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RESUMO

O facto de sermos conhecedores da problematica que o ensino da escrita
representa no 1° Ciclo do ensino basico através da constatacdo empirica dos
resultados pouco satisfatérios dos alunos a esse nivel e inconformados com a
falta de motivagdo que os alunos revelam hoje em dia pela escrita, levou-nos a
realizar o presente estudo que pretende aprofundar a problematica da motivagao
para a escrita. Para isso, foram formuladas trés questdes que serviram de fio
condutor ao longo de todo este processo e as quais tentamos dar resposta:

* Qual a razédo que leva os nossos alunos a ndo gostarem de escrever?

* Por que razao demonstram os professores tanta dificuldade em cativar os seus
alunos para a escrita?

* Em que medida o desenvolvimento de um programa de Oficinas de Escrita
contribui para a motivacdo e melhoria dos escritos dos alunos?

A fim de responder a tais questdes, foi tracado o seguinte desenho investigativo:

pré-teste (questionario), plano de acgao, pos-teste (questionario), desta forma

combinamos a metodologia qualitativa através da investigacdo-accdo, e

quantitativa através da aplicagdo de questionarios.

No plano de acgao, foi desenvolvido um trabalho sistematico no ambito do
ensino da escrita, tendo em conta a importdncia do ensino explicito dos
seguintes processos: a planificacao, a textualizacao, a revisao, a correc¢cao dos
textos e a sua possivel reescrita. Foi ainda realizado um trabalho de escrita
criativa, estando estas duas componentes inseridas na oficina de escrita.

A par deste trabalho, foi ainda realizado um estudo com os professores do
agrupamento em que leccionamos, a fim de podermos verificar se os
professores utilizam, ou nao, estratégias pedagdgicas motivadoras e inovadoras
para o ensino da escrita.

Nesta medida, constata-se que, de facto, os alunos ficaram mais motivados para
a escrita, no entanto, e relativamente aos professores, concluimos que a maioria
ainda nao utiliza, no ensino da escrita, actividades motivadoras e potenciadoras
do seu desenvolvimento.

Palavras — Chave: Escrita, Planificacdo, Textualizacdo, Revisdo, Oficinas de
Escrita.



ABSTRACT

The fact of we being knowledgeable of the problematic that the writing teaching
represents in the Basic Education of 1®* Cycle through the empiric constatation of
the low satisfaction results that students reveal today by the writing, made us
develop this study aims to deepen the problem of motivation for writing. For this,
we formulated three questions that served as a guiding principle throughout this
process and to which we tried to answer:
¢ What is the reason why our students dislike writing?
¢ Why do teachers demonstrate so much difficulty in engaging their students in
the writing process?
eTo what extent does the development of a program of writing workshops
contributes to the motivation and improvement of students' writings?
In order to answer such questions, the following research design was drawn: pre-
test (questionnaire), action plan, post-test (questionnaire), this way we agreed
the qualitative methodology through of the action-investigation, and quantitative
through the questionnaires application. In the action plan a systematic work in the
teaching writing was developed, taking into account the importance of explicit
teaching in the following processes: the planning, textualization, revision,
correction of texts and their possible (or not) rewrite, a work of creative writing
was also developed, these two components being inserted into the writing
workshop.
Along with this work, a research with teachers in the school - grouping was also
developed, so one can verify that the teachers use, or not, motivating and
innovative teaching strategies in order to train writing.
To that extent, it appears that, in fact, the students were more motivated to write,
however, and in what concerns the teachers, the majority still does not use

innovative and motivating activities for the teaching of writing.

Key — Words: Writing, Planning, Textualization, Review, Writing Workshops.



iINDICE GERAL

INTRODUGAO ...ttt ettt ean et n e se e enenens 12
PARTE | — ENQUADRAMENTO TEORICO ......coouiiiiiieeeececeeeeeeeeeee e 16
CAPITULO |ttt en et en e e ee e 17
R T | = PSS 17
1.1 0 qUE E AESCHTA.......coiiiii i 17

1.2 0 €NSIN0 A ESCIILA ....eeiiiiiiiiiiee e 19

1.3 Aprender a escrever: Um processo COMPIEXO0........ccevuuiieeiiiiiieeiiiiiieeeeiiee e e, 22

1.4 A ESCrita COMO PrOCESSO...uuiiiiiiuieeeeiie e et eis e e et e e et e e e e et e e e e et e e e e e e eeeennns 27
1.4.1 A PIANIfICAGAD .....couiiii i 28

LR S N = (1 = [ 74= T o T 29

1. 4.3 AREVISEO ...cooiiiiiiiiiii 30
1.4.3.1 O papel da leitura no processo de revisao........cccceeeeevveeiiiiieeieeeeeeennn, 32

1.5 A AvaliaGao da €SCrta....c..uiiiiiiii e 34
1.5.1 A QUO-aVvali@Ga0 ......uuuiieeee e 38

1.5.2 Critérios de avaliaGa0 .........coovivuiiiiiii e 39

1.6 A COIreCCaA0 dOS ESCILOS ..uuuiieiiiiieiiee e 42

1.7 Areescrita dOS 1EXI0S ... . 48

1.8 O CiICIO A8 ESCIIEA . ... 50

1.9 A €SCIItaA CrIAtIVA ... 52
1.9.1 Técnicas de escrita Criativa.............eeeeiiiiiiiii e 54
CAPITULO Il ettt n et enete e teenanes 59
2. 0ficinas de ESCrita.........ooooiiiiiiii 59
CAPITULO Tl ettt 64
3. A Escrita e as outras COMpPEetENCIas...........oovvviiiiiiiiii i, 64

3.1 AESCrita © @ Oralidade. . .......oeieie e e 65



B2 AESCHA € @ LeIMUIa ... et 67

3.3 A Escrita e o Conhecimento Explicito da Lingua .................eeeviiiiiiiiiiiiniiinnnnns 70
CAPITULO IV .ttt eneae e ae e 72
4,08 profeSSOres € @ ESCHEA .....ccuvuuuiiii i 72
4.1 O professor: motivador ou desmotivador da escrita.............cccoooeeiiviiiiiieennenl. 72

4.2 Os professores € 0 ensin0 da €SCrita ..........ooeviiiiiiiiiieiiecce e 77
ESTUDO EMPIRICO.......eiueieeeeeeeeeeeeeeee e en e 79
CAPITULO V.ot eiet ettt 80
5. AmDIto dO @StUAO.......o.ecvieeeeeceeeeeeeee e 80
5.1 Objectivos e questdes do estudo...........uueeiiiiiiiiiiiiii e 81

B2 HIPOLESES ... et 82
CAPITULO V1ot 83
6. Metodologia.......ccooiiiiiiiiiii 83
6.1 Contexto da realizagdo do eStudO .........coeeiiiiiiiiiiiiii e 83

I I o To o L= g V7 =T3 1o F= Vo= (o R 84

6.3 Caracterizacao e seleccdo da amostra...........ccccevveeiiiiiiiiicce e, 86

T o o TeT=To 104 1=T 0 (oL TSSOSO 87

6.5 Instrumentos de INVESHIGAaCA0.........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiee i 93

(07 1 R TS 97
7. Apresentacgao, andlise e interpretagao dos resultados.........c..ooevvveeiiiiiiiiiieeneeens 97
7.1 Representacgdes dos alunos acerca da escrita .........cooovvevvieeiiiciiiiee e, 97

7.1.1 Representagdes dos alunos sobre a escrita antes da implementagao das

(o i [ol A= E o (SN = o To] 41 = PP 98
7.1.1.1 Identificagao dos inquiridos: Sexo e idade........cccccceevieieeiiiiiiiiiinneeenn. 98
7.1.1.2 Preferéncias dos alunos relativamente a escrita.........c..covveeveevenn..n. 98

7.1.2 Representagdes dos alunos sobre a escrita depois da implementacéo das
Oficinas d€ ESCIItaA.......cooviieii i 105

7.1.2.1 ldentificagdo dos inquiridos: Sexo e idade.......cc.cccceeeeeeiiiiiiiiiiennenn.. 105



7.1.2.2 Preferéncias dos alunos relativamente a escrita..........ccccceveeevieeeean.. 105

7.2 Representagdes dos professores acercada escrita..........ccccceeeivieeeieeiinnnnnnn. 112

7.2.1. Identificag@o dos iNQUIMAOS...........ueiiiiiiiiieicee e 112

7.2.2 Actividades promovidas pelos professores em sala de aula .................. 117

(010 N[0 U1 7Y R 125

BIBLIOGRAFIA ...ttt e ettt e e et e e e et e e e e e anee e e e e anneeeans 128
ANEXOS

Anexo 1 — Questionario aplicado aos alunos: Pré-teste
Anexo 2 — Questionario aplicado aos alunos: Pés-teste

Anexo 3 — Questionario aplicado aos professores



Figura 1-

Figura 2 -

Gréafico 1 —

iNDICE DE FIGURAS

Ciclo de Escrita 50

Esquema para a planificagao de textos narrativos 91

INDICE DE GRAFICOS

Outras actividades de escrita que os alunos gostavam que

fossem apresentadas
103



Quadro 1 -

Quadro 2 -

Quadro 3 —
Quadro 4 —

Quadro 5 —

Quadro 6 —

Quadro 7 —
Quadro 8 —

Quadro 9 —
Quadro 10 —

Quadro 11 -
Quadro 12 —

Quadro 13 —
Quadro 14 —
Quadro 15 —
Quadro 16 —
Quadro 17 —
Quadro 18 —
Quadro 19 —
Quadro 20 —
Quadro 21 —
Quadro 22 —
Quadro 23 —

iINDICE DE QUADROS

A auto-avaliacdo e ou co-avaliacdo de textos produzidos pelos
alunos

Oficina de textos

Grelha para a revisao de textos narrativos

Relagao entre as questbes do primeiro inquérito aos alunos e
os objectivos do estudo

Relacao entre as questées do segundo inquérito aos alunos e
os objectivos do estudo

Relacdo entre as questdes do inquérito aos professores e os
objectivos do estudo

Distribuicdo dos alunos por idade

As razdes que levam os alunos a escrever e a frequéncia com
que o fazem

Actividades de escrita preferidas pelos alunos

Actividades de escrita que os alunos mais gostam que a
professora apresente

Distribuicao dos alunos por idade

As razdes que levam os alunos a escrever e a frequéncia com
que o fazem

Gosto dos alunos relativamente as actividades enumeradas
Distribuicao dos professores por sexo

Distribuicao dos professores por idade

Habilitagdes académicas

Tempo de servigo

Ano de escolaridade leccionado

Frequéncia da formagao PNEP

Actividades privilegiadas na sala de aula

Actividades inovadoras e motivadoras no ensino da escrita
Frequéncia dos aspectos referidos

Razdes para referir ndo ou nunca

37
90

91

93

94

96
98

99
100

102
105

106
109
112
113
113
114
115
116
117
120
121
122



12

INTRODUGAO

Conhecedores da problematica que o ensino da escrita representa no 1° Ciclo
do ensino basico através da constatacdo empirica dos resultados pouco satisfatérios
dos alunos a esse nivel e inconformados com a falta de motivagdo que os alunos
revelam hoje em dia pela escrita, propomo-nos a gerar algumas mudangas nesse
campo, ou seja, na motivagado para a escrita. Actualmente podemos constatar que a
falta de interesse e empenho dos alunos relativamente a expressdo escrita é
frequente, tende a generalizar-se a ideia de que os alunos ndo sabem escrever, como
podemos verificar através da leitura de estudos como o Desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa (Lima, Varela, Pignatelli, Duarte & Ucha, 2007) ou a Posi¢cdo dos
docentes relativamente a Lingua Portuguesa (Regina et al, 2007).

Uma das grandes e constantes preocupag¢des do ensino da Lingua Portuguesa
tem sido a da producido escrita. As orientacbes curriculares apresentam uma
perspectiva comunicativa e dindmica da escrita, tal como podemos verificar a partir da
analise dos objectivos gerais da Lingua Portuguesa, inscritos no actual Programa do
1.° ciclo do ensino basico (1998, p.143):

- Praticar a escrita como meio de desenvolver a compreenséao da leitura;

- promover a divulgagédo dos escritos como meio de os enriquecer e de encontrar
sentidos para a sua produgao;

- produzir textos escritos com intengdes comunicativas diversificadas;

- aperfeicoar a competéncia de escrita pela utilizagdo de técnicas de auto e
hetero—correcgao.

Torna-se assim bem evidente a forma como este programa assenta no
desenvolvimento de competéncias metalinguisticas e metatextuais, estando reforcada
esta perspectiva no Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001, p.9) como podemos

verificar seguidamente, este programa
(...) integra conhecimentos, capacidades e atitudes, é entendida como o saber em acgéo
ou em uso. (...) Diz respeito ao processo de activar recursos (conhecimentos,
capacidades, estratégias) em diversos tipos de situagdes, nomeadamente situagdes
problematicas. Por isso ndo se pode falar de competéncia sem lhe associar o
desenvolvimento de algum grau de autonomia em relagc&o ao uso do saber.

Por seu lado, podemos verificar, através da analise do estudo A Lingua

Materna na educacéo Basica, (1997, p.31) que
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na perspectiva da educagéo, é fungao da escola garantir a aprendizagem das técnicas e
das estratégias basicas da escrita (incluindo as de revisao e auto-correcgdo), bem como o
dominio pelos alunos das variaveis essenciais nela envolvidas — nomeadamente, o

assunto, o interlocutor, a situagéo e os objectivos do texto a produzir.

Poderiamos entdo pensar que os estudos referidos deveriam levar a
modificagdes no ensino da escrita, nomeadamente no que se refere as praticas
pedagdgicas dos professores, fazendo dos mesmos os principais agentes de
mudanca. Mas a realidade da escrita no meio escolar ainda é bastante diferente do
desejado, tendo em consideragcao as orientagcbes do Ministério da Educacdo. As
condi¢cdes de escrita na sala de aula ainda estdo muito longe daquilo que seria de
esperar, visto que as mesmas ainda consistem em situagdes irreais de comunicagao,
ou seja, ainda ndo ha uma preocupacao em levar os alunos a escrever a partir das
suas vivéncias, sendo o professor sempre o destinatario dos escritos dos alunos, pois
nao ha uma circulagao social dos textos dos alunos, facto que os leva a deixarem de
se preocupar se o seu destinatario percebeu ou ndo a mensagem, pois na perspectiva
dos alunos, os professores percebem sempre tudo.

Chegamos assim a conclusdo de que na escola ndo se ensina
verdadeiramente a escrever mas que depois se avalia a escrita. Partindo-se do
principio de que, se os alunos lerem e escreverem sobre determinados temas, ja
adquirem as técnicas necessarias a producao de textos.

Amor (1993, p.114) confirma esta ideia ao afirmar que “na escola actual, e
mesmo na aula de portugués, o aluno escreve, quase exclusivamente, para ser
avaliado e é-0, apenas, em relagcdo ao produto final da escrita”. De facto nenhuma
outra competéncia é tdo avaliada como a expressao escrita, pois apesar de existir em
Portugal legislacdo cujas directrizes apontam no sentido de se proceder a uma
avaliagao essencialmente formativa, tal ndo acontece, continuando a assistir-se a uma
avaliagdo essencialmente sumativa, facto que leva os alunos a considerarem-na uma
actividade penosa cuja principal finalidade é avaliar.

Ha que modificar este cenario, levando os alunos a encararem a escrita como
algo que serve para comunicar € que lhes pode dar gosto fazer. Temos de fazer
entender aos nossos alunos que a escrita € um processo (planificagcao, textualizacao,
revisdo) e que se eles seguirem estas etapas podem ter sucesso nos seus escritos.
Outro aspecto que pode levar os alunos a gostarem de escrever é a escrita criativa

pelo aspecto ludico que a mesma encerra.
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O professor também tem um papel determinante neste processo que consiste
em acompanhar os seus alunos, incentivando-os e ajudando-os nos seus escritos,
dando sempre primazia ao texto processo em detrimento do texto produto.

Pretende-se com este estudo demonstrar que as oficinas de escrita poderao
ser uma estratégia de motivagdo para a mesma e simultaneamente perceber se os
professores utilizam actividades e/ou estratégias inovadoras na sua pratica
pedagogica ou se continuam “ancorados” no tempo, utilizando estratégias mais
tradicionais. Por outro lado, pretende-se ainda verificar a influéncia da formacéao
continua nas representacdes que os docentes tém da escrita.

Assim, o capitulo | destina-se a apresentar uma abordagem das questdes
directamente relacionadas com a escrita € 0 seu ensino, bem como evidenciar o papel
da escrita, como processo, definindo as suas diferentes etapas: planificagao,
textualizacao e revisdo. Focamos ainda os aspectos relacionados com a avaliacédo da
escrita, explicitando como deve ser feita a correccdo dos escritos dos alunos.
Ressalva-se também a importancia do ciclo de escrita no processo de producao da
escrita dos alunos. Por ultimo, abordamos a escrita criativa e algumas das suas
técnicas.

No capitulo Il, referimos a importancia das oficinas de escrita na motivacao e
melhoria dos escritos dos alunos.

No Ill capitulo fazemos a ligacao entre a escrita e as outras competéncias:
oralidade, leitura e conhecimento explicito.

Por ultimo, no capitulo IV, detemo-nos na importancia do professor como
motivador ou desmotivador da escrita.

Depois de enquadrarmos teoricamente a escrita e o professor como motivador
da mesma, apresentamos o estudo que realizamos nesse ambito, tentando
demonstrar de que forma as oficinas de escrita poderdo ser utilizadas para a
motivacao da escrita, partindo da analise dos dados obtidos a partir do inquérito por
questionario realizado.

Propomo-nos também analisar a opinido dos professores do 1.° Ciclo do
Ensino Basico sobre o facto de utilizarem ou ndo estratégias pedagdgicas inovadoras
tais como a utilizacdo de oficinas de escrita para a motivacido da mesma.

O campo de estudo empirico escolhido para o tratamento desta problematica

foi a escola do 1° CEB onde leccionavamos, bem como a turma de que éramos titular.
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Esperamos que as conclusdes obtidas, a par do estudo tedrico, sirvam para
que os professores possam perceber que afinal motivar para a escrita € mais facil e

prazeroso do que se pensa.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO |

1. A Escrita

1.1 O que é a Escrita

“S6 se aprende a escrever escrevendo.”

Lopes, (n. d).

Entender o que é a escrita pressupde compreender, antes de mais, o que é a
Linguagem e enquadrar o conceito segundo as varias definicbes onde, para cada uma,
se encontra uma razao justificativa do mesmo, mas que isoladas nao explicam a sua
complexidade.

Existem dezenas de definicbes e, de um modo geral todas elas realgam a
importancia da fungdo simbdlica na utilizacdo dos simbolos acusticos e graficos de
forma a estes adquirirem um significado, embora arbitrario, por se tratar de uma
convencao, tomando formas distintas consoante as diversas linguas.

Segundo Matias (2002, p. 2), esta funcdo linguistica é uma faculdade
dependente de uma estrutura e funcionamento cerebral que se vai consolidando e
aperfeicoando mediante o registo genético e a estimulagdo do ambiente, devendo esta
ser proficua em estimulos linguisticos que se irdo traduzir na aprendizagem da lingua
materna.

O desenvolvimento linguistico ndo é mais do que atribuir significados as
cadeias fonicas, inicialmente e, posteriormente, as cadeias graficas e, ao fazé-lo, a
crianca tem de as reconhecer para conseguir identificar aquilo que ouve, aquilo que 1
e aquilo que escreve. Esta identificacdo pressupdée um conhecimento do Iéxico, da
sintaxe e das regras fonolégicas.

Segundo Sim-Sim e Ferraz (1997, p. 29) “A escrita consiste no processo
complexo de producao de comunicacdo escrita. Tal como a leitura ndo é uma
actividade de aquisicdo espontanea e natural, exigindo, por isso, ensino explicito e
sistematizado e uma pratica frequente e supervisionada.”

De facto, a escrita € um meio poderoso de comunicacao e aprendizagem que

requer o dominio de diversas técnicas e estratégias.
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E também importante referir que a escrita tem varias funcdes: escreve-se para
identificar algo ou alguém, para mobilizar a acgéo, para recordar, para satisfazer
pedidos ou exigéncias, para reflectir, para aprender e para criar.

Nas palavras de Sim-Sim e Ferraz (1997, pp. 29-30), “sdo os objectivos da
escrita que determinam o formato da produgcao, que precisa de ser conscientemente
ensinado e treinado”. Sendo assim, o ensino da expressao escrita ndo se pode limitar
apenas ao treino da caligrafia e da ortografia, mas também a seleccao dos conteudos
a transmitir e a sua organizagao.

Nesta perspectiva, é fungdo da escola garantir a aprendizagem das técnicas e
das estratégias basicas da escrita, bem como o dominio pelos alunos das variaveis
essenciais nela envolvidos (Sim-Sim, 1997).

Mas a escola nem sempre o consegue fazer. Fonseca (1994, p. 148), ao
pronunciar-se sobre o facto de os alunos ndo conseguirem aprender a escrever, refere
que “... ndo aprendem a escrever pela razdo de que na escola ndo se ensina a
escrever.”

Segundo Azevedo (2000, p. 42), “é desejavel que as escolas proporcionem
mais situacoes de aprendizagem motivadoras de experiéncias de escrita livre e criativa
€ que sejam experimentados percursos pedagogicos que permitam a crianca
apropriar-se, pela reflexao e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que facilitem o
aperfeicoamento da expressao pessoal’

Também Vygotsky (1978, cit. Por Matias, 2002, p. 5) considera que o acto da
escrita passa pela consciencializacdo da mesma. “ Nao basta compreender que as
palavras sdo constituidas por segmentos fonémicos, necessita-se igualmente de
entender a estrutura morfofonémica das mesmas, e assentar esta compreensao no
conhecimento morfoldgico implicito e explicito, que, quando deficitarios, motivam a
existéncia de erros morfémicos na escrita.”

Deste modo a escrita ndo passa apenas pelo dominio de competéncias

mecanicas mas também pela compreensao e consciencializacdo do acto em si.
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1.2 O ensino da escrita

“A escola deve tornar os alunos capazes de criar documentos
que lhes déem acesso as multiplas fungbes que a escrita

desempenha na nossa sociedade”

Barbeiro & Pereira (2007, p. 7)

Actualmente as criangas e os jovens aprendem muito do que sabem acerca do
mundo e da vida, de uma forma espontanea, em contextos muito diversificados, que
vao desde o grupo de pessoas com que interagem, a televisdo e a Internet. Até a
entrada no mundo da escrita, ja se faz hoje em dia, de igual forma, ou seja, fora da
escola.

