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A exposicao sobre um tema e a sintese como instrumentos de construcao e
expressao de conhecimento

RESUMO

Este relatdrio de estagio surge no ambito do Mestrado em Ensino de Portugués no 3° Ciclo do
Ensino Basico e no Ensino Secundario, da Universidade do Minho, com base numa intervencao

pedagogica que foi realizada numa turma do 10.° ano de escolaridade.

0 ensino da Escrita é fundamental para o desenvolvimento de competéncias nos alunos e para
a promocao do sucesso escolar deles. Sdo necessarias competéncias de Escrita para desenvolver
atividades académicas e profissionais e, como tal, & necessario ensinar e estimular os alunos para a

pratica da mesma.

Numa primeira parte deste relatorio, é apresentada uma visao global do ensino da Escrita,
dissertando sobre a teoria cognitivista e a teoria sociodiscursiva, a visao processual da Escrita, a
facilitacdo processual, a diferenca entre os modelos e tipos de Escrita, bem como a importancia do

contexto e dos géneros textuais.

A escolha da exposicao sobre um tema e da sinfese como instrumento de construcéo e de
expressao de conhecimento para objeto de analise justifica-se, essencialmente, por serem dois dos
géneros textuais que séo lecionados no ano de escolaridade da turma em que a pratica pedagogica foi
realizada. Estes dois géneros aplicam-se em contexto escolar, evitando-se, desta forma, a artificialidade

no ensino dos mesmos.

Numa segunda parte, reflete-se sobre a intervencéo pedagogica, onde as atividades realizadas
foram pensadas e elaboradas com o objetivo de promover e melhorar a capacidade de Escrita dos alunos,

de forma que eles fossem capazes de construir e expressar 0s seus conhecimentos através da Escrita.

Ao longo da intervencao pedagogica, a Escrita foi sempre abordada enquanto um processo e as

atividades mais bem-sucedidas foram as que envolveram técnicas de facilitacdo processual.

Palavras-chave:

Escrita | Exposicao sobre um tema | Facilitacdo processual | Géneros textuais | Sintese



The exposition on a theme and the synthesis as instruments of construction

and expression of knowledge

ABSTRACT

This teaching practice internship report was written within the scope of the Master's Degree in
Portuguese Teaching in the 3rd Cycle of Basic Education and in the Secondary Education, in the University

of Minho, and based on the pedagogical intervention carried out in a tenth grade class.

The teaching of Writing is fundamental for the development of the students’ skills and for the
promotion of their academic success. Writing skills are necessarily needed in order to develop academic

and professional activities. Therefore, it is imperative to teach and encourage students to practice writing.

In the first part of this report, it is presented an overview of the teaching of writing, bearing in
mind the cognitive and the sociodiscursive theories, the vision of the writing process, the procedural
facilitation, the difference between models and types of writing, as well as the importance of context and

textual genres.

The choice of exposition on a theme and synthesis as an instrument of construction and
expression of knowledge as object of analysis is justified, essentially because they are the two great textual
genres that are taught in the school year of the class in which the pedagogical practice was carried out.

These two genres are applied in a school context, thus avoiding artificiality in their teaching.

In the second part of the report, we reflect on the pedagogical intervention. All the activities carried
out were designed and done with the aim of promoting and improving the students’ writing skills, so that

they were able to build and express their knowledge through writing.

During the educational intervention, writing was always approached as a process and the most

successful activities were the ones which involved the procedural facilitation techniques.

Keywords:

Exposition on a theme | Facilitation process | Synthesis| Textual genres | Writing
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio surge no ambito do Mestrado em Ensino de Portugués no 3° Ciclo
do Ensino Basico e no Ensino Secundario, da Universidade do Minho. O ensino da lingua materna, em
todos os seus dominios, é fulcral para o desenvolvimento das criancas e dos jovens e fornece bases para
0 sucesso escolar. Acredita-se que o ensino de Portugués, no geral, deve priorizar a construcdo de
conhecimento por parte dos alunos e, em particular — no dominio da Escrita —, deve-se priorizar as suas
varias dimensoes, abordando-a como um processo.

O ensino da Escrita ¢ fundamental para o desenvolvimento de competéncias nos alunos. Séo
necessarias competéncias de Escrita para desenvolver atividades académicas e profissionais e, como
tal, é necessario ensinar e estimular os alunos, desde logo, na pratica da mesma.

A escolha da tematica, no ambito do ensino da Escrita, encontra justificacdo no interesse
presente e constante pela area, por ser um topico que esta longe de estar academicamente saturado e
porgue constitui uma area que precisa de intervencao, visto os alunos terem dificuldades neste dominio.
Para além de ser um objeto de ensino e de aprendizagem, a Escrita € também um meio de
aprendizagem, tornando-se crucial colmatar as dificuldades que os alunos apresentam neste campo
(Carvalho, 2019). A escolha da exposicao sobre um tema e da sintese na construcdo e expressao do
conhecimento para objeto de estudo justifica-se, essencialmente, por serem os géneros textuais

lecionados no ano de escolaridade da turma em que a pratica pedagbgica foi realizada.

Objetivos

O relatorio de estagio tem como principais objetivos descrever a investigacao realizada e refletir
sobre o ensino de Portugués, mais concretamente sobre o dominio da Escrita, e analisar o impacto da
Escrita na transmissao de conhecimento e no desenvolvimento de competéncias nos alunos.

Para tal, é importante refletir sobre o papel de um professor. Segundo Rolddo (2007), este ¢
alguém cujo objetivo & “fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza
for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar s6 se actualiza nesta segunda
transitividade corporizada no destinatario da accéo (...))” (Roldao, 2007, p.95). Desta forma, todos os
professores tém formacao académica, mas a sua formacao também tem como fundamento as suas

experiéncias pessoais, sociais, atitudes, valores, conhecimentos cientificos e pedagdgicos, entre outros



(Decreto-Lei 344/89 por Ferraz, 2007, p. 89), constatando-se que ¢, entdo, uma formacdo mutavel
através de vivéncias. E necessario ainda ressalvar que esta formacdo deve ser continua para ir ao
encontro das necessidades dos alunos.

Segundo Ferraz (2007), um professor deve ter competéncias sobre as politicas educativas, deter
um saber especifico, manter uma boa comunicacédo e relacdo com os alunos e praticar estratégias
pedagogicas diferenciadas.

Desta forma, acredita-se que o professor deve promover o desenvolvimento de competéncias,
sendo “responsavel pelo desenvolvimento da autonomia do aluno” (/dem, p.81). Para tal, este deve
“centrar o ensino-aprendizagem no aluno, nos seus interesses, capacidades, ritmos, vivéncias, e nos
contextos sociais envolventes.” (Amor, 2003, p. 40).

Amor (/dem), sobre os professores de Portugués, acredita ser necessario expandir o ensino-
aprendizagem da lingua, tornando-o transversal ao curriculo e, mais em concreto, interligar a teoria com

a pratica e conjugar saberes:

“os saberes ditos «cientificos» e 0s saberes «ensinados», tomando-se os primeiros como fonte,
recurso ou apoio da intervencao docente e os segundos como resultado da «pedagogizacao» e
da operacionalizacao didactica daqueles;

os saberes de natureza pedagdgica, que se reclamam do conhecimento do sujeito (o «quem» e
0 «porqué» da aprendizagem) e os saberes didacticos, da ordem dos objectos, dos processos e
dos meios (0 «como» da aprendizagem);

a teoria curricular, quase sempre perspectivada no plano macro-sistémico, e os modos de acc¢ao

docente, em contextos concretos, geradores de curriculo real” (p. 4).

Carvalho (2013) também evidencia ser essencial uma formacao de professores de lingua que
consciencialize “a natureza da escrita enquanto objeto que, no contexto da escola, se projeta para além
do espaco da sua disciplina” e que o trabalho nas escolas deve ser “um trabalho articulado que permita
uma abordagem integrada dos diferentes contetidos e das linguagens que os veiculam” (idem, p. 202).

Para a compreensao do trabalho que desenvolvemos, ¢ também importante caracterizar a
Escrita, 0 modo como os alunos escrevem, os produtos textuais, os seus desempenhos no ambito de
tarefas de Escrita, as dificuldades dos mesmos. E também importante descrever as caracteristicas e os
processos de escrita, com incidéncia nos dois géneros trabalhados: a sinfese e a exposicdo sobre um
tema, evidenciando como a Escrita facilita o processo de construcao de ideias e a transposicdo destas

na expressao do conhecimento.



Finalmente, e tendo em conta que o estagio implicou o desenho, a implementacao e a avaliacao
das estratégias de ensino da Escrita focadas nos géneros acima referidos, importa naturalmente
descrever 0 modo como estas foram concretizadas e analisar os seus resultados, procurando
compreender até que ponto os alunos desenvolveram competéncias de Escrita, tendo como referéncia
aquelas que estao previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017) e nas
Aprendizagens Essenciais (2018).

De acordo com estes documentos, espera-se que 0s alunos sejam capazes de:

e Escrever sinteses e exposicdes sobre um tema (...), respeitando as marcas de género;

e Planificar o texto a escrever, apos pesquisa e selecao de informacao pertinente;

e Redigir o texto com dominio seguro da organizacao em paragrafos e dos mecanismos de

coeréncia e de coesao textual;

e Editar os textos escritos (...) apos revisdo, individual ou em grupo, tendo em conta a

adequacéo, a propriedade vocabular e a correcao linguistica.!

e Dominar capacidades nucleares de compreensdo e de expressdo na modalidade {(...) escrita

(...);

 Transformar a informacdo em conhecimento.z

Em suma, espera-se que 0s alunos sejam capazes de implementar estratégias que permitam a
construcao e expressao de conhecimentos pelo recurso a Escrita, que a vejam como um processo e que

ela Ihes forneca ferramentas para o0 seu sucesso escolar.

Métodos/Instrumentos de recolha de dados

A finalidade deste relatorio ¢, mais do que avaliar resultados dos alunos, avaliar os processos de
realizacado das tarefas e identificar as dificuldades dos alunos. Para tal, recorremos a analise de produtos
dos alunos: textos, planificacoes, esquemas, revisoes.

Para além disso, e com o objetivo de enquadrar o trabalho do ponto de vista tedrico e de sustentar

as conclusdes a que chegamos, foram varios os métodos utilizados na recolha de dados/informacao:

' Aprendizagens Essenciais

= Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria



e Pesquisa teorica orientada;

e Analise documental das Aprendizagens Essenciais, do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, do manual adotado pelo agrupamento, £ntre Palavras 10, dos planos anuais e
trimestrais do departamento;

* Observacdo nao-participante e semiestruturada: pretendeu-se ter uma observacéo passiva e
neutra. Esta observacdo incidiu no contexto, na sala de aula, no docente, nos alunos, nas aulas, nos
comportamentos e nas atitudes dos mesmos;

 Narrativa profissional, através dos apontamentos retirados na observacao das aulas.

Estrutura

O relatorio de estagio organiza-se em dois capitulos. Em primeiro lugar, surge o capitulo | -
Enquadramento teorico - O ensino da Escrita, em que se realiza, como o proprio nome indica, um
enquadramento tedrico da questdo da Escrita em contexto escolar, necessario para abordar de forma

fundamentada a tematica do ensino desta em sala de aula.

De seguida, no capitulo Il — Projeto de intervencao — € incorporada a parte pratica deste relatorio,

onde serao apresentadas as estratégias e reflexdes sobre as intervencdes adotadas e resultados obtidos.

Por fim, seguem-se as consideracdes finais, apresentando as reflexdes sobre todo o trabalho
realizado ao longo do mestrado, incidindo especialmente sobre a intervencao pedagogica e os seus

resultados.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Este capitulo ocupa-se, numa primeira parte, sobre o ensino da Escrita, 0s modelos e tipos de
Escrita existentes, a presente crise no ensino da mesma, o contexto em que esta ocorre e duas das
principais teorias relacionadas com a Escrita — a cognitivista, com referéncia a facilitacdo processual, e

a sociodiscursiva, envolvendo o conceito de género textual.

0 ensino da Escrita

E na escola que emerge a abordagem formal da Escrita e que se desenvolvem as capacidades
e competéncias a esta inerentes, isto porque, ao contrario da comunicacao oral, &, essencialmente, no
contexto escolar e de sala de aula que as criancas comecam a aprender a usar a linguagem escrita,
“quer na perspetiva da rececao quer na da producado” (Carvalho, 2013, p. 187). Desta forma, é

fundamental compreender como é expectavel evoluirem as criancas e os adolescentes neste dominio.

Desde a iniciacdo a Escrita até a sua consolidacao, os alunos passam por varias etapas e
automatizam procedimentos. De acordo com Kroll (1981, citado por Carvalho, 2003), a primeira etapa
- preparacao — esta relacionada com os primeiros passos na linguagem escrita, isto &, “corresponde a
aquisicao dos mecanismos da ortografia e da motricidade” (Carvalho, 2003, p. 118). Neste momento,
0s alunos estao muito focados nos mecanismos que ainda nao estdo automatizados e a acao de escrever
é lenta e precaria. A fase seguinte — consolidacdo — “pressupde a automatizacdo dos aspectos
relacionados com a motricidade e com a ortografia” (idem, p. 119), mas ainda se verifica bastante a
presenca de marcas de oralidade no discurso escrito. Como sera analisado mais a frente, esta fase esta

associada a uma Escrita ndo desenvolvida, de explicitacdo de conhecimento.

