodologias que eu uso, por exemplo, a escrita de textos simples tipo Haiku
que sdo textos bastante simples. Sao trés frases, que, através de um processo
de aprendizagem, eles aprendem, digamos, a escrever com 0s sentidos e isso
transforma, como séo textos muito curto, transforma o processo de escrita, num
processo menos penoso, porque a revisao depois é facil: posso dar um erro
ortografico, mas € diferente, tem muito poucas frases. Corrigir esse erro
ortogréfico ndo é necessariamente um problema. E, dessa forma, permite aos
alunos terem tempo suficiente para refletir sobre o préprio erro, isto é, para
identificarem o erro, corrigi-lo, sem ser de uma forma artificial e mecénica como
fazem quando é aqueles exercicios de correcdo ortografica. E dou um exemplo
de ortografia, mas depois todos podem ser generalizados: quanto mais extenso
for o texto, mais dificil € depois de |Ihe fazer a revisao e é dessa forma que eu
valorizo a escrita, nesse processo. De resto, tenho de valorizar a escrita,
enquanto parte integral do curriculo, como é evidente, também quer dizer, aquilo

tem um impacto na nota.

Ha na escrita outro problema, que é o problema da estruturacdo das ideias,
aquilo que se pode chamar a coesao textual: quanto mais extenso o texto, mais
dificil é trabalhar coesao textual como é evidente. Mas ha técnicas simples que
permitem também, dando tempo, resolver esse problema: eu tento trabalhar a
coesdo textual através de processos que acrescentam ao texto a parte visual.
Por exemplo, a banda desenhada: fagco um projeto de banda desenhada, onde
eles enquadram e emolduram cada uma das ideias que estruturam
sequencialmente. Cada vinheta € uma ideia e € uma ideia que depois é
acrescentada com a mensagem visual. Portanto, toda a parte contextual da ideia
é feita através do desenho, o que liberta também os alunos para a aprendizagem
do texto, porque |he retira essa carga bastante penosa de escrever e reescrever,
porque a parte textual acaba por ser bastante curta. E a mim, interessa-me que,
quando eles facam a revisdo, seja uma revisao empenhada, ou seja, para

corrigir, mesmo, 0s erros, nao é para resolver um problema, digamos, técnico.
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N&o sei se € isto que consideravas valorizar a escrita, porque valorizar a escrita
€ um conceito um bocadinho amplo. Agora a escola toda valoriza imenso a
escrita, ndo ha nada que se faca que ndo seja por escrito. A escola € mesmo

uma cultura da escrita.

4. Que estratégias de ensino considera serem mais eficazes para as producdes

escritas dos alunos?

Jé disse duas, que eu acho que sdo estratégias: a escrita de pequenos textos,
mas que sejam textos a sério, como o Haiku, que é um modelo de escrita literario
gue existe. Aquilo parece uma coisa simples, mas tem de se aprender, aqueles
trés pequenos versos sao bastante complexos, do ponto de vista literario, e eles
aprendem isso com facilidade, justamente, porque Ihe retiramos essa carga
penosa do que é escrever. Porque mecanicamente, escrever é um ato dificil,
apesar de mesmo 0s corretores ortograficos que existem na escrita, digamos
virtual, que torna a revisdo mais facil, ela continua a ser penosa, porque tem de
se datilografar, tem de se saber onde estéo as teclas, etc. E esta possibilidade
de reduzir o texto e, dessa forma, centrar num texto relativamente pequeno, mas
profundo e complexo para se trabalhar, uso muito essa técnica. Tenho a
felicidade de ter uma oficina de escrita, ndo €, que ndo existe em todas as
escolas. Ja falei também na importancia da banda desenhada, na producédo da
banda desenhada, porque permite estruturar nomeadamente todos o0s
mecanismos de coesao textual, ndo €, como é que se controla o texto, dando
uma coeréncia, dando uma ldégica, estruturando-a sequencialmente de acordo
como uma qualquer estratégia de escrita. Porque se emolduram as ideias dentro
de vinhetas e porque se escreve também pouco, mas muito complexo pela
adicdo do efeito da imagem, portanto, como se acrescenta a imagem que da

todo o contexto daquela ideia.