No entanto, é sé na escola que se aprende a escrever. Segundo Castro (1997),
a transicao de casa para a escola significa a transicao de uma cultura essencialmente
oral para uma cultura em que a escrita assume outra importancia.

Nas palavras de Azevedo (2000, p. 41) “ a escola é desde ha séculos a
instituicdo da escrita. E através da linguagem escrita que frequentemente se ensina,
se aprende, e se avalia quase todo o saber.”

Contudo, os niveis de insucesso relativamente a escrita, em Portugal,
continuam a ser preocupantes e sao diversos os estudos que o confirmam. De acordo
com o estudo “A literacia em Portugal’, que procurou identificar as competéncias de
leitura e escrita e calculo dos portugueses, apenas 7,9% dos individuos, de uma
amostra constituida por 2449, sao capazes de lidar com questdes relativas aos
dominios referidos.

Também no estudo realizado por Sim-Sim (2001), que tinha por objectivo
caracterizar o nivel de literacia da populacdo escolar portuguesa e que decorreu no
ambito do projecto internacional “Reading Literacy”, desenvolvido entre 1989 e 1992,
Portugal ficou em 24.° lugar num total de 32 paises, sendo que, uma das conclusdes
deste estudo refere que as estratégias pedagdgicas usadas pelos professores

influenciam o desempenho escolar dos alunos.

Mais recentemente, e de acordo com o relatério do PISA 2009 Divulgados
em 2010, que avalia o desempenho escolar dos jovens de 15 anos dos paises da
OCDE e de outros paises ou parceiros econdmicos, houve uma subida dos
resultados dos alunos portugueses, pois em 2000, Portugal ocupava a 3.2 posic¢ao,

a contar do fim da tabela, e consultando os relatérios divulgados, constatamos que
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Portugal ocupa agora o 27.° lugar num total de 75 paises e economias no limite
inferior da faixa da média dos paises (p. 56), o que nos leva a concluir que ha ainda
muito trabalho a fazer.
Ha que mudar, que por um pouco de lado o ensino tradicional em que se da um
tema aos alunos, eles escrevem sobre ele, entregam-no ao professor e este limita-se a
corrigi-lo e a devolvé-lo ao aluno, Duarte (1996, cit. por Azevedo, 2000, p. 43) confirma

esta ideia quando diz que:
Propor aos alunos que escrevam sobre um tema e limitar-se a avaliar o produto final,
como acontece em muitas actividades de escrita realizadas tanto fora da aula como em
aula, faz com que o professor ndo tenha acesso ao processo de escrita e, mais grave

ainda, que o aluno ndo ganhe consciéncia das varias fases deste processo.

Temos que pér em pratica novas metodologias, dar oportunidade ao aluno para
que enquanto escreve tenha tempo para trocar ideias com os colegas e com o
professor, comparar textos e, no final, fazer um aperfeicoamento de textos colectivo,
mostrando ao aluno o que estava mal e como podera ser corrigido. E cada vez mais
necessaria uma pedagogia que assente numa dindmica de abordagem do texto
enquanto processo em vez de texto como produto, sendo que o segundo apenas
contribui para o desinteresse dos alunos, pois e como afirma Vilas Boas (2001, p. 9)
os alunos “necessitam é de tempo para escrever, para reflectir, para rescrever, para
comparar rascunhos, textos, enfim, precisam de uma pedagogia que invista numa
dindmica de texto processo e ponha de lado o estafado texto produto.”

A falta de tempo para investir no aperfeicoamento de textos é uma queixa geral
dos professores, mas se estes comecarem a implementar, na sua pratica pedagdgica,
actividades em que o aluno possa compreender onde falhou, como falhou e de que
maneira o pode corrigir, certamente estara a poupar tempo para mais tarde o poder
utilizar noutro tipo de actividades.

O importante é que os alunos sintam o acompanhamento do professor nesta
actividade da escrita, por vezes tdo penosa; que se sintam motivados e incentivados
compreendendo que todos podemos falhar. O professor tem o papel preponderante de
motivar o aluno, ndo o devendo repreender por erros que tenha dado de modo a que
este se sinta envergonhado perante a turma, pois esse sera mais um aspecto que vai
contribuir para o seu “6dio” pela escrita.

Carvalho, (2001, p. 81), baseado em Amor (1993), refere que hoje em dia ha
uma desertificacdo do territério da escrita”, existindo diversas causas para o mesmo.
Segundo a autora “S&o elas, o artificialismo e a escassez de situagdes de escrita, o vazio
da orientagédo quer quanto as caracteristicas do produto, quer quanto ao processo da sua
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construgao, a ambiguidade e a imprecisdo da sua avaliagdo, que fazem com que a pratica

de escrita na aula esteja associada uma carga negativa.

E frequente, e ja foi aqui referido, ouvir-se que os alunos ndo gostam de
escrever e revelam dificuldade na aprendizagem da escrita, facto que nos leva a
questao colocada por Carvalho (2001, p. 82): “Porque é que os alunos nao aprendem
a escrever?”. Fonseca (1994, p. 150) afirma que “na escola, ndo se ensina a
escrever’. Para esta autora e segundo Carvalho (2001, p. 82), “a aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias linguisticas tém que passar por algo mais do que a
simples pratica habitual e quotidiana da Lingua,” o que em seu entender, ndo acontece
nas aulas de portugués em relagdo a escrita. Na realidade, constata-se que, na aula
de lingua materna, a escrita €, com maior frequéncia, encarada na sua dimens&o de
meio ou veiculo de transmissao do que na dimensao de conteudo passivel de ser
ensinado e aprendido.

Outra das fungbdes que tem estado tradicionalmente associada a escrita em
contexto escolar, é a dimensao da avaliagao, visto que a escrita sempre desempenhou
um papel preponderante no processo de avaliagdo, enquanto veiculo de explicitagao
de conhecimentos e competéncias, ndo s6 na disciplina de Lingua Portuguesa como
nas restantes disciplinas.

Depois desta analise sobre o ensino da escrita, e segundo Carvalho (2001, p.

81), podemos concluir que

a abordagem da escrita na aula de lingua materna ndo tem conseguido responder a um
quadro que muita gente considera critico, o da deficiente expresséo escrita da maioria dos
alunos que frequentam a escola e dos que dela saem, apés a conclusdo de diferentes

niveis de escolaridade, para entrarem no mercado de trabalho.

E pois urgente modificar este cendrio, mas de que forma? E o que

procuraremos responder ao longo deste trabalho.
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1.3 Aprender a escrever: um processo complexo

Um dos objectivos fundamentais da escolarizagdo das criangas € o dominio da
linguagem escrita. Em primeiro lugar, porque a escrita € um instrumento central na
aprendizagem de todos os conteludos escolares, e em segundo lugar, porque a
capacidade de ler e escrever é imprescindivel na vida social de qualquer cidadao.

Segundo Sim-Sim et al. (1997)

a escrita € um processo complexo de produgdo de comunicagdo. Ndo sendo uma
actividade de aquisicdo espontanea e natural, exige ensino explicito e sistematizado e
uma pratica frequente supervisionada. E um meio poderoso de comunicacdo e
aprendizagem, requer o dominio apurado de técnicas e estratégias precisas, diversas e

sofisticadas.

Para que a crianga aprenda a escrever tem que possuir um certo
desenvolvimento psicolégico: memdria visual e auditiva, ndo se esquecer das formas
visuais ou das palavras que vai conhecendo; atencdo, para ler é preciso prestar
atengdo as formas graficas; ser selectivo; possuir organizagdo espacio-temporal;
esquema corporal; discriminagéo visual, ndo confundir as formas graficas parecidas:
“0/Q;” “m/n”; p/q, d/b.

Diatkine (1984) alerta para a importadncia das condi¢des psicolégicas
necessarias a aprendizagem da escrita. O autor salienta ainda que nao devemos ficar
apenas pela constatacdo de que para ensinarmos a linguagem escrita € necessario
por parte do aluno um certo desenvolvimento da linguagem oral e dos meios materiais
para adquirir um novo sistema simbolico, passando pelo fonema inicial escrito, pela
sequéncia temporal e pela organizacao espacial, mas que devemos acompanhar de
perto o funcionamento mental da criancga.

Também Stamback et al (1984) mencionam que a linguagem oral e a escrita se
relacionam directamente com o desenvolvimento intelectual, pois para aprender a ler e
a escrever a crianga deve ter desenvolvido algumas formas de raciocinio.

Outro dos factores essenciais a aprendizagem da escrita é o desenvolvimento
social, pois o interesse pela linguagem escrita varia em funcdo da qualidade, da
frequéncia e do valor das actividades de leitura e de escrita desenvolvidas pelos que
convivem mais directamente com as criancas.

Na opinido de Delgado-Martins (1990) o lugar que a escrita ocupa na familia,
ou seja o numero de livros, jornais e revistas, a profissao dos pais e a forma como se

relaciona com a escrita sdo factores fundamentais para a compreensao pela crianga
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das funcgbes da escrita”, também Diatkine (1984 cit. por Azevedo, 2000, p. 52) é da

mesma opiniao quando afirma que

para que uma crianga esteja em boas condi¢gdes para abordar o estudo da linguagem
escrita, bastarad que seja educada por pais ndo perturbados demais mentalmente e que
nao vivam em condi¢des materiais muito apertadas, que tenham tempo para dedicar aos

seus filhos e que ndo sofram de privagdes muito grandes no plano material.

Outros autores como Mata e Pereira (1993 cit. por Azevedo, 2000, p. 54)
afirmam também “que a contribuichio do meio que envolve a crianga é de
particularmente significativa nos aspectos que se relacionam com o conhecimento do
Iéxico, o conhecimento de ordem pragmatica e o dominio de estratégias de
processamento de informacdo verbal adequadas aos diversos tipos de material
linguistico.”

E, por ultimo, mas ndo menos importante, o desenvolvimento linguistico, ou
seja, um dominio razoavel da linguagem falada; a consciéncia dos segmentos da fala,
a consciéncia fonoldgica, ou seja a correspondéncia letra-som; a segmentacéo e
reconstrucéo silabica e fonémica.

Segundo Azevedo (2000), as investigacdes levadas a cabo por Vigotsky em
1986, demonstraram “que o desenvolvimento da escrita ndo repete a histéria evolutiva
da fala. A linguagem escrita é uma fungao linguistica prépria, que difere da linguagem
oral tanto na estrutura como na sua forma de funcionamento, requerendo o seu
desenvolvimento um alto nivel de abstracgdo.” Segundo o mesmo autor “Quando
aprende a escrever, a crianca deve desembaracar-se dos aspectos sensoriais da fala
e substituir as palavras por imagens de si mesmas.”

Para que se desperte na crianga o gosto da linguagem escrita deve ser-lhe
facilitada a manipulacdo da mesma numa dinamica de prazer. Segundo Stamback et
al. (1984, p.168), “A aprendizagem do cddigo escrito € de uma maneira absolutamente
solitaria, aprendizagem discriminativa (discriminacao dos fonemas e dos grafemas) e a
aprendizagem substitutiva (substituicido de uns pelos outros”.

Dolz et al. (1993 cit. por Azevedo, 2000, p. 54), referem tés ordens de

capacidades linguisticas necessarias a realizagdo de um texto, séo elas
capacidades de acgdo, isto €, aptidées para adaptar a produgdo linguistica as
caracteristicas do contexto e do referente; capacidades discursivas, ou aptidées para
mobilizar modelos discursivos pertinentes para uma determinada acgéo; capacidades
linguistico-discursivas, ou capacidades de mestria das multiplas operagdes
psicolinguisticas requeridas para a produgéo de um determinado discurso.

Como ja constatamos os saberes exigidos pelo processo de escrita sao,

realmente, muitos e complexos e englobam varios dominios. De acordo com Pereira,
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(2000, p. 73), que se fundamentou em Halté (1989), existem trés aspectos
fundamentais para o saber - escrever, sao eles, o saber planificar, o saber textualizar,
e finalmente o saber corrigir o texto.

Tal como ja referimos, a escrita tem que ser percebida ndo apenas na sua
dimensao cognitiva, mas também na sua dimenséo social e cultural. E nesta linha de
pensamento que referimos a importancia que os professores de Lingua Materna
desempenham, visto possuirem uma responsabilidade acrescida na formacido de
escritores sem experiéncia, devendo proporcionar-lhes contextos reais para que
possam aprender a escrever e o fagam com gosto e prazer, desde o inicio da sua
aprendizagem da escrita.

Quanto aos géneros textuais a trabalhar, estes devem ser variados € 0 mesmo
se deve dizer relativamente as modalidades de produgdo, podendo estas ser em
grupo, a pares, individualmente ou colectivamente. De acordo com Azevedo, (2000, p.
55) é de extrema importancia “a interac¢ao do professor com o aluno e deste com os
seus pares, no processo da aprendizagem da escrita’”. Também para Nhicols et al.
(1985 cit. por Azevedo, 2000, p. 55) “quaisquer que sejam os métodos usados na sala
de aula sera sempre verdade que a qualidade de aprendizagem dos alunos é
fortemente afectada pela qualidade da interaccdo pela qual essa aprendizagem é
mediada.”

Relativamente aos géneros textuais, ndo é por se ensinar um género textual
que os alunos vao dominar todos os outros. Cada género textual possui as suas
proprias fungdes e caracteristicas discursivas e deve ser ensinado de forma
especifica, € necessario ensinar a narrar, a argumentar, a descrever, a expor, a dar
instrugcdes, etc. De acordo com Grable e Kaplan (1996, p. 269), os alunos devem
trabalhar “different types of writing, even at early levels”.

A escrita, para ter sentido para a crianca, deve partir dos seus interesses, das
suas necessidades, questdes e problemas, para que ela saiba para quem escreve, o
que escreve e porque o faz.

Também Smith (1982 cit. por Azevedo, 2000, p. 55) realga

a importancia do ambiente que o professor deve proporcionar a crianga: um ambiente em
que a crianga quisesse escrever e pudesse aprender a escrever. Num ambiente destes
havera lugar para as exemplificagdes, ndo para se mostrar como se deve escrever, mas

para abrir caminhos que se possam percorrer.

O mesmo autor refere ainda que a melhor forma de um professor demonstrar a

uma crianga o poder da escrita é escrevendo com ela.
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O professor deve respeitar os escritos dos seus alunos, o que eles querem
dizer, como querem dizer e porqué. Deve ser um leitor respeitoso dos seus alunos,
pedindo explicacdes e esclarecimentos sobre o que ndo entende. E de extrema
importancia que o espaco da escrita ocorra num ambiente de dialogo entre o professor
e o aluno, com uma meta comum, ou seja, melhorar e aprofundar o escrito.

De acordo com Amor (1993) as ideias atras referidas vdo ao encontro dos
propositos comuns aos varios modelos criados para a descricdo do processo de
escrita, que definem esta competéncia como uma actividade de resolugdo de
problemas e voltados para um fim, ou seja, um destinatario e um objectivo.

Para Fonseca (1990), é essencial que se estruture um ensino mais centrado
em situacbes de comunicacdo do que nos temas, proporcionando uma
contextualizagdo auténtica. Para que tal seja possivel, € necessaria uma avaliagcao
continua da forma e do conteldo, de todo o desenvolvimento didactico e dos meios
utilizados, da sua conciliagdo com as apeténcias, as necessidades comunicativas dos
alunos a quem se dirige, tendo em conta factores como o estatuto sécio-cultural, o
curriculum escolar, a idade e a experiéncia linguistica de cada um.

De que forma é que o professor da aos seus alunos o feedback dos seus
escritos? De que forma é que os alunos sabem se escreveram um texto com
coeréncia? De que forma, espera o professor que a revisdo/correcgcao melhore a
escrita dos seus alunos?

E de extrema importdncia que o professor faca uma reflexdo sobre a
metodologia que utiliza no ensino da escrita, verificando se esta encaminha os seus
alunos a produzirem textos de uma forma mais consciente, com mais motivacao e
estimulando-os a fazer a revisdo dos seus textos para os poderem aperfeicoar ou
melhorar. Estamos certos que embora a aprendizagem da escrita seja um processo
bastante complexo, qualquer escrevente que seja exposto a um ensino sistematico da

mesma, pode dominar esta competéncia com sucesso. Vilas- Boas (2001, p. 23)

Que diferenca sentiriam tantos e tantos dos nossos alunos se lhes fosse proporcionada
sistematicamente a possibilidade de analisarem com o professor o andamento da sua
redacgdo, em vez de a receberem alguns dias depois de a terem escrito e sem lhes ser

dada a possibilidade de a rescreverem.

Desta forma, a escrita aprende-se e ensina-se, através da aquisicao de
competéncias especificas para a mesma, ou seja através da aprendizagem das
capacidades como a planificacdo, textualizacdo e revisdao, sendo que estas

capacidades levardo o aluno a uma progressiva autonomia no processo de escrita.



26

Nas palavras de Duarte (1996, cit. por Azevedo, 2000, p. 60) “aprender a
escrever envolve, na escrita manual, desenhar adequadamente as letras, n&do misturar
mailsculas com minuUsculas, saber usar a pagina, usando as linhas e fazendo
margens”, mas envolve posteriormente um processo mais complexo, desde a fase de
concepcgao inicial até a fase em que o escrevente considera o texto pronto para ser
lido.

Para Zorzi (1998, cit. por Azevedo, 2000, p. 55) aprender a escrever “implica
compreender as fungdes sociais da escrita, ou seja, que as pessoas léem e escrevem
para dar informacgdes, para questionar, para convencer, para instruir, para se
organizarem no tempo e no espacgo, assim como para o préprio lazer ou diversdo.”

Ndo podemos pois achar estranho que uma aprendizagem tdo complexa
acarrete algumas dificuldades. E pois essencial que se conquiste diariamente o gosto

pela escrita através das melhorias efectuadas em cada produgao dos alunos.
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1.4 A Escrita como processo

Segundo Scardamalia e Bereiter (1986), as investigacbes sobre a escrita e a
sua aprendizagem comportaram um impulso fundamental em meados da década de
setenta, principalmente devido a tomada de consciéncia das dificuldades reveladas
pelos alunos durante a actividade de escrita e também devido a falta de respostas
concretas por parte dos professores para intervirem de uma forma eficaz nesta
questao. Por outro lado, tem-se procurado obter dados sobre a forma como se pode
facilitar a competéncia de escrita dos alunos. Desta forma, e de acordo com este
panorama, colocam-se em destaque algumas estratégias cognitivas e afectivas
mobilizadas pelos alunos durante a actividade de producédo textual e mostram-se os
principais obstaculos com que se depara um escrevente com pouca experiéncia.

A evolugao dos estudos nestes campos tedricos conduziu a uma nova forma de
encarar a problematica da escrita, desviando o foco da atencao do produto final para
os aspectos processuais da producdo textual. O acto da escrita, de acordo com
Carvalho (1999) passa assim a ser encarado como uma sucessdo de fases, pré-
escrita, escrita e pos escrita, que apenas faz a descricdo dos produtos, deixando de
lado os processos interiores das pessoas que os produzem.

Esta perspectiva foi fundamental para se comecar a repensar a correcgao do
texto final e também no que se pode fazer antes e depois da redacg¢ao do texto
propriamente dito.

Muitos sao os modelos que tém surgido relativamente ao processo da escrita,
de entre eles destacamos o modelo de Hayes e Flower (1980), que foi determinante
para se passarem a conhecer os processos mentais envolvidos na escrita, segundo
Azevedo (2000, p. 44),

As operagbes de planificagdo dizem respeito ao tema (escrever o qué?) e a finalidade do
texto (escrever para qué e para quem?) e estabelecem uma espécie de plano guia para a
produgéo (...) As operagdes de textualizagéo (...) e as operagdes de revisdo que podem-

se subdividir em releitura critica, detec¢do de problemas e elaboragéo da verséo final.

Este modelo integra entdo trés dominios. O primeiro € o de producdao de um
escrito, ou seja, os parametros extratextuais que englobam aspectos como o tema, o
destinatario e o objectivo. O segundo, o da memdria a longo prazo, ou seja, 0s
conhecimentos prévios de quem escreve sobre um determinado assunto e o tipo de
texto; e, finalmente, o terceiro, o processo de escrita propriamente dito, que envolve

trés sub-processos: a planificacao, a textualizacdo ou redaccgao e a revisdo. Segundo
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Carvalho (1999, p. 56), o primeiro refere-se a “construcao da representacao interna do
saber”; o segundo é a “transformacgao das ideias em linguagem visivel’ e o terceiro
consiste na analise do texto ja escrito e na sua possivel transformacao.

A maior parte dos modelos descritivos do processo de escrita diferencia trés
operagbes essenciais que interagem entre si e que sdo, como ja referimos antes: a
planificacdo, a textualizagdo e a revisdo. Devido a importancia que cada uma destas
fases assume na compreensdo do processo de escrita, especificaremos de seguida de

uma forma mais pormenorizada, cada uma delas.

1.4.1 A Planificagao

A planificagao ocorre a um nivel pré-linguistico e caracteriza-se pela selecgao e
avaliagdo das ideias acumuladas na memoaria a longo prazo do escrevente ou vindas
de fontes externas. A mesma consiste na mobilizagdo dos conhecimentos tendo em
conta o seu destinatario, o conteudo e o tipo de texto.

Segundo Carvalho (2001, p. 74), “Planificar o texto implica considerar as
estruturas proprias do género, gerar e organizar o seu conteudo, adapta-lo a uma
finalidade e a um receptor...”

Esta fase assume grande importancia no processo da escrita e é nesse sentido
que devemos ensinar os alunos a planificar os seus textos desde cedo. De acordo
com Azevedo (2000, p. 47), “ Na fase de preparacdo da escrita de um texto é
importante que os alunos aprendam a planificar, a organizar as suas ideias e nao ha
melhor altura para aprenderem a fazé-lo do que durante o processo”.

Também Vygotsky (1986, p. 117) refere “a necessidade da planificacdo da
linguagem escrita, mesmo quando nao se faz um rascunho. Geralmente dizemos para
nds 0 que vamos escrever e isto também é um rascunho, embora sé mental’”.

Segundo Barbeiro e Pereira (2007, p. 20)

a capacidade de planificagdo constitui um dos aspectos que diferencia o dominio da
escrita por parte dos alunos, ao longo do percurso escolar. Por isso, € necessario
comegar a trabalhar as competéncias ligadas a planificagdo desde cedo. O ponto de
partida sera, por conseguinte, consagrar tempo a prépria aprendizagem da planificagao,
com relevo para a planificagao inicial, e mobilizar estratégias de facilitagdo processual ou

que tirem partido da escrita colaborativa ou da reflexdo ligada a vertente metadiscursiva.
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A planificacao consiste entdo na construcao da representacao interna do saber.
Nesta etapa, abordam-se os seguintes itens: o que quero dizer, a quem, com que
finalidade e como o vou dizer (com que estrutura), ou seja, organizam-se as ideias
através de mapas, graficos e esquemas.