A terceira fase — diferenciacdo - acontece quando os alunos se tornam capazes de diferenciar a
linguagem oral e a escrita e perceber o que esta distincao implica na producéo dos seus textos, o que
representa a passagem para uma Escrita de transformacao de conhecimento, resultante de um processo
de resolucao de problemas (/dem). Por fim, surge “a ultima fase descrita por Kroll (1991) [que] consiste
no desenvolvimento do estilo pessoal e é designada pelo nome de Jnfegracao’ (idem, p. 122). Neste
estadio, o individuo ja tem consciéncia dos varios aspetos que envolvem o processo de escrita, como o

assunto, o contexto em que se insere, a situacdo comunicativa e o recetor.



Assim, espera-se que, ao longo do percurso académico, os alunos assimilem certas tarefas
primarias para se conseguirem dedicar a aspetos mais profundos e consigam desenvolver e evoluir as
suas competéncias a nivel da Escrita. Contudo, nem todos os alunos séo capazes de progredir da mesma
forma e em simultaneo, sendo, assim, o papel da Escola e do Professor essencial para tentar

proporcionar o desenvolvimento de todos os seus alunos.

Teoria cognitivista

A promocao do ensino da Escrita pode ser realizada de varias formas e perspetivas. Acredita-se

que a abordagem a luz da teoria cognitivista possa ter sucesso.

Na corrente cognitivista, interessa ressaltar o trabalho de Flower e Hayes (1981) e a sua
perspetiva processual da escrita, ou seja, ter como foco o processo de escrita e nao o produto final.
Flower e Hayes (/dem) comecam o estudo por evidenciar que o ato de compor implica escolhas e

decisoes.

A teoria cognitivista de Flower e Hayes (1981), fundamenta-se em quatro pontos-chave:

1. The process of writing is best understood as a set of distinctive thinking processes which
writers orchestrate or organize during the act of composing.

2. These processes have a hierarchical, highly embedded organization in which any given
process can be embedded within any other.

3. The act of composing itself is a goal-directed thinking process, guided by the writer's own
growing network of goals.

4. Writers create their own goals in two key ways: by generating both high-level goals and
supporting sub-goals which embody the writer's developing sense of purpose, and then, at times,
by changing major goals or even establishing entirely new ones based on what has been learned

in the act of writing. (p. 366)

Neste primeiro ponto os autores defendem que o processo de escrita € composto por varios
subprocessos que se vao interagindo no ato de composicao/Escrita. Enquanto na analise por etapas, até

entdo predominante, se consideravam trés grandes etapas lineares: a etapa que antecede a escrita,



(“Pre-Writing” ... the stage before words emerge on paper”), a etapa de producao do texto, (“Writing” ...
the stage in wich a product is being produced”) e a etapa que sucede o ato de escrever, (“Re-Writing” ...
a final reworking of that product.”), com o modelo processual da escrita, sabe-se que estas dimensdes

se intersetam ao longo do processo de escrita (Flower & Hayes, 1981, p. 367).

Segundo este modelo, pode-se enquadrar o ato de escrita em trés dimensdes: o ambiente em
que a tarefa é realizada, isto ¢, o contexto; a memdria de longo prazo do escrevente, em que se encontra
o conhecimento deste sobre 0 assunto, o destinatario e a natureza do texto; e o processo de escrita, que
engloba a planificacdo, textualizacao e revisao, que emergem de acordo com as decisdes tomadas numa
instancia que os autores intitulam de Monitor (idem), como se verifica na Figura 1. O Monitor “determina
a passagem de um subprocesso a outro, o que envolve decisdes que sao condicionadas pelos objetivos

de quem escreve e pelos seus habitos de escrita e estilo pessoal.” (Carvalho, 1999, p. 56).

TASK ENVIRONMENT

THE RHETORICAL
PROBLEM TEXT
Topic PRODUCED
Audience
Exigency SO FAR

W o

WRITING PROCESSES

THE WRITER'S LONG-TERM

MEMORY PLANNING TRANSLATING REVIEWING
. o
Knowledge of Topic, Z, .
Audience, =] .
and Writing é
e
Z SETTING
&}

Plans l

! | 1
[ MONITOR ]

Figura 1 - Estrutura do modelo processual de escrita (Flower & Hayes, 1981, p. 370)

Olhando para a figura 1, vemos que o retangulo superior, corresponde ao ambiente em que a
tarefa é realizada. O da esquerda corresponde a memoria de longo prazo, onde o escrevente armazena
diferentes aspetos, como conhecimentos sobre as caracteristicas do texto solicitado e do recetor, o tema
e forma de resolver o problema retorico. A dificuldade do escrevente é conseguir recorrer a informacao
util para a realizacdo da tarefa e como a organizar. Consegue-se distinguir um escrevente em

desenvolvimento — que ainda apresenta dificuldades no processo de escrita — de um escrevente
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desenvolvido — que ja apresenta uma Escrita avancada — através da forma como gere a informacao que
tem armazenada (/dem): enquanto o primeiro tende a transportar para o texto todas as ideias que €

capaz de gerar, o segundo modifica e adapta.

Focando-nos no processo de escrita, representado na caixa da figura 3 com maior destaque,
vemos as trés dimensdes do processo. A primeira, a Planificacdo envolve varios subprocessos, como
gerar ideias a partir da memoria de longo prazo; organiza-las (por exemplo, em categorias) para fazerem
sentido, o que, por vezes, leva ao surgimento de novas ideias; e o estabelecimento de objetivos que o
escrevente vai determinando para o seu texto (/dem). A segunda dimensao do processo de escrita, a
Textualizacao, ¢ vista por Flower e Hayes (/dem) como um processo de traducao, pois acreditam que
“the writer's task is to translate a meaning, which may be embodied in key words {(...) and organized in a
complex network of relationships, into a linear piece” (/dem, p.373). Nesta dimensao estdo incluidos
varios subprocessos, desde a ortografia, escolhas lexicais e sintaticas, que ocupam espaco na memoria
a curto prazo, enquanto nao sdo automatizadas, até decisdes mais globais do processo de escrita. A
terceira dimensao, Revisao, esta dividida em avaliacéo e ato de rever, em que o escrevente |1& o que
escreveu com o objetivo de rever e avaliar, acabando, muitas vezes, por criar novos ciclos de Planificacao
e Textualizacdo. A Revisdo, assim como o ato de gerar ideias, pode decorrer ao longo do processo de
escrita (/dem). O escrevente vai controlando o progresso de producao do texto através do Monitor, que
funciona “as a writing strategist which determines when the writer moves from one process to the next.”

(idem, p. 374).

Os autores frisam que nao ha uma ordem fixa para as dimensdes implicitas no processo de
escrita, e que estas, Planificacdo, Traducdo e Revisdo, vao-se implicando entre si, sendo todas
incorporadas no processo de escrita. Para melhor exemplificar, Flower e Hayes (/dem) utilizacdo uma

analogia com um kit de ferramentas:

“Writing processes may be viewed as the writer's tool kit. In using the tools, the writer is not
constrained to use them in a fixed order or in stages. And using any tool may create the need to
use another. Generating ideas may require evaluation, as may writing sentences. And evaluation

may force the writer to think up new ideas.” (p. 376)



Um ponto-chave deste modelo esta relacionado com os objetivos do escrevente, uma vez que
“in the act of composing, writers create a hierarchical network of goals and these in turn guide the writing
process.” (idem, p. 377). Existem dois tipos de objetivos: objetivos do processo, que consistem nas
instrucdes que os escreventes ddo a si proprios, destacando-se que escreventes desenvolvidos criam
mais destes objetivos; e os objetivos do conteudo, relacionados com os contetidos que o escrevente quer

transmitir aos remetentes. Ainda assim, ha objetivos que se enquadram em ambas as categorias. (/dem).

O ultimo ponto-chave explicita a forma como os escreventes criam os seus proprios objetivos e
como os vao alterando no decorrer do processo de escrita, criando sub-objetivos e recuperando outros,

conforme o que aprenderam na esctrita (/dem). Assim, Flower e Hayes (1981) afirmam que:

“if one studies the process by which a writer uses a goal to generate ideas, then consolidates
those ideas and uses them to revise or regenerate new, more complex goals, one can see this
learning process in action. Furthermore, one sees why the process of revising and clarifying goals
has such a broad effect, since it is through setting these new goals that the fruits of discovery
come back to inform the continuing process of writing. (...) By placing emphasis on the inventive
power of the writer, who is able to explore ideas, to develop, act on, test, and regenerate his or
her own goals, we are putting an important part of creativity where it belongs - in the hands of

the working, thinking writer.” (p. 386).

Importa ressalvar que, em contexto escolar, os alunos tém como um dos seus principais objetivos
expressar 0s conhecimentos que possuem sobre determinado tdpico e mostrar que o sabem realizar de
determinada forma, para cumprirem com o que o professor espera, pois sabem que este é o principal

destinatario e avaliador do texto. (Carvalho, 1997, citado por Barbeiro, 2003 e Barbeiro, 2003).

Como se pode verificar, a teoria cognitivista correlaciona o dominio do processo de escrita —
planificacdo, redacéo e revisdo, recursivamente —, com o dominio do contexto e o dominio da memdria

a longo prazo do escrevente.

Flower e Hayes, separadamente, reformulam o modelo que elaboraram juntos. “O modelo de
Hayes (1996) define duas dimensdes do processo: a do contexto e a do individuo (...), [em que] aparece

referido o conhecimento acerca dos géneros textuais” (Carvalho, 2003, p. 107).



Processo de escrita

Colocando o foco no processo de escrita, e sabendo que nado é composto por fases, mas

dimensdes que vao sendo convocadas no seu decurso, interessa analisa-las mais pormenorizadamente.

A planificacéo representa a dimensdo mais abstrata do processo de escrita, por ser um processo
essencialmente mental, em primeiro lugar, e que acompanha todo o processo de escrita. A realizacao
da planificacdo inicial é influenciada por varios elementos, que Barbeiro (2003) intitula de
enquadradores, isto é, orientam o texto conforme a situacao, o contexto em que este se insere, o tipo de
texto que é solicitado, o seu destinatario e os objetivos que pretende alcancar, estando sempre presentes

ao longo da tarefa, podendo modificar os objetivos iniciais.

Desta forma, numa fase inicial, o escrevente comeca logo por identificar e decidir, na planificacao
global — que, maioritariamente, antecede o momento de escrita — o tipo e género textual que € pedido e
0 proposito que o texto tem de cumprir. De seguida, normalmente, registando o que pretende escrever,
0 escrevente comeca a trabalhar na producéo de ideias (/dem). Para tal, e apds tracar os objetivos que
pretende alcancar, tanto processuais como de conteudo, o escrevente, inicialmente, necessita de gerar
conteudo e ideias, recorrendo ndo s6 a memoria a longo prazo, como também a pesquisas sobre o topico
solicitado, para depois, num segundo subprocesso, organizar esse conteido conforme os objetivos que
tracou e, neste momento, podem surgir novos aspetos que o escrevente pretende abordar e que nao
tinha ponderado, a principio. Compreende-se, assim, que a planificacao global se ocupa de pontos mais
macroestruturais (Carvalho, 2001). Segundo Barbeiro (2003), os alunos que apresentam mais
dificuldades na escrita ndo sao tao capazes de desenvolver uma planificacdo global, ao contrario dos
alunos que tém uma Escrita mais desenvolvida que elaboram uma planificacdo global mais

pormenorizada e profunda.

A planificacdo mais particular esta presente aquando da producao e foca-se em aspetos mais
especificos, microestruturais, muitas vezes a nivel de frases, e que, em harmonia com a planificacdo

global, pretende criar um texto coerente (Carvalho, 2001).

Apds a elaboracdo da planificacdo, que engloba os objetivos a atingir e a organizacdo dos
conteudos gerados, os escreventes passam, entdo, a redacao do texto. Esta consiste numa dimensao
palpavel do processo de escrita, ou seja, a transformacao das ideias tracadas na planificacdo para uma
linguagem escrita (/idem, 2003). Estas ideias aparecem linearizadas na redacéo, implicando uma relacao
dos planos microestutural e macroestrutural do texto para este ser um todo, ou seja, coeso e coerente.
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Para tal, o escrevente tem de utilizar mecanismos de coesao, respeitar as regras gramaticais e ter
consciéncia de que o texto tem “de articular a permanéncia e a progressao, isto €, aquilo que ja foi dito

e 0s novos elementos que sao introduzidos” (Fonseca, 1994, citada por Carvalho, 2001, p. 66).

Através da permanéncia e progressao do texto verifica-se, de imediato, a recursividade do
processo de escrita, em que o escrevente alterna a redacéo com a planificacdo e reviséo para analisar o
que ja escreveu e o que pretende escrever (Barbeiro, 2003). A ativacéo da planificacao durante a redacéo
foca-se “sobre aspectos mais especificos, ligados ao tratamento dos topicos e a seleccédo vocabular,

orientados pelas decisdes tomadas em relacédo ao nivel global” (idem, p. 78).

Durante a redacéo é necessario decidir determinados caminhos, que influenciam o texto e, desta
forma, a planificacao inicial pode sofrer alteracdes no papel. Assim, quanto mais desenvolvida esta for,

mais alternativas o escrevente tera para escolher, sem dificultar o processo de escrita (/dem).

Como se constata, a revisdo surge nao so no final da textualizacdo, mas ao longo do processo
de escrita, pois “a existéncia de uma porcao de texto ja escrito activa a propria componente de revisao

que, deste modo, nao fica a aguardar que o texto atinga o seu final” (idem, p. 91).