Outras coisas que eu uso também, enquanto estratégia que parte de um
pressuposto, € que se aprende a escrever escrevendo. Nao se aprende a
escrever corrigindo erros, ndo se aprende a escrever. Também se aprende a
escrever lendo, quer dizer, complexifica-se a escrita, através das leituras, mas,
se ndo se escrever, ndo ha muita possibilidade de se melhorar a escrita. E
melhor escrever com muitos erros do que ndo se escrever de todo.
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Portanto, eu dou sempre tarefas de trabalho autbnomo com textos que temos,
amplos, com tematicas amplas. A questdo do trabalho autonomo, eu dou dois
por periodo, aconselhamos a que eles desenvolvam aquilo durante um periodo
bastante amplo de tempo, (estamos a falar de um més para fazer isso), onde
eles podem recorrer a tudo, aos pais, a todos 0S recursos que possam para
resolver os seus problemas textuais, para lhes dar a possibilidade de envolver,
de empenhar na escrita. E numa escrita, digamos informada, porque tém
possibilidade de esclarecer, isso ndo € desvalorizado: eles sabem que isso
acrescenta as suas tarefas de producédo de escrita, em média com os textos que
eles produzem na aula, ou seja, eles tém a possibilidade de recurso a esse tipo
de coisas. E podem usar tudo, mesmo, recursos humanos como centros de
estudos, pais, o que for possivel. Claro, alguns advertem que cria algumas
desigualdades, porque nem todos tém acesso ao mesmo, mas eu diria que é a
vida também: as pessoas também que tém os recursos, tém de os aproveitar e
nao os vao deixar de utilizar sé, porque sdo privilegiados quanto ao acesso a

recursos que tém, em nenhum aspeto da vida, digo eu.

5. Que fatores considera que influenciam positivamente a escrita dos alunos?

Positivamente, eu acho que ja respondi; negativamente também acho que ja
respondi. Positivamente, através da producdo escrita e através de tarefas de
revisdo que nao sejam, de preferéncia, muito pesadas: nao faz sentido escrever
um pequeno texto e ter uma grande extensao de revisdo. Estar dez minutos a
escrever um texto e trés horas a rever o texto, ndo faz sentido: essa
proporcionalidade, é preciso inverté-la. Portanto, eles tém de produzir textos
curtos para as revisbes serem mais curtas e muito empenhadas e muito
informadas: isto é o que eu acho que tém de fazer é escrever, escrever, escrever,

escrever, sem medo de escrever.

Quanto mais se escreve, melhor se escreve, porque as pessoas vao sentir
necessidade de se informar, de esclarecer, de desenvolver e vao vendo que, de
facto, um texto se constroi a partir da sua propria experiéncia pessoal. Trés ou
guatro ideias que depois sao criativamente enquadradas, de acordo, com cada
um, com um autor, e, portanto, no fundo, € isso a autoria do texto; portanto, &€
escrevendo.
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6. E negativamente?

Negativamente, € retirando a carga principal que a escola da as tarefas de
revisdo, e as vezes nem sequer ha uma revisdo. Tinhamos didaticamente muito
bem estruturada, mas a revisao é sempre, quer dizer, ainda vais e escreves dez
vezes 0s erros ortogréficos, ou outra coisa qualquer, e, para mim, isso nao faz
qualquer tipo de sentido, porque eu fui estudante, também tive essas tarefas e,
ao fim do primeiro erro, o resto era arranjar uma técnica qualquer de fazer aquilo
0 mais rapidamente possivel, ou seja, desocupava completamente a minha
capacidade intelectual, para fazer uma tarefa mecéanica. Tirando isso, € muito

importante a revisdo, mas a revisdo nao é o texto, € uma parte do processo.