A planificagdo passa por dois sub-processos a concepcdo, que permite
seleccionar a informagao necessaria através da memoaria semantica e a organizagao,

que permite estabelecer uma ordem de apresentacdo dos elementos.

1.4.2 A Textualizagao

A textualizacdo, ou redaccao, é a fase da escrita do texto propriamente dito.
Ocorre a um nivel linguistico e é a passagem do material seleccionado e organizado
na etapa anterior para o texto ja organizado, ou seja, é o conjunto de operagdes que
torna possivel que as ideias armazenadas ou previamente anotadas tomem forma
linguistica.

A redaccao é a fase que mais absorve o escrevente devido a diversidade de
aspectos que tém de ser processados em simultdneo. Primeiramente, as
preocupacbes e dificuldades prendem-se com o dominio da ortografia e da
motricidade, que, ndo estando ainda automatizados, impedem a libertagdo da
capacidade de processamento da informacao para aspectos mais profundos do texto.
Nas palavras de Carvalho (2001, p. 76) outra dificuldade que surge na redacc¢ao do
texto é a linearizagdo que ele implica, ou seja, “Quem escreve, tem de colocar de
forma linear um conjunto de informag¢des que no plano mental se estruturam de outra
forma. Isso exige o recurso a determinados mecanismos linguisticos que asseguram a
coesao do texto”.

A pontuacdo, a escolha do Iéxico adequado, a escolha de conectores, os
procedimentos sintacticos, os problemas pragmaticos (intencao, destinatario, estrutura
textual, ...) sdo outras das habilidades que o escrevente tem de dominar aquando da
redacc¢ao do texto.

Conforme o aluno vai escrevendo, vai dando resposta a tarefas e exigéncias
como a explicitacdo de conteudo, pois mesmo havendo uma planificagao inicial
cuidada, muitas vezes as ideias sao registadas de uma forma um pouco genérica,

tendo de ser posteriormente explicitadas de modo a tornar possivel ao leitor o acesso
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a mensagem. A formulagao e a articulacao linguistica sao outros aspectos que o aluno
tem de ter em conta enquanto vai redigindo o texto, pois um texto ndo é formado
apenas por uma mera adicdo de frases ou proposicdes autdbnomas, que apenas €&
necessario juntar, mas sim uma unidade em que essas frases se interligam entre si,
determinando relagdes de coesdo linguistica e coeréncia logica.

Escrever um texto implica, entdo, dar resposta a estas exigéncias. Mediante
isto a aprendizagem devera contempla-las. Um texto permanece aberto a uma
infinidade de solugdes. Sendo assim, a aprendizagem devera desenvolver a
capacidade de activar possibilidades e de tomar decisdes entre variadas solugdes.

De acordo com a nossa pratica pedagdgica verificamos que as dificuldades
linguisticas verificadas nos alunos neste sub-processo referem-se fundamentalmente a
quatro aspectos: densidade de ideias, variedade dos referentes e justaposicdo de
ideias, variedade lIéxica (vocabulario muito pobre e repetitivo), ma utilizagdo de
pronomes e da pontuagcdo e desconhecimento das caracteristicas formais e
linguisticas dos diferentes tipos de textos.

Carvalho (2001, p. 76), refere que

uma dificuldade que se levanta no que concerne a redacgao decorre da linearizagdo que
ela implica. Quem escreve, tem de colocar de forma linear um conjunto de informagdes
que no plano mental se estruturam de outra forma. Isso exige o recurso a determinados
mecanismos linguisticos (pronomes e determinantes com valor anaférico ou deictico,
tempos verbais reguladores dos momentos de enunciagdo, conectores, pontuagio, etc.)
que asseguram a coesdo do texto. A realizagdo dessa tarefa passa pela capacidade de
detectar, num plano mental, elementos comuns a duas ou mais proposigdes e pela posse

de mecanismos linguisticos que tornem possivel a sua expresséo de forma linear.

1.4.3 A Revisao

A revisdo é a fase de “regresso” critico ao texto, na qual se avalia o que foi
escrito tendo em conta a adequagao comunicativa. Esta operacao tem como objectivo
detectar incorrecgdes e incongruéncias no texto produzido e a sua possivel correcgao,
de acordo com os objectivos delineados na planificacéo inicial do texto. Os alunos
podem realizar adigdes, deslocacdes, substituicbes ou supressdes de elementos

repetitivos ou desnecessarios.
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Segundo Carvalho, (2001, p. 76) “As criancas (...) raramente revéem porque
estdo demasiado absorvidas pelas actividades de producgao de texto, canalizando para
elas todos os recursos cognitivos disponiveis, e porque nao dispdem dos
conhecimentos de caracter retérico e da capacidade mental exigida pelas tarefas
inerentes a revisdo.” Torna-se assim essencial criar nos nossos alunos o habito da
revisdo e para que isto se torne possivel é necessario ensina-los a fazé-la.

A revisdo faz-se através da leitura, avaliacdo e possivel correc¢cdo do que foi
escrito. Esta etapa pode ser feita ao longo da textualizagdo o que ndo retira o papel de
destaque que a revisao final desempenha.

A revisao pode incidir apenas nos aspectos graficos, ortograficos ou ser feita
de uma forma mais profunda levando a reorganizagao e reescrita de partes do texto,
tudo isto depende da avaliacéo e da reflexdo que forem feitas e do tempo disponivel.

Esta etapa esta inteiramente ligada a planificagéo inicial, pois nesta fase faz-se
o confronto com os objectivos previamente estabelecidos, embora ndo se encontre
limitada a esse plano devido ao caracter transformador que o préprio processo
assume.

A reflexdo sobre o texto produzido é uma importante marca da revisdo. A
reflexdo sobre o que se escreveu pode e deve ser aproveitada para tomar decisdes
relativas a correccdo e reformulacdo do texto. Pode ainda ser aproveitada para
reforcar a ideia e a consciencializacdo da existéncia de outras possibilidades na
escrita de um texto.

Tal como acontece na planificacdo, também a revisdo coloca o aluno perante
algumas dificuldades, dada a sua natureza predominantemente mental e o seu
consequente grau de abstracgéo.

Nas palavras de Smith (1982, cit. por Azevedo, 2000, p. 45), “um escritor ndo
tem controlo sobre as palavras no momento em que sdo produzidas, senao
excepcionalmente quando para de escrever e reflecte sobre as que vai escrever a
seguir, ja o tem quando as pode examinar escritas no papel, quando as pode aceitar
ou rejeitar.” Este autor afirma que as criangas devem fazer o mesmo que os escritores
experientes, ou seja, que devem escrever primeiramente o seu texto e fazer a revisao
mais tarde. Essa revisdo, segundo o mesmo autor, pode ser feita com a ajuda de um
adulto, que lhes demonstrara como o podem fazer, pois a maioria das criangas tende a
considerar que o seu frabalho esta pronto logo a primeira tentativa. Contudo, as

criancas desde cedo se apercebem das vantagens da reflexdo sobre o seu trabalho e
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da importancia de relerem tudo o que escrevem, desde que mantenham o interesse
pelo seu trabalho e haja um objectivo para essa leitura.
Podemos entao concluir que escrever ndao € uma habilidade espontanea, tal

como, por exemplo, conversar. Segundo Azevedo (2000, p. 49)

O escritor constroi os seus textos com trabalho e persisténcia: reflecte sobre a situagéo de
comunicagdo, aponta ideias, faz esquemas, redige rascunhos, revé provas. Entretanto,
relé, corrige e reformula repetidamente o que esta a escrever. Ou seja, a correcgdo e a
revisdo sdo parte do processo de redacgdo. Os escritores experientes diferenciam-se dos
aprendizes pela forma como procuram ideias, fazem esquemas mentais, redigem, utilizam

a revisdo como um instrumento para melhorar globalmente o texto.

Ha que levar os nossos alunos a escreverem como 0s escritores experientes,
ou seja, seguindo a escrita processo: planificagdo, textualizagdo e revisdo. Desta
forma, o gosto pela escrita vai-se conquistando, no dia-a-dia, através das melhorias

que cada aluno vai fazendo nos seus textos.

1.4.3.1 O papel da leitura no processo de revisao

A relacdo entre a leitura e escrita tem, no processo de revisdo, um papel
determinante devido ao caracter avaliativo do proprio texto e de regulagdo do
processo. O papel que a leitura desempenha no processo da revisdo é colocado em
destaque, devido ao seu contributo para o desenvolvimento do acto da escrita, de trés
formas diferentes. Segundo Pereira (2000), primeiramente surge o ler para escrever,
aparece-nos depois o ler para compreender as instru¢des, tratando-se aqui de uma
leitura especializada que permite ao aprendiz interpretar de forma correcta as
directrizes da escrita em contexto escolar e, por ultimo, ler para avaliar o que foi
escrito. A leitura assume assim um papel indispensavel para a revisdao do que foi
escrito, obrigando a compreenséo do texto.

Reuter (1996), no que diz respeito a relacdo entre a leitura e a escrita propde
uma categorizacédo de acordo com a posi¢do desempenhada pela leitura relativamente
a escrita, ou seja, antes, durante e depois.

Ler antes de escrever € a forma mais utilizada em contexto escolar e neste

contexto a leitura pode ter varios objectivos e ser integrada em diversas situagdes.
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Desta forma, ela podera contribuir para que os alunos tenham vontade de escrever, ou
para o fornecimento de materiais para a escrita, como por exemplo, temas ou técnicas.

Ler durante a escrita € uma leitura que podera ser feita pela releitura do que se
esta a escrever, e para isso sdo necessarias trés condigdes essenciais: dar tempo
suficiente para a escrita de um texto; uma avaliagdo formativa que ajude o
desenvolvimento da competéncia da escrita e que o professor diga ao aluno os textos
que devera ler e as modalidades de leitura.

Ler depois de escrever, é neste momento, e segundo o autor acima referido, o
menos utilizado em contexto escolar e nao se refere a releitura-revisao do seu préprio
texto, mas tem a ver com os alunos escreverem antes do trabalho de leitura e analise
e sO os fazer ler esta escrita apds e em funcéo dos problemas encontrados.

Hayes (1998), também privilegia a leitura integrada no esquema da tarefa de
revisdo e no ambito do processo de avaliacdo do texto, como uma forma de tomada de
consciéncia dos problemas a resolver. Trata-se aqui de uma leitura com
caracteristicas especificas, estando virada para a deteccao de problemas e
respectivas solugdes. Algumas dificuldades de compreensao da leitura podem levar a
dificuldades de revisdo dos textos, pois os escritores menos experientes restringem-se

mais a frase e ndo ao texto na sua globalidade.
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1.5 A Avaliagcao da escrita

Durante muito tempo o termo avaliagdo nao fez parte integrante da educacao.
E dificil precisar com exactiddo quando surgiu o termo, mas sabemos, no entanto, que
a forma como era concebida a avaliacdo até aos anos 60 era totalmente diferente
daquilo que passou a ser a partir dessa data.

Segundo Azevedo (2000), durante algum tempo a avaliagdo em contexto
educativo era encarada apenas com caracter normativo, tendo como funcao apenas a
atribuicao de uma classificagdo, positiva ou negativa, sendo que esta classificacao
estava baseada em padrbes de desempenho previamente estabelecidos.

Nesta linha de pensamento, e relativamente a escrita nao havia preocupacoes
em saber quais as caracteristicas individuais de cada aluno, como as suas
capacidades, os seus interesses e expectativas; em expor os critérios de avaliacdo de
forma a que o aluno os pudesse conhecer de antemé&o e utiliza-los como reguladores
da sua actuacgao; em valorizar aspectos como o da textualizagdo e da organizagédo do
conteudo semantico de textos; em partir da analise do trabalho dos alunos, das suas
respostas para lhes dar oportunidade de reformularem os problemas, superarem
dificuldades e reverem os seus métodos de estudo; em reformular as praticas
pedagdgicas de acordo com os resultados obtidos na avaliagao.

A avaliagdo da escrita era feita nos moldes do paradigma tradicional do ensino
da escrita. Os alunos escreviam sobre um tema proposto pelo professor e este limita-
se a avaliar o produto final. Nem o professor tinha acesso ao processo de escrita do
aluno, nem este se consciencializava desse processo (Pereira, 2000).

Voltando um pouco atras, relativamente ao surgimento do conceito de
avaliagao, foi a partir dos anos 60 que passamos a poder ver a avaliacido de duas
formas distintas, a avaliagdo com preocupacdes de cariz classificatério e a avaliagcao
com preocupacoes de formacao, ou seja, fazendo parte integrante do processo de
ensino aprendizagem (Azevedo, 2000).

Scriven (1967, p. 145) faz a distingdo entre avaliagdo sumativa e formativa,
segundo o autor a avaliagdo sumativa ocorre no “final de uma sequéncia de
aprendizagem” e destina-se “a situar o aluno face a um conjunto de objectivos fixados,
de modo a comprovar e a certificar a sua consecucao, ou mesmo a classifica-lo de
acordo com esses resultados”, ja a avaliacao formativa é “desenvolvida ao longo do

processo de ensino-aprendizagem, procura situar o aluno face ao conjunto de
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objectivos estabelecidos, de modo a detectar eventuais dificuldades e a introduzir os
necessarios instrumentos e procedimentos de remediacao”.

Anos mais tarde, na década de 80, os cognitivistas evidenciaram a importancia
da avaliagao formativa no processo de ensino-aprendizagem, tendo esta uma funcao
predominante de observagao e regulagdo do mesmo. Através da avaliagao formativa o
aluno podera melhorar o seu desempenho através dos dados que possui e o professor
podera adequar de uma forma mais eficaz a sua intervencido de acordo com as
necessidades do aluno. Azevedo (2000, p. 137), confirma esta ideia ao referir que
“‘Deste modo, a avaliagdo formativa tera uma fungédo de regulagéo, estando os seus
processos integrados nas actividades de ensino aprendizagem. Privilegia-se uma
avaliacao continua (...)".

Amor (1993, p. 145) refere que os trabalhos desenvolvidos por alguns

cognitivistas, relativamente a avaliagao formativa, colocaram em relevo

aspectos como a identificagdo na natureza das tarefas solicitadas ao aluno, em termos
das operagbes cognitivas nela implicadas; observacdo dos modos e percursos
desenvolvidos pelos alunos para a sua resolugao; adequagéo das técnicas (e construgéo
de instrumentos respectivos) a natureza dos comportamentos/atitudes a avaliar,

sobretudo tratando-se de tragos de incidéncia soécio-afectiva.

Relativamente a avaliacao da expressao escrita, € de extrema importancia que
os professores deixem de se concentrar apenas no resultado do processo e que
passem a dar mais importancia ao desenrolar do mesmo, ou seja, a forma como os
textos podem ser reformulados, as estratégias que os alunos podem utilizar para
melhorarem a sua escrita, etc.

Efectivamente, é imprescindivel o uso de uma pedagogia diferenciada para que
se possam desenvolver as capacidades dos alunos nesta area. Desta forma, é
essencial que exista no professor uma preocupagao constante sobre a sua forma de
actuar relativamente as necessidades de cada aluno, devendo o mesmo aproveitar o
erro e a evolugdo que podera ocorrer a partir do mesmo, transformando-o em
momentos de aprendizagem significativa.

De acordo com Azevedo (2000, p. 149),

no ensino-aprendizagem da escrita, a avaliagdo formativa situa-se em todos os
momentos: aprecia produtos, meios, processos de aprendizagem, mas também é ela
prépria objecto de aprendizagem. Ela é concebida para se integrar no processo de
trabalho e de aprendizagem (...); visa ajudar os alunos a serem bem sucedidos (...); &
concebida de tal modo que podera ser compreendida pelos alunos (e ndo unicamente
pelos professores). Devera permitir uma pedagogia diferenciada, um olhar cada aluno
como ser diferente de todos os outros (...) e ajuda-lo a encontrar solugdes adequadas

para o seu proprio processo de aprendizagem da escrita. O seu objectivo ultimo € o de
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levar o aluno a saber avaliar-se a si mesmo para ser capaz de melhorar o seu

desempenho.

Por sua vez, o professor recolhe informacao sobre as actividades realizadas,
de forma a reajustar, actualizar e planificar ou voltar a planificar praticas futuras.

Reuter (1996) menciona trés dimensdes que justificam o papel que a avaliagao
formativa exerce numa didactica de escrita, ou seja, primeiramente é criada para se
integrar no processo de trabalho e de aprendizagem, depois o0 seu objectivo é ajudar
os alunos a ter sucesso € ndo apenas a selecciona-los e a classifica-los, e por ultimo é
concebida de tal forma que pode ser compreendida e apropriada pelos alunos e nao
apenas pelos professores.

De forma, a que a avaliacdao formativa seja adaptada a especificidade da
didactica da escrita, Reuter (1996, p. 167) afirma que a mesma deve concretizar-se da

seguinte maneira:
- avaliagbes que incidam ndo s6 em aspectos localizados, mas também sobre a
globalidade do texto, (a sua adaptagdo comunicacional, os efeitos produzidos);
- avaliagbes que incidam ndo sé sobre a textualizagdo, a superficie e os sub-sistemas
linguisticos, mas também sobre o que ¢ dito e sobre as escolhas dos modos de gestado
dos conteudos (enunciagao, narragéo...);
- avaliagbes que incidam ndo s sobre o texto acabado, mas também sobre os seus
estados intermédios; avaliagbes cujos critérios sejam explicitos, apropriados pelos alunos
e adaptados ao seu nivel de conhecimentos;
- avaliagbes em relagdo a normas estabelecidas, mas também em fungéo do projecto do
aluno; avaliagbes que equilibrem aspectos positivos e negativos;
- avaliagdes assumidas por avaliadores diversificados; avaliagdes concebidas para ajudar
a compreender as dificuldades e a ultrapassa-las; avaliagbes, em suma, inscritas no

processo de ensino aprendizagem.

Para que o aluno seja capaz de se avaliar a si mesmo, tem de existir de
antemdo um ensino regulado, orientado e sistematizado da escrita, sendo da
competéncia do professor a transmissdo de conhecimentos do processo redaccional,
através da elaboracdo de instrumentos essenciais para a aprendizagem da escrita,
como, grelhas de revisao, grelhas de auto-avaliagao, etc.

Na mesma linha de pensamento, Pereira (2002, p. 57) realgca a importancia da
avaliagao formativa ter que ser entendida como criacdo de instrumentos de regulacao
do préprio sistema de producgao textual, explicitando em seguida o sentido que atribui

a palavra regulacado. Para a autora, regulagao, é a
adopgao, por parte do aluno produtor de texto, de um ponto de vista critico sobre a sua
actividade a fim de poder controlar um conjunto de problemas que se Ihe deparam:
contextualizar o projecto de escrita em fungdo do pedido; identificar os conteudos
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tematicos a desenvolver no texto; planificar globalmente a sua organizagéo; articular as

diferentes partes do texto (...).

Este tipo de instrumentos de regulagdo externa, podem converter-se em
instrumentos de regulacdo interna, a partir do momento em que o aluno faga a
apropriacdo de todas as competéncias necessarias a produgao de um texto de
determinado género.

Segundo Carvalho (1993) muitas vezes os professores preocupam-se mais
com a caligrafia, a ortografia e a construgdo de frases quando os alunos fazem as
suas composi¢des do que com a mensagem que o aluno quis transmitir.

Cabral (1994, p.111) refere que a pratica de escrita mais frequente

pode ser resumida nas seguintes etapas: o professor solicita um trabalho, o aluno produz
o texto pedido, entrega-o ao professor, este corrige-o, anota-o, classifica-o e devolve-o ao
aluno. O aluno néo faz, pois, grande reflexdo sobre as incorrec¢des cometidas, nao tendo,
portanto, possibilidade de reinvestir em tempo oportuno os resultados dessa reflex&o,
indispensavel mas inexistente, pelo que, com toda a probabilidade, continua a dar os

mesmos erros.

Segundo Figueiredo (1994) os professores fazem mais vezes uma avaliagao
normativa do que do que formativa, pois segundo a autora € uma avaliacdo sem
critérios previamente explicitados, parcial porque privilegia competéncias basicas,
estandardizada, porque utiliza critérios idénticos sejam quais forem os escritos, e
sumativa, porque se limita a constatar erros, sem preocupacdes de tratamento
pedagdgico. Para a autora é necessario identificar a origem dos erros de modo a
realizar exercicios de correccdo adequados, de forma a podermos evitar anotacdes
como “pouco claro”, “confuso”, "precisas de escrever melhor’, etc., que de nada
servem ao aluno.

E ainda salientado pela autora a ideia “de se alterarem profundamente as
praticas que eram comuns na avaliagao dos textos produzidos pelos alunos, (...) e que
essa alteragdo passaria obrigatoriamente pela pratica da avaliagdo formativa que seria
também um momento de aprendizagem” (Cabral, p. 112).

Este percurso poderia ser esquematizado da seguinte forma:

Avaliacao formativa: auto-

Expllglﬁa.gao/construgao dProtduE[;aO/reformulagao avaliacdo elou socializagao dos
de critérios de escrita e textos textos; co-avaliacao
Propostas de Sessbes de estruturacao

melhoramento dos textos complementar do
proiecto de escrita

Quadro 1 — A auto-avaliagdo e/ou co-avaliagdo de textos produzidos pelos alunos
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Este esquema evidencia a socializacao dos textos e a utilizacdo de um trabalho
de auto-avaliagdo e/ou co-avaliagdo por parte dos aprendentes. Esta modalidade de
avaliagdo realiza-se quando os alunos se avaliam entre eles, e favorecendo a
socializacao das producdes escritas. Este tipo de trabalho podera ser realizado em
pares ou em grupo, possibilitando a interacgdo dos alunos que se encontram em
diferentes niveis de aprendizagem, havendo por isso uma inter-ajuda na superagao

das dificuldades encontradas.

1.5.1 A auto-avaliagao

A auto-avaliacao é uma competéncia fundamental e prioritaria na formacao dos
alunos e que a avaliacao formativa deve adoptar. De facto a auto-avaliacdo e a
avaliagdo formativa podem tragar um caminho no mesmo sentido, sendo o aluno o
protagonista de todo este processo. O aluno deve ser capaz de fazer um controle das
suas aprendizagens e possuir estratégias que o possam ajudar a verificar se os seus
resultados estdo de acordo com as expectativas tracadas inicialmente, sendo esta
uma forma de conduzir o aluno a uma, cada vez maior, autonomia nas suas
aprendizagens.