Assim como a planificacao, a revisao tem um caracter mais abstrato, visto que o escrevente tem
de confrontar o texto que idealizou com o texto produzido e verificar se este esta adequado ao objetivo
que tracou. Esta pode ser dividida em dois subprocessos: avaliacao e reformulacéo (Carvalho, 2001 e

2003).

A avaliacao consiste em verificar se o texto corresponde as expectativas, isto &, se esta a cumprir
0s objetivos propostos inicialmente. Contudo, em contexto escolar, os escreventes tendem a considerar
a avaliacdo uma tarefa do Professor, ndo dedicando muito tempo a este subprocesso. A reformulacao é
uma tarefa mais complexa, visto que implica mobilizar, muitas vezes, novamente, a planificacao e a

redacdo e a limitacao temporal nem sempre o permite (Barbeiro, 2003).

A revisado, como ja referido, pode acontecer ao longo do processo de escrita, que permite garantir
a linearizacéo, a permanéncia e a progressao do texto, bem como a correcao de erros gramaticais, como
também pode acontecer no final da redacado do texto. Esta, com um certo distanciamento, permite

identificar falhas que a revisdo, aquando da producao textual, ndo reconhece.

Em suma, comprova-se o carater recursivo do processo de escrita, em que a planificacao,

redacao e revisao vao surgindo articuladas e se vao adaptando aos objetivos dos escreventes.
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Posto isto, segundo Carvalho (2019), a abordagem cognitivista ganha relevancia no contexto
escolar porque “permite compreender as limitacdes de um individuo numa determinada fase de
desenvolvimento da sua capacidade de escrever e, ao mesmo tempo, definir uma acdo pedagogica

adequada em termos do foco e da estratégia a desenvolver.” (p. 189).
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Modelos/tipos de Escrita

Bereiter e Scardamalia (1987) fazem a distincdo entre dois modelos de Escrita a luz dos
processos desenvolvidos e das caracteristicas textuais apresentadas pelos sujeitos — modelo de
explicitacao de conhecimento, que “is a model of how discourse production can go on, using only these
sources of cues for content retrieval—topic, discourse schema, and text already produced.” (idem, p. 12),

e modelo de transformacao de conhecimento, que é caracteristico dos individuos que

“actively rework their thoughts. (...) They are used to considering whether the text they have written
says what they want it to say and whether they themselves believe what the text says. In the
process, they are likely to consider not only changes in the text but also changes in what they want

to say. Thus, it is that writing can play a role in the development of their knowledge. (p. 11)

Segundo Carvalho (2001), ¢, assim, possivel diferenciar dois tipos de Escrita: Escrita em
desenvolvimento e Escrita desenvolvida. A Escrita em desenvolvimento esta a associada a individuos que
ainda estdo a aprender — maioritariamente criancas e adolescentes — e que apresentam algumas
dificuldades na Escrita, enquanto a Escrita desenvolvida “pode ser encarada como a meta ou objetivo a

atingir por parte desses sujeitos” (idem, p. 73).

Pode-se, portanto, associar o modelo de explicitacdo de conhecimento a Escrita em
desenvolvimento e o modelo de transformacao de conhecimento a Escrita desenvolvida. Sao varias as
diferencas entre os dois tipos de Escrita, envolvendo as componentes essenciais do modelo de Flower e

Hayes (1981): a planificacao, a textualizacao e a revisao do texto escrito.

Na planificacdo, constata-se que no nivel da Escrita em desenvolvimento os alunos apresentam
grandes dificuldades, pois esta ocorre “sobretudo, num plano mental, o que implica operacoes de
caracter abstracto, que levantam, naturalmente, alguns problemas relacionados com o desenvolvimento
cognitivo dos sujeitos” (idem, p. 74). Para os escreventes conseguirem planificar, tm de ter alguns
processos de redacado automatizados, para se conseguirem focar nas dimensdes que planificar implica,
para além da geracao de conteudo, nomeadamente em como ter em consideracao a estrutura, o
contelido, o objetivo, o contexto e o recetor. Contudo, os sujeitos num estadio inicial ainda nao

conseguem meditar sobre estes aspetos, acabando a sua planificacdo por se limitar a geracao de
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contelido e ser quase como uma primeira versao do texto, ja que todo o contetido gerado na planificacao

¢ transposto para o texto (/dem).

Pelo contrario, como explica Carvalho (/idem), os escreventes adultos ja conseguem ter em

consideracao o publico-alvo e

geram conteudo através de um processo de natureza heuristica, quer considerando todos os
conhecimentos que possuem sobre o assunto por uma procura de tipo metamemorial, quer
considerando os objectivos subjacentes a producao do texto, num tipo de busca mais selectivo.
Por isso, geram, normalmente, mais contetdo do que aquele que de facto vém a incluir no texto

(p. 75).

Também o tempo dedicado a planificacao difere entre estes dois modelos: as criancas e
adolescentes (Escrita em desenvolvimento) dedicam pouco tempo a esta dimenséo, ao contrario dos
adultos (Escrita desenvolvida) que quanto mais tempo dispdem, mais tempo utilizam, antes de passarem

a textualizacao, para analise das variantes em questao (Bereiter & Scardamalia, 1987).

A textualizacao é a dimensao a qual as criancas e adolescentes se dedicam mais, quase nao
dando relevancia as outras dimensoes. Isto porque, “quem escreve, tem de colocar de forma linear um
conjunto de informacdes que no plano mental se estruturam de outra forma. Isto exige o recurso a

determinados mecanismos linguisticos (...) que asseguram a coesao do texto.” (Carvalho, 2001, p. 76).

Também na revisao existe uma grande diferenca entre os dois modelos de Escrita. Segundo
Bereiter e Scardamalia (1987), escreventes em desenvolvimento tendem a evitar a revisdo dos seus
textos e, quando a realizam, focam-se mais em correcdes ortograficas e topicas, dado que “estdo
demasiado absorvidos pelas actividades de producao de texto, canalizando para elas todos os recursos

cognitivos disponiveis” (Carvalho, 2001, p. 76).

Em suma, verifica-se que, no modelo de explicitacdo de conhecimento, o escrevente estd mais
focado na dimensao da redacdo, que a sua Escrita é focada em si (emissor), sem ter consciéncia das
necessidades informativas do recetor e que a quantidade de conteudo que consegue gerar no momento
da planificacdo ¢ a quantidade de conteudo que transporta para o texto e mantém apds a revisdo do
mesmo. Ja a Escrita correspondente ao modelo de transformacdo do conhecimento mostra a atencao

ao recetor e tenta adequar o “texto as necessidades informativas do seu destinatario” (idem, p. 79). A
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nivel de conteudo, constata-se que ha uma geracéo vasta no momento de planificacdo e que apenas
aquela que é relevante é que é transposta para o texto e, aquando da revisado, existem diferencas
substanciais que implicam niveis de abstracdo que os escreventes em desenvolvimento ndo conseguem

atingir. (/idem).

Facilitacao processual

Como ja referido anteriormente, o processo de escrita implica a realizacao de varias atividades
cognitivas, nao sendo, por vezes, possivel para o aluno dedicar-se a determinadas tarefas essenciais,
sobretudo na planificacao e na revisao, porque a sua memoria operativa esta focada no ato de escrita

propriamente dito (Carvalho, 2019).

Vlygotsky, ja em 1978, apresentava uma preocupacao em analisar o desenvolvimento cognitivo
das criancas, que até entdo era estipulado por niveis que equivaliam ao que cada aluno conseguia realizar
sozinho, ignorando o que estes conseguiam fazer com o auxilio de um professor ou par. Segundo esta
nova perspetiva, introduzida pelo autor, em que apresenta a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
é salientado que as tarefas que os alunos executam com ajuda, potenciam o seu desenvolvimento mental

e de ensino-aprendizagem. A ZDP consiste na

distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving
and the level of potential development as determined through problem solving under adult
guidance or in collaboration with more capable peers. (...) The zone of proximal development
defines those functions that have not yet matured but are in the process of maturation, functions

that will mature tomorrow but are currently in an embryonic state. (p. 886).

Desta forma, devem ser criadas estratégias de scaffolding - individuais, a pares, com o professor
ou com os colegas, através de exercicios simplificadores — que permitam aos alunos assimilarem
determinado conhecimento e torna-lo seu, de maneira a evoluirem e alcancarem novos niveis de
desenvolvimento. Estas estratégias devem ser pensadas para cada aluno, conforme as suas dificuldades

e aprendizagens.
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Para melhor compreensao, segue a Figura 2, em que se exemplifica a ZDP: o aluno encontra-se
no centro, seguido do que ja consegue realizar sozinho; de seguida, surge entdo a ZDP, que se refere
“ao potencial de progressao” (Carvalho, 2019) do aluno e ao scaffolding, processo em que se realizam
atividades com um professor ou um colega mais experiente; e, por fim, a zona mais exterior que
representa 0 que o0 aluno ainda nao é capaz de realizar. Este processo vai-se reajustando conforme a
evolucao do aluno e quando este ja assimilou o0 que até entdo ndo conseguia, a sua ZDP avanca para

um novo patamar.

Aluno

O que o aluno
consegue realizar

sozinho
Zona de

Desenvolvimento
Proximal |
Scaffolding

O que o aluno
ainda nao
consegue realizar

Figura 2 — Zona de Desenvolvimento Proximal

Bereiter e Scardamalia (1987) propdem estratégias de facilitacdo processual para os escreventes
automatizarem tarefas mais simples, de modo a criar espaco mental para acdes mais exigentes. Esta
estratégia “consiste na introducdo e rotinizacdo de um mecanismo regulador que permite ao sujeito
realizar tarefas que normalmente nao enquadra no seu comportamento habitual” (Carvalho, 2001, p.
39). Desta forma, o escrevente é levado a realizar repetidamente uma tarefa com que nado esta
familiarizado, para esta comecar a ser inerente e automatica ao processo de escrita. Assim, a sua
memoria operativa pode focar-se noutros novos aspetos, promovendo um desenvolvimento da

capacidade de escrita do escrevente. (/dem).

As estratégias de facilitacdo processual estéo divididas por etapas: inicialmente, identifica-se um

aspeto que o escrevente em desenvolvimento ainda ndo tenha adquirido ou aprofundado para, de

16



seguida, instruir-se sobre o mesmo, praticar e comecar a automatizalo no processo de escrita,
permitindo, assim, usar o minimo de recursos cognitivos para a realizacdo dessa mesma tarefa (/dem).
Cabe ao professor criar estratégias para que os seus alunos possam evoluir e automatizar tais
mecanismos. Segundo Carvalho (2001), a facilitacdo processual pode trazer beneficios, quer a nivel

pedagogico, quer a nivel de desenvolvimento das capacidades dos alunos:

A facilitacao do procedimento constitui um meio de promover o desenvolvimento da capacidade
de expressao escrita e que, portanto, pode ser considerada uma estratégia pedagogica eficaz na
abordagem desse dominio da lingua. Essa eficacia sera tanto maior quanto da sua aplicacao
resultar uma interiorizacdo, e consequente automatizacao, das tarefas que a sua utilizacéo
promove, o que tem, como vimos, implicacdes nao so6 a nivel da capacidade de escrever, mas

também ao nivel do desenvolvimento cognitivo” (p. 209).

Em suma, independentemente da estratégia utilizada, o objetivo & auxiliar da forma mais
adequada a cada escrevente, principalmente aos escreventes em desenvolvimento, para estes evoluirem
a sua capacidade de escrita e se tornarem cada vez mais auténomos, pois “what a child can do with

assistance today she will be able to do by herself tomorrow” (Vygotsky, 1978, p. 87).

Crise no ensino da Escrita

Naturalmente, a maioria dos alunos do Ensino Basico e até do Ensino Secundario ainda se
encontra numa fase de desenvolvimento da Escrita e apresenta, por isso dificuldades no seu uso. Assim,
ha quem considere haver uma crise no ensino da Escrita, no contexto de sala de aula de lingua materna.
Este contexto de sala de aula engloba “o objecto de ensino-aprendizagem, os sujeitos da aprendizagem,

0 processo de ensino-aprendizagem” (Carvalho, 2003, p. 14).

E importante salientar que o objeto de ensino-aprendizagem em questéo - a Escrita — ¢, também,
meio de transmissdo de saberes e é intrinseco aos outros dominios, como a leitura, o conhecimento
explicito da lingua e a oralidade. Ela pode funcionar como um estimulo das capacidades cognitivas, do

pensamento abstrato e na resolucado de problemas (Carvalho, 2003). Carvalho (2001) e Amor (citada
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por Carvalho, 2001), relevam fatores que contribuem para esta crise, como a artificializacdo das

situacdes de Escrita, e “o carater interior do processo de producdo de um texto escrito” (p. 81).

Os sujeitos da aprendizagem da Escrita que, neste caso, sdo os alunos, acarretam caracteristicas
especificas e graus de desenvolvimento diferentes, devido a niveis cognitivos diferentes, contextos
socioculturais dispares. Para além disso ha que considerar o grande numero de alunos por turma, a
necessidade de cumprir o Programa da disciplina em pouco tempo, dificultando o papel do professor e

a sua dedicacao mais individualizada (/dem).