7. Como encara os erros ortograficos?

E uma possibilidade que nés temos de melhorar, as nossas competéncias de
qualidade gréaficas, desde que possamos refletir sobre eles, se for visto doutra
maneira. O erro ortografico é, para mim, uma inevitabilidade, ndo ha ninguém,
que escreva sem erros ortograficos. E impossivel. Eu corrijo centenas de testes
por ano e acontece-me sempre, inevitavelmente, a mesma coisa: eu vejo trés
erros repetidos da mesma palavra e vou ter de confirmar se eu € que estou
errado. A mim proprio, cria esse processo de duvidas, claro, la esta: o
mecanismo reflexivo leva-me a procurar. Ou entdo, fago primeiro, o primeiro
processo que eu fago para corrigir esse erro. Porque passa pela minha ideia de
gue eu estou a errar, porque esta trés vezes escrito da mesma maneira e, as
vezes pelo mesmo autor. Eu escrevo uma vez manualmente no papel e isso
devolve-me a minha memdria da ortografia correta, ou, quando isso nao resolve,

vou consultar e acho que néo ha teste [em] que eu nao faca isso.

O erro é talvez uma das coisas mais importantes, relativizando, eu acho que é
sempre importante que, num determinado exercicio de escrita compositiva, nos
nos figuemos por aquilo [em] que queremos focar. Nao vale a pena, se eu quero
gque eles escrevam criativamente um texto, a Unica coisa que eu quero é que
eles ndo pensem € mesmo no erro. Escrevam com o objetivo de que aquilo n&o
€ estar a tratar da ortografia: é estar a tratar de outra coisa qualquer, da forma

como se ligam duas ideias de uma forma criativa. O processo do Haiku € mesmo
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isso: ligar trés ideias da forma mais criativa possivel e sintética, mas que tenha
uma carga emocional grande e que seja bastante complexa, do ponto de vista
de quem os I€, e que se saiba que esta ali alguma coisa: ndo sao so trés frases,
assim que se atirou para o papel. E dai [que] o erro ndo tem importancia
nenhuma: se o se o erro impedir que 0 nosso foco se desenvolva, ndo vale a

pena. Agora, também ha exercicios que se tém de fazer para despistar o erro.

Eu acho que é sempre o contexto da propria producdo do aluno. Acho dificil,
aqueles exercicios de ortografia, acho que sdo improdutivos, entre os que
aparecem nas gramaticas, a nao ser aqueles que séo tipicos do que noés ja
tipificamos como sendo erros constantes a troca do <s> pelo <z>... ou 0 <s>
com o som [z]. Ai, se calhar, tentar fazer alguns erros mecéanicos pode fazer
sentido. Agora, um erro é um erro que cada um dé e deve ser trabalhado com
as defesas [que] cada um estabelece dando-lhe tempo para estabelecer essas

estratégias.

8. Considera o feedback um componente importante na melhoria da escrita?

O feedback é sempre importante em qualquer aprendizagem e depende também
do que é que é feedback. Se o feedback é “que texto tdo bonito”, o feedback néo
€ assim muito interessante. Mas pode ser muito estimulante para um aluno que
achou sempre que [0 que] fez com um texto [s&o] textos que ndo sdo nada
interessantes e ndo sdo nada bonitos. Se eu tenho um aluno “ndo € nada
interessante” e, se for mesmo genuino e seja auténtico... Acho sempre que
qualquer atividade de aprendizagem em que se tem de simular o real, ndo se
aprende a telefonar sem telefonar. Nao é dizer “agora pegas no telemoével e, néo
sei, o telemovel, imagina so6; depois digitas 0 numero de telemével. Agora néo
tem telemdvel para digitar; agora, a pessoa atendeu, simulas que falas, agora

simulas que o outro respondeu...” Isso ndo é aprendizagem nenhuma.

O contexto tem de ser simulado; no entanto, tem que parecer a quem esta a
aprender como se fosse uma situacao real e o feedback reporta, sempre, essa
autenticidade na relacdo entre quem ensina e quem aprende, é uma tarefa de
coproducdo. Alias, qualquer trabalho escolar, assim como a tarefa de

coproducao, no fundo, aquilo que o aluno e o professor fazem, € coproduzirem
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coisas, no caso de produtos educativos, que mostram aos outros, que partilham
com outros. As vezes, com mais prevaléncia de autoria da parte do aluno; outras
vezes com mais prevaléncia da autoria da parte do professor. Mas € sempre com
autoria e o feedback esta ai, no meio desse sistema de autorias e do grau em
gue cada um participa, enquanto autor de um determinado projeto educativo.