Para que a tarefa de auto-avaliacdo tenha sucesso, € necessario que a mesma
se ampare em critérios relevantes e diferenciados que estejam de acordo com as
producdes a realizar e que o grau de exigéncia esteja de acordo com as capacidades
e o nivel de desenvolvimento dos alunos.

A auto-avaliacdo nao é uma tarefa facil, antes pelo contrario. Nao é facil incutir
nos alunos motivacao para querer identificar as suas préprias dificuldades, sendo que
esta tarefa exige um esforco permanente para cada aluno encontrar as suas préprias
dificuldades e a melhor forma de as superar.

Santos, (1994) atribui uma grande importancia ao desenvolvimento da
capacidade de auto-avaliacdo dos alunos, pois considera-a fundamental na formagao
dos alunos.

De facto o desenvolvimento da capacidade de auto-avaliacdo € um elemento
essencial na formacdo dos alunos e para que esse desenvolvimento possa ser

promovido é fundamental que se trabalhe com instrumentos que promovam a



39

aprendizagem de estratégias de avaliagcdo quer das suas préprias producdes quer das
producdes dos colegas, sendo de extrema importancia, tal como ja foi referido, que se
trabalhe sempre no sentido da autonomia do aluno ser sempre, e cada vez mais
desenvolvida.

Paris (1994, p. 55) confirma a ideia acima referida quando sugere que “os
professores de todos os graus de ensino podem promover a auto-avaliagdo
encorajando os alunos a estes procedimentos: examine artifacts that they create;
review progress trougrecord keeping; document their interests, choices and
preferences;  confer with teachers; write collaboratively; and share personal
responses.”

O aluno é acompanhado ao longo de todo o seu processo de aprendizagem
pela auto-avaliacdo, sendo essencial que se desenvolvam capacidades de auto-
controle e auto-regulacdo das suas actividades. Desta forma, é de extrema
importancia que o aluno possua conhecimento dos critérios de avaliagdo das tarefas
propostas, ou seja, que tenha conhecimento e compreenda o que o professor pretende
com as tarefas que propde e que consiga comparar o que o professor pretende, com o

produto obtido no final.

1.5.2 Critérios de avaliagao

Ja atras referimos a importancia do aluno ter conhecimento dos critérios de
avaliagao pelos quais é avaliado.

Segundo Ferraz (1997) definir critérios € dar a possibilidade ao avaliado que,
numa situacédo de avaliagdo, saiba o que o avaliador espera dele, conhega as regras
do jogo para o jogar com sucesso, uma vez que € isso que se pretende, num processo
avaliativo transparente.

E necessario que os alunos saibam o que se quer com as suas producdes
escritas, pois isso contribuira fortemente para o seu empenho, quer nas suas
produgdes, quer no modo como fazem a avaliagao das mesmas.

Este processo pode ser feito em interaccdo do professor com o aluno ou
unicamente pelo professor, sendo de extrema importancia que os alunos tenham total
participacado na planificacdo das suas aprendizagens, de forma a poderem empenhar-

se mais nas mesmas.
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A definicao de critérios de avaliacao leva a uma clarificagcdo dos objectivos de
aprendizagem, ou seja, através dos critérios definidos os alunos tomam conhecimento
do que se espera com as suas producdes, tomam conhecimento das caracteristicas
dos escritos a produzir e de como serdo avaliadas as suas produgdes escritas e desta
forma sao capazes encontrar mais facilmente uma solugdo para os problemas de
escrita encontrados nos seus textos.

Pereira (2000), refere a dificuldade existente na avaliacdo da escrita e a
importancia do professor seleccionar os elementos sobre os quais ira incidir a sua
avaliacdo. E indispensavel que o professor esteja seguro da concordancia que deve
existir entre os objectivos e os critérios de avaliacao da produgao escrita, pois se estes
nao forem claros para o professor também n&o o serdo para os alunos. A definicdo
destes critérios leva obrigatoriamente a um esclarecimento das finalidades e dos
objectivos que tenham por base conteudos que foram objecto de ensino
aprendizagem.

A elaboracao e o estabelecimento de critérios entre professor e alunos sédo o
grande elemento regulador dos conhecimentos que o aluno ja sera capaz de dominar,
favorecendo-se assim a sua auto-avaliagdo e a sua autonomia. Quando o aluno tem
consciéncia das suas dificuldades e dos aspectos sobre os quais necessita de
melhorar, esta no caminho certo para adquirir os requisitos essenciais a producao de
um texto.

Segundo Azevedo (2000, p. 157),

0 essencial é que os critérios estejam explicitos e que se faga uso deles. O modo de os
formular n&o parece ser prioritario. Uma lista de critérios ainda que nao seja perfeita, mas
que sirva como instrumento de comunicagéo entre o professor e os alunos, é de longe
preferivel a critérios impecavelmente formulados mas que sejam sé do conhecimento do
professor.

Desta forma, o facto de o aluno conhecer os critérios de avaliacdo antes de
passar a producao de um determinado tipo de texto, permite-lhe fazer uma melhor
analise do texto que escreveu, reconhecendo mais facilmente os seus éxitos e os seus
erros. E pois essencial que o aluno seja estimulado a rever e a compreender os
critérios inicialmente definidos para poder fazer a sua auto-correcgdo, baseando-se
nos erros analisados. Fabre e Cappeau (1996), confirmam esta ideia quando
salientam que a alusao a critérios de avaliagdo pode interferir em diversos momentos
de elaboracdo de um texto, possibilitando ao aluno o seu melhoramento, favorecendo

um retorno critico ao texto produzido e a uma reescrita do mesmo.
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Para ajudar os alunos a apropriarem-se dos critérios, podemos pedir-lhes que,
utilizando como referéncia a lista de critérios estabelecida anteriormente, identifiquem
0 que estda bem e o que esta mal num texto que o aluno elaborou ou até que
examinem o rascunho de um companheiro e que Ihe déem conselhos para que seja
melhorado. Odile Veslin (1992), referem que a explicitagdo dos critérios de avaliagcao é
fundamental para o bom funcionamento da correcgao de textos, visto ser um elemento
fundamental ao nivel da comunicagdo pedagdgica. Para a sua definicdo, o professor
pode recorrer a varios processos, como por exemplo partir dos sucessos ou dos
fracassos dos alunos, do enunciado da tarefa a realizar, ou do tipo de tarefa prevista.

Em sintese, o conhecimento dos critérios de avaliacdo por parte dos alunos
leva-os a uma tomada de consciéncia dos seus sucessos e fracassos, ajudando-os a
serem mais auténomos no seu processo de ensino aprendizagem. Partindo dos
critérios definidos, os alunos podem trabalhar sozinhos na escrita dos seus textos,
podendo modifica-los durante a sua elaboragcdo, permitindo desta forma a sua
melhoria e favorecendo um retorno critico ao texto e até uma reescrita do mesmo, nao
estando constantemente a espera do apoio do professor. Assim o processo de

producgao de textos torna-se mais consciente.
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1.6 A Correccao dos escritos

E de extrema importancia a definicdo de critérios de avaliagdo para podermos
passar a correcgao de textos, ou seja parece-nos que os dois estdo bastante
interligados, Schneuwly e Bain (1993), realcam as vantagens que a definicdo de
critérios tera para a correccdo dos textos, pois o professor pode deixar de fazer
comentarios que muitas vezes nao sao compreendidos pelos alunos, para se fixar em
normas e utilizar um vocabulario explicito e comum as duas partes, alunos e
professores.

A correcgdo deve assumir um papel de grande destaque no processo de
ensino-aprendizagem da escrita, mas ndo podemos aqui pensar numa correcgao,
centrada no texto produto, ou seja, o texto elaborado pelos alunos que é entregue ao
professor, que o I1&é e nele assinala determinados erros e incorrecgdes, faz alguns
comentarios escritos e atribui uma classificagcado, entregando-o de novo ao aluno que
muitas das vezes nao percebe o porqué daqueles comentarios ou o tipo de erros que
deu. Esta forma de correc¢ao da escrita ndo é geradora de uma pedagogia de escrita
motivadora, pois raras vezes é dada a possibilidade ao aluno de refazer e reescrever o
seu texto com base nas indicagdes do professor.

A correccao deve ser baseada numa aprendizagem da escrita que privilegia o
texto processo, ou seja, deve ser alvo de uma aprendizagem continua e programada e
infelizmente, nas nossas escolas a correcgdo ainda é muito encarada como um
momento final e ndo um intermédio, em que deve ser dada ao aluno a possibilidade de
analisar os erros assinalados pelo professor, de os discutir com o professor e com os
colegas, de refazer o texto parcial ou totalmente, ou seja, a correccao deve ser um
processo continuo, deve ter objectivos precisos, deve ter uma continuidade.

Apresentamos de seguida os objectivos de correccdo propostos por Cassany
(1996, cit. por Vilas Boas, 2001, p. 30),

1. Informar o aluno sobre o seu texto

1.1 Dar-lhe uma impresséao global

1.2 Dar-lhe uma informagao precisa sobre algum aspecto concreto
1.3 Marcar-lhe os erros que cometeu.

1.4 Dar-lhe as solugdes correctas para estes erros.

2. Conseguir que modifique o seu texto.

2.1 Dar-lhe instrucdes gerais para o melhorar.

2.2 Dar-lhe instrugdes precisas para formular um ponto

2.3 Dar-lhe instrugdes para que corrija as faltas.
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3.  Que o aluno melhore a sua escrita.

3.1 Que aprenda com os erros que cometeu.

3.2 Que aprenda com a apreciagdo geral que fez.
3.3 Que o aluno aprenda gramatica e ortografia.

4. Modificar o comportamento do aluno ao escrever.
4.1 Desenvolver as suas estratégias de composicéao.
4.2 Incrementar a consciéncia sobre esse facto.

4.3 Aprender novas técnicas de redaccao

4.4 Aprofundar um tema.

Parece-nos pois evidente que ver a correcgdo sob este prisma implica vé-la
como motor de uma aprendizagem centrada no processo e ndo no produto, virada
para o acompanhamento continuo do aluno ao invés de uma correcgdo em que em
que o professor € um mero receptor de um produto final que o aluno Ihe entrega.

Cassany (1993, cit. por Azevedo, 2000, p. 152), confirma a importancia da
correccdo dando énfase ao processo, quando afirma que “o professor devera dar
énfase ao processo e ndo ao produto (corrigindo os rascunhos e ndo a versao final do
texto), ao conteudo e a forma, ... atengdo aos habitos do aluno, colaborando com ele e
ajudando-o a escrever o seu texto.”

Cassany (2000), ao defender um modelo de correcciao processual estabelece
0s seguintes parametros a ter em conta na correcgio:

- A ténica deve ser colocada no processo e nao no produto final, no escritor e
nao nos erros dos escritos dos alunos;

- O professor colabora com o aluno ao longo do seu processo de escrita e nao
apenas no final do mesmo através de um juizo de valor;

- E o professor que se adapta ao aluno e ndo o aluno que se adapta ao
professor, escrevendo apenas o que este quer, ndo tendo em conta a sua
personalidade;

-A norma surge com um caracter flexivel, respeitando o estilo pessoal de cada
aluno e de cada tipo de texto, e ndo inflexivel e rigida, abarcando de forma igual todos
os alunos e todos os escritos;

- A correcgao € associada a revisdo e melhoria de textos, como um processo
integrante de composigao escrita € ndo como a resolugao dos erros dos aprendentes.

Esta nova forma de correccado dos escritos tem como objectivo modificar os
habitos de composicdo escrita, trabalhando com os alunos de forma a torna-los
autores, sendo a principal finalidade o alcance da autonomia ao nivel da produgao de

textos. Para que isto se torne possivel é essencial que o professor acompanhe o aluno
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neste processo, tal como ja referimos, indicando os aspectos a melhorar, a
acrescentar, alterar ou eliminar, assumindo um papel de leitor experiente que ira
colaborar com o aluno no seu crescimento e desenvolvimento como escritor,
adaptando-se as necessidades do aluno e adequando actividades especificas que
estejam de acordo com a sua personalidade e a sua forma pessoal de escrita.

Segundo Cassany (1993) a correc¢cao é uma actividade que podera ser feita
individualmente, em grupo, a pares, mas sempre com diferentes companheiros, ou
com o seu professor.

Em relacao aos erros dos alunos, o professor tem de escolher os que o aluno
deve corrigir, tendo em conta o que é prioritario num determinado momento da
aprendizagem do aluno, podendo o professor corrigir alguns erros e deixar outros para
o aluno corrigir, quando se pressupde que o aluno nado é capaz de os corrigir
necessitando para isso de mais formagao.

Para Cassany (1993) é necessario que o professor esteja consciente do que
quer conseguir com a correcgao.

O professor tem de ter bem presente o que de facto pretende corrigir: se é o
grau de dominio da lingua possuido pelo aprendente, se a intencdo comunicativa das
producdes escritas ou se a propria natureza do erro cometido, quer seja ao nivel da
frequéncia ou do seu valor sociolinguistico.

Em relacao a correcgao de erros de ortografia Amor (1997, p. 156)

propde uma metodologia que sustente e operacionalize o que tem designado por «gestéo
progressiva do erroy, isto € «uma sequéncia de decisdes e tarefas complexas, destinadas
a integrar a deteccéo e o tratamento do erro no processo de ensino-aprendizagem». As
etapas fundamentais dessa metodologia sdo quatro: identificagéo e categorizagao do erro;
ponderacdo das decisdes a tomar; momentos de actuagdo face ao erro; definicdo dos

modos de tratamento do erro.

Depois de identificar o erro o professor toma decisdes relativas a sua
frequéncia ao tipo de infracgdo e ao grau em que se manifesta, passando depois para
a intervencao correctiva que podera ocorrer a curto, médio ou longo prazo. No que diz
respeito as modos de tratamento do erro, a primeira etapa é levar o aluno a tomar
consciéncia do mesmo e a sua explicitacdo. O mais importante neste processo é que o
tratamento do erro desencadeie novas aprendizagens.

Desta forma a correcgéo deve ser transformada em algo bastante significativo
e construtivo: é preciso formar corrigindo. Para isso, os alunos necessitam que o
professor va comentando os seus escritos de uma forma especifica e adequada de

forma a superarem os problemas detectados nos seus escritos. Um elogio ao nivel da
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motivacdo e do incentivo pode trazer grandes beneficios especialmente se for
acompanhado da razao do seu proferimento.

Segundo Vila-Boas (2001, p. 21) “o professor que corrige textos-produto
assinala todos os erros. Esta pratica é questionavel. Por um lado, ela ocorre dentro de
abordagem tradicional de correcgéo; por outro lado ela desenvolve-se no decurso de
um ensino aprendizagem da escrita ndo planificado.”

Quando planificamos e avangamos por etapas, se por exemplo a unidade
didactica que estamos a estudar no momento é a coesao textual, s6 devemos corrigir
este aspecto nos textos dos alunos, sendo muito mais proveitoso para o aluno
concentrar-se apenas neste problema. Ao passo que na correccdo tradicional iriamos
confrontar o aluno com uma grande multiplicidade de aspectos como erros
ortograficos, de sintese, de coesao, etc., 0 que o iria baralhar bastante, tornando o
trabalho de correcgao muito mais complicado e infrutifero, acabando por desmotivar o
aluno. E muito mais produtivo e interessante apontar-lhe um determinado aspecto e
permitir-lhe que trabalhe exclusivamente sobre ele. Ndo podemos no entanto esquecer
que este tipo de correccdo implica uma programagdo, um empenho e um
acompanhamento permanente por parte do professor, mas estamos certos de que os
resultados obtidos compensarao todos os esforgos feitos pelo professor.

Podemos verificar facilmente que a correcgao tradicional, ou seja, entregar o
texto-produto corrigido ao aluno dando-lhe poucas condi¢gbes para a sua reescrita, ndo
desperta no aluno o prazer da escrita.

E essencial que o aluno identifique os problemas que deve resolver, factor este
que pode tornar a correccdo mais motivante para o aluno e que pode contribuir para
que ele préprio seja cada vez mais responsavel pela sua aprendizagem.

Cassany (1993 a, cit. por Azevedo, 2000, p. 160) considera que

em primeiro lugar o professor se deve certificar que os alunos leiam e entendam as
anotagdes que ele faz aos textos. Para tal, devera conceder-lhes tempo ao entrega-los
(...). O aluno tem uma palavra a dizer e a sua opinido deve ser valorizada pelo professor.

Uma das técnicas de correc¢ao mais Uteis é a utilizacdo de um cddigo de correcgéo.

Existem duas questdes essenciais relativamente a utilizagcdo de um cdédigo de
correcgao, sendo elas, que tipo de sinais usamos e de que forma os ensinamos aos
alunos. Em relagcao ao primeiro aspecto, qualquer conjunto de sinais deveria, segundo
Cassany (1993, cit. por Azevedo, 2000, p. 162), ter as seguintes caracteristicas:
“adaptar-se aos alunos ... e as preferéncias do professor; ser constituido por um

conjunto de sinais claros e distintos, para que se possam marcar e ler com facilidade;
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um numero limitado de sinais para se poderem recordar; sinais que designem
conceitos claros, concretos e conhecidos pelos alunos.”

Relativamente ao segundo aspecto, o professor tem que dar tempo e treino aos
seus alunos para que estes se possam apropriar dos sinais com sucesso.

Ja Vilas-Boas (2001) considera que um dos aspectos mais preocupantes da
correccao é o uso de marcas ou sinais que os professores utilizam para assinalar os
diferentes tipos de erros.

De facto as marcas de correcgdao podem ser bastante uteis mas também
podem trazer alguns problemas. Um dos factores que pode trazer alguma
preocupacao é o facto de aluno estar habituado a um determinado tipo de marcas e
mudar de professor, o que certamente vai originar uma grande confusao no aluno. Por
outro lado, as marcas que deveriam servir para a reformulacido do texto morrem
muitas vezes com a entrega do mesmo e néo ¢é isto que de todo se pretende.

Segundo Vilas-Boas (2001, p. 28), “Nunca é de mais insistir que as marcas,
qualquer que seja o sistema, tém ou devem ter a funcdo de contribuir para o
aperfeicoamento do texto.”

Na opinido do mesmo autor uma estratégia que leva a motivagao dos alunos
para a importancia das marcas de correcgao consiste em criar no inicio do ano um
coédigo de marcas em que os alunos estejam implicados, ou seja, os alunos devem
participar na construcdo do cédigo de marcas e perceber o seu significado.

Cassany (1996, p. 73) refere que um sistema de marcas nao deve ser muito
amplo, nao devendo exceder mais de dez marcas, “ se for muito complexo torna-se
dificil de aplicar. A idade dos alunos é um factor a considerar: nos mais novos ele ha-
de ser necessariamente mais curto... é importante que os alunos memorizem o
sistema para poderem fazer uma parte de rescrita por si s6s.”

A correccéao feita apenas pelo professor, ndo traz nenhuma mais-valia para a
escrita dos alunos, tal como ja referimos. Esta s6 trara melhorias ao texto se levar o
aluno a observagéao atenta e interiorizada das correc¢des sugeridas pelo professor.

Desta forma, e para que se comece a dar oportunidade real aos alunos de
melhorarem os seus textos, dever-se-ia repensar os moldes da correccdo. E de
extrema importancia que os alunos passem a ter uma maior responsabilidade neste
processo e que lhes seja dada a oportunidade de reverem, reformularem e até
reescreverem 0s seus escritos (ou os de outros), sendo estas etapas fundamentais

para o desenvolvimento da sua autonomia neste campo, uma vez que corrigir ou rever
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faz parte do processo de escrita e é tdo importante como qualquer uma das outras
etapas.

Achamos pertinente referir aqui alguns conselhos, que segundo Vila-Boas,
(2001) podem melhorar a correcgao, e que sintetizam um pouco, tudo o que foi
referido. Para o autor o professor deve corrigir apenas o que o aluno possa aprender e
enquanto ele ainda tem presente o que escreveu. As versdes anteriores ao texto, os
rascunhos, os esquemas, também devem ser corrigidas ndo so6 pelo professor mas em
conjunto com o aluno. E importante que o professor dé instrugdes concretas e praticas
pondo de parte comentarios vagos e gerais e que arranje tempo para que na aula os
alunos possam ler e comentar as suas correcgdes, bem como falar individualmente
com cada aluno corrigindo oralmente os trabalhos deles.

E essencial que seja proporcionado ao aluno instrumentos para que o aluno se
possa auto-corrigir; como dicionarios e gramaticas. A correcgdo deve ser utilizada
como mais um recurso didactico e nao como uma obrigacao utilizando técnicas de
correcgao variadas adaptando-as as caracteristicas de cada aluno.

Tal como os professores, também os alunos necessitam de alguns conselhos
de forma a melhorarem as suas proprias correcgdes, segundo Cassany (1996, p. 125),
o aluno tem de perceber que nem sempre sera o professor a corrigir os seus escritos,
podendo a mesma ser feita pelo préprio aluno ou por um colega seu.

Outro aspecto que o aluno deve ter presente € que o professor nao lhe corrigira
todos os erros ao mesmo tempo, o professor decidira quais os erros mais importantes
de cada texto e que o aluno tera de estudar, marcando-os e pedindo ao aluno que os
tente corrigir. E ainda essencial que o aluno perceba que algumas vezes o professor
vai dar-lhe instrugdes para refazer o texto e que ele o deve fazer o mais depressa
possivel. O aluno deve fixar os sinais para marcar os erros dos seus textos, que o
professor Ihe fornecer, percebendo a sua utilidade na reescrita dos mesmos.

E importante que o aluno perceba que todas as suas duvidas devem ser
esclarecidas junto do professor e que para além de corrigir os seus textos podera
ainda corrigir os dos seus colegas, percebendo que também pode aprender com esse
tipo de correccdo, e que para fazer, quer as suas correcgdes, quer as dos colegas,
pode utilizar os livros de consulta da aula como os dicionarios, gramaticas, dicionarios
de verbos....

Estes conselhos podem trazer grandes vantagens na correcgao de textos, quer

para os professores, quer para os alunos.
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1.7 A reescrita dos textos

Como ja foi referido a reescrita € uma das competéncias fundamentais na
aprendizagem da producdo de textos, sendo o principal objectivo do processo de
escrita a capacidade de rever o texto e de ser capaz de o reescrever parcial ou
totalmente. Ao melhorar a sua produgdo escrita o aluno desenvolve novas
competéncias textuais e evita centrar-se excessivamente no produto.