Por fim, o processo de ensino-aprendizagem e a sua abordagem também sao fatores dessa crise,
ja que se valoriza, muitas vezes, a Escrita como um produto e ndo como um processo, que engloba

varias dimensdes, como ja constatava Carvalho, num estudo que realizou em 1999 (Carvalho, 2019):

privilegia-se uma abordagem implicita, com uma producdo em quantidade, frequentemente
associada a dimensao ludica e as situacdes de prazer, algumas vezes, mera forma de expressao
de aspetos relacionados com outros dominios da lingua, sobretudo da leitura; nao se enfatizava a
explicitacao dos diferentes aspetos envolvidos no ato de escrever (...); centrava-se a atencao nos
produtos de escrita e ndo no processo e na especificidade das suas diferentes componentes;
predominavam praticas de escrita em que a dimensao do contexto de comunicacdo era pouco ou
nada relevante. Concluiamos, a partir dai, que a escola, em vez de potenciar a evolucao dos alunos
no sentido de uma escrita desenvolvida, que corresponderia ao modelo de #ransformacao de
conhecimento (Bereiter & Scardamalia, 1987) que da origem ao que Flower (1979) designa como
reader-based fexts, estava a contribuir para que se perpetuasse uma escrita de explicitacéo de

conhecimento (p. 188).

Para superar esta crise no ensino da Escrita e promover o seu ensino, tendo como objetivo a
evolucao dos alunos, é necessario ter em conta varios aspetos relacionados com a visao da escrita como
um processo — que engloba a planificacao, textualizacao e revisao —, como uma resolucao de problemas,
e ¢ imprescindivel analisar o contexto e abordar a escrita com base em quatro planos (Carvalho, 2013:
o plano do sujeito, o plano da relacao da escrita com outros dominios da disciplina de Portugués, o plano
da relacao desta com as outras areas disciplinares e o plano da relacao da Escola com a comunidade.

A articulacao entre os planos apresenta-se como se verifica na Figura 1:
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Figura 3 - Planos de abordagem da escrita na escola (Carvalho, 2013, p.188)

Segundo Carvalho (2013), o primeiro plano — o plano do sujeito, que surge no triangulo azul-
escuro na Figura 3 - envolve a promocao de competéncias de Escrita que proporcione o avanco para
uma Escrita associada ao modelo de transformacao de conhecimento, em que o escrevente ja diferencia
o registo escrito do registo oral, realiza as trés dimensdes da escrita (planificacdo, textualizacdo e revisao),
tem em consideracao o contexto e o destinatario e a sua escrita é focada no leitor. Esta promocao deve
implicar tarefas que atendam as necessidades dos alunos, através de estratégias de facilitacao
processual. Neste plano interessa ainda ressalvar a importancia dos géneros textuais e dos

conhecimentos linguisticos dos alunos no ensino-aprendizagem da Escrita.

O plano da relacdo da escrita com os outros dominios ou contetdos da disciplina de Portugués,
representado por um retéangulo horizontal amarelo na Figura 3, mostra como a Escrita esta vinculada
aos outros dominios de uso da linguagem. Analisando a relacdo com a /eitura, reconhece-se que “o ler
e 0 escrever [sdo] realidades indissociaveis (...) [e] o préprio processo de escrita pressupde leitura
permanente” (idem, p. 192); a oralidade e a Escrita sdo meios de comunicar, mas enquanto na oralidade

temos um interlocutor, na escrita & necessario criar mecanismos para garantir a comunicacao; a relacao

= “The purpose of the simplifications is to enable children to start performing the self-regulatory function with as little additional burden on their processing
capacities as possible. As they become practiced at it, the function should begin taking even less capacity, so that the simplifications can be withdrawn.”

(Bereiter & Scardamalia, 1987, p. 23)
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com o dominio do conhecimento explicifo da lingua € evidente pois, para garantir que um texto seja
coeso e coerente, é necessario ter conhecimentos linguisticos; por fim, a educacao literdria serve como
ponto de partida para a abstracao, por vezes necessaria, nos textos escritos e para a percecdo da

existéncia de textos nao utilitarios (/idem).

O terceiro plano, plano da implicacdo da escrita no quadro das varias disciplinas escolares, que
se encontra na Figura 3 como um circulo oval azul-claro, é bastante importante, na medida em que

(idem):

concretiza o principio da transversalidade da lingua, em geral, e da escrita, em particular (...);
importa considerar o papel da escrita nos processos de avaliacdo (...); releva das potencialidades
da escrita enquanto ferramenta de aprendizagem; considerar a natureza “real” dos usos da
escrita neste ambito multidisciplinar, por oposicdo a uma certa ideia de artificialidade

normalmente associada & abordagem da escrita na escola (p. 195).

Por fim, no plano da participacao, pela escrita, no quadro mais alargado da escola enquanto
comunidade e na(s) comunidade(s) em que a escola e os sujeifos se inserem, que esta no centro da
Figura 3 como um retangulo vertical laranja, reforca-se o papel do contexto e da necessidade de ensinar

géneros textuais, pois, segundo Carvalho (/dem),

ao abordarmos a escrita num contexto real de uso, ajudamos 0s alunos a compreender a
importancia da escrita e o seu alcance, ao mesmo tempo que potenciamos o desenvolvimento
das suas competéncias e saberes pois sao chamados a responder as exigéncias que 0 processo
Ihes coloca, num verdadeiro exercicio de resolucdo de problemas, que é inerente a qualquer ato

de escrita. (p. 201)

Para além da necessidade de trabalhar nestes quatro planos, é necessario ver o processo de
escrita como uma tarefa de resolucdo de problemas, que estd relacionada com o modelo de
transformacéo de conhecimento. Isto porque os alunos necessitam de levantar hipoteses, desenvolver
varios subprocessos e em diferentes dimensoes da Escrita, descobrindo e criando um percurso de escrita

de determinado texto, fazendo opcdes desde pequenos pormenores a grandes decisdes/variacoes, isto

20



¢, a Escrita “passa, sim, por um trabalho de natureza heuristica de geracdo de solucdes multiplas a
serem testadas a cada momento” (/idem, p. 23). Desta forma, a promocao da Escrita como atividade de
resolucao de problemas, “permite aos alunos o dominio de convencoes e estratégias que tornam possivel
a melhor expressao das suas ideias, promove a capacidade de reflexdo critica sobre o seu proprio

trabalho.” (Carvalho, 1999, p. 80).

Contexto

O contexto é um aspeto relevante para combater as dificuldades e promover o ensino da Escrita.
Quando se fala de contexto, existem varias acecdes. Pode-se salientar, numa primeira instancia, o
contexto escolar, em que os alunos utilizam a Escrita para comunicarem e se expressarem, nas diversas
areas disciplinares. E no contexto de sala de aula que se espera que surja um maior contacto com a
linguagem escrita, o que implica “factores muito diversos, tais como a natureza da disciplina de que
constituiu objecto, os textos que, a diferentes niveis do processo curricular, a regulam, as relacoes entre

0s sujeitos, as condicionantes temporais e espaciais.” (Carvalho, 2001, p. 80).

Segundo Camps (2005), existem trés concecdes de contexto: o contexto como situacdo, como
comunidade discursiva e como esfera de atividade humana. A primeira, como o proprio nome o indica,
esta relacionada com o escrevente, o momento da tarefa e as suas condicionantes; a segunda, com
“contextos partilhados que tornam possivel dar sentido e interpretar os textos” (/idem, p. 21); na ultima
concecao, “os textos sao resultado e, ao mesmo tempo, instrumento de mediacdo na construcédo do
didlogo como processo cultural” (ibidem). E a partir desta construcao do dialogo e da realidade social
que se compreende que “é nesta dinamica que tém origem e evoluem os géneros discursivos” (/dem, p.

24).

Barbeiro (2003) salienta que um dos grandes problemas dos alunos com a Escrita é exatamente
a auséncia de contextos extraescolares e de destinatarios diferentes, isto é, os alunos ja sabem que, a
partida, o Unico leitor do seu texto sera o professor, o que os leva a nao se esforcarem nem a alcancarem
novos patamares da escrita. Segundo o autor, é possivel alcancar outros contextos, para além do contexto

de situacao.

Este autor comeca por definir contexto como “o conjunto de factores exteriores as palavras de um

enunciado e a sua combinacao, que influem na construcdo e reconstrucdo do significado desse
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enunciado” (idem, p. 20). Esses fatores estdo relacionados com o contexto de situacao, isto &, o local e
tempo dedicados ao enunciado, 0 proprio escrevente, o remetente, 0 meio social envolvente, os objetivos

e intencoes.

Para ser possivel analisar mais profundamente o contexto é necessario distinguir o contexto de
situacdo do contexto de cultura. O contexto de situacdo, pode ser dividido em dois subcontextos: o
contexto fisico, relacionado com o espaco em que o escrevente se encontra e o facto de, na maioria das
vezes, 0 remetente nao estar presente, ou seja, nao partilham o mesmo contexto fisico; e o contexto
social, que remete para a funcdo que o enunciado tera, pois a escrita estd presente em variadas
atividades familiares, sociais e profissionais. O contexto de cultura € mais amplo, relacionando-se com
conceitos como “valores, crencas, papeéis e relacdes sociais, normas, convencoes, géneros, discursos,
etc.” (idem, p. 21). Estes aspetos irdo influenciar o escrevente e o processo de escrita, em que “é possivel
descrever as dimensdes que se activam, ligadas a propria relacao com a escrita, ou seja, que tornam a

escrita significativa para o sujeito.” (idem, p. 22).

Para melhor compreender a relacao dos contextos e dimensdes com a Escrita, Barbeiro (/dem)

apresenta uma figura:
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Figura 4 — Contextos e dimensoes da relacao com a escrita (Barbeiro, 2003, p. 23)
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Como se verifica na Figura 4, tudo se encontra interligado. O contexto nuclear é onde se encontra
“o sujeito, a linguagem e a relacdo que se estabelece entre eles no acto de escrever.” (idem, p. 24).
Existe, portanto, um espaco e um tempo, determinadas condicdes fisicas para a Escrita e é aqui, no
contexto nuclear, que o sujeito faz o levantamento dos seus conhecimentos, recorre a técnicas de selecéo

e que toma decisoes.

Na dimenséao da interacao entram os sujeitos mais proximos do escrevente e do enunciado, em
que fazem uma primeira apreciacdo, ndo como recetores do texto, mas como ajudantes ou avaliadores,
sendo capazes de intervir na relacdo do sujeito com a linguagem (contexto nuclear) e influenciar o
processo de escrita. Esta interacdo pode surgir durante a planificacdo, auxiliando na geracao de
conteudos e na tomada e validacdo de decisdes; na redacao, como esclarecimento de incertezas; como

também na revisao, em que os sujeitos solicitam um parecer do enunciado (/derm).

O contexto nuclear e a interacdo estao inseridos no contexto do processo de escrita. No contexto

do produto fazem parte a participacéo e a intervencao.

A existéncia de um produto escrito cria a oportunidade deste participar num processo
comunicativo numa determinada comunidade, ou seja, “ao activar a dimensao de participacao, o sujeito
afirma-se por meio da escrita. Alcanca o direito a possibilidade de leitura. Este direito integra-se na vida
da comunidade (...). Na situacao escolar, esta forma de participacao é conjugada com a aprendizagem

da escrita.” (idem, p. 31).

Por fim, a dimensao da intervencao esta relacionada com o alcance ou nao do objetivo do
produto, constituindo “o desenvolvimento natural da participacao” (/dem, p. 32). Para os alunos é
complexo avaliarem a eficiéncia do produto na dimensao da intervencéao, visto que o professor é o recetor
e avaliador do texto. Exemplificando, se a tarefa dos alunos fosse realizarem um pedido ao Presidente
da Camara e este nunca chegasse a receber o pedido, os estudantes nao ficariam a saber, efetivamente,

se o pedido iria ter efeito, apenas saberiam se foi bem elaborado.

Barbeiro (/dem), aquando da dimensao da intervencao, faz também referéncia a uma outra

dimensao, a dimensao pessoal:

A dimensao pessoal constitui um poderoso instrumento de aprendizagem: suporta o conhecimento

a adquirir em relacdes e experiéncias pessoais, escora a recontextualizacao no mundo do sujeito.
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A escrita constitui um meio privilegiado para a valorizacao dessa dimensao: preserva esse
conhecimento, registando-o na historia pessoal da aprendizagem, e alicerca a reconstrucao do
conhecimento alvo da aprendizagem, por meio do nivel de consciencializacao que desencadeia.

A aprendizagem traz sempre mudancas. (...) A consciéncia dessas mudancas sustenta a

(re)construcao do conhecimento. (pp. 32-33)

Barbeiro (/dem) reflete sobre o professor, que tem um papel importante em varios contextos:

Em relacdo aos contextos a que temos vindo a referir-nos, o professor de lingua materna participa
em diversos contextos: no de interaccdo, enquanto facilitador ou clarificador da tarefa; no de
participacdo, dado que a participacdo do aluno por meio da escrita € feita primordialmente no
ambito da turma ou da escola, comunidades onde o professor detém um estatuto especial; no de
intervencao, pois é sobre ele que o aluno pretende produzir efeitos, em relacdo a classificacao,

mas nado exclusivamente, pois também podem ser activadas outras dimensdes relacionais. (p. 55)

Desta forma, constata-se que, para promover a Escrita como meio de expresséo e construcao de
conhecimento e de sucesso escolar, é necessario ter em foco os niveis de desenvolvimento da Escrita
dos alunos, perspetivar a escrita como um processo e como atividade de resolucdo de problemas, ter
em atencao os planos do sujeito, da relacao com outros dominios da disciplina, da relacdo com as outras
areas disciplinares e na relacdo com a comunidade e o contexto, ndo sé o de situacdo, como também o

contexto do processo de escrita e o contexto social em que se insere o produto.
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Teoria sociodiscursiva

Uma outra corrente, central na investigacdo sobre a Escrita, & o /nteracionismo Sociodiscursivo
(ISD), desenvolvida por Jean-Paul Bronckart tendo como base o /nferacionismo Social, sustentado por
Vygotsky, que tem como um dos principais focos o desenvolvimento humano. A linguagem é uma
premissa do desenvolvimento humano e, como tal, “os textos aparecem assim, na perspetiva do ISD,
como representantes empiricos das atividades coletivas em que acontecem (atividade familiar, escolar,
politica, religiosa, etc.), ao mesmo tempo que correspondem sempre a acdes de linguagem” (Coutinho,
2013, p. 19), ou seja, variam e adaptam-se as situacdes de comunicacdo que sdo realizadas. Desta

forma, o ISD centra-se na dimensao social da Escrita, pois “produzir um texto é agir’ (idem, p. 25).