Se eu pergunto ao aluno algo, a resposta do aluno € que € a autoria, ndo €? Mas
nado ha aquela resposta, se eu proprio ndo fizer aquela pergunta, porque a
pergunta € minha. E ai, digamos que o aluno é que é o autor e eu sou meramente
a pessoa que desencadeia a autonomia e pode ser ao contrario. O feedback joga
um bocado ai, tem de fazer sentido para o aluno e tem de fazer sentido para o
professor. E pode ser qualquer um, desde que seja feito genuinamente. E talvez
0 mecanismo mais importante da relacdo pedagodgica entre o0 que ensina e o que
aprende, e melhora a escrita, claro. Agora, se o feedback for “agora, em casa
vais escrever dez vezes cada erro ortografico”, ndo é? com uma coisa toda a
vermelho a corrigir, eu acho que esse feedback, ndo é feedback justamente,
porque se exclui da coautoria. Portanto, aquilo que tu fizeste ndo tem qualquer
tipo de valor.

9. Considera importante relacionar-se o dominio da escrita com as outras

areas/competéncias?

NGs, quando [nos] envolvemos [no] processo de escrita dos alunos, ndo séo
diferentes disso, envolvemos todos.... Envolvemo-nos emocionalmente: nés
preferimos escrever sobre coisas [de] que gostamos e envolvemo-nos
cognitivamente: nos preferimos escrever aquilo que sabemos. Envolvemo-nos
completamente, damos importancia a determinado tipo de dimensdes dos
nossos proprios processos. O exemplo que eu dei da banda desenhada: é
preciso pensar graficamente todo o enredo, toda a histéria, toda a narrativa, e é
importante que todos os dominios estejam la. Por conveniéncia, digamos, por
didatica, nds isolamos a escrita dos outros processos, mas, na verdade, em
Portugués, eu acho que, até acertadamente, envolvemos, numa unidade
qualquer de aprendizagem, em qualquer uma, as varias componentes que ficam
sempre relacionadas. Se nao relacionar tudo, se nao se ligarem como elos de
uma cadeia, os padrbes deixam de fazer sentido: sdo coisas soltas que ndo tém
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contexto nenhum. N&o permitem, digamos, 0 envolvimento em coautoria no

préprio processo de producéo.

E a escrita é sempre producao escolar, devia sempre, basicamente, ter por fim,
ndo a revisdo, mas a divulgacdo. E ai que tenho o fim do processo de escrita:
divulgar o que as pessoas escrevem tirando o diario que se esconde dos pais e
s6 se da aos amigos mais intimos, mas, tirando isso, n0s escrevemos para 0s
outros, ndo é para resolver as nossas ideias. Alias, eu acho que também mesmo
quem escreve normalmente, quando vai ler aquilo que escreveu, as vezes, até
surpreende: “Eu escrevi isto? Fui eu que escrevi? A sério?” E claro que foi, ndo
esta [a] pOor em causa a autoria dessas coisas, mas, se calhar, € sofisticacdo que
esta |4, mas nds escrevemos para 0S outros, nao escrevemos sequer para 0s
proprios, a ndo ser aqueles processos autobiograficos e os processos de diério,
de confidéncias pessoais ao proprio.

Portanto, a escrita envolve tudo, como qualquer outro processo, ou de qualquer
outro dominio também envolve os processos de escrita. Também nédo ha
oralidade sem escrita. Alids, € uma coisa que se nota, quando as pessoas,
digamos que viveram um processo de erudicdo académico ou quando falam,
falam diferente dos outros. Também falam diferente, porque dominam melhor a
lingua: dominam, conhecem mais vocabulario, mas também, porque estilizaram
mais as suas formas de expressao e as proprias situacdes. Eu estou a falar
contigo agora: se calhar ndo falo assim e nao tento elaborar tanto na sala dos
professores. Mas, quando estou a falar sobre coisas concretas de aula contigo,
ja tenho um registo mais préximo, se calhar, da escrita, ndo €? Portanto, acho

que nao ha hipétese nenhuma de isso ndo acontecer.