E pois de extrema importancia que os professores comecem a fazer da
reescrita uma pratica constante nas suas aulas, levando os seus alunos a fazerem
uma reflexao critica sobre os seus textos. O objectivo deste tipo de trabalho nao é
passar um ano inteiro a reescrever o mesmo texto, com o mesmo tipo de mudancgas a
nivel textual, nem levar os alunos a uma desmotivacado pela escrita, mas antes levar
os alunos a uma melhoria progressiva dos seus textos.

A maior parte dos professores reconhece a importdncia da reescrita na
elaboragdo de um texto, mas refugia-se na falta de tempo para praticar estas
actividades com os seus alunos. Para muito professores a revisao e reescrita de textos
esta associada apenas a ultima versdao do texto nos moldes de uma correccao
tradicional, tal como referiu Cassany (1993).

E de extrema importancia, como veremos mais a frente, que se criem, espacos
nas aulas de Lingua Portuguesa que se dediquem a revisdo e reescrita de textos.
Inicialmente este processo pode ser feito com na ajuda do professor que orienta
diferentes sessoes, utilizando diferentes tipologias de textos, para que as criangas
facam aprendizagens significativas, pois poderao experimentar diferentes situacbes de
reescrita e aperfeigoar as suas préprias producdes escritas para que gradualmente se
sintam mais seguros e confiantes.

E essencial que se estimulem os alunos a fazerem leituras criticas dos seus
proprios textos, e que a partir delas possam experimentar situagdes de reescrita nas
suas multiplas possibilidades podendo desta forma desenvolver-se e crescer nas suas
produgdes escritas.

Todos os momentos de producéo escrita podem e devem levar a situacdes de
releitura e de reescrita. O importante é que estas actividades de aperfeicoamento de
textos se tornem praticas indissociaveis do processo de escrita. Contudo, e segundo
Pereira (2000), ndo se pode pedir aos alunos que reescrevam, sem lhes terem sido

ensinados as técnicas a utilizar, sem uma atitude que passa por ‘“incitagdes
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constantes, exercicios e sequéncias didacticas com fins precisos € uma grande
vontade e capacidade de explicar as dificuldades e estratégias alternativas.”

Podemos entado concluir, de acordo com Pereira (2000, p. 157) que “(...) sé um
trabalho sistematico sobre a revisdo/reescrita pode ser transformador dos modos de
pensamento e acgdo dos alunos” e lhes pode desenvolver um verdadeiro olhar critico
sobre os seus textos, levando-os assim a praticas permanentes de melhoramento e
aperfeicoamento dos mesmos.

E assim essencial que se orientem os alunos em actividades que os envolvam
de uma forma activa na construcdo de praticas que os ensinem a planificar, a
escrever, a rever a avaliar criticamente, a corrigir, a reformular, a reescrever e a fazer

a construcao da aprendizagem da sua escrita.
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1.8 O ciclo de escrita

Esta proposta de trabalho é defendida por Barbeiro e Pereira (2007), segundo
os autores esta forma de trabalhar a escrita pode conduzir ao Pensar e Agir,
determinantes na obtencao do conhecimento, ou seja, aprender a escrever através da
aquisicido de mecanismos de mobilizacdo, de seleccdo, de pesquisa e de organizacao
da informacao, nao esquecendo que o ensino da escrita defendida por estes autores,
deve passar pela sistematizacao, instrumentagcao e mediagao do professor, tornando
assim possivel o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem da escrita.

O ciclo da escrita permite o recurso sistematizado as varias componentes do
processo de escrita, desenvolvendo-se ao longo de varias fases como a mobilizagao
do conhecimento prévio, recolha e selecgao da informacéo de acordo com a instrugao
de escrita dada pelo professor, redacgao do texto solicitado e revisao de acordo com
as funcgdes atribuidas ao texto produzido, conforme se pode verificar no seguinte

quadro.

Desempenho de
fungdes

Mobilizagdo do
conhecimento prévio

Revisdo

do texto

Ciclo da Escrita:
Escrever para
aprender

Recolha e selecgdo da
informagdo

Redacgdo

do texto

Organizagdo da
informagdo

Fig.1 — Ciclo de escrita

Segundo Barbeiro e Pereira (2007), a fase da Planificagdo, no inicio do ciclo,
encontra-se subdividida nas fases de mobilizacdo ou activacdo do conhecimento
prévio em que o aluno utiliza o conhecimento que dispde sobre um determinado tema

e escreve num papel palavras soltas, € a chamada chuva de ideias, € a recolha e
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seleccao da informacao, em que ao conhecimento prévio dos alunos se vai juntar nova
informacado para que se transforma em mais conhecimento, neste processo é de
grande utilidade distribuir textos que contenham informacdes sobre o tema em analise.

Este momento tem um duplo objectivo, por um lado criar nos alunos o habito de
pesquisa orientada e por outro, ensinar-lhes a seleccionar informacao importante de
acordo com o tema que estao a tratar.

Uma vez que a informagdo desorganizada nao funciona como um instrumento
de aprendizagem, os alunos devem utilizar estratégias que lhes permitam organizar a
informacao recolhida em categorias, por exemplo utilizando esquemas e mapas
semanticos. E fundamental que no inicio o professor ajude os alunos exemplificando.

Com base na organizagdo da informacdo, passa-se a produgido do texto. A
utilizacdo dos mapas facilita o ciclo de escrita, ou seja, numa configuragéo inicial do
mapa, os alunos comecam por colocar as palavras chave, de acordo com as
categorias que definiram no esquema, completando a posteriori 0 mapa com os
conceitos relacionados, sendo redigido o texto a partir desta nova versdo do mapa
inicial.

Passa-se depois a revisdo do texto. Se o texto foi construido através da
simples juncdo de frases, & necessario fazer uma revisdo que verifique a sua
combinacao e articulagcdo, que introduza por exemplo os conectores. Se o texto foi
construido com a preocupacao da articulagdo e combinagcado de frases é necessario
rever o texto para corrigir possiveis falhas, mas também para avaliar se esta completo,
se podera ser enriquecido com informacao adicional ou com a explicagao de termos,
ou até pelo contrario, se contém informagao desnecessaria.

Quando o texto ja estd concluido pode ser colocado num suporte que o
disponibilize para a turma ou para um publico mais alargado, através do jornal escolar
ou até de um blogue. O texto escrito pode ser alvo de estudo quando o tema tratado
tem a ver com matérias curriculares e, para isso, pode ser criado um dossié préprio

onde podem ser colocados todos os textos do mesmo género, produzidos pela turma.
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1.9 A escrita criativa

O problema que existe nas escolas nao reside no facto de se ler e escrever pouco (...),
mas sim (...) no uso que, no contexto escolar, é feito da leitura e da escrita e que ndo

facilita, ou ndo permite ao acesso que se designa por forma de pensamento letrado

Canario, 2005

Segundo Santos & Santos, (2009, p. 159) “A escrita criativa opde-se a escrita
utilitaria, formal ou burocratica, pelo que mereceria este adjectivo a escrita literaria ou
ludica, do poema, do conto e do jogo de palavras”.

De facto, entre o prazer e a obrigagdo que o acto da escrita pode provocar,
existe um longo percurso, mas o que é realmente essencial, € que a mesma tem de
constituir-se como um momento de prazer. SO actividades de escrita plurifacetadas e
motivadoras podem levar ao prazer de escrever, sendo esse um dos principais
objectivos da escrita criativa.

Hoje em dia é essencial existir criatividade seja qual for o contexto. Para
Santos, (2008, cit. por Santos & Santos, 2009, p. 159) a criatividade é “uma
competéncia complexa que envolve a capacidade de ousar fazer diferente”, é pois
essencial juntar a criatividade a escrita e explorar este aspecto da escrita que pode ser
extremamente motivador para os alunos e que se designa de escrita criativa.

E nesse contexto que Barbeiro (2001) associa a escrita processual a
criatividade, segundo o autor, existem varios aspectos que ligam a criatividade a
expressao escrita, sendo eles, uma perspectiva processual; a ligacdo a uma
determinada situagéo e a exigéncia de originalidade ou de novidade.

Segundo Barbeiro (2001), a criatividade ndo pode apenas ter em conta a
originalidade e a espontaneidade, sem ligagdo a um fim numa determinada situacao,
pois caso isso aconteca a criatividade seria apenas um recurso ao acaso para a o
espontaneismo na construcao textual, pelo contrario, a criatividade dever ser encarada
como uma interacgdo com a situacao, onde se fazem exigéncias e finalidades.

Nas palavras de Barbeiro (2001, p. 54), “ Desta ligacdo a uma situagao, as
suas exigéncias e finalidades pode ficar a maxima: a criatividade ndo é o caos. A

criatividade é considerada nesta dupla vertente, a originalidade e a dequagao.”
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Segundo Barros (2008, p. 34), “a escrita criativa € mais que um conjunto de
exercicios, funciona como uma possibilidade de aceder a um novo mundo, descoberto
para além dos caminhos habitualmente percorridos”.

A tarefa do professor €, entdo, “treinar” a imaginacao dos seus alunos para que
surjam ideias e para que, por detras dessas ideias, surjam actividades de escrita
diferentes das tradicionais.

A tarefa da escola é desenvolver nos alunos competéncias para que eles sejam
capazes de elaborar textos que lhes permitam o acesso as multiplas fungdes que a
escrita pode desempenhar. Desta forma, é essencial que os professores promovam, o
mais cedo possivel, actividades de escrita criativa, e para que isso seja conseguido
devem orientar os alunos nesse processo de forma a ajuda-los a descobrir o mundo
da imaginagéao, onde tudo, ou quase tudo, se torna possivel.

Rodari (2006, cit. Por Santos & Santos, 2009, p. 160) refere que “nas nossas
escolas, a imaginacao é tratada como a parente pobre, em favor da atencéo e da
memodria. Ora, as criangas de hoje precisam, cada vez mais, de sonhar, de dar largas
a fantasia, de criar um mundo imaginario”.

E necessario colocar os alunos perante propostas de escrita de complexidade
crescente a todos os niveis, de modo a estimular a sua imaginacdo e a despertar
neles novas ideias.

Tal como ja foi referido, o professor deve ser o mediador de todo o processo,
numa primeira fase, pensando e escrevendo com os alunos, propondo-lhes diferentes
e diversas actividades, que vao permitir que os seus alunos, adquiram uma autonomia
nas suas competéncias de escrita, sendo capazes de os avaliar criticamente no final.
Barbeiro (1999, cit. por Santos & Santos, 2009, p. 161) confirma esta ideia quando diz
que “a avaliagao dos textos elaborados, no &mbito da escrita criativa, deve ser feita em
conjunto professor/aluno, sempre numa perspectiva construtiva, ou com sugestdes
dos colegas, em grande grupo, para aperfeigcoar. O lema é fazer melhor pois o texto
nunca esta acabado.”

Nas sessdes de escrita criativa, o importante ndo é chegar ao fim, mas
percorrer o caminho, dando valor as diferentes ideias, ao vocabulario e a pontuagcao
que ndao é comum no seu dia-a-dia. O importante é levar os alunos a associar e a
exprimir as suas ideias de uma forma diferente.

Actualmente, como ja referimos, os professores deparam-se com alguma
dificuldade em motivar os seus alunos para a escrita, sendo esta uma boa forma de o

fazer. E ainda de referir o grande “peso” dado pelo programa ao aspecto ludico e a as
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inimeras referéncias ao “prazer” de escrever em detrimento da escrita planificada. E
certo que as criangas deste ciclo de escolaridade, mostram muito interesse por
actividades de escrita que proporcionem prazer e riso, mas ndo podemos esquecer
que nao pode existir primazia de uma em detrimento da outra, tal com afirma Vilas-
Boas, (2001, p. 41)

Esta perspectiva programatica contribui fortemente para um grave problema de indole
pedagdgica relativo ao ensino aprendizagem da escrita: professores pouco habituados
a trabalhar em grupo e a reflectir sobre a sua pratica, na ansia de proceder
correctamente, isto €, de cumprir o programa, socorrem-se dessas ajudas onde
podem encontrar muitas sugestdes de actividades ludicas e expressivas. (...) S6 que
estes aspectos tém que surgir associados a pedagogia da escrita e ndo em vez da

pedagogia da escrita.

1.9.1 Técnicas de escrita criativa

Tal como Menéres (1999), também nds verificamos que os nossos alunos se
divertem imenso com este tipo de actividades, sendo muitas vezes este o caminho
para posteriormente procurarem um rigor e um equilibrio da escrita e também para
desenvolverem um maior gosto pela escrita.

As diferentes técnicas de escrita criativa que a seguir se apresentam, assentam
principalmente na palavra como ponto de partida mas podem levar a diversos pontos
de chegada. Estas actividades estdo direccionadas para o nosso ciclo de ensino,
embora possam ser utilizadas noutras faixas etarias se forem adaptadas.

Escolhemos estas actividades por acharmos que eram as que mais se
enquadravam no tema em estudo. Demos inicio a aplicagdo de cada uma destas
técnicas apresentando-as primeiramente e escrevendo o seu nome no quadro, pois
nao podemos esquecer que, € de acordo com Morissette e Gingras (1994, p.159), “ o
aluno aprende uma atitude mais facilmente e em menos tempo, se quem ensina
dedicar primeiro algum tempo e trabalho a demonstrar-lhe o significado e

consequéncias pessoais dessa aprendizagem.”
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Palavra puxa palavra

Acerca desta técnica Menéres (1999) refere que

ndo basta que uma palavra “puxe” outra, de qualquer maneira, mas que se pode
tentar um esforgco de rigor poético ou estético. A ndo ser que se pretenda mesmo
“voar” por todo um mundo possivel e aberto, sem preocupacéo de causalidades ou de
sequéncia de discurso... De qualquer maneira, apontar as probabilidades, de modo a

que o que for escolhido o seja conscientemente pelo aluno.

O professor da inicio a esta técnica pedindo aos alunos para escreverem
uma frase inventada no momento, com seis a dez palavras, explicando de seguida
que a Uultima palavra dessa frase devera iniciar a frase seguinte e assim
sucessivamente.

Cada aluno cria entao o seu texto, durante o tempo previamente combinado
com o professor e de acordo com o nimero de linhas pedido, e da-lhe um titulo.

A actividade termina através da leitura feita por todos os alunos dos seus
textos podendo a turma escolher trés deles para serem aperfeicoados na(s) aula(s)

seguinte(s).

Numero puxa palavra

Segundo Menéres (1999, pp. 41- 42) o desenvolvimento desta técnica faz-se
da mesma forma que a anterior, substituindo as letras por “algarismos, numeros que
podem ser seguidos, mas também se podem escrever ao acaso, ou s6 pares ou s6
impares, ou como se quiser”.

O professor deve dar inicio a esta actividade comegando por explicar que cada
aluno tera de escrever os numeros, linha a linha, numa folha, podendo sugerir um
tema ou ndo. Seguidamente cada aluno cria o seu texto, de maneira a que a primeira

palavra a registar na linha comece pelo numero que ai se encontra.

Acrostico

A técnica do acrostico “consiste em iniciar cada verso com uma letra de uma

palavra escrita verticalmente. O conteido do poema deve relacionar-se com o
significado dessa palavra.” ME/DGEBS (1993).
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No que diz respeito a esta técnica o professor da inicio a mesma sugerindo que
cada aluno escreva um pequeno poema e que pense em algo sobre o0 que vai
escrever, sem que a palavra faca parte do conteddo, com a excepcao de a mesma
existir obrigatoriamente na vertical, no inicio de cada verso. O aluno escreve entao a
palavra pensada, na vertical, colocando cada uma das suas letras no inicio das linhas,
iniciando de seguida a escrita pela letra registada na linha, de maneira a que o
conteudo do pequeno poema se relacione com o significado da palavra. Da-se por
encerrada esta actividade fazendo-se a leitura dos poemas criados, pelo préprio autor,

pelo colega do lado ou pelo professor.

Lipograma

O Lipograma também é conhecido por Letra Proibida e segundo o ME/DGEBS
(1993, p. 97)

consiste em escrever um texto omitindo uma ou varias letras do alfabeto (...) bastante
utilizado na Grécia e em Franga - afigura-se valioso na pratica lectiva, ndo tanto pela
qualidade dos textos obtidos como pelas capacidades e competéncias que exercita:

- desencadeia a produgéo de texto (quer da raiz, quer por transformagéo de um texto
pré-existente);

Provoca a mobilizagdo de vocabulario/expressdes alternativas para um dado contexto

— mecanismo essencial ao aperfeicoamento da escrita.

Quanto maior for o numero de letras a suprimir maior é a dificuldade sentida
pelas criangas na sua realizacdo, tornando-se ainda mais dificil quando as letras sao
vogais.

Segundo o referido pelo ME/DGEBS (1993, p. 97) “o lipograma pode ser
acompanhado de um jogo suplementar em que a ordem alfabética determina a letra a
suprimir, paragrafo a paragrafo ou linha a linha”.

Esta actividade ¢ iniciada pelo professor através da apresentacao do texto que
ira ser trabalhado, fazendo-se de seguida a leitura do mesmo e esclarecendo o
significado de palavras desconhecidas. De seguida é feita a escolha da letra a
suprimir, alertando-se os alunos para o facto de ndo poderem fazer grandes alteragdes
contextuais. O aluno da entao inicio a reescrita do texto, fazendo depois a sua leitura e

eventual aperfeicoamento.
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Esta palavra faz lembrar

Esta actividade pode ser desenvolvida individualmente ou em grupo.

O professor selecciona uma palavra ou conjunto de palavras relacionadas com
a(s) palavra(s) de partida e coloca-as na vertical. O aluno escreve palavras ou
expressdes que comecem pela letra que esta na vertical, relacionadas com a palavra
escolhida pelo professor. E da inicio a redaccdo do texto, finalizando-se esta

actividade através da leitura dos textos e eventual aperfeicoamento dos mesmos.

Abecedarios tematicos

Relativamente a esta actividade o professor escolhe um tema e escreve no
quadro o abecedario em mailsculas, (uma letra no inicio de cada linha). O aluno da
inicio a actividade escrevendo a frente de cada letra uma palavra comecada pela letra
em questao e que tem de estar relacionada com o tema escolhido previamente.

Esta actividade pode ser feita colectivamente, no quadro, ou individualmente e
neste caso os alunos finalizam a actividade fazendo a leitura do texto e reformulando-o

caso seja necessario.

Fabrica de histoérias

Os alunos produzem textos de acordo com cartdes que possuem imagens, que
vao retirando dos bolsos de um avental, com a seguinte sequéncia: Quem?, Quando?,
Onde?, O qué e para qué?, Como?, Aliados, Opositores, Final.

Os alunos escrevem as suas historias fantasticas, a partir das indicacbes

dadas e apresentam-nas aos colegas. Segundo Santos e Santos (2009, p. 167),
das comparagdes de textos da turma, os alunos poderéo escrever listas de personagens,
locais, tempos, aliados e opositores, objectivos e meios de os conseguir, como propostas
futuras de novas historias.

Também poderao construir histérias utilizando mapas, fornecidos pelo professor, a partir
de uma personagem e conduzi-la de encruzilhada em encruzilhada, escolhendo os
caminhos que se lhes apresentarem, ou serem 0s alunos a construir o mapa semantico

da histdria, que servira como resumo e que, posteriormente, desenvolverao.

E importante referir que as técnicas de escrita criativa aqui referidas constituem

algumas das muitas que se podem utilizar em contextos de ensino-aprendizagem,
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sendo as mesmas, uma pratica em continua evolugao, pois a criatividade de cada
professor fomenta a adequacdo e criagdo de técnicas de escrita criativa mais
adequadas aos seus alunos. Nao podemos também ignorar as vantagens da
dinamizacgao deste tipo de escrita, tal como refere Angca (1989, p. 8) “Se o aluno se
sentir suficientemente motivado para a escrita, se compreender as suas etapas, o seu
percurso desde que € escrito até que é lido, e a sua finalidade, sera bastante mais facil
a integragao da escrita na aula do Portugués.”

Desta forma o professor tem de saber aproveitar a escrita criativa para
melhorar o desempenho linguistico e criativo dos seus alunos e para a motivagao da

mesma.
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CAPIiTULO Il

2. Oficinas de Escrita

Achamos pertinente comecar este capitulo referindo a ideia de Calkins (1988),
onde a autora relata a forma como se trabalha a escrita na maioria das salas de aula.
A autora refere que temos de abandonar este tipo de trabalho se queremos alunos
implicados e motivados no processo de escrita, ha que dar tempo aos nossos alunos
para que eles possam verdadeiramente escrever. A abordagem do processo de escrita
requer um ritmo e uma estrutura de sala de aula diferentes daqueles que sao
utilizados nas nossas escolas. Se queremos alunos verdadeiramente implicados na
sua escrita, se queremos que eles planifiquem e reescrevam, e compartilhem os seus
textos com os outros, enquanto escrevem, temos de Ihes dar tempo. Um esforgo
prolongado e a insisténcia sdo essenciais, para a uma boa escrita; no entanto, estas
caracteristicas sao contrarias as praticas das nossas escolas modernas. Vivemos
numa sociedade sem tempo para ensaios e rascunhos.

As oficinas de escrita sdo entao, e de acordo com Vilas-Boas, 2001, aulas ou
sequéncias de aulas em que s6 se escreve, segundo o autor alguma bibliografia refere
as oficinas de escrita como aulas em que s se trabalha a escrita criativa ou ludica e
nao é sob esse prisma que encaramos as oficinas de escrita, mas antes enquanto um
espaco em que ensinamos 0s nossos alunos a planificar, textualizar, rever e
reformular os seus escritos, podendo também estar ligados as oficinas os aspectos
ludicos e criativos.

Hedge (2000, p. 9) confirma esta ideia ao afirmar que “As tarefas de escrita na
aula devem ser organizadas de modo a reflectir a maneira como trabalham os bons
escritores. Os professores devem encorajar os alunos a passar por um processo de
planificagao, organizagao, composicao e revisao.”

A promocgao de oficinas de escrita nas aulas de Lingua Portuguesa tem por
objectivo implementar na sala algo diferente, que motive os alunos para a escrita, e
que os leve a participar na aula, promovendo o empenhamento do aluno no seu
processo de aprendizagem, bem como possibilitando a interaccao e interajuda entre

colegas. O papel do professor é fazer um acompanhamento individualizado de todos
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os seus alunos, podendo dispensar mais atengcdo a quem revela mais dificuldade,
orientando-os desde a fase da planificacao até a reformulagao dos seus textos.