0 ISD tem como pilares o contexto (como ja abordado anteriormente segundo a perspetiva de
Camps (2005)), que condiciona a producao textual e que esta relacionado com a comunidade discursiva
e com a atividade humana; e o género discursivo, na medida em que os textos estdo sempre inseridos

em atividades humanas e coletivas, o que merecera atencao de seguida.

A abordagem proposta pelo ISD, articulada com a perspetiva cognitivista, pode trazer beneficios
no ensino da Escrita, uma vez que reforcam a escrita como um processo, enquadrado numa determinada

situacao comunicativa em que ha conhecimentos partilhados entre os sujeitos da acao.

Géneros textuais

Os géneros textuais enquadram-se num plano social, na medida em que existem através das
diversas interacdes e situacdes comunicativas que se realizam, quer no registo escolar, profissional ou

familiar e tém variantes como o contexto, a época e a cultura. Nas palavras de Camps (2005), estes sao

“formas de enunciados mais ou menos estaveis que configuram e sdo configurados pela
interaccao verbal das pessoas que partilham um mesmo contexto de comunicacdo. E na
dindmica da comunicacao entre as pessoas que tem origem e evolui a complexa realidade social
e se aprende a participar nela; é também nesta dinamica que tém origem e evoluem 0s géneros

discursivos, que constituem também instituicdes sociais.” (p. 21)
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Segundo Coutinho (2019), os géneros discursivos sdao compostos por categorias contextuais e
organizacionais. Da primeira fazem parte as atividades sociais em que se inserem, e da segunda a
estrutura em que se dispdem, sendo necessario o dominio das duas categorias para o uso adequado
dos géneros. Como estes dependem do contexto, séo passiveis de mudancas, sofrendo alteracoes e
adaptacoes, ao contrario dos tipos de texto, que tém caracteristicas fixas, o que permite distingui-los uns
dos outros. Schneuwly (2004, citado por Carvalho, 2013) afirma que cada género implica um tema, uma

forma e uma estrutura especifica e salienta o papel dos intervenientes da acao.

Contudo, nem sempre o ensino de géneros textuais € uma tarefa simples, uma vez que nem
todos 0s géneros sao necessarios num ambiente escolar, havendo, assim, uma artificialidade do ensino
de certos géneros. Verifica-se, portanto, que, embora os géneros sejam um meio de comunicacao,
também sao um meio de transmissao e expressao de conhecimento, tornando-se objetos de ensino e de

aprendizagem, como se verifica no pensamento de Schneuwly e Dolz (1999):

“ha um desdobramento que se opera, em que o género ndo € mais instrumento de comunicacao
somente, mas, ao mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem. O aluno encontra-se,
necessariamente, num espaco do como se, em que o género funda uma pratica de linguagem
que &, necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que ela é instaurada com fins de

aprendizagem.” (p. 7).

Para Carvalho (2013), uma forma de diminuir a artificialidade dos textos é ensinar e praticar
géneros que existam no contexto real, mais propriamente, no contexto escolar e que sejam
interdisciplinares, pois, confrontando com a Figura 3 - Planos de abordagem da escrita na escola
(Brandao, 2013, p.188), esses textos inserir-se-do0 no plano da relacao com a comunidade, na medida
em que permitem ao aluno a sua participacao e intervencao no contexto académico a que pertencem e

podem promover 0 Sucesso escolar.

Em suma, constata-se que o contacto com a Escrita acontece no contexto escolar e que cabe a
escola promover a sua aprendizagem, sendo, para tal, necessario criar estratégias que desenvolvam a
capacidade de Escrita dos alunos, através das metodologias mais adequadas a cada caso, sempre que

possivel. Desta forma, é preciso ensinar os alunos a verem a Escrita como um processo e nao apenas

26



como um produto final, tendo em conta o género textual e o contexto em que se insere e perspetivando-

a como uma resolucao de problemas.
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CAPIiTULO Il — PROJETO DE INTERVENCAO

Este capitulo foca-se no Projeto de Intervencdo que se realizou aquando do estagio. Como tal,
inicialmente, sera caraterizado o contexto em que decorreu o estagio para, de seguida, se descreverem
as atividades realizadas no ambito do Projeto de Intervencéo — exposicao sobre um tema e sintese — e

posterior reflexdo sobre as mesmas.

Caracterizacao do contexto escolar

A escola

A Escola onde se desenvolveu o Projeto de Intervencéo situa-se na regido do Vale do Ave, regido
em que as familias sdo, maioritariamente, dependentes de atividades do setor secundario, isto ¢, da
industria. Segundo a pagina web do Agrupamento Escolar, trata-se de uma populacdo com escolaridade
baixa e pouco dedicada a vida escolar dos seus educandos, mas com bastante apoio da autarquia ao

nivel das atividades letivas.

Segundo o Projeto Educativo (2018-2021) do Agrupamento Escolar (AE) a que a Escola pertence,
este tem como missao a preparacao e qualificacdo dos seus alunos para a vida futura, continuar a ser
uma Escola Inclusiva e manter a participacao e valorizacdo da comunidade escolar. A visdo deste AE
manifesta a vontade de continuar a lutar contra o insucesso e abandono escolar, pela integracdo da
escola na comunidade, e pela promocdo de valores e principios nos seus estudantes. Para tal,
implementou e tenciona continuar a implementar varios projetos para a promocéao do sucesso escolar
dos estudantes, como ofertas educativas complementares, oficinas e apoios escolares e a coadjuvacao
nas disciplinas de Portugués, Inglés e Matematica. O AE tem como projetos extracurriculares, ainda, um
blogue, um jornal, projetos Erasmus+, eTwinning, entre outros. De salientar que a Escola Secundaria em
que se realizou o Projeto de Intervencao tem, relacionados com a promocao da lingua materna em

associacdo com outras areas, o Clube de Leituras Encenadas, Leituras e Desafios em Portugués.
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A turma

A turma em que o Projeto foi implementado era do 10° ano de escolaridade do Curso de Ciéncias
e Tecnologias e era constituida por 22 alunos, 7 do sexo masculino e 15 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os 15 e 16 anos. O contacto com a turma s6 se deu em meados de outubro, logo
o funcionamento da mesma ja estava consolidado. Desde a primeira observacao até ao momento final
das intervencdes, verificou-se que era uma turma, no geral, bastante empenhada, interessada,
participativa e responsavel. A nivel do comportamento nao se identificaram queixas, apenas havia breves

momentos de didlogo entre os pares, mas sem perturbar o funcionamento da sala de aula.

Constatou-se que, aquando da elaboracao da planta da sala de aula, houve o cuidado de sentar
0s alunos com mais dificuldades ao lado de alunos mais aplicados, o que proporcionou uma dinamica

de interajuda e criaram-se momentos de scaffolding ao longo das aulas.

Sintese descritiva das principais atividades realizadas no ambito da
intervencao Pedagogica

Ao longo do estagio foram realizadas diversas atividades dos varios dominios da disciplina -
Compreensao do Oral, Leitura, Educacéo Literaria, Gramatica e Escrita — mas, neste Relatorio, o
destaque vai para as atividades desenvolvidas no dominio que foi proposto no Projeto, isto €, da Escrita,
mais concretamente da exposicao sobre um tema e da sintese. Tanto para um topico (exposicdo sobre

um tema) como para o outro (sintese) foram efetuadas duas atividades.

No total, foram lecionadas 15 aulas no ambito do estagio. As atividades relacionadas com a
exposicao sobre um tema foram concretizadas no inicio da pratica letiva, correspondendo as aulas 0 e
2, enquanto as atividades relacionadas com a sintese tiveram lugar numa fase intermédia do estagio, na

aula 9.

A primeira tarefa de escrita solicitada aos alunos aconteceu na aula O (ver Anexo 1) — primeira
aula do 2° periodo —, apds se ter feito uma retoma de conteudos sobre A Cronica de D. Jodo /, de Fernéo
Lopes, no dominio de Educacéo Literaria. A atividade, em si, consistia em elaborar uma exposicao sobre
um tema a partir da experiéncia de leitura dos alunos e de duas afirmacdes sobre o autor e a obra.
Salientaram-se as caracteristicas da exposicdo sobre um tema aos alunos, a necessidade de realizarem
uma planificacao antes da textualizacao e de, por fim, reverem o texto, com base no modelo de Flower
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e Hayes (1981). Dado que esta atividade foi realizada na aula 0, o objetivo foi criar um primeiro momento
de interacdo dos alunos com a professora, numa atividade de Escrita que permitisse a elaboracao de um

trabalho inicial que pudesse ser comparado/contraposto com outros semelhantes no futuro.

O segundo exercicio de escrita, realizado na aula 2 (ver Anexo 2), foi desenhado para ir ao
encontro do conteuido que estava a ser lecionado a turma — A Farsa de Inés Pereira — e ao tema proposto
no Projeto — a exposicdo sobre um tema. A atividade seguiu a perspetiva cognitivista, sendo um dos
principais objetivos mostrar aos alunos que a Escrita deve ser vista como um processo que engloba trés
dimensdes: planificacao, redacao e revisao. Para tal, nesta proposta, a planificacdo foi a dimensao que
teve um maior foco e foi desenvolvida através da criacdo de uma tabela para os alunos completarem
com a informacdo que seria necessaria para a textualizacao, de forma a facilitar-lhes essa etapa do

processo, através de uma estratégia de scaffolding.

Como a turma se encontrava na fase inicial da leitura da obra, foi apresentada a protagonista,
Inés Pereira, e era fundamental caracteriza-la. Para tal, foi entregue aos alunos uma folha com duas
tabelas: uma para preencherem com 0s recursos expressivos que iam encontrando na leitura do texto e
outra — a principal desta atividade — para os alunos preencherem com as caracteristicas de Inés, a
situacao em que se encontrava e a situacao que ambicionava. Esta tabela ajudou, assim, no passo que

foi pedido de seguida: a redacdo de um texto expositivo sobre Inés Pereira, pois serviu como planificacao.

A aula terminou antes de ser possivel fazer a revisao, que passou para o inicio da aula seguinte
e foi feita pelos colegas, como uma heteroavaliacdo do trabalho realizado. Os alunos iam a frente da
turma ler os seus textos e os colegas tinham de salientar aspetos mais ou menos bem conseguidos pelos

colegas, ou seja, esta revisao correspondeu a um dos seus subprocessos — a avaliacéo.

O primeiro ponto da intervencéo no contexto de estagio foi composto por estas duas atividades,
embora estivesse planeado aprofundar mais este género textual. Contudo, devido ao estado de
emergéncia imposto no pais, tal ndo foi possivel, porque o regime presencial de aulas foi interrompido e
Se passou para um regime online em que a regéncia voltou, maioritariamente, para a orientadora
cooperante, visto ser um regime com condicdes extraordinarias. Ainda assim, foi possivel auxiliar os

alunos, aquando das tarefas de escrita, durante este regime de aulas.

0 segundo ponto planeado no Projeto esta relacionado com a elaboracao de sinteses a partir de
textos-fonte. Este contetdo foi introduzido no momento em que se iniciou o estudo, do dominio de

Educacao Literarias, de Os Lusiadas (ver Anexo 3). Como este contetdo ja tinha sido abordado no ano

30



letivo anterior pelos alunos, a sinfese serviu para auxiliar a retoma de certos aspetos sobre a época, o
autor e a obra, diminuindo a artificialidade da tarefa, pois ensinou-se um género textual que é util no

contexto real dos alunos.

As duas atividades foram realizadas na mesma aula, mas em momentos distintos, ambas a luz
da perspetiva sociodiscursiva. A primeira atividade consistiu apenas na primeira fase de elaboracdo de
uma sintese: selecdo da informacdo mais relevante. Foi pedido aos alunos para lerem um texto sobre a

epopeia e que sublinhassem os aspetos mais importantes e passassem essa informacao para o caderno.

De seguida, antes de passarem para a atividade seguinte, explicou-se em que consistia este
género textual e pediu-se que passassem para o caderno as normas e principais caracteristicas do

mesmao.

Por fim, entregou-se aos alunos um texto sobre a obra em estudo e pediu-se que realizassem as
fases de elaboracdo de uma sintese: selecdo da informacéo relevante (como na atividade anterior),

planificacdo, redacéo e revisdo da mesma.

Acredita-se que tanto a abordagem da exposicao sobre um tema como a da sintese permitiram
desenvolver competéncias em todos os alunos, bem como aprimorar a construcao de conhecimento e a

forma de o expressar.