10.Tendo em conta o curriculo, considera que o dominio da escrita deveria ser

mais trabalhado dentro de sala de aula? Porqué?

Acho que ficou claro, que eu acho, que o domino da escrita € muito, muito
importante, sobretudo para o processo de projeto pessoal de cada um. Eu sei
que eles vao ser avaliados pela escrita na escola, eu ndo tenho duvidas
nenhumas disso. Eles vao fazer um exame e também escrito (agora, até tem

uma componente oral, mas muito desvalorizada ainda assim). Portanto, eu sei
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que a escrita € importante para o projeto de vida, mas porque é que eu acho que
nao tem de ser mais trabalhada? Para ja, porque a escrita, aprende-se sobretudo
na escola, mas ndo deve ser exclusiva da escola. E depois, porque da uma carga
demasiado pesada a propria disciplina e o processo de escrita ndo é um
processo autonomo dos outros dominios, € um processo que tem de coexistir
com os outros dominios. E se nos valorizamos demasiado a escrita, acabamos
por fazer aquilo que as outras disciplinas fazem, que eu acho que é um erro, que
é transformar a aprendizagem da propria disciplina, como se aquilo fosse um
passo para a especializacdo do conhecimento dessa disciplina. O que eu quero
dizer com isso? Ensina-se Ciéncias como se o0s alunos todos fossem ser
cientistas, ensina-se Historia como se os alunos fossem todos ser historiadores:
era s6 agora o que faltava se ensina-se todos 0os anos em Portugués como se
fossem ser escritores. Nado me parece que isso seja algo que interesse: alguns
serdo os escritores, outros ndo. O que eu quero € que eles escrevam todos bem,
gue sejam capazes de exprimir as suas ideias oralmente e por escrito, com
competéncia, porque acho que isso vai fazer deles cidadaos mais felizes e vai

permitir ajustar melhor 0s seus projetos pessoais as suas expectativas.

Parte Ill: Percec¢Bes do professor quanto a sua propria pratica

1. Geralmente, que modalidades de escrita (oficinas de escrita, escrita criativa,

etc...) proporciona aos alunos para promover a escrita em sala de aula?

A estratégia que eu uso, ou a modalidade mais eficiente de escrita nas aulas é
capaz de ser, se calhar [é] um eufemismo chamar oficina de escrita aquilo,
porque o ciclo da escola, é um ciclo dos horarios dos alunos de 50 minutos. Se
eu acho que a escrita € todo um processo que coexiste com outros dominios
trabalhar a escrita, em oficina é relativamente dificil em 50 minutos, envolvendo
outro tipo de conhecimento. No entanto, eu acho que € a estratégia que eu uso

sempre, ainda [que] de forma abreviada.

E possivel que, com a nossa experiéncia, abrevia-se muitas metodologias e, no
fundo, é o que faz a escola: para o aluno aprender uma coisa qualquer complexa,
nao se pde o aluno a viver toda a experiéncia. Aproveita-se as experiéncias que

ja foram feitas pelos outros, o conhecimento que foi adquirido pela nossa cultura
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e pela nossa civilizagdo e os conhecimentos antigos que existem e depois
simplificamos o processo para eles chegarem la. A ideia nunca € servir o
conhecimento ja feito como se fosse um jantar todo prontinho e n&o sei qué. E
que eles metam os ingredientes, € claro que essa essa forma de simplificacédo é
aquilo que eu chamo de oficina. Nesta escola, como existe um espaco de 50
minutos semanal de oficina, permite-me trabalhar na oficina todo o processo de
producao do texto numa unica sessdo. Nas aulas, eu tenho de ir a todas as fases
do processo, vao ter de ser distribuidas com os outros dominios, ao longo de um
periodo mais longo. Isso faz perder alguma coisa pelo caminho, mas eu acho
gue ndo had nenhuma outra forma de ajustar esse problema. Eu ndo dou aulas
de 50 minutos. Assim s6 muito, muito, muito raramente: tipo, uma questao muito
especifica de programacéo letiva, uma sessdo de 50 minutos [em] que eles s6
escrevam, desde a planificacao até a revisdo. E mesmo assim teria de excluir da
oficina de escrita aquela tarefa que eu acho que é fundamental que é a
divulgacao. Ja estiveste em aulas minhas: eu, normalmente, quando produzem
pequenos textos, eu faco com que eles divulguem a turma. E eu nunca tenho
tempo [para] que eles divulguem todos e € manifestamente impossivel. Porque

eu acho que esse € um processo de oficina: o debate até ao fim.