Como ja referimos, as oficinas de escrita podem ser uma excelente estratégia
para motivar os alunos para a escrita, combatendo assim o desinteresse que muitos
jovens manifestam pela mesma.

Numa oficina de escrita o professor deixa de ser um professor tradicional, que
corrige textos-produto dos alunos para passar a ser um orientador do seu trabalho, ou
seja, do texto processo. Através da oralidade, o professor, de uma forma continua, vai
questionando os seus alunos sobre os seus escritos, levando-os a consciencializagao
dos aspectos que devem ser alterados no texto e ao modo como o podem fazer. Nao
queremos com isto dizer que os professores ndo fazem um acompanhamento
individualizado dos seus alunos na sua pratica diaria, mas ndo o fazem de um modo
planificado e continuo, facto que é possibilitado através das oficinas.

Outro aspecto a ter em conta é o tempo necessario para realizar uma oficina de

escrita. Segundo Vilas-Boas (2001, p. 36),

o tempo consagrado a uma oficina é variavel, depende de factores como a idade dos
alunos, o tipo de erro(s), ou de texto(s) que se vai trabalhar, o niumeros de alunos por
turma com verdadeiras dificuldades, etc.; de qualquer modo as oficinas s&o sempre
constituidas por uma sequéncia maior ou menor de aulas, ao longo de varios dias ou

semanas,

pois 0s nossos alunos precisam de tempo para escrever e é funcdo do
professor conceder-lho.

Um aspecto que ja foi focado é o tipo de trabalho que se pode fazer numa
oficina de escrita. Antes de mais o professor apresentara um tema do interesse dos
alunos, aos alunos factor que vai desencadear alguma motivagcdo. O aluno, com a
ajuda, fara a planificagdo do que vai escrever, bem como a textualizagao, revisdo e
aperfeicoamento do texto. Este trabalho de produgao de texto também pode ser feito
por pares de alunos pois, e segundo Hedge (2000, p. 12), “escrever em colaboracao
na sala de aula gera discussdes e actividades que encorajam um verdadeiro processo
de escrita”’. No final, € importante fazer a edicdo dos trabalhos, passando numa
primeira fase pela leitura dos textos escritos e, numa segunda fase, pela publicagao
dos mesmos, através do blogue da turma ou do jornal escolar, por exemplo.

Segundo Vilas-Boas, (2001, p. 37) “a oficina implica, (...) um papel activo por
parte dos alunos e professores. Estes devem estar disponiveis para conversar com os
alunos, para incentivar os mais fracos e desmotivados, ndo se devem preocupar com

a classificacdo de cada texto, mas com o seu aperfeicoamento”, no entanto é
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importante ir encorajando o aluno ao longo do seu processo de escrita, podendo-o
fazer oralmente ou através de pequenos comentarios escritos nos seus textos.

Em relagdo ao acompanhamento que o professor pode fazer no decorrer da
oficina de escrita, Vilas-Boas (2001), baseando-se no pensamento de Cassany, refere-
nos as entrevistas, que podem de correr da seguinte forma:

Em primeiro lugar o aluno verbaliza o que esta a fazer e o professor vai-lhe
fazendo perguntas que o ajudem a fazer essa verbalizagdo. De seguida o aluno e o
professor 1éem o texto elaborado, em conjunto, e comentam-no e por ultimo os dois,
professor e aluno, decidem de que forma podem continuar.

Vilas-Boas (2001, p. 38), refere ainda Garrinson, para sintetizar a relagao

professor aluno durante uma oficina de escrita.

a) Em cada aula da oficina cada aluno deve poder falar com o professor pelo menos uma
a duas vezes. Isto significa que o professor tem de repartir o seu tempo com equidade e
que deve controlar as entrevistas que realiza. Pode usar um caderno para esse controlo.

b) Poupa bastante tempo marcar nos escritos dos alunos de que é que se falou e até
onde se comentou o texto. Ou seja, anotar uma ou duas palavras chave sobre o tema da
redacgdo e marcar o ponto do texto até onde se comentou. Estas notas sdo de muita
utilidade na entrevista seguinte, quando o professor tem de recordar em muito pouco

tempo o que se fez na entrevista anterior (o tema do texto, onde ficou o comentario, etc).

Esta proposta possibilita 0 acompanhamento individual, o incentivo, o dialogo e
a colaboracgao entre o professor e o0 aluno, tornando o seu trabalho mais produtivo.

Segundo Vilas-Boas (2001, p. 38), “o grande interesse desta forma de trabalhar
é permitir o aperfeicoamento de textos através da correcgao oral, de entrevistas que
promovam um dialogo interactivo que auxilia a clarificacdo de ideias e a progressao do
texto.”

Vilas-Boas (2003) refere alguns principios gerais e especificos que devem ser
tidos em conta aquando da realizagdo de uma oficina de escrita. Relativamente aos
principios gerais, deve ser elaborada “uma planificagdo aberta” em fungdo das
necessidades dos alunos, usando materiais adequados e diversificados; promover o
ensino-aprendizagem numa perspectiva de diferenciacao pedagédgica, é outro aspecto
a ter em conta; apresentar aos alunos actividades que eles sejam capazes de realizar,
devendo o professor partir do conhecimento prévio das suas dificuldades e
capacidades; fazer uma interacgdo continua com os seus alunos, “observando o seu
trabalho, apoiando-os nas suas dificuldades, conversando com eles, revelando
capacidade de adaptacao rapida as suas necessidades, (...), assumindo um papel
activo que os motive e entusiasme.” (Vilas-Boas, 2003, p. 27); organizar as aulas de

uma forma sequencial, adaptadas as necessidades dos alunos; fomentar situacdes de
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trabalho auténomo, de modo a que o professor possa disponibilizar mais tempo para
os alunos com mais dificuldades, facilitar a interacg¢ao entre os alunos; dialogar com os
alunos continuamente, para que sejam explicitadas “as regras de trabalho a realizar,
levar os alunos a verbalizarem eles préprios as etapas do seu trabalho, a porem em
comum dificuldades e solugdes com interesse geral, a apresentarem 0s seus sucessos
e insucessos, a explicarem como vao construindo os seus conhecimentos” (Vilas-
Boas, 2003, p. 27); e finalmente avaliar numa perspectiva formativa, ou seja, o
professor vai observando de uma forma continua os textos escritos e intervém sempre
que necessario de forma a que o aluno ultrapasse as suas dificuldades.

Relativamente aos principios especificos, Vilas-Boas (2003), defende que
devemos ter em conta a diversidade dos alunos, planificando actividades de acordo
com essa diversidade.

Outro aspecto relevante e que ja foi referido é o facto de o professor estar em
constante interacgao com os seus alunos, cooperando com eles, respondendo as suas
duvidas e solicitagdes, indicando-lhes erros e dando-lhes indicagdes para a revisao e
reformulacao dos seus textos. Estas indicagdes podem ser dadas por escrito uma vez
que oralmente podem ser esquecidas, quer pelos alunos, que vao chamar de novo o
professor, quer pelo professor que devido ao elevado nimero de textos deixa de ter
presente as indicacdes que deu. Numa fase posterior o professor vé as anotacbes que
fez nos trabalhos dos alunos e se as suas instru¢des foram tidas em conta ou nao.

As aulas de uma oficina de escrita devem ser dedicadas exclusivamente ao
ensino-aprendizagem da escrita, podendo aqui ser trabalhados todos os aspectos com
ela relacionados, inclusive a gramatica.

Outro factor relevante numa oficina de escrita é que os alunos devem ler
sempre aquilo que escreveram, uma vez que eles gostam bastante de ler os seus
trabalhos e isso pode servir para a sua propria motivagcao ou para a motivacao dos
colegas para a escrita. A leitura dos textos que escreveram pode ainda ajudar a
identificar aspectos que devem ser reformulados ou, ao contrario, que sejam um bom
exemplo.

Segundo Vilas-Boas (2003 p. 32), “A leitura ndo deve ser passiva, isto é ndo se
trata somente de ler os textos e nada mais. O professor deve encorajar os alunos a
explicarem que tipo de texto escreveram, a exibirem os rascunhos apontando os
principais problemas de estruturagao com que se depararam.”

Antes de dar inicio a oficina, o professor deve esclarecer quais as regras de

trabalho e apresentar a forma como vai funcionar a oficina.
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Como ja foi referido, o trabalho de cooperacao entre os alunos deve ser uma
constante no decorrer das oficinas, podendo estes ajudar-se mutuamente antes até de
pedir ajuda ao professor.

Estamos certos de que tornar este tipo de ensino - aprendizagem, uma pratica

diaria, depende unica e exclusivamente dos professores.
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CAPITULO llI

3. A Escrita e as outras competéncias

A escrita esta relacionada com outras competéncias da lingua, a leitura, a
oralidade e o conhecimento explicito. Cassany (2001), assume a complementaridade
de todas as habilidades linguisticas ao atribuir-lhes um caracter recursivo que vai da
simples escuta, a complexidade da fala, até a subsequente aprendizagem da leitura e
da escrita.

Estamos certos da relacdo existente entre leitura e escrita pois € inegavel a
motivacao, que o leitor pode ter para escrever, depois da leitura de um texto, ou de
uma histéria, podendo ocorrer também o contrario, quando o escritor depois da
redacgéo do seu texto sente orgulho na sua leitura.

Azevedo (2006) defende que a leitura influencia a expressdo escrita pois a
leitura da aos leitores uma competéncia necessaria nas varias situagdes do
quotidiano, bem como modelos de organizagao textual.

Para além da relagao entre a leitura e a escrita, ndo podemos deixar de referir
a relacao existente entre o cédigo oral e o escrito, pois a escrita, assume-se muitas
vezes, como uma representagao do oral.

E nesta linha de pensamento que percepcionamos a escrita relacionada com
todas as outras competéncias, focando de uma forma mais pormenorizada a sua

relacdo com a oralidade, a leitura e o conhecimento explicito.
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3.1 A Escrita e a Oralidade

“As relagdes entre a escrita e a oralidade ndo podem
ser entendidas de forma linear, como se uma fosse
separada da outra ou totalmente dependentes.”

Pereira & Azevedo (2005, p. 7)

Muito frequentemente, a escrita, no ambiente escolar é encarada como a
representacdo grafico-alfabética da fala. Desta forma, aprender o alfabeto significa
reconhecer que determinados elementos graficos, ou seja, as letras, correspondem ou
representam sons no mundo fisico. Partindo desta ideia, aprender a escrever seria
somente aprender a transcrever a fala. E certo que numa escrita alfabética, como é a
do portugués, ndo pode ser negado que existe uma relagdo entre a oralidade e a
escrita. No entanto, sabemos que se pensarmos na escrita como uma transcri¢cao pura
e simples da oralidade, ou seja, do som, nos apercebemos dos imensos problemas
com que os professores se debatem na sala de aula devido a esse facto.

E frequente alguns professores dizerem que o aluno escreve mal, porque
escreve como fala e também fala mal. Também somos confrontados com os
professores que se interrogam sobre uma situagdo contraria: “porque € que o meu
aluno escreve mal se fala tdo bem?”

Se a relagao entre a escrita e a fala fosse uma representacao directa, ou seja
a escrita seria a forma de transcrever a fala, as questdes levantadas pelos professores
seriam faceis de resolver.

De facto, segundo Pereira e Azevedo (2005, p. 7)
A produgédo verbal escrita possui um nivel de dificuldade superior ao da produgao verbal
oral, ja que o locutor tem de ser capaz de gerir e avaliar ndo s6 o conteudo a dirigir ao

destinatario, como a linguagem a ser mobilizada em relacdo com esse mesmo conteudo.

Na verdade, se alguém quer escrever um texto tem que pensar na linguagem a
utilizar, enquanto que no discurso oral ndo é necessaria essa reflexdo. E nesta forma
de encarar a linguagem que o professor tem um papel determinante.

Todos os dias nos deparamos com criancas que nao revelam qualquer
problema em construir uma narrativa oral, mas que quando a tém de produzir por

escrito, apenas escrevem umas frases que nada tém a ver com o que produziram
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oralmente e que em nada se assemelham a um texto. E é neste aspecto que se
evidencia a necessidade do professor trabalhar a competéncia redaccional. Nestas

circunstancias os alunos podem apropriar-se

das caracteristicas dos textos escritos e da lingua escrita, através da leitura comentada
pelo professor e através do ditado do aluno ao professor. As trocas orais permitem que o
aluno se aperceba de que ha “uma ordenagdo escrita” dos textos e dai que o seu ditado

sofra transmutagdes para essa lingua escrita. (Pereira & Azevedo, 2005, p. 7).

Tanto o oral como o escrito devem ser trabalhados de uma forma explicita,
quer isoladamente quer interligados, ndo podemos no entanto passar da produgao oral
para a producdo escrita de uma forma drastica, “deve-se, por um lado, preceder o
escrito de uma ‘fala’sobre o conteldo e a retdrica dos textos a produzir e, por outro,
fabricar situacdes intermediarias entre o oral dialégico interactivo e o escrito formal.”
(Pereira & Azevedo, 2005, p. 8).
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3.2 A Escrita e a Leitura

“O papel do dominio da capacidade de ler e
escrever é fundamental na escola, porque é o melhor ou
o pior dominio dessa capacidade que vai determinar o
uso que se ira fazer da capacidade de ler e escrever.”

Lopes, (n. d.)

Ensinar a ler e a escrever sao tarefas da escola, seja qual for a disciplina ou a
area em questdo, uma vez que ler e escrever sd0 0s meios basicos para o
desenvolvimento da capacidade de aprender e constituem competéncias para a
formacao do estudante, sendo que “ensinar é dar condi¢gdes ao estudante para que
este se aproprie do conhecimento historicamente construido e se insira nessa
constru¢do como produtor de conhecimentos”, (“‘Ler e escrever: compromisso da
escola”, 2009).

Numa primeira instancia, ensinar a ler e escrever € alfabetizar, levar o aluno ao
dominio do cédigo escrito. E € sempre bom ter em conta o que nos dizem as actuais
pesquisas sobre o processo de alfabetizagdo. Ao alfabetizar-se, o aluno néo esta
apenas a transpor a lingua que ja fala para um outro cédigo, mas esta a aprender uma
outra lingua, a lingua escrita, isto porque a lingua que falamos ndo é a mesma que
escrevemos, havendo, assim, aprendizagens especificas que devem ser consideradas
por nés, professores.

A escola é o espaco privilegiado para a aprendizagem e o desenvolvimento da
leitura e da escrita, ja que é nela que se da o encontro decisivo da crianga com o ler e
o escrever. Para muitas criangas a escola ainda € o unico lugar onde encontram livros
e onde estas entram em contacto com os mesmos. Assim, cabe a escola a tarefa de
levar o aluno a ler e escrever, a atrever-se a persistir nesta aprendizagem entre ensaio
€ erro, a construir as suas proprias hipoteses a respeito do sentido do que ele |1é e do
que ele escreve, a assumir pontos de vista proprios para escrever a respeito do que
vé, do que sente, do que viveu, do que leu nos diversos suportes que existem, do que
ouviu na aula e do que vé no mundo, promovendo nos seus textos um dialogo entre
vida e escola, mediado pelo professor, um leitor mais experiente. E na escola que se

podem promover, por meio da leitura, as diferentes aprendizagens de cada area de
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conhecimento e do mundo. Nao é, portanto, uma tarefa simples e, no entanto, possui
um grandioso alcance na vida de todo e qualquer estudante: criangas, jovens e
adultos.

Se nao levarmos os alunos a praticar a leitura através de actividades que
promovam também a escrita e o didlogo, a escola correra o risco de restringir-se a
reprodugdo. Essa, alids, € uma pratica que deve ser cada vez mais rejeitada: as
actividades de leitura e escrita, nas diversas modalidades, transformadas em ritual
burocratico, no qual o estudante 1&é sem poder discutir, I&é sem compreender, responde
a questionarios mecanicamente e escreve textos procurando simplesmente concordar
com as ideias do professor ou da professora.

Mais importante do que reter a informacé&o obtida pela leitura dos muitos textos,
nas muitas areas que compdem o curriculo escolar, as actividades de leitura e escrita
devem proporcionar aos alunos condi¢cdes para que estes possam, de uma forma
permanente e autébnoma, localizar novas informacdes pela leitura do mundo, e
expressa-las, escrevendo para € no mundo. Assim, leitura e escrita constituem-se
como competéncias nao apenas de uso, mas igualmente de compreensao da vida em
sociedade.

O professor é aquele que apresenta as diferentes possibilidades de leitura:
livros, poemas, noticias, receitas, paisagens, imagens, mapas, graficos, simbolos, etc.
E o professor que pode ajudar a crianca a desenvolver capacidade de interpretar e
estabelecer significados dos diferentes textos, criando e promovendo variadas
experiéncias, situacbes novas, que levem a uma utilizacdo diversificada da leitura e
escrita, tornando assim possivel a formacado de uma geragao de leitores capazes de
dominar as multiplas formas de linguagem e de reconhecer os variados e inovadores
recursos tecnoldgicos, disponiveis para a comunicagdo humana no dia-a-dia.

Ler e escrever sdo tarefas privilegiadas na escola, quer seja na sala de aula, no
recreio, na biblioteca, ou refeitério. Enfim, a escola deve ser encarada como um
espaco de estimulo as diferentes relagdes com a leitura e também com a escrita.

Consideramos a sala de aula o espaco privilegiado para a pratica da leitura e
da escrita porque esta pode ser o lugar onde se cria o vinculo com a leitura, € o lugar
onde o professor ensina, onde ele mostra a presengca e a importancia da leitura
através das mais diversas estratégias: os livros que traz e apresenta a turma, a
promocao do canto da leitura, as leituras que faz com os alunos, etc.

De acordo com Pereira (2008, p. 48), "Se ninguém pode negar que a leitura

funciona como uma mais-valia no desenvolvimento da escrita, também parece ser
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inegavel que a escrita — bem ensinada - &€ um poderoso contributo para a
aprendizagem da compreensao leitora.”

Hayes (1995, cit. por Pereira, 2008, p. 49) evidenciou a importancia da leitura
no processo de escrita, referindo trés etapas para essa relacdo. A primeira, é o ler
para compreender, que da ao leitor matéria para escrever, ou seja, a qualidade dos
textos escritos, muitas vezes, depende da compreensao leitora de quem os escreve. A
segunda etapa, a capacidade de ler para compreender instrugdes, permitindo ao aluno
a interpretagdo correcta das instrugdes escritas, e por ultimo a leitura avaliativa, sendo

esta a leitura que permite ao aluno a revisao textual. O autor distingue assim,

o0 modelo de leitura para compreender o texto - acto de ler é encarado como um processo

em que o leitor estd, sobretudo, preocupado com a significagdo do texto e pouco atento

aos problemas de caracter estilistico do mesmo — modelo de leitura para avaliar um texto

em que também conta a significagdo, mas em que o leitor esta igualmente preocupado

com as suas caracteristicas estilisticas. (Hayes 1995, cit. por Pereira, 2008, p. 49)

Ler e escrever implicam redimensionar as praticas e os espagos escolares,
levando a uma reflexdo sobre a relagdo pessoal com o desenvolvimento da leitura e
da escrita na sala de aula e propondo novos modos de ser e fazer o ler e o escrever
na escola: a formacdo de cidaddos e cidadas para um mundo em permanente
mudanga nas suas escritas, e cada vez mais exigente quanto a qualidade da leitura e

da escrita.
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3.3 A Escrita e o Conhecimento Explicito da Lingua

O conhecimento explicito da lingua, a que nos referimos habitualmente como
gramatica, é apresentado nas orientagdes curriculares como sendo “a progressiva
consciencializagao e sistematizacdo do conhecimento implicito no uso da lingua.”
(Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997, p. 91).

O conhecimento do funcionamento da lingua pode trazer inimeras vantagens
ao desenvolvimento, quer da escrita, quer da leitura.

Como ja foi referido, aprender a ler e escrever € uma tarefa ardua, visto que o
nosso sistema de escrita assenta num alfabeto que representa de uma forma isolada
0s sons da fala. Por sua vez 0s sons organizam-se em vogais e consoantes, de
acordo com as suas caracteristicas articulatérias, sendo de extrema importancia o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica na crianga, aquando da sua entrada para a
escola, ou se possivel, ainda na pré-escola, ou seja, antes da crianga ser iniciada nas
competéncias escrita e leitora.

As actividades de desenvolvimento da consciéncia fonologica ajudam a crianca
na distincdo dos diferentes sons que compdem uma palavra. A consciéncia fonoldgica
facilita a associagdo dos sons as letras na leitura e a segmentacdo de palavras na
escrita. De acordo com Blevins (1997, cit. por Silva, 2008, p. 102), “a consciéncia
fonolodgica é critica para o desenvolvimento da leitura e da escrita porque as criangas
que nao tém este tipo de consciéncia linguistica estdo entre os piores leitores.”

Esta assim demonstrado que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
implica o sucesso da leitura devido a natureza ortografica da lingua portuguesa, cujas
unidades minimas sao os fonemas, representado pelas letras na escrita.

Nas palavras de Silva (2008, p. 102),

Esta consciéncia fonoldgica equipa, pois, a crianga com um entendimento suficiente da
estrutura sonora para usar no momento em que contacta com as letras e ajuda a entender
as relagdes entre letras e sons. Dado que a relagéo entre som e letra ndo é totalmente
biunivoca no sistema ortografico portugués (cada letra ou digrafo pode ter diferentes
realizagGes fonéticas em fungdo da posicdo que ocupa na cadeia fénica), s6 a tomada de
consciéncia das regras de representagdo do sistema ortografico permitirda a crianca
ultrapassar as dificuldades que este |he coloca. Assim, tal como a crianga é levada a
aplicar a regra que da conta da leitura do grafema <s> como [z] em contexto intervocalico,
de igual forma é possivel leva-la a explicitar a regra (que geralmente a crianga acaba por
descobrir e interiorizar ao fim de pouco tempo de iniciagdo, sem que tal seja alguma vez

explicitado) que da conta do facto de o som [u] ser sempre representado pela letra <u>
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quando ocorre em silaba tonica e nunca poder ser dessa forma representado quando

ocorre em silaba atona final.

Além de se desenvolver nas criangas a consciéncia fonolégica é ainda
importante desenvolver nas criangas outros aspectos de consciéncia linguistica, tal
como a consciéncia de palavra e de frase. De facto, para a crianga conhecer as regras
a que a escrita esta sujeita € determinante o conhecimento gramatical, que permite
perceber as relacbes entre as palavras e as frases ou entre as frases e o texto,
possibilitando dessa forma generalizacbes e tornando explicitas as operagdes que
realizamos.