Analise e reflexao sobre a exposicdo sobre um tema

O objetivo principal que se pretendia atingir com o ensino deste género textual era a capacidade
de os alunos construirem e transformarem o conhecimento adquirido, através da expressao do mesmo

numa exposicao sobre o tema solicitado.

Para isso, foi necessario prover os alunos de saberes relacionados com o contetdo literario a
abordar, com o género textual em questdo e com as trés dimensdes da Escrita, reforcando-a como um
processo, e relembrando também os principios de coeréncia e coesao textual. As estratégias aplicadas
foram de questionamento a turma sobre os contetdos anteriormente lecionados sobre o tema em
questdo, a sua (re)leitura e a descricao das caracteristicas da exposicdo sobre um tema, para os alunos
conseguirem elaborar as tarefas de escrita pedidas. Foram fornecidas fichas formativas aos alunos para

os auxiliar no processo de escrita (ver Anexo 1 e 2).
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Verificou-se que, na que se refere a teoria, a turma tinha conhecimentos prévios das
caracteristicas do género textual solicitado e das dimensdes da Escrita - planificacao, textualizacao e
revisdo. Contudo, na Aula 0, no momento da planificacéo, foi possivel verificar que, embora poucos,
alguns dos alunos ainda apresentavam bastantes dificuldades na elaboracdo da mesma e a sua

planificacdo se assumia como uma primeira versao do texto, como se verifica no caso deste aluno:

Planificacao:
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Figura 5 — Exemplo de planificacdo no estadio inicial

Outros alunos realizaram, uma planificacdo basica, isto ¢, ainda, revelando dificuldades em
perceber a verdadeira dimensdo da mesma: definir objetivos, gerar e organizar conteudo, colocando

simplesmente a estrutura do texto a escrever, como, por exemplo:

Planificacdo:

-l_-_r':h :):l,u,c:-.:u

= porme ds obio

Qw dOr

* terna o brotag
2 =
{ ‘.-’mn.‘uﬂ'(-bcm A

R =L TN [TR%.1
o BT WS

¢ ZEMG WSO

Figura 6 — Exemplo de planificacdo basica
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Como se tratava de uma exposicao sobre um tema, os alunos nao tinham de gerar contetdo

novo, apenas transformar o conhecimento que ja detinham. Assim, uma grande parte dos alunos realizou

uma planificacao apenas com os topicos que pretendia abordar:
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Figura 7 — Exemplo de planificacdo comum

Poucos foram os alunos que se dedicaram efetivamente a esta dimensdo e mostraram
caracteristicas de uma Escrita mais desenvolvida, como neste caso, em que o aluno desenvolve por

topicos e subtdpicos os aspetos que pretende explicitar em cada parte do seu texto:
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Figura 8 — Exemplo de planificacao desenvolvida
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Ainda assim, embora a maioria ndo apresentasse uma planificacdo com as caracteristicas
proprias de uma Escrita desenvolvida, constatou-se que todos os alunos dividiram a sua planificacdo em
introducao, desenvolvimento e conclusao, mostrando que tém consciéncia da estrutura organizacional

de um texto escrito e do género textual solicitado.

Desta forma, aquando da textualizacao, os alunos conseguiram estruturar, quanto a forma, o
texto, dividindo-o em introducdo, desenvolvimento e conclusdo, como indicaram na planificacdo. A
articulacdo entre estas trés partes do texto € que nem sempre foi bem conseguida: a maioria utilizou
articuladores do discurso, mas foi necessario relembra-los de aspetos implicados no seu uso e remeté-
los para a pagina do manual que apresenta uma lista de conectores. Constatou-se que, embora os
tenham utilizado, alguns dos alunos ndo compreenderam a sua necessidade e importancia para a

elaboracao de um texto coeso.

Este aluno, por exemplo, utilizou o conector “em primeiro lugar”, mas nao percebeu que € um
marcador discursivo de ordenacdo de informacdo e que implicava um outro marcador para dar
continuidade, como “em segundo lugar”, e passou logo para a conclusao, aplicando o marcador “Em

suma”, mostrando ainda marcas de uma Escrita em desenvolvimento:
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Figura 9 — Exemplo de aplicacdo de marcadores discursivos

Como nao ha muito tempo em sala de aula para dedicar ao dominio de Escrita, decidiu-se
priorizar a dimensao da planificacéo, visto corresponder a fase inicial do processo de escrita. A revisao

- embora tenha sido relembrada em sala de aula para a turma a fazer — foi feita pela professora
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estagiaria, que, na aula seguinte entregou recomendacdes individuais a cada aluno para melhoria dos

seus textos. Os alunos mostraram interesse pelas recomendacdes que foram feitas.

Nao obstante as planificacdes serem pouco ou nada elaboradas, os alunos conseguiram realizar
0 texto e cumprir com o que lhes era solicitado, isto &, os produtos finais apresentavam as
caracteristicas de uma exposicao sobre um tema e eram abordados os contetdos pretendidos. Apesar
das limitacdes na planificacao, os alunos conseguiram cumprir, com maior ou menor eficacia, a tarefa.
E possivel que a maioria tenha realizado a planificacdo apenas mentalmente, ou é possivel que o facto
de se terem abordado previamente os topicos relacionados com os saberes a aplicar na escrita, durante

a aula, os tenha ajudado, pois nao tiveram de gerar novo conhecimento.

Na Aula 1 (ver Anexo 2), aplicou-se uma técnica de scaffolding ou de facilitacdo processual,
com o objetivo de facilitar na dimensao da planificacao, ao serem fornecidas tabelas para os alunos
preencherem com a informacao que iria ser necessaria para a producao do texto, visto estes
apresentarem algumas dificuldades na producéo e organizacéo do contetido, como se tinha verificado
na aula anterior. O preenchimento das tabelas (ver ficha formativa 1 e 2, Anexo 2) foi uma atividade
que ndo levantou grandes dificuldades aos alunos, pois foram respondendo de forma correta, oralmente
e por escrito (na tabela), visto terem sido abordados os contetidos em aula antes da realizacdo da

tarefa.

Considera-se que o objetivo que levou a criacao destas fichas foi atingido, visto que serviram,
entado, como instrumentos de facilitacao processual na escrita, na medida em que levaram a geracao de
um produto, ja organizado, que serviu de base para o texto que os alunos tiveram de escrever. Caso
estas fichas nao tivessem sido facultadas aos alunos e se tivesse pedido para elaborarem uma
planificacdo, estes iriam realizar, muito provavelmente, uma planificacdo mais superficial, trabalhada
mais com base na memdria do que tinha sido lido, mais semelhante aos exemplos das planificacdes da
Aula 0. Desta forma, através da estratégia de scaffolding, foi possivel os alunos progredirem mais

rapidamente.

A tabela, que corresponde a primeira etapa de escrita — planificacdo —, serviu para gerar e
organizar conteudo, que é um aspeto em que os alunos ainda apresentavam dificuldades. Embora a
ficha formativa 1 (recursos expressivos) nao tivesse sido pensada para fazer parte da atividade de escrita,
verificou-se no decorrer da aula que esta funcionou como um complemento importante, pois os alunos

tinham de fazer uma exposicdo sobre a personagem principal da obra e conseguiram incorporar 0s
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recursos expressivos no texto para fundamentar e explicitar os aspetos que abordaram. Exemplo disso

acontece no texto de um aluno:
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Figura 10 - Exemplo do uso de recursos expressivos

Durante a textualizacdo, varios alunos foram pesquisar conectores de discurso sem ser

necessario relembra-los e verificou-se um maior e mais adequado uso dos mesmos, embora aquém do

expectavel:
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Figura 11 - Exemplo de uso de marcadores discursivos

Para além do uso dos conectores, os alunos mostraram preocupacdo em respeitar as

caracteristicas do género textual, nomeadamente no que se refere a serem objetivos, ndo manifestando

a sua opiniao, conjugando os verbos no Presente do Indicativo, na terceira pessoa, sempre que lhes

fosse possivel:
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Figura 12 - Exemplo do uso do Presente do Indicativo

Enquanto na primeira intervencao (Aula 0), o foco foi dado a planificacdo, nesta intervencéao,

como a planificacao ja tinha sido facilitada pelas tabelas, o foco passou para a dimensao da revisao.
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Como referido anteriormente, as revisdes passaram para o inicio da aula seguinte, visto as atividades

de escrita serem um processo demorado para o0s alunos.

Assim, houve um distanciamento temporal entre a dimensao da textualizacdo e a da revisao,
que foi realizada pelos colegas: foi solicitado a trés alunos que lessem 0s seus textos para os colegas
fazerem a revisdo, como uma heteroavaliacdo do trabalho realizado, visto que os colegas tinham de
salientar aspetos mais ou menos bem conseguidos pelos colegas. Pode-se afirmar que houve um
momento de interacao, na medida em que os colegas realizaram uma primeira apreciacao, quase como
avaliadores, trazendo vantagens para os escreventes que, como estavam absorvidos pelos seus proprios
textos, ndo iriam encontram aspetos a melhorar tao facilmente como quem tem um olhar externo, e
vantagens para 0s ouvintes, que iam adquirindo mais saberes sobre o género discursivo em questao,

fomentando em todos o espirito critico.

Para além da leitura dos textos ter sido um momento de interacéo, foi também um momento
de participacdo na comunidade, mais concretamente no contexto de sala de aula, em que os alunos
conseguiram, numa primeira instancia, construir e organizar os seus conhecimentos através da Escrita,
e, de seguida, expressa-los oralmente para a turma, afirmando-se como elementos ativos da

comunidade.

No geral, embora a amostra das intervencoes relacionadas com a exposicdo sobre um tema
seja muito reduzida, conseguem-se concluir diversos pontos. Comecando pela primeira dimensao do
processo de escrita — a planificacdo — ainda é bastante primaria e apresenta marcas de Escrita em
desenvolvimento (Carvalho, 2001). No momento da textualizacéo os alunos preocupam-se em debitar
0s saberes adquiridos sobre os conteudos, mostrando caracteristicas do modelo de explicitacdo de
conhecimento (Bereiter & Scardamalia, 1987), e nao se preocupam tanto com a coesao textual.
Mostram, ainda assim, cuidado com a utilizacdo das marcas do género, como o uso da 3° pessoa e o
Presente do Indicativo e a objetividade. Relativamente a revisao, estes realizam-na apenas porque sao

constantemente relembrados, dedicando pouco tempo a mesma.

Analise e reflexao sobre a sintese

Relativamente ao ensino da sintese (ver Anexo 3), um género discursivo com o qual os alunos
ainda nao estavam familiarizados, o importante era garantir que a turma compreendesse as suas

caracteristicas e, simultaneamente, conseguisse relembrar e assimilar os saberes relacionados com o
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contetido novo do dominio de Educacao Literaria que estava a ser introduzido, para depois o conseguir

transformar. O foco voltou a incidir na dimensao da planificacao.

Para além desses objetivos, era fundamental reforcar a importancia da selecao e organizacdo do

contetido no momento da planificacao e insistir na redacao de textos coesos.

Assim, para garantir que os alunos assimilassem as caracteristicas e conseguissem elaborar
uma sintese, optou-se, mais uma vez, por salientar a ideia da Escrita como um processo. Para tal, a
atividade relacionada com o primeiro texto focou-se apenas na primeira dimensao — a planificacdo. Como
se tratava de uma sintese, a propria planificacdo ndo exigia geracdo de novo contetdo, mas apenas
selecdo e organizacdo do conteudo mais relevante do texto-fonte. Foi pedido aos alunos que, apds a
leitura do texto, sublinhassem e passassem para o caderno os aspetos que considerassem, efetivamente,
fulcrais. Embora se pensasse que esta era uma tarefa basica, constatou-se que muitos alunos tiveram
dificuldades em selecionar a informacao relevante, considerando quase o texto todo como fundamental,
ndo sabendo distinguir a informacdo essencial da acessoria, como, por exemplo, ao sublinharem
comentarios da autora: “(...) tarefa que se sentia como superior as facanhas «/fanidsticas, fingidas,

mentirosas» das «alheias musas».” (ficha formativa).
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Figura 13 - Exemplo de selecao de contetdo

Tornou-se necessario fazer a correcdo do exercicio em conjunto, no quadro, para garantir que
toda a turma assimilasse a informacao necessaria. Esta primeira intervencao relacionada com a sinfese
estava terminada e as conclusdes a tirar foram de que uma maioria dos alunos revelava marcas de uma
Escrita menos desenvolvida (Carvalho, 2001), propria do modelo de explicitacdo do conhecimento

(Bereiter & Scardamalia, 1987).

Partiu-se para o segundo momento de intervencao com a mesma tarefa — apenas com um texto
diferente, mas relacionado — com a expectativa de que fosse realizado com mais facilidade, mas verificou-
se que varios dos alunos que tinham apresentado dificuldades na primeira tarefa, continuaram a

apresenta-las. Concluiu-se, portanto, que ainda ha um défice, por parte dos alunos, na capacidade de
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identificar a informacao mais importante a reter e a transmitir, mostrando que apresentam dificuldades

em expressar com sucesso o conhecimento adquirido.