2. A escola disp6e de aulas de oficina de escrita, de que modo é que estas se

articulam com o trabalho desenvolvido em sala de aula?

Na forma como eu desenvolvo a oficina de escrita, digamos que utilizo dois
procedimentos diferentes: primeiro, eu acho que ndo faz sentido nenhum
andarem numa escola a ter oficina de escrita e ndo versar dessa oficina de
escrita aquilo que eles vao ter depois no teste. Eu fago sempre isso: a primeira
mensagem que eu quero, (digamos, no curriculo oculto, que ndo manifesto, ndo
lhes digo, mas que é oculto), é que “a oficina é util para vocés terem boas notas
no final do periodo”. Isso é importante, ndo é? Porque [ndo nos] vamos sentir
enganados, que ele tem uma oficina de escrita, mas so fazem coisas assim muito
expressivas, todas muito giras e ndo sei qué, mas depois no teste, zero, continuo
a ter a mesma nota: se tinha negativa a expressao escrita, continuo com negativa
na expressao escrita. Faco sempre isso: as pessoas que tém essa componente,

gue € uma componente muito ligada a disciplina, claro que, na dimensao escrita,
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e depois tem outra parte que é a parte criativa, ndo é? Como é que ndés nos
podemos exprimir usando a escrita e isso ndo tem um impacto direto no teste?
Tém depois, como eles vao desenvolvendo o0s seus proprios processos de
escrita, isso tem, vdo melhorando cada vez mais as propria forma como
constroem um texto, como estabelecem a sua coesdo, como organizam as
ideias, como se valoriza expressivamente através de recursos expressivos etc..
Mas nunca diretamente, mas eu faco diretamente mesmo, quer dizer, alguns
consideram que isso é batota, porque eu digo: “no teste vai sair esta tipologia
textual e vamos trabalhar este tipo de texto durante este periodo até ao dia do
teste”. Alias, tive até reclamagdes dos pais, que dizem que depois 0s que nao
andam na oficina (porque a oficina néo é obrigatéria) ficam prejudicados, porque
eu ndo posso fazer isso nas aulas, ndo posso dizer. Mas digo-lhes também qual
€ o tipo, eu digo-lhes a mesma, qual é a tipologia, s6 que nao trabalho com eles
dessa forma diminuta e, digamos, espalhada por toda uma sequéncia didatica,
esse projeto de escrita. E isso que eu faco em aulas; na oficina néo, tenho a
possibilidade de fazer em 50 minutos aquele processo completo, acaba por ser
diferente.

3. Tendo em consideracdo que as oficinas de escrita ndo integram o curriculo

escolar, considera que estas deviam de estar contempladas no mesmo?

Enquanto professor de Portugués, eu acho que a resposta € quase inevitavel:
sim, enquanto professor, eu acho que ndo. Eu acho que os alunos tém
demasiada carga letiva, ja tém demasiado tudo, que eu acho que dar mais
também é estar s6 a acrescentar coisas que depois também ndo acabam por ter

muita importancia na vida escolar deles.

Numa reforma, eu diria que sim, mas tinha de se reduzir os contetdos de Histéria
para aquilo que é, de facto, essencial para um cidaddo comum e ndo para quem
vai ser historiador. Eles ndo vao ser todos historiadores, a mesma coisa na
Ciéncia, na Fisico-Quimica, etc. Se o curriculo se alterasse, numa perspetiva,
talvez, mais transversal, eu diria que sim, a escrita era uma Otima ferramenta
para trabalhar transversalmente toda a aprendizagem. Ter mais uma disciplina,
nao, nenhuma coisa € a coisa mais importante do mundo. Ja estou farto da
escola, porque, cada vez, tem mais disciplinas e sempre que se fala em
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mudancgas nos programas e nos curriculos, esta-se a acrescentar coisas e cada
vez mais especializadas e exigem que os alunos saibam mais do que, de facto,

€ devido a alguém que nédo se vai especializar nessa area do saber.