Relativamente a escrita as areas que podem se afectadas pelo conhecimento
gramatical inserem-se na questao ortografica e na questdao da micro-estrutura textual,
mais especificamente a pontuacao. Silva (2008, p. 103) confirma esta ideia ao referir
que

ao contrario do que se cré, o sistema de pontuagao actual ndo se rege apenas por critérios de

natureza fonoldgica. Para além de marcar a entoagdo e as pausas, o sistema de pontuacéo &

determinado ainda por questdes de natureza sintactica, dado que néo se legitima a utilizacao de

sinais de pontuagdo para separar unidades entoacionais seleccionadas como argumento do

verbo de que dependem.

A um nivel de macro-estrutura, podemos perceber os beneficios do

conhecimento explicito da lingua em termos da expressao escrita, quer da

compreensao leitora, nomeadamente no que a explicitagdo dos diferentes géneros
textuais respeita.Com efeito, a identificagdo do género textual facilita o processamento em
termos de leitura e escrita, dado que as estratégias utilizadas para ler /escrever um

poema sédo distintas das que activamos face a proposta de leitura/ escrita de um relatério,

por exemplo. Silva (2008, p. 104)

Concluimos assim que o ensino-aprendizagem da gramatica melhora as
competéncias da leitura e da escrita e ainda desenvolve as capacidades de
andlise, sintese e abstraccdo que estimulam o desenvolvimento de

competéncias cognitivas essenciais ao desenvolvimento de outras areas.
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CAPITULO IV

4.0s professores e a escrita

4.1 O professor: motivador ou desmotivador da escrita

“Para favorecer o gosto pela escrita ha que
levar a pratica uma didactica da escrita assente na
liberdade, num clima estimulante, onde o aluno
sinta prazer no que escreve...”

Lopes (n. d.)

Um grande numero de alunos rejeita o acto de escrever, considerando-o dificil
e, até mesmo, penoso. Parece-nos, entdo, que levar os alunos a escrever apenas com
0 objectivo de treinar estruturas e desenvolver competéncias de escrita ndo cativa os
adolescentes, tornando-se imprescindivel a criagdo de situagbes que favoregcam o
gosto pela escrita. Se € verdade que s6 se aprende a escrever, escrevendo, como ja
referimos, evidencia-se entdo a necessidade de estimular os alunos a fazé-lo,
libertando-os da imagem da escrita como exercicio académico e sem utilidade
imediata.

Quando o professor pde os alunos em contacto com a escrita pela primeira
vez, deve fazé-lo de uma forma prudente e elogiosa, na tentativa de os cativar,
fazendo-os crer que sao capazes, que tém sempre algo para contar, para partilhar
com o professor e com os seus colegas e, tal como na leitura, o professor também
deve escrever, escrever tanto quanto puder. Por exemplo, ao ler um conto o professor
pode escrever o seu titulo no quadro; pode escrever a lista dos alunos que faltam;
pode tomar notas no quadro sobre o que esta a discutir ou a ensinar no momento, etc.,
enfim se o professor quer que os seus alunos aprendam a manejar e a valorizar a
linguagem escrita, deve servir-lhes de modelo, mostrando-lhe como o faz
pessoalmente.

Um aspecto relevante na motivacao para a escrita € que, desde cedo, a crianca

veja a escrita como um auxiliar de estudo e do trabalho escolar.
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Algumas criangas ndo possuem habitos de leitura, facto esse provocado pela
falta de um modelo de leitura uma vez que nas suas casas nao se lé ou se |1é muito
pouco. Realmente este € um elemento muito relevante e altamente correlacionado
com a eficiéncia das criangas ao lidarem com a linguagem escrita.

A melhor arma para compensar este défice é fazer na escola aquilo que nao é
feito em casa e que neste momento esta a ser feito através do Plano Nacional de
Leitura. Para isso a linguagem escrita deve ser usada nas suas diferentes fungoes,
quer como instrumento de aprendizagem, quer como veiculo de informagédo ou fonte
de prazer, evitando associa-la sempre a mesma actividade escolar sem significado,
repetitiva, sem justificagéo, arbitraria, ou alheia as necessidades das criangas.

O professor tem de desmistificar o acto da escrita, transformar algo que os
alunos consideram penoso em algo que eles gostem de fazer. Para que tal aconteca,
a producéo escrita, feita pelas criancas, deve ser o ponto de partida para a descoberta
e aprendizagem da lingua, em interacgao com os colegas, com o professor e também
com os pais, outros professores, outros leitores e escritores.

Desde a entrada para a escola, deve ser dada a criangca a possibilidade de
falar, de escrever e de ler em situacdes reais de comunicagao. A tarefa do professor,
segundo Santana e Neves (1997, p. 20), é a de “secretariar os seus alunos, primeiro
registando as suas falas, enquanto eles ndo tém competéncias de escrita para o
poderem fazer, e posteriormente trabalhando com eles os textos que produzem, como
forma de aprender a escrever melhor, e pondo a sua disposicdo materiais e
instrumentos de apoio, de consulta e auto correcgao.”

Para que as criangas escrevam e gostem de o fazer, precisam de entender que
todos os escritos podem ser melhorados, transformados e reformulados e que para
isso podem contar com a ajuda do professor. Este deve valorizar sempre as
produgdes dos alunos acentuando os seus aspectos positivos e colaborando no
aperfeicoamento e na reescrita dos mesmos, ndo se limitando apenas a julgar e a
corrigir o que foi produzido.

Durante toda a sua escolaridade, € fundamental que a crianga perceba a
utilidade da escrita, o poder que da um dominio suficiente da escrita, o prazer que
pode proporcionar, e que para a mesma 0 simples pensar em escrever nio seja
sindbnimo de trabalho enfadonho, bloqueio e fracasso mas antes a realizagcdo de
trabalhos que sé podem ser feitos gracas ao dominio da competéncia da escrita.

As criangas e os jovens de hoje aprendem muito do que sabem informalmente,

pois tém acesso a meios que o permitem, como a televisao, a Internet, etc., e assim a
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entrada no mundo da escrita comega a ser feita no seu dia-a-dia e fora da escola,
embora normalmente seja s6 na escola que ela aprende a escrever.

A crianca faz nesta fase uma passagem de uma cultura oral para uma cultura
em que a escrita ganha um grande destaque.

“A escola é a instituicdo da escrita” e é através da escrita que se parte para
todas as outras aprendizagens. Contudo e nas palavras de Azevedo (2000, p. 41),
continua a verificar-se que “a escola em Portugal, continua a revelar niveis bastante
preocupantes de insucesso no dominio da escrita, como ficou provado pelo estudo
para o apuramento de niveis de literacia encomendado pelo Conselho Nacional de
Educagao.”

E pois necessario, e como ja foi referido, conjugar esforgos para que o ensino-
aprendizagem da escrita tenha sucesso, devendo iniciar-se esse processo logo desde
a pré-escola.

De facto, segundo Martins (1993, cit. por Azevedo, 2000, p. 42) ainda antes da

entrada para a escola primaria,
a crianga ja conhece os sons da lingua e as respectivas regras de combinagéo, os
paradigmas flexionais regulares, as regras produtivas de formacdo de palavras, a
generalidade dos padrdes de construgdo de frases simples, coordenadas e de muitos
tipos de subordinadas, para além de contar ja com um fundo lexical apreciavel,

mas so através da aprendizagem formal é que a transposi¢cao para a escrita
dos conhecimentos que a crianga ja possui pode ser feita. Para que tal aconteca é
necessario que as escolas e os respectivos professores proporcionem situacées de
aprendizagem mais motivadoras, possibilitando assim aos seus alunos a
experienciagdo da escrita livre e criativa e de percursos pedagdgicos que permitam
aos mesmos a apropriacdo, através da reflexdo e do treino, de conhecimentos
gramaticais facilitadores do aperfeicoamento da escrita.

A aquisicado da competéncia da escrita pode ser facilitada pelo contacto directo
com livros, revistas, jornais, a visualizacdo de cartazes, anuncios, folhetos; o
importante, e como ja foi focado anteriormente, nas palavras de Rebelo, (1993, cit. por
Azevedo, 2000, p. 42), é “levar a crianga a tomar consciéncia da importancia da sua
funcao, da sua utilidade e ensina-la a usar devidamente o novo cédigo.”

Hoje em dia, verifica-se que os jovens, desde o 1.° CEB até aos de niveis mais
avancados, como o ensino superior, tém dificuldades na escrita e é também muito
frequente ouvirem-se os professores a culpar o trabalho desenvolvido no nivel
anterior. Pensa-se que o0 sucesso deste acto nao esta em atribuir culpas ao nivel

anterior, mas na necessidade de se comecarem a utilizar actividades e estratégias que
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permitam aos alunos cultivar o gosto pela escrita. Para isso, € preciso que os
professores tenham acesso as novas propostas metodoldgicas e que ponham de parte
certas praticas de ensino ainda de cariz tradicional, que embora outrora fossem as
melhores, hoje em dia ja nao se justificam.

Segundo Vilas Boas (2001, p. 7), “é urgente que os docentes tomem contacto
com propostas de trabalho actuais e motivadoras e quando o fazem entusiasmam-se,
mesmo por vezes sabendo que as condicbes em que trabalham nem sempre |hes
permitirdo pd-las em pratica.”

Muitos professores, ja com alguns anos de trabalho, quando sao confrontados
com essas novas actividades, perguntam como ndo Ihes chegou essa informacao
antes. Verifica-se que o professor ensina como aprendeu e se nao se for actualizando
nao podera pbr em pratica aquilo que nunca aprendeu. Na verdade, cada vez se torna
mais necessaria a formacdo continua e, para dar resposta a esta necessidade, foi
langado no ano lectivo de 2007/2008 o Programa Nacional de ensino do portugués
(PNEP), que emergiu essencialmente da necessidade de melhorar o ensino do
Portugués na educacao basica. Esta necessidade esta solidamente fundamentada nos
resultados dos testes e estudos em que Portugal participou como: Reading Literacy
(IEA, 1992); Programme for International Student Assessment (Pisa 2000; 2003); A
Literacia em Portugal (1995) e os resultados das provas nacionais de afericdo (2000 a
2005). Procuraremos, na parte empirica deste trabalho, perceber se os professores
que usufruiram dessa formagao mudaram as suas praticas relativamente a escrita ou
nao.

Ha que mudar, que por um pouco de lado o ensino tradicional em que se da um
tema aos alunos, eles escrevem sobre ele, entregam-no ao professor e este limita-se a
corrigi-lo e a devolvé-lo ao aluno. Ha que pdr em pratica novas metodologias, dar
oportunidade ao aluno para que enquanto escreve tenha tempo para trocar ideias com
os colegas e com o professor, comparar textos e no final fazer um aperfeicoamento de
textos colectivo, mostrando ao aluno o que estava mal e como podera ser corrigido. E
cada vez mais necessaria uma pedagogia que assente numa dindmica de texto
processo em vez de texto produto, sendo que o segundo apenas contribui para o
desinteresse dos alunos, como ja foi referido anteriormente.

A falta de tempo para investir no aperfeicoamento de textos € uma queixa geral
dos professores, mas se estes, desde logo, comegarem a implementar actividades em

que o aluno possa compreender onde falhou, como falhou e de que maneira o pode
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corrigir, certamente estara a poupar tempo para mais tarde o poder utilizar noutro tipo
de actividades.

O importante é que os alunos sintam o acompanhamento do professor nesta
actividade da escrita que por vezes Ihes é tdo penosa, que se sintam motivados e
incentivados compreendendo que todos podemos falhar. O professor tem o papel
preponderante de motivar o aluno, ndo o devendo repreender por erros que tenha
dado de modo a que este se sinta envergonhado perante a turma, pois isso sé vai
contribuir para o seu “6dio” pela escrita.

Tal como ja dissemos atras, a utilizacdo de uma vertente ludica na aula pode
ser um bom caminho para promover o interesse e a vontade de escrever.

Em jeito de conclusdo, é importante referir que a escola deve encontrar os
meios necessarios para alterar a situagao actual da escrita. S6 ela, em conjunto com a
familia pode promover a mudanca, mudanca essa que tem que passar por uma
reflexdo no interior das escolas, pela mudanca de estratégias, pelo acompanhar do
aluno durante o processo da escrita. Aos professores cabe o papel de inovar, de
conhecer caminhos alternativos. Se ja os conhecem ou nao, nao sabemos, talvez os
conhecam e lhes fagcam resisténcia por acharem que durante tantos anos ensinaram
de certa forma e nado ha-de ser agora que irdo mudar; ou talvez nao procurem

conhecé-los.
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4.2 Os professores e o ensino da escrita

“Néo se muda uma instituicdo sem mudar as praticas

que a produzem no dia-a-dia; (...) a mudanga de praticas &
um processo complexo que envolve os professores e

nao resulta nem da simples vontade destes, nem decorre
mecanicamente de qualquer intervengao exterior.”

Benavente (1990, cit.por Santos & Gongalves, 2007, p. 27)

Segundo Vilas-Boas (2003), os professores reconhecem que o ensino e a
aprendizagem da escrita estdo a ser feito de uma forma desajustada, admitindo que
ensinam como ensinam porque ndo o sabem fazer de outra forma, pois nem na sua
formacgéo inicial, nem na formacao continua Ihes ensinaram modelos alternativos que
Ihes permitam mudar as suas praticas.

Vilas-Boas (2003, p. 17) refere ainda que

a andlise dos conteludos dos sumarios revela a falta de rigor e de planificagdo neste
ambito. O que ai se pode ver comprova que a escola, por regra, ndo ensina, nem sabe
ensinar a escrever. A aula de escrita, (...) ocorre esporadicamente, ndo planificada, sem
sequéncia, de um modo pouco profissional.

Uma das formas de ultrapassar esta situagdo seria acabar com o
individualismo em que normalmente se trabalha, para passar a trabalhar de uma forma
cooperativa. E muito mais facil um professor organizar uma oficina de escrita em
conjunto com outros professores do que individualmente.

Vilas-Boas (2003, p. 18) refere ainda a “necessidade de cada escola ter o seu
projecto de ensino-aprendizagem da escrita, com objectivos e estratégias bem
definidos, possibilitando um trabalho em conjunto que articulasse os diferentes anos e
Ciclos.”

Segundo Pereira (2001, p. 41)

A escrita esgotou-se durante anos e anos num ritual bem nosso conhecido e que (...)
consistia em fazer aos alunos propostas de escrita sobre determinados temas, limitando-
se o professor a avaliar (...) o produto final. Os professores de escrita (...) constatavam
sintomas, mas nao identificavam a doenga, nem prescreviam nenhum remédio especifico.
(A escrita) ndo estava sujeita a um trabalho sistematico e instrumentado.

E precisamente esta forma de actuar que os professores tém de alterar,
consciencializando-se que é necessdaria uma programacao sistematica do ensino da

escrita, que deve passar pela planificacdo, textualizacdo, revisdo e reformulacao,
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sendo essencial que o professor faga disto uma pratica diaria que deve ser planificada

e constar do seu livro de sumarios. Pois, segundo Pereira (2001, pp. 45-46)

Nao sdo (...) estratégias soltas, espagadas, ao sabor do acaso e/ou das propostas dos

manuais e até mesmo do (pseudo)ritmo dos alunos que vdo marcar a diferenga na

didactica pedagdgica da escrita, mas actividades sistematicas, inseridas em blocos mais

latos, em ldgicas de acgdo mais globais, obedecendo a determinados principios e a

determinada ordem.

Segundo a autora, para se mudarem as praticas de ensino e aprendizagem da
escrita, € necessario assumir que estas competéncias ndo se ensinam, mas, 0 seu
desenvolvimento depende da criacdo de condigdes para que possa ocorrer.

Se os professores querem fazer dos seus alunos escritores, tém que mudar a

sua forma de trabalhar a escrita na escola.
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CAPITULO V

5. Ambito do estudo

Actualmente podemos constatar que a falta de interesse e empenho dos alunos
relativamente a expressao escrita é frequente. Por outro lado, tende a generalizar-se a
ideia de que os alunos ndo sabem escrever, como podemos verificar através da leitura
de estudos como o Desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa (Lima, Varela,
Pignatelli, Duarte & Ucha, 2007) ou a Posigdo dos docentes relativamente a Lingua
Portuguesa (Regina et al., 2007).

Por seu lado, os professores manifestam cada vez mais as dificuldades com
que se deparam em ensinar os seus alunos a escrever e em transmitir-lhes que a
escrita pode ser um momento de prazer e nao apenas um exercicio académico.

Talvez este problema subsista, como ja referimos no capitulo 4.1, devido a
dificuldade sentida pelos professores em terem acesso a nhovas propostas
metodolégicas e a permanéncia de certas praticas de ensino de cariz tradicional,
outrora pertinentes, mas que se revelam hoje, em tempos de massificagdo do ensino,
completamente desajustadas. E urgente fazer chegar aos professores estratégias que
Ihes permitam motivar os seus alunos para a escrita de modo a combater esta falta de
motivacao generalizada a todos os graus de ensino e cada vez mais enraizada.

Hoje em dia temos de ser cada vez mais inovadores e implementar na sala de
aula estratégias que nos ajudem a chegar a meta pretendida, que neste caso é a
motivagao para a escrita.

Quanto mais cedo se comegar a tarefa da motivagao dos alunos para a leitura
e escrita, tanto melhor, e é nesta linha de pensamento que se pretende demonstrar
que as oficinas de escrita e as actividades nela inseridas, mais especificamente a
planificagao, textualizacao, revisdo e reformulagao de textos, bem como actividades de
escrita criativa serdo uma excelente forma de termos alunos motivados na sala de
aula.

Assim, a relevancia do estudo que pretendemos realizar tem em vista os
seguintes aspectos:

e A falta de interesse e motivagao dos alunos para a escrita;
e A falta de habito dos alunos em tarefas como planificar, rever,

reescrever e aperfeicoar os textos que escrevem;
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e O desconhecimento, por parte dos professores, de actividades que
estimulem o processo de aprendizagem da escrita;

e A necessidade de comprovarmos que as oficinas de escrita podem ser
uma estratégia diferente e motivadora em direcgdo a uma mudancga
necessaria nas praticas correntes de ensinar e aprender a escrever na
Escola;

e A aquisicdo de estratégias que nos permitam o aperfeicoamento da
Pratica Pedagdgica, criando nos alunos o gosto pela escrita, de forma a
gue a mesma nao seja encarada como uma obrigagdo, mas sim como

uma tarefa prazerosa.

5.1 Objectivos e questdes do estudo

O estudo que desenvolvemos teve o intuito de motivar os alunos para a escrita,
bem como torna-los mais conscientes do seu processo de escrita, ou seja, pretende
aprofundar a aquisicdo da textualidade e desenvolver a apropriagdo de técnicas que
Ihes permitam melhorar os seus escritos, neste caso, a planificagao e revisao.

Desta forma, e tendo em conta o objectivo geral de contribuir para a motivagao
dos alunos para a escrita, foram definidos os seguintes objectivos especificos para o
estudo:

e Motivar os alunos para a escrita;

e Provocar a analise e reflexao dos alunos sobre a sua propria escrita, tendo
em vista o seu aperfeicoamento;

e Levar os alunos a compreender que a escrita pode ser uma fonte de prazer;

o Estimular a participagdo dos alunos em actividades inseridas nas oficinas de
escrita;

o Definir estratégias que permitam cultivar o gosto pela escrita;

e Aplicar estratégias na sala de aula que atribuam sentido a leitura e a escrita,
tendo em vista o seu aperfeicoamento.

e Promover a analise e reflexdo sobre a pratica pedagoégica tradicional e uma
pratica pedagdgica inovadora, motivadora e reflexiva;

e Verificar a influncia da formacdo continua dos docentes nas

representacdes que eles tém da escrita.
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Em concordancia com os objectivos formulados, as questdes em evidéncia
nesta investigacao expressam a necessidade da aquisicdo de estratégias que
permitam aos alunos escrever por gosto e nao por obrigacdo, bem como torna-los
mais conscientes do seu processo de escrita, como ja referimos acima.

Deste modo, o nosso estudo é orientado para a procura de respostas as
seguintes questdes:

¢ Qual a razdo que leva os nossos alunos a ndo gostarem de escrever?

¢ Por que razdo demonstram os professores tanta dificuldade em cativar os seus

alunos para a escrita?

eEm que medida o desenvolvimento de um programa de oficinas de escrita

contribui para a motivagdo e melhoria dos escritos dos alunos?

5.2 Hipoteses

A reflexdo sobre as questdes que poderao estar na base do problema levou-
nos a formulagao de algumas hipoéteses:
¢ Os alunos nao gostam de escrever porque o fazem apenas por obrigacgao.
¢ Os professores ndo utilizam estratégias pedagdgicas inovadoras e motivadoras
para o ensino da escrita.
¢ Os professores nao realizam oficinas de escrita por as desconhecerem.
¢ As oficinas de escrita podem ser uma boa estratégia para a motivagdo e

melhoria da escrita.
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CAPIiTULO VI

6. Metodologia

O cumprimento dos objectivos determinados e a confirmagdo, ou ndo, das
hipéteses levam-nos a necessidade da explicitagdo da metodologia seguida,
relativamente ao tipo de investigagdo, a constituicido e seleccdo da amostra, aos
procedimentos efectuados e aos instrumentos e procedimentos usados na analise dos

dados recolhidos.

6.1 Contexto da realizagao do estudo

O local da realizagdo deste estudo foi a sala de aula, pois um estudo que
ambicione conhecer e investigar a relagdo dos alunos com a escrita, sé faz sentido se
for desenvolvido no local onde se processa essa aprendizagem.

O facto de a professora investigadora se encontrar a leccionar uma turma do 4°
ano de escolaridade tornou possivel a realizacdo deste estudo em contexto real, ou
seja a sala de aula.

Deste modo, sdo sujeitos da investigagdo os alunos de uma turma do 4° ano
de escolaridade de uma escola pertencente a um agrupamento de escolas do
concelho de Viseu, constituida por 18 alunos com idades compreendidas entre os 9 e
os 11 anos.

Sao ainda sujeitos da investigacdo 30 professores do primeiro ciclo,
pertencentes a0 mesmo agrupamento de escolas, com 0 objectivo de podermos
verificar a influéncia da formagao continua nas representacées que estes docentes
tém da escrita.