Apds se ter facilitado o processo de selecédo de informacéo - realizando a correcdo do mesmo e
escrevendo no quadro os topicos essenciais — os alunos mostraram mais destreza no momento da
planificacdo dos seus textos, gerando mais contetido do que o que utilizaram, mostrando marcas de uma
Escrita desenvolvida, como se vé nesta planificacao, de um aluno que na primeira intervencao apresentou

uma planificacao bastante rudimentar:

Planificacao:
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Figura 1 — Exemplo de planificacao da sintese

Aquando da textualizacéo, a maioria dos alunos teve dificuldades em cumprir o limite de palavras
proposto, sendo a terceira dimensao da Escrita — revisdo — essencial para conseguirem suprimir e

reformular o texto. Esta dificuldade é evidente quando se veem os textos rasurados, com substituicdo de
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expressdes como “tema principal” para apenas “tema” e “em seguida” por “seguidamente”, como se

verifica:
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Figura 2 - Exemplo de supressoes numa sintese

Os alunos mantiveram o cuidado com a utilizacdo das marcas do género, como a objetividade,
impessoalidade, o cumprimento dos contetidos a abordar em cada momento, como apresentar o autor,
a obra e o tema na introducdo (ver Figura 16). O uso de marcadores discursivos com valor de
sequencialidade ja esteve mais presente nestes textos, os quais sao fulcrais para a estruturacao da

sintese e contribuem para a coesao textual dos mesmos, como € este caso:
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Figura 3 — Exemplo do uso de marcadores discursivos na sintese

Conclui-se que, embora a maioria dos alunos tenha terminado a tarefa no tempo estipulado, a
elaboracdo de uma s/infese ¢ uma atividade bastante complexa para os eles e que seria necessario ter-
se dedicado mais tempo a este género textual e as trés dimensdes da Escrita, numa primeira fase em

atividades em separado, e, de seguida, como uma atividade una, para garantir que esta aprendizagem

ficasse consolidada.
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Conclusoes sobre a intervencao pedagogica

Apds a realizacao do estagio e de uma pausa para reflexao sobre 0 mesmo e sobre 0s objetivos
propostos no Projeto inicial, verifica-se que, embora o Projeto fosse ambicioso, se conseguiu atingir

grande parte dos objetivos.

O grande propésito foi ensinar e estimular os alunos para a pratica da Escrita, favorecendo assim
o desenvolvimento das suas competéncias e a promocdo do sucesso académico e, futuramente,
profissional dos mesmos. Para tal, como referido inicialmente, foi fulcral ensinar os géneros textuais —
exposicdo sobre um temae sintese — contextualizados e articulados com os outros dominios da disciplina,
de modo a que os alunos compreendessem a sua utilidade na construcao e expressao de conhecimento.
Para além disso, estes géneros permitiram aos alunos dedicarem-se aos varios planos que surgem no
contexto escolar (Carvalho, 2013), na medida em que, no p/ano do sujeifo, se dedicaram a aprendizagem
da Escrita propriamente dita; no plano da relacao com outros dominios da disciplina, se dedicaram a
articulacdo das diferentes areas disciplinares do Portugués, dado que as atividades foram sempre
pensadas e realizadas com os restantes dominios da disciplina, mas maioritariamente com o dominio
da Educacao Literaria; no plano da relacdo com as outras areas disciplinares, também os discente
consolidaram saberes, pois estes dois géneros, apresentando caracteristicas de objetividade, séo
ferramentas transversais as outras disciplinas, que permitem uma melhor compreensao dos textos
escolares e promovem a capacidade de os transformar e sintetizar, facilitando a aquisicao de
conhecimentos; e, por fim, ao plano da relacdo com a comunidade, uma vez que 0s alunos produziram
os textos em contexto escolar, enquanto parte integrante de uma comunidade, num exercicio de
desenvolvimento das suas competéncias, proporcionando-lhes as bases para serem cidadaos mais ativos

e participativos em sociedade.

Desta forma, o contexto de situacao é bastante relevante aquando da elaboracéo de um texto.
Houve momentos da intervencéo pedagogica em que foram solicitados outros géneros de texto, que
podiam depender de um contexto real, externo ao contexto escolar, em que 0s alunos escreveriam um
texto para participar numa comunidade extraescolar, mas a realizacao desse exercicio acabou por ser
sempre uma simulacdo, uma vez que os textos apenas se cingiram ao contexto da turma. Contudo, a
exposicdo sobre um tema e a sintese sao géneros que se podem aplicar a fins académicos, na medida
em que permitem aos alunos sintetizar e expressar os seus saberes de varias areas disciplinares,

existindo, por certa parte, um contexto real de uso da linguagem, em que 0s alunos escrevem para
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transformar e assimilar conhecimentos de certas areas de saberes. Por isso, ndo se sentiram dificuldades

com a questdo do contexto ao longo do Estagio.

Outro aspeto relevante é o ensino da Escrita como um processo, e ndo como um produto, que
apresenta varias dimensodes — planificacdo, textualizacdo e revisdo. Um dos objetivos era dar destaque a
todas as dimensdes — mas primordialmente a planificacdo — e acredita-se que tal foi alcancado, embora
alguns alunos ainda apresentassem dificuldades em certas dimensdes. Existiram distintas atividades de
planificacdo que permitiram definir objetivos, gerar e organizar contetudos e foi sempre solicitada aos
alunos a planificacdo de todos os textos produzidos. Durante a textualizacdo foi sempre reforcada,
oralmente, a necessidade de produzirem um texto organizado em paragrafos, coeso e coerente. Por fim,
0s momentos de revisao foram diversos: foi sempre solicitada aos alunos a revisdo do préprio texto,
tendo em atencao a correcao linguistica, o conteudo, a estrutura e a adequacdo. Por vezes foram os
proprios colegas a fazerem a revisao dos textos dos colegas, estimulando a capacidade critica da turma,
e todos os textos produzidos pelos alunos ao longo do estagio foram devolvidos com comentarios de

revisdo por parte do professor estagiario.

A maioria dos alunos ainda apresenta uma Escrita em desenvolvimento, associada ao modelo
de explicitacdo de conhecimento (Bereiter & Scardamalia, 1987), em que estes se focam mais no
momento da textualizacdo do que nos momentos de planificacdo e revisdo, que sao realizados rapida e

superficialmente.

Avaliando as estratégias de ensino da Escrita, considera-se que algumas estratégias trouxeram
mais beneficios e tiveram mais sucesso do que outras. O destaque vai essencialmente para a as
atividades e para as estratégias que promoveram o trabalho colaborativo e a facilitacdo processual.
Nestes momentos, a turma manifestou um maior empenho, motivacao, interesse e, consequentemente,
criaram-se mais momentos de aprendizagem. Evidencia-se como atividade bastante positiva o
preenchimento das tabelas da Aula 1 como forma de aprendizagem de criacdo e organizacdo de
contelido na dimensao da planificacdo. Foi bem recebida pela turma, que mostrou atencdo e empenho
na realizacdo da mesma. Pelo contrario, a atividade que teve menos sucesso foi a selecao de informacao
dos texto-fonte para a realizacdo da sinfese, em que os discentes apresentaram bastantes dificuldades

em apurar a informacao relevante.

O plano de intervencdo visava atingir objetivos previstos no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (2017) e nas Aprendizagens Essenciais (2018), relativos ao ensino da Escrita

e, no geral, considera-se que foram atingidos, visto que os alunos forem capazes de transformar a
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informacao em conhecimento, de pensar criticamente, de planificar, redigir e rever os seus textos e de
escrever textos conforme os géneros solicitados, respeitando as suas marcas de género e a sua

organizacao em paragrafos, recorrendo a mecanismos de coeréncia e coesao textual.

Contudo, néo foi possivel implementar o Projeto de forma tdo aprofundada quanto se desejava,
devido a limitacdes de tempo e as circunstancias decorrentes da COVID 19. O Programa de Portugués
do Ensino Secundario é extenso e é necessario dedicar tempo letivo a todos os dominios, ndo tendo sido

possivel focar, como se pretendia, o dominio da Escrita.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegando a reta final do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario, conclui-se que foi uma experiéncia exaustiva, pois foram anos complicados para
conseguir conciliar a vida académica, profissional e pessoal e, em simultaneo, a adaptacdo as novas
normas que a COVID-19 impds nas nossas vidas, mas muito gratificante e com muitas novas

aprendizagens e experiéncias.

Assim, comeca-se por ressalvar que a formacéo foi adequada — principalmente, a condicéo
presente de trabalhador-estudante - e a aquisicdo de novos saberes decorrentes das Unidades
Curriculares tornou-se fundamental para a concretizacdo dos objetivos e para a implementacao das

estratégias planeados no momento do Estagio.

Relativamente ao periodo de Estagio, considera-se que foi bastante enriquecedor a nivel de
aprendizagens. A observacédo das aulas da orientadora cooperante foi essencial para assimilar todos os
aspetos inerentes a lecionacao, como o saber estar em sala de aula, a gestao da sala de aula e das suas
dindmicas, a gestao de tempo para cada atividade, o tracar de objetivos e as estratégias adotadas para
0s conseguir alcancar, a forma de avaliar formativa e sumativamente. As sessdées com o orientador foram
fundamentais para a criacdo de conteudos, para a percecado critica dos mesmos e para as reflexdes

sobre as metodologias e estratégias a adotar em cada sequéncia.

Ainda no periodo de estagio, mas relativamente a pratica, verifica-se que foi um momento de
aprendizagem, enquanto futura professora, imprescindivel. Aprendeu-se bastante sobre todas as
competéncias necessarias. A maior dificuldade residiu, muito provavelmente, na dinamica e interacao
na sala de aula, no criar dinamismo e motivacdo nos alunos. Ainda assim, foram-se experimentando
novas estratégias até se conseguir cativar a turma. A gestao do tempo para a execucao das atividades
também foi desafiante, principalmente nas atividades de escrita, visto serem mais demoradas e cada
aluno ter o seu ritmo de trabalho, acabando por haver alunos a terminarem muito mais cedo do que
outros e ser necessario criar tarefas extra para esses. Verificou-se que as atividades que incluiam
processos de facilitacdo, que colocavam os alunos a pensar em conjunto e a concorrer entre si, foram

as que mais promoveram momentos de aprendizagem entre todos.

O balanco do processo de aprendizagem ¢ positivo, pois acredita-se que se evoluiu bastante

desde a primeira aula até ao final do Estagio. Eventuais falhas e momentos menos bem conseguidos
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foram sempre corrigidos no imediato ou nas aulas seguintes. Tentou-se, sempre, melhorar o

desempenho de aula para aula e, no geral, considera-se ter-se cumprido com o expectado.

Os moldes em que aconteceu o Estagio foram adequados a condicao de trabalhador-estudante,
mas admite-se que passar mais tempo na escola e com a orientadora cooperante teria sido vantajoso

para compreender melhor as dinamicas de uma escola.

Posto isto, & importante refletir sobre outros aspetos mais abrangentes do Ensino, mais
concretamente do Ensino de Portugués. E importante reforcar a importancia do professor, que tem de
se adaptar aos seus alunos e as suas turmas, para conseguir criar estratégias de ensino e de
aprendizagem eficientes, de acordo com as necessidades dos seus discentes. O professor de Portugués
/lingua materna, para além dessas caracteristicas, tem de ter a consciéncia que a sua disciplina &
transversal a todo o contexto escolar e que, no caso da Escrita, embora esta seja objeto de estudo é
também meio de transmissao de saberes, tornando-se imprescindivel a formacéo continua dos docentes,
para que sejam capazes de continuar a dotar os discentes de ferramentas adequadas a sua

aprendizagem.

Desta forma, sendo a Escrita transversal as varias areas de saberes escolares e, futuramente,
profissionais — visto ser meio de transmissao de saberes e de comunicacao - é fulcral dedicar mais
tempo a este dominio, nao s6 na disciplina de Portugués mas também em todas as outras areas
disciplinares, pois estimula as capacidades cognitivas dos alunos, ajuda no pensamento abstrato e na

resolucdo de problemas.

O contexto assume destaque no processo de producao de textos, visto estes dependerem sempre
de determinada altura, tempo, situacéo e objetivo. Neste caso, 0s momentos de intervencao pedagogica
foram sempre realizados no contexto de sala de aula e inseridos num contexto escolar e educativo, mas
seria interessante trabalhar géneros textuais que digam respeito a contextos externos a escola, para

reduzir a artificialidade existente na producéo textual na sala de aula.

E no contexto que surgem os géneros discursivos, e para promover o sucesso dos discentes é
necessario muni-los de ferramentas, ensinando-lhes os diferentes géneros discursivos, que lhes
permitam adequarem-se ao mundo que os rodeia. O ensino da exposicdo sobre um tema e da sintese
permite que o0s alunos consigam organizar a informacao que pretendem transmitir, construir e expressar
esse conhecimento, nao so para os outros, mas também para beneficio proprio, pois sdo dois géneros

que podem auxiliar nos estudos dos alunos.
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Sempre com a preocupacdo do ensino dos géneros textuais, o grande foco incidiu do ensino da
Escrita enquanto um processo, que engloba varias dimensdes, e nao apenas como um produto final,
objeto de avaliacao quantitativa. Existiu a preocupacao de mostrar aos alunos que o processo de escrita
& recursivo, que a planificacao efetivamente existe no inicio, mas que vai aparecendo ao longo da
textualizacdo, enquanto se fazem escolhas e se opta por um determinado caminho; que a revisao
acontece nao apenas no final da textualizacdo, mas ao longo de todo o processo, ja que, instintivamente,
vamos revendo e corrigindo pequenos pormenores ao longo da textualizacao; e que o processo é tao

importante como o resultado final.