4. Os codigos de correcdo que utiliza sédo partilhados/negociados/construidos

com os alunos?

N&o, de uma maneira geral, ndo, quer dizer, taxativamente ndo, porque as vezes
tem de ser com determinado tipo de alunos e partilhar com alunos significa
personalizd-los e eu posso estabelecer algum processo de personalizagdo dos
mecanismos de revisdo com os alunos. Agora, isso é um bocado dificil de fazer,
negociar cédigos de correcdo com alunos faz, se calhar, perder tempo. Eu néo
vejo como € que se ganham pontos na producdo da escrita. Agora, alguns,
claramente, tu tens de negociar isso ou porque, normalmente, fogem muito da
norma, porgue S&0 muito poucos, ou porque Sao muito maus, ou porque nao tém
dificuldades de escrita e escrevem muito bem e ja ndo precisam de passar por
determinadas etapas que estdo completamente superadas. Eu tenho alunos
também assim: ja te mostrei producdes feitas em sala de aula que sdo bastante
surpreendentes e, com esses alunos, eu tenho de estabelecer uma forma de

corrigir os erros deles, que ndo séo os erros de outros.

Agora, eu tenho um cédigo estabelecido pela minha experiéncia profissional que

partilho com os alunos e eles conhecem-no.

5. Relativamente as correcdes das producdes escritas dos alunos, geralmente,

da maior énfase a que aspetos?

Tema e tipologia do texto 1pt.
Discurso coerente 1pt.
Texto bem estruturado e com

coesao 1ot
Vocabuléario 1pt.
Erros ortograficos 1pt.
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Construcéo frasica 0.5pt.

Pontuacao 0.5pt.

6. Que estratégias aplica para a melhoria da escrita?

Sempre | Sistematicamente | Frequentemente | Regularmente | Esporadicamente

Raramente

Trabalhos
de grupo

Trabalho
de pares

Trabalho
individual

Oficinas
de Escrita

Jogos

7. Que recursos de apoio proporciona aos seus alunos para promover a

aprendizagem de competéncias de escrita?

Papel, caneta, jogos, para trabalhar problemas de escrita: textos
desestruturados para serem organizados na estrutura do texto, modelos de
escrita de todos os tipos de texto, alguma informacgéo a cerca de cada tipologia.
Mas néo explico a metodologia como algo magistral, ndo transformo a tipologia
de escrita num conteddo de aula. Acho que se aprende no processo de escrita,
mas as ferramentas basicas, por exemplo, se estou a falar de banda desenhada,
eu tenho que dar digamos a “gramatica” da banda desenhada: tem baldes que
tém texto, cada vinheta representa uma ideia, aquelas coisas todas, mas
elementarmente. Depois, posso desenvolver complementarmente com alguns
grupos de alunos: aprofundar essa tipologia faz parte. Faco o mesmo para o
texto narrativo: introducdo, desenvolvimento e conclusdo, as personagens.
Portanto, o respeito pela tipologia de um texto narrativo, que eu acho importante.
Eles contam historias e, dentro de uma histéria, contam mil historias diferentes
e eu quero que eles aprendam que uma histdria é uma histéria, e vou-lhes dando
esse tipo de ferramentas que decorre da tipologia textual. E depois, a carta de

alforria, no fim, que é escrevam.
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8. De que forma contempla as trés fases (planificacéo, textualizacdo e revisao)

da producéo escrita na pratica dos seus alunos?

Depende: se é na oficina, enquanto espaco autbnomo, porque ai, nessa
sequencializagéo, durante os 50 minutos. Mesmo assim, ndo é em 50 minutos:
€ 50 mais 50, mas € em ciclos de 50 minutos. Se for nas aulas, € de acordo com
a oportunidade de escrever cada um dos processos de escrita dessas fases da
escrita, nos diversos momentos de cruzamento com os outros dominios. Tenho
de sequencializar a escrita de acordo com essas etapas, tenho que nivelar nas
aulas e tenho que tentar adaptar isso a oportunidade de, eventualmente, incluir
0s outros dominios. Por exemplo, se eu acho que naquela altura é oportuno
desenvolver um dialogo, se tiver um texto [em] que exista dialogo, falamos sobre
o didlogo e depois desenvolvemos essa pequena parte na textualizacao e depois

revemos.

9. Quais sédo os parametros de avaliacdo que considera na correcdo das

producdes escritas dos seus alunos?

Todos aqueles que enumerei anteriormente.

10.Como proporciona feedback aos alunos?

Acho que h&d um processo muito importante na producdo da escrita que eu
chamo, se calhar mal, entrevista, isto €, perceber porque é que aquilo esta assim
e escrito daguela maneira e expresso daquela maneira. E eu acho que é um
momento de entrevista, € um modelo que fica fora da producao escrita, mas que
me ajuda a perceber e ajuda, se calhar, o aluno a refletir, eventualmente, sobre
algo que ele tivesse pensado, que lhe possa ocorrer naquela altura e consiga

produzi-lo, que estava fora desse processo.

Eu chamo entrevista: “porque é que isto é assim?”, “explica isto que eu ndo estou
a perceber”. Se calhar até estou, mas quero que ele me explique, quero que seja
ele a perceber ou ter a certeza de que ele percebeu. Um escritor competente faz

as coisas conscientemente. Quer dizer, ja vi muita gente a tirar uma grande
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fotografia sem ser fotdgrafo e qual € a diferenca de uma grande fotografia feita
por um amador e um fotégrafo? No meu ponto de vista, é tudo: o fotégrafo,
quando tirou a fotografia, tirou aquela fotografia eu gostava la, era aquilo que ele
gueria que estivesse; 0 outro tem uma grande fotografia, mas porque calhou,
nao tem consciéncia de que aquilo ia sair assim, em mil, tirou uma boa. Eu acho
gue os alunos tém de ter essa oportunidade, de se justificar para perceber aquela
opcao, mas também para desenvolver processos de reflexdo sobre a sua propria
promocdo. Porque eu acho que é aquele coisas tdo boas vezes escrevem e ndo
tém a nocado. E deixar-se passar sem fazer com que eles percebam que aquilo
€ tdo bom, eu acho que é perder uma oportunidade de valorizar o trabalho do

aluno e, nessa altura, faz-se uma “entrevista”.

11.Quis sao as maiores dificuldades que encontra nas produc¢des escritas dos

alunos?

Organizacao, sobretudo a organizacdo das ideias, corre¢cdes ortograficas e a
construcdo das frases, mas a mais grave, acho que € mesmo a organizagao das
ideias. E depois, o processo, como é uma tarefa muito dificil, € uma ideia que os
alunos construiram sobre as suas proprias capacidades, normalmente é o mais

dificil de superar.

12.Das trés fases que contempla uma producdo escrita (planificacao,
textualizacao e revisédo), em qual/ais delas considera que os estudantes tém

maior dificuldade?

Planificacéo, eu acho. Eles depois vdo melhorando os processos de planificar, e
ainda ontem estive a corrigir os testes e (acho que te mostrei) tinha la um aluno
que me fez a planificacdo do proprio texto e fez uma planificagédo ajustada, mas

da para ver que eles fazem planificagéo.

E o mais dificil, porque a escrita, de facto, € um processo que nio obedece a
nossa propria planificacéo e estar a antecipar aquilo que vamos escrever € uma
tarefa constante de planificacéo. E s6 quando se € muito competente na escrita
€ que se consegue perceber que € preciso haver um plano, para, de alguma

z

forma, subverter ou ir subvertendo, porque o plano nédo é algo que esta no
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principio: eles constroem a planificacdo como se fosse a etapa que esta feita e
esta superada e ndo voltam mais a ela, ou seja, é essa extensidade que faz isso

ser pior.
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