Em suma, o objetivo sempre foi promover estratégias que ajudassem os alunos a melhorar as
suas capacidades de Escrita, com o intuito de proporcionar momentos de (re)construcdo de saberes
através das atividades realizadas, na medida em que estas os incitavam a criar, gerar e organizar
conteudos essenciais para depois 0s expressar, contribuindo para a integracao na comunidade escolar
e para o seu sucesso. Este objetivo foi ao encontro dos aspetos estipulados no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria (2017) na medida que promoveu a construcéo de conhecimento por parte

dos alunos, a capacidade de pensar criticamente e a promocao do seu sucesso escolar.

A nivel pessoal, o estagio foi uma experiéncia de aprendizagem e de crescimento académico e

profissional enriquecedora, que seguramente tera repercussoes positivas no meu futuro.

Limitacdes e trabalho futuro

O fator tempo foi a grande limitacao para a execucdo do planeado para a intervencao pedagdgica.
Preferencialmente, era necessario dedicar mais tempo a momentos de apenas planificacéo ou revisao
dos textos da turma, bem como um maior foco nos mecanismos de coesdo textual, em que os alunos

apresentaram dificuldades.

A vista destas limitacées, num futuro, seria interessante estudar, implementar e aprofundar, de
forma individual, cada uma das trés dimensdes do processo de escrita, bem como as suas implicacoes.
0 foco na coesao textual também parece ser um aspeto que precisa de ser aprofundado, através de, por

exemplo, momentos de facilitacdo processual.

Outro trabalho futuro significativo, mas que implicaria uma dedicacao e contornos especificos,

seria selecionar um grupo de alunos no seu estagio inicial — Ensino Primario — e, desde esse momento

47



até ao final da escolaridade obrigatdéria — Ensino Secundario — ensinar e aplicar estratégias focadas no
ensino processual da escrita, em harmonia com os géneros discursivos e analisar os resultados,
perspetivando-se que existiriam muitos alunos bastante capazes de se expressarem com sucesso através

da Escrita, em todos os dominios académicos.

Isto porque, se acredita que - no caso da turma em que a intervencao pedagogica ocorreu —, se
tivesse havido mais tempo dedicado a Escrita, os efeitos positivos seriam mais visiveis nos alunos. Ainda
assim, caso se continue com o ensino processual da Escrita nos anos letivos seguintes, é bastante

provavel que estes alunos apresentem melhorias significativas nas suas producdes textuais.
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ANEXOS

Anexo 1 — Plano Aula 0

Plano

Data 04/01/2021

Dominio | Educacdo Literaria | Escrita | Gramatica

Educacéo Literdria: Retoma dos excertos do Capitulo 11 e do Capitulo 148 (1? parte) da Cronica de

D. Jodo / de Ferndo Lopes. Sistematizacdo das ideias principais: afirmacdo da consciéncia coletiva,

atores (individuais e coletivos), visualismo descritivo. Recursos expressivos.

Escrita: Exposicao sobre um tema (Crdnica D. Jodo J).

Objetivos

Adquirir saberes relacionados com a Crdnica de D.
Joao /, de Fernao Lopes, através da compreensao
de excertos que implique mobilizar conhecimentos
prévios, fazer antecipacoes e justificar possiveis
interpretacoes;

Adquirir saberes relacionados com o género textual
exposicao sobre um tema,

Consolidar as trés dimensdes do processo de
escrita: planificacao, redacao e revisao;

Planificar o texto a escrever, apos selecao de
informacéo relevante;

Redigir um texto organizado em paragrafos e com
coeréncia e coesao textual;

Rever o texto, tendo em consideracdo a correcao
linguistica, o conteudo, a estrutura e a sua

adequacao.
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Estratégias

e Questionar a turma sobre o0s
conteudos abordados no periodo

passado;

 Releitura do excerto para a sua
compreensao e esclarecimento de

duvidas;

 Descricao das caracteristicas de

uma exposicao sobre um tema;

e Elaboracao, por parte dos alunos,

de um texto expositivo.



Recursos

o Manual: texto do Capitulo 11 «Do alvoroco que foi na cidade (...)», pp. 93-94;

o Manual: texto do capitulo 148 «Das tribulacdes que Lixboa padecia per mingua de mantimentos»,

Primeira parte», pp. 96-97;

o Ficha formativa 1:

ESCRITA - EXPOSICAO SOBRE UM TEMA

“A caracteristica fundamental da arte de Fernao Lopes é o seu poderoso visualismo.”

M. Rodrigues Lapa (pref.), /in Fernao Lopes, Quadros da Cronica de D. Jodo /, 5° edicao,

Lisboa, Sa da Costa, 1979, pp. 9-10) (texto adaptado)

“Fernao Lopes é assim levado a tratar da coletividade como se fosse uma pessoa, ndo encontrando
outra maneira de definir a vontade e o sentimento com que intervém nos acontecimentos. Lisboa é [,

assim,] uma mulher que acorre em defesa do mestre {...).”

Antonio José Saraiva, O crepusculo da ldade Média em Portugal (parte 11l),

Lisboa, Gradiva, 1996 [1990], pp. 193-195.

Partindo da tua experiéncia de leitura, escreve um texto, de 180 a 250 palavras, no qual exponhas

uma das tematicas presentes nas afirmacdes anteriores sobre a Cronica de D. Jodo /de Fernao Lopes.
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Anexo 2 - Plano Aula 2

Plano

Data 11/01/2021
Dominio | Educacdo Literaria | Escrita

Educacao Literdria: Leitura e analise do excerto da pagina 123 e 124 d' A Farsa de Inés Pereira.

Caracteristicas da farsa. Caracterizacdo das personagens e da vida quotidiana do século XVI. Recursos

expressivos.

Escrita: planificacdo, redacao e revisdo de um texto expositivo sobre a personagem Inés Pereira.

Objetivos

Adquirir saberes relacionados com o texto dramatico
e sobre a farsa;

Adquirir saberes relacionados com a Farsa de Inés
Pereira, de Gil Vicente, a partir de processos
elaborativos e metacognitivos que permitam a
compreensao do excerto, a mobilizacao de
conhecimentos prévios, antecipacdes e justificacao
de possiveis interpretacoes;

Aprofundar saberes relacionados com o género
textual exposicdao sobre um tema,

Desenvolver a organizacdo do contetido no
momento da planificacdo, através da facilitacao
processual nesta dimensao;

Reforcar as trés dimensdes do processo de escrita:

planificacéo, redacao e revisao.
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Estratégias

Recapitulacdgo  dos  conteudos
abordados na aula anterior;
Sistematizacdo das caracteristicas
da farsa no caderno;

Leitura silenciosa e, de seguida, em
voz alta do excerto por parte dos
alunos;

Esclarecimento de duvidas e analise
em conjunto dos aspetos mais
relevantes do excerto;

Entrega e resolucdo de uma ficha
formativa (1) sobre os recursos
expressivos presentes no texto;
Resolucao, de forma individual e
com o auxilio do professor, de uma
ficha formativa (2) sobre a
personagem principal da obra;
Elaboracao de um texto expositivo

partindo da ficha formativa (2).



Recursos

« Manual: textos das paginas 123 e 124

o Ficha formativa 1:

FARSA DE INES PERERIA PP. 123-124

Recurso Exemplo

Expressivo

Interrogacao

Retodrica

Hipérbole

Caracterizacao de Inés Pereira

Caracteristicas Expressao textual
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Situacido em que se encontra

Situacao que deseja
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Anexo 3 - Plano Aula 9
€

Data = 03/05/2021

Dominio | Leitura | Escrita

Plano

Leitura: leitura e compreensao dos textos de contextualizacao d' Os Lusiadas.

Escrita: sintese — marcas de género.

Objetivos Estratégias

Relembrar e adquirir novos saberes relacionados com
Os Lusiadas, de Luis de Camoes, através da
compreensao e sistematizacao de textos de
contextualizacao;

Adquirir saberes relacionados com o género textual
sintese;

Consolidar as trés dimensdes do processo de escrita:
planificacéo, redacao e revisao;

Reforcar a importancia da selecao e organizacao do
conteudo na planificacao;

Redigir um texto organizado em paragrafos e com
coeréncia e coesao textual;

Rever o texto, tendo em consideracdo a correcéao
a estrutura e a sua

linguistica, o conteudo,

adequacao;

Recursos

« Ficha formativa:
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Auscultacdo da turma sobre Os
Lusiadas;

Leitura silenciosa do texto A
epopela: natureza da obra para
compreensao e registo dos aspetos
mais relevantes;
Sistematizacao dos aspetos
essenciais da sintese,

Leitura silenciosa do texto “Os
Lusiadas”: estrutura da obra para
compreensao e registo dos aspetos
mais relevantes;

Planificacao, redacao e revisao da
ultimo texto

sintese sobre o

analisado.



SINTESE

1. Lé o texto que se segue, sublinha os aspetos mais importantes e sistematiza as ideais-

chave no teu caderno.
A epopeia: natureza da obra

Os Lusiadas é um poema épico, género narrativo que remonta, na cultura ocidental, a antiga Grécia,
com Homero, e a Roma, com Virgilio. Trata-se de um género narrativo em verso, destinado a «cantar»,
celebrar feitos grandiosos, reais ou ficticios, praticados por herois fora do comum, em estilo «elevado»;
0s herois, reais ou mais frequentemente miticos, tém normalmente representatividade coletiva,
exprimindo os valores, sonhos e capacidade de realizacédo do povo ou grupo étnico a que pertencem.

E o caso de Aquiles e Ulisses, para os Gregos, ou de Eneias, para os Romanos. (...)

Em Portugal, como sabemos, vinha sendo sentida a necessidade de celebrar herdis verdadeiros
ligados aos Descobrimentos, tarefa que se sentia como superior as facanhas «fantasticas, fingidas,
mentirosas» das «alheias musas». (...) Como sabemos, competira a Luis de Camdes a tarefa de criar
a epopeia portuguesa, feita, ao contrario das que lhe serviam de modelo, de acontecimentos
verdadeiros, seguindo de perto as regras de Homero e Virgilio, entre as quais a de dever introduzir a

mitologia paga num tempo de mundividéncia crista.

Que regras eram essas? O poema narrativo épico deveria ter [na estrutura interna] uma parte
introdutoria, com uma Proposicdo em que se anunciava o objetivo do canto e uma Invocacao aos
deuses ou musas; a Narracao da acdo deveria ser feita «in media res», isto é, a meio do seu decurso,
sendo a parte anterior narrada em analepse, ou #flash back ou retrospecdo; era obrigatdria a
intervencao dos deuses, como adjuvantes ou oponentes dos herdis. Tudo em estilo grandlioso, elevado
- no Renascimento o verso decassilabico heroico agrupado em estrofes. O poema deveria, na sua
estruturacdo externa, constar de varios «cantos» ou partes, que deveriam ser constituidos por

episodios ou sequéncias narrativas.

E, como poema narrativo, qualquer poema épico deveria conter aquilo que se designa por categorias

narrativas: narrador ou narradores, acao, personagens, espaco e tempo.

Amélia Pinto Pais, Histdria da literatura em Portugal. Uma perspetiva didatica, Vol. 1, Porto, Areal Editores, 2004, pp.
152-152 (texto adaptado)
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2. Lé o seguinte texto, sublinha os aspetos mais relevantes, sistematiza no teu caderno
as ideias-chave e, de seguida, elabora uma sintese do mesmo de 70 a 90 palavras. Nao

te esquecas de o rever.

Os Lusiadas: estrutura da obra

No caso [da estrutura interna] de Os Lusiadas, Camdes decidiu, na parte introdutéria, incluir uma
Dedicatoria e, na Conclusado, um apelo ou invetiva. Nos dois casos tem como recetor o rei que entédo
governava e preparava mesmo uma acao militar contra Marrocos, D. Sebastido, que nos apresenta,
na Dedicatéria, como futuro rei, predestinado a grandes realizacées no dominio da expansao da fé, e
que ¢ ja rei, no final — rei a quem aconselha no sentido do bem reinar e de conduzir o seu povo, que
agora se encontra em periodo de crise que define como de «austera, apagada e vil tristeza», a novo

empreendimento épico, que o poeta se dispdes desde ja vir a celebrar em «rovo cantos.

Realizou 0 seu poema [ao nivel da estrutura externa] em 10 Cantos, todos em oitavas, segundo o
esquema rimatico abababcc, no total, 1102 estrofes, numa média de 110 por canto, havendo cantos

mais longos, como o lll e 0 X, e canto mais curtos. {...).

Ao nivel da estrutura interna, Os Lusiadas integram quatro planos, o da acao central - viagem de
Vasco da Gama em busca da indica, realizada em 1497-1498; o da acdo secunddria - Histdria de
Portugal, narrada por narradores participantes, Vasco da Gama, Paulo da Gama, e, em relacao aos
acontecimentos posteriores a viagem e anteriores a 1572, data da publicacédo do poema, por deuses,
com relevo para uma Ninfa e para Tétis, sob a forma de profecias, o do imaginario mitolégico pagao
- plano dos deuses, que se articula intimamente com a narracao da acao central, dela sendo agentes
motores, como oponentes — no caso de Baco, que funciona, de certo modo, como a voz dos povos
orientais, mas também Neptuno e outras divindades do mar; - ou como adjuvantes — Vénus, sobretudo,
e Jupiter, a seu pedido; e um plano nao narrativo, constituido por consideracoes [/ reflexdes] e excursos

filosdficos, socioldgicos, politicos, autobiograficos do poeta e autonarrador Luis de Camdes.

Amélia Pinto Pais, Histdria da literatura em Portugal. Uma perspetiva didatica, \Vol. 1, Porto, Areal Editores, 2004, p. 153
(texto adaptado)
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