A turma onde decorreu a investigacdo, leccionada pela professora
investigadora é, como ja foi referido, constituida por 18 alunos, com um nivel de
aprendizagem relativamente homogéneo. No entanto, & pertinente referir que trés
alunos dessa turma estdo matriculados no 3° ano de escolaridade, manifestando
bastantes dificuldades de aprendizagem e que, por esse motivo, nao foram incluidas
no nosso estudo, a fim de evitar a distorcdo dos resultados, reduzindo-se assim o

grupo para 15 alunos.
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A esse grupo de alunos foi aplicado um plano de accdo que decorreu de
12/11/2010 a 17/01/2011.

6.2 Tipo de investigagao

Integrando-se a Educacdo na area das Ciéncias Humanas e Sociais, ao
pretender-se alcancar o Conhecimento pela compreensdo da realidade educativa,
numa visdo mais abrangente do que seja Conhecer, a abordagem mais adequada
sera essencialmente a qualitativa.

A escola é o cenario mais apropriado para a formacao e aperfeicoamento de
cada um de nés enquanto professores, pois € o contexto do nosso trabalho.

Assumindo uma posicao reflexiva de Supervisora/professora pretende-se com
este trabalho desocultar a realidade, partindo dai para a descoberta de novas
estratégias para melhor compreender como agir.

Na investigagdo qualitativa, a fonte directa de dados € o ambiente natural, a
propria sala de aula, porque se considera importante o contexto. SO se pode ter
acesso a compreensdo quando as accdes sao observadas no ambiente natural em
que ocorrem, integradas na globalidade da situacdo. Se separarmos o acto, gesto ou
palavra do seu contexto perdemos de vista o seu significado.

Como referem Cohen e Manion (1989, cit. por Bell, 2002, pp. 20-21), a
investigacao-acgéao é

um procedimento in loco, com vista a lidar com um problema concreto localizado numa

situagdo imediata. Isto significa que o processo & constantemente controlado passo a

passo..., durante periodos de tempo variaveis, através de diversos mecanismos

(questionarios, diarios, entrevistas....), de modo que os resultados subsequentes possam

ser traduzidos em modificacdes, ajustamentos, mudangas de direccdo, redefinicbes, de

acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens duradouras ao proprio processo

em Curso.

A metodologia adoptada, neste estudo, centra-se na analise de varias situagées
percepcionadas numa perspectiva de investigacdo-accdo. Isto, porque segundo
Bisquerra (1989), “a investigacdo-acg¢do pretende resolver um problema real e
concreto, cujo objectivo consiste em melhorar a pratica educativa num determinado
lugar”.

Segundo Cohen e Manion (1985, cit. por Bisquerra 1989), este tipo de
investigagdo-accao “requer um conhecimento especifico numa situacao especifica”.

Assim, este processo assenta na observacgao, reflexao, ac¢ao e avaliagao, de caracter
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ciclico, conduzido e negociado pelos agentes nele implicados, neste caso os
professores, com o objectivo de intervir na sua pratica educativa para a melhorar ou
modificar.

Sendo assim, esta metodologia de investigacao é a apropriada ao contexto
educativo, porque procura gerar alteracées qualitativas face aos problemas com que
os professores se véem confrontados no seu dia-a-dia.

A investigacdo-acgdo € pois uma forma de intervengdo na nossa pratica como
professores reflexivos e investigadores que devemos ser, tendo por objectivo
compreender, para assim podermos melhorar os fendmenos que ocorrem no NOSsSO
contexto educativo.

Um dos aspectos mais importantes, e que é propiciado por este tipo de
investigagdo é o facto de podermos contar com a colaboragdo das pessoas que
vivenciam os problemas reais no contexto educativo e que neste caso sdo 0s nossos
colegas do 1° CEB.

Apesar deste trabalho se apresentar com um caracter de investigagdo-acgao,
nao pode ficar somente pelo mesmo, assim, incluira também uma investigacao do tipo
experimental, pois actualmente a investigacdo recorre a ambos os métodos —
qualitativo e quantitativo — de modo a obter-se uma visdo mais completa da realidade
dos fendmenos.

Neste contexto, e como ja foi referido, recorreu-se ao modelo de investigacao
qualitativo-descritivo, utilizando-se, no entanto, alguns procedimentos quantitativos
simples, que melhor possam ajudar a compreender as situagdes em analise.

Ou seja, o estudo feito assenta na conjugacéao articulada entre uma componente
qualitativa da recolha e da interpretacdo das opinides dos alunos e professores do 1°
CEB, e uma componente de natureza quantitativa no tratamento da informacao
recolhida e respectiva organizagao.

Sendo assim, houve que escolher a técnica de recolha de informagao optando-se
pelo inquérito por questionario.

Em educacdo, os fendmenos que se querem medir nem sempre sao
observaveis; no entanto baseamo-nos no célebre aforismo enunciado por Thorndike,
em 1914, “Se uma coisa existe, existe em alguma quantidade; se existe em alguma
quantidade pode medir-se” (Bisquerra, 1988).

O inquérito por questionario € uma das muitas técnicas utilizadas para a recolha
de informacao, sendo também uma das mais utilizadas, pois oferece a possibilidade

de inquirir um grande numero de pessoas quase em simultdneo, economizando
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tempo, garantindo o anonimato aos inquiridos, proporcionando uma maior liberdade de
resposta e uma maior facilidade no tratamento estatistico dos dados. O questionario é
constituido por um conjunto de questdes que se consideram relevantes para
determinar as caracteristicas do objecto de pesquisa, tendo como fungcao a produgao
das informacdes requeridas pelas hipoteses.

Assim, inicialmente aplicamos um primeiro questionario aos alunos para
procurar até que ponto estavam motivados para a escrita.

Posteriormente, partimos para a implementagcdo de um conjunto de actividades
inseridas na oficina de escrita, reflectindo sempre sobre as mesmas e sobre os
resultados que obtivemos.

No final do estudo, aplicamos um segundo questionario para saber até que
ponto a oficina de escrita resultou, ou ndo, como estratégia de motivacdo para a
escrita.

Aplicamos também um questionario aos professores, de modo a perceber
quais as representacbes que os mesmos tém sobre o ensino da escrita, e a saber,

utilizam actividades inovadoras e motivadoras no ensino da escrita.

6.3 Caracterizagao e selecgdao da amostra

Constituindo a amostra uma pequena representagdo do universo da nossa
investigagao, a nossa incide sobre alunos e professores do 1° CEB.

O facto de ser o nosso local de trabalho e dessa forma ndo ser um meio
completamente desconhecido, levou-nos a seleccdo da amostra que foi feita de
acordo com os objectivos do estudo. Sendo assim, foram seleccionados 15 alunos do
4° ano do 1° ciclo, pertencentes a turma onde nos encontramos a leccionar. Esta
turma é constituida por 18 alunos, sendo que trés deles ndo acompanham a turma por
terem sido retidos e estarem matriculados e a frequentar o 3° ano de escolaridade,
sendo também alunos com algumas dificuldades de aprendizagem, razao pela qual
nao entraram no estudo.

Dos 15 alunos seleccionados, 9 sdo do sexo feminino e 6 do sexo masculino,
com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos de idade.

Foram também seleccionados 36 professores do agrupamento de escolas onde

leccionamos, sendo este um agrupamento do conselho de Viseu.
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A razao da escolha deste niumero de professores deve-se ao facto de estes
leccionarem no agrupamento a que pertencemos e ao ciclo de ensino em estudo.
Os 30 professores inquiridos sao titulares de turma leccionando desde o 1° ao

4° ano.

6.4 Procedimentos

Segundo Raymond Quivy (1992, p. 25) “o procedimento é uma forma de
progredir em direcgdo a um objectivo.” Consiste portanto em descrever os principios
fundamentais a pér em pratica em qualquer trabalho de investigacao.

A primeira etapa do nosso estudo foi a elaboracdo dos questionarios para os
podermos submeter a apreciacao da DGIDC.

Os questionarios foram submetidos no dia 27/10/2010, tendo sido aprovados
no dia 8/11/2010.

Foi também pedida autorizacdo para a realizacdo da investigacdo a direccao
do agrupamento, bem como aos encarregados de educagdo dos alunos que
participaram no estudo. Obtidas todas as autorizacbes necessarias, deu-se inicio ao
estudo.

O primeiro questionario foi aplicado aos alunos no inicio do estudo, no més de
Novembro de 2010; o segundo questionario foi aplicado aos alunos no final do estudo,
no més de Janeiro de 2011.

Apesar de acompanharmos os alunos no preenchimento do questionario,
evitamos influenciar e dar sugestdes para as respostas, limitando-nos a ler em voz
alta, quando necessario, tirando duvidas, respeitando o ritmo de cada aluno inquirido,
quanto ao tempo em cada resposta, promovendo sempre a compreensao das
perguntas.

Numa segunda fase, e depois de os alunos terem preenchido o primeiro
questionario deu-se inicio ao plano de acg¢ao que decorreu entre Novembro de 2010 e
Janeiro de 2011. Este plano consistia na aplicagdo de um conjunto de actividades de
escrita que pudessem motivar os alunos para a mesma.

Comecgamos entdao com a apresentacdo da Oficina de Escrita, tentando fazer

perceber aos alunos a necessidade da sua implementagéo, quer como estratégia para
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aumentar a sua motivacdo pela escrita, quer como estratégia para melhorar e
aperfeicoar os seus textos.

A oficina de escrita dividiu-se em dois blocos: Escrever para aprender e
Escrever em termos pessoais e criativos.

O primeiro bloco, escrever para aprender, tinha os seguintes objectivos:

e Provocar a analise e reflexdo dos alunos sobre a sua prépria escrita;

e Desenvolver métodos e técnicas de planificacdo, produgcao e avaliagdo de
diferentes tipos de texto;

¢ Aplicar estratégias na sala de aula que atribuam sentido a leitura e a escrita,
tendo em vista o seu aperfeicoamento;

e Encontrar estratégias pedagogicas que permitam cultivar o gosto pela escrita
como meio de enriquecimento pessoal e ferramenta de trabalho.

Desta forma, demos primazia, neste bloco, a produgao de textos informativos e
narrativos, e recorremos para isso ao ciclo de escrita.

Quanto a produgéo de textos informativos, fizemos ligagdo com os conteudos a
leccionar na area de Estudo do Meio, organizados a volta do tema “A descoberta dos
outros e das instituicbes: o passado nacional’, estando aqui inseridos os seguintes
sub- temas:

e Os primeiros povos

¢ A reconquista cristad e a formacao de Portugal
e Os descobrimentos portugueses

¢ Da monarquia a republica

o Os simbolos nacionais — a Bandeira e o Hino

Todos estes temas foram trabalhados segundo a sequéncia que se descreve
de seguida.

Primeiramente, procurou-se fazer a mobilizacdo do conhecimento, sendo que
nesta fase, o aluno utiliza o conhecimento de que dispde sobre um tema. Durante um
periodo de tempo, variavel em funcao de aspectos como a complexidade do tema ou a
aquisicdo e compreensao dos mecanismos de concretizacdo da tarefa, escreve num
papel palavras soltas (chuva de ideias). A estratégia pode ser desencadeada por
instrucdes do tipo: escreve o que sabes sobre...

Passamos de seguida a recolha e selecgdo da informagédo, uma vez que ao
conhecimento prévio dos alunos, € necessario juntar nova informacao para que se

transforme, posteriormente, em mais conhecimento. Para isso, distribuimos textos,
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visualizamos filmes ou powerpoints, que continham informagdes sobre o tema em
analise.

Nestes textos ou filmes foram identificados os conceitos relacionados com o
assunto em estudo. Este momento teve um objectivo duplo: por um lado criar nos
alunos habitos de pesquisa orientada e, por outro, ensinar-lhes a seleccionar
informacéo, que depois foi organizada e registada em mapas ou esquemas.

O passo seguinte foi a organizagdo da informagéo, uma vez que a informacao
“desorganizada” ndo funciona como instrumento de aprendizagem, os alunos devem
experimentar estratégias que lhes permitam aglutinar a informagdo em categorias
recorrendo aqui aos mapas semanticos ou esquemas.

A utilizagcdo dos mapas facilita a clarificagdo do processo, ou seja, do préprio
ciclo da escrita. Numa configuragao inicial do mapa, os alunos comegam por colocar
as palavras, de acordo com as categorias que definiram no esquema, completando
posteriormente 0 mapa com os conceitos relacionados. Foi a partir desta versao
enriquecida do mapa inicial que os alunos passaram a redacc¢ao do texto.

A producdo de um texto com base na organizacdo da informacdo pode
acontecer de imediato, partindo da listagem das palavras seleccionadas ou pode ser
precedida pela construcdo de mapas semanticos. A opc¢do por uma destas
possibilidades prende-se com a escolha do tipo de procedimento que queremos
proporcionar. Neste caso passamos para a redacg¢do do texto partindo dos mapas
semanticos.

A etapa seguinte foi a revisdo do texto. Depois de construido o texto é
necessario fazer uma revisao a nivel textual, grafico e ortografico. Numa primeira fase,
e para que os alunos percebessem como podiam rever e reformular os seus textos,
implementdmos uma Oficina de textos, ou seja, uma actividade de réle-play, em que
se partiu do pressuposto de que os envolvidos aceitavam colocar-se no papel de
personagens e actuar como tal, sendo aqui feita uma comparacédo entre uma oficina

de carros e a oficina de textos, como se pode ver no seguinte quadro.
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Oficina de carros

Oficina de textos

Para que serve: (identificar problemas e reparar carros).

Quem identifica os problemas

dono do carro — menos especializado e mecanico —
mais especializado. Se o problema é menos grave, o
dono pode até tentar resolvé-lo sem ajuda do mecéanico.

Como identifica os problemas
(levantamento/anadlise de sintomas, a partir do modelo —
carro novo)

Que problemas?
(graves: implicam a imobilizagéo do carro)

(menos graves: da para andar, mas com dificuldades)

Como reparar
(ao nivel interno — de acordo com os varios sistemas —

eléctrico, electrénico, mecanico, direcgao, travdes, etc.)
Substituir pegas

Tirar folgas

Corrigir posigao de pecas

Ao nivel externo

Chapa, pintura (o que o torna bonito)

Objectivo final da reparacao:

funcionalidade (o carro vai andar) e estética (andar bem

e ter boa aparéncia)

Para que serve: (identificar problemas e melhorar o texto).

Quem identifica os problemas

aluno — menos especializado e professor — mais
especializado. Se o problema for menor, o aluno deve tentar
resolvé-lo mesmo sem intervengéo do professor.

Como identifica os problemas
(levantamento/analise de sintomas, a partir do modelo —
textos reais, grelhas de identificagdo de erros, etc.)

Que problemas?
(graves: implicam a impossibilidade de compreender o que

esta escrito)
(menos graves: da para ler, mas com dificuldades)

Como reparar

(ao nivel interno — de acordo com os varios sistemas da
escrita: niveis — ortografico, textual)

Substituir palavras, parte de frases, frases ou paragrafos
Tirar folgas: fazer ajustes no texto, para que as partes
funcionem melhor em conjunto

Corrigir posigao de elementos do texto (palavras, parte de
frases, frases ou paragrafos)

Ao nivel externo
Letra, Apresentacao (o que o torna bonito — dimenséo

grafica)

Objectivo final da reparacao:

funcionalidade (o texto vai poder ser lido e bem
compreendido) e estética (o texto vai ficar com boa
aparéncia)

Quadro 2 — Oficina de textos (A. Marcelino, personal communication, Abril 27, 2010)

Quanto a produgdo de textos narrativos fizemos a ligacdo com o Plano

Nacional de Leitura (PNL), trabalhando nesse periodo, na sala de aula, a obra O

Segredo do Rio de Miguel Sousa Tavares.

A producao de textos narrativos foi organizada de acordo com a sequéncia que

passamos a apresentar.

Em primeiro lugar, foi feita a planificacdo do texto narrativo, iniciando-se a

actividade através de um diadlogo com os alunos, tendo por base uma analogia que se
estabeleceu entre as partes constituintes do corpo humano (cabega, tronco e
membros) e as partes de um texto narrativo (introducdo, desenvolvimento e
conclusao).

Seguidamente, procedemos a elaboracdo do desenho do menino da histéria no
quadro para que as criangas pudessem constatar que comecamos o desenho pela
cabeca, o que na escrita de um texto narrativo podera corresponder a introducéo. Os

alunos foram entao informados que na introducdo de um texto narrativo, deviamos
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referir as personagens (quem), fazer a sua caracterizagdo e localizar a ac¢gao no
espaco (onde) e no tempo (quando).

Com a continuacao do desenho do corpo do menino mais uma vez se
estabeleceu a comparacdo com a escrita, uma vez que ja podiamos dar mais
informacgodes, o desenvolvimento.

Ao longo da elaboragdo do desenho, pedimos aos alunos sugestdes, para a
ilustracao da roupa do menino, lembrando aos alunos que tal como queremos que a
roupa de menino fique mais bonita, também assim devem ficar os textos, incutindo a
utilizacdo de adjectivos na caracterizagdo das personagens e dos espagos, uma vez
que tornam os textos "mais bonitos".

Finalmente, os alunos aperceberam-se que faltavam os pés do menino, ou
seja, a conclusao do texto, que é o final da histéria.

Depois de preencherem um esquema com a planificagdo da histéria, como o

que encontramos, os alunos passaram a redaccao do texto.

PLANIFICACAD DO

Dar todas as informagies
sobre ¢ gue aconteceu
na histaria.

Final da higtériz. Come

araba

Fig. 2 — Esquema para planificacdo de textos narrativos. (M. Pinto, personal communication, 2008)

De seguida passamos a revisdo do texto de acordo com a seguinte grelha.

Sequi o Plano da Narrativa Sim | Nao

a) Na introducgao:

- Referi “onde”, “quando” e “quem”?
- Utilizei adjectivos para descrever os espagos e as personagens?

b) No desenvolvimento:

- Referi 0 que se passa ou aconteceu as personagens?
- Porqué?

- Como se comega a resolver a situacao?

c) Na concluséo
- Apresentei o final da historia?
- O final da histéria esta de acordo com o “problema” apresentado no desenvolvimento?

Quadro 3 — Grelha para revisao de textos narrativos. (M. Pinto, personal communication, 2008)
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Finalmente passou-se para a reformulagao do texto.

O segundo bloco que fazia parte da oficina era, como ja referimos, Escrever em

termos Pessoais e criativos. Este bloco tinha os seguintes objectivos:

¢ Desenvolver, de forma ludica, a expressao escrita;

¢ Motivar os alunos para a escrita;

elLevar os alunos a compreender que a escrita pode ser uma fonte de
prazer;

e Encontrar estratégias pedagdgicas que permitam cultivar o gosto pela
escrita.

No decorrer do estudo foram implementadas as seguintes técnicas de escrita
criativa: Fabrica de historias; Esta palavra faz lembrar; Lipograma; Numero puxa
palavra; Palavra puxa palavra; Abecedarios tematicos e Acroésticos.

O desenvolvimento de todas estas técnicas esta descrito no ponto 1.9.1 deste
trabalho. Todas estas actividades estiveram ligadas, sempre que possivel, ao tema
tratado na area de Estudo do Meio (“A Descoberta dos outros e das instituigdes: o
passado nacional”).

No final de cada actividade, os trabalhos produzidos pelos alunos foram
recolhidos com o objectivo de verificar/ comprovar, ou néo, se as actividades aplicadas
estavam a ser eficazes na motivacao para a escrita, procurando-se que houvesse uma
melhoria desde o inicio até ao final do estudo.

No final do estudo foi distribuido o segundo questionario pelos alunos com o
intuito de verificar se a oficina de escrita resultou ou ndo, como estratégia de
motivagao para a escrita.

Os questionarios elaborados para os professores, foram aplicados por
administracao indirecta, durante o més de Novembro.

O questionario foi entregue em mao, tendo através de uma conversa informal
prestado todos os esclarecimentos necessarios ao seu preenchimento, garantindo
desde logo a sua confidencialidade e anonimato. Neste sentido o cabecalho comeca
com uma referéncia a natureza do estudo, salientando-se os aspectos atras referidos.
Ficou estabelecido um prazo de um més para a devolugdo dos mesmos, verificando-
se no entanto alguns atrasos, no final a taxa de retorno foi de 84%, ou seja, trinta

questionario.



93

6.5 Instrumentos de Investigagao

O instrumento utilizado para a recolha de dados foi, como ja referimos, um
questionario aplicado aos alunos do 4.° ano de escolaridade, na fase inicial e na fase
final do estudo (cf. Anexos 1 e 2). O questionario foi elaborado segundo os aspectos
que se pretendiam observar, ou seja, saber até que ponto os alunos estido motivados
ou ndo para a escrita, se gostam de actividades de escrita mais tradicionais ou com
um cariz mais inovador.

Neste pressuposto, o questionario foi construido tentando-se que o mesmo
fosse claro nas questbes, tendo em conta o publico a quem estava direccionado, que
fosse cuidado na apresentacao grafica, de forma a ndo desmotivar os inquiridos.

O inquérito, formalizado num questionario, esta estruturado em dois grupos (I,
II) de questdes centrais no ambito da escrita:

I — Nesta primeira parte procuram-se saber os dados identificativos dos alunos,
Como o sexo e a idade.

Il — A segunda parte divide-se em sete questdes com as quais se pretende
recolher dados relativamente aos seguintes aspectos: se os alunos gostam ou néo de
escrever; por que razao nao gostam de escrever; que tipo de propostas de escrita
preferem; se gostam ou ndo das propostas de escrita apresentadas pela professora;
que tipos de propostas de escrita gostam mais de fazer, ndo estando aqui incluidas as
actividades que foram implementadas na oficina de escrita e finalmente se gostariam
que o professor(a) apresentasse outras actividades de escrita.

Cada uma das questdes possuia um objectivo que podemos analisar no

seguinte quadro.

Objectivos Perguntas do questionario
1 (aos alunos)

Verificar se os alunos gostam ou ndo de escrever. Questéo 1 (parte Il)

Identificar as possiveis causas para os alunos ndo | Questdo 2 e 3 (parte II)
gostarem de escrever.

Identificar quais as actividades de escrita que os | Questao 4 (parte Il)
alunos mais gostam.

Perceber quais sdo as actividades de escrita que | Questao 5, 6 e 7 (parte Il)
preferem que a professora lhes proponha

Quadro 4 — Relagdo entre as questdes do primeiro inquérito aos alunos e os objectivos do estudo
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Do questionario aplicado no inicio do estudo para o questionario aplicado no
final do estudo, apenas se varia na segunda parte. Esta passa a ser constituida sé por
cinco questdes, onde procuramos saber se os alunos gostam de escrever; as razbes
que o levam a escrever e a frequéncia com que o fazem; se gostam do modo como a
professora apresenta a escrita na sala de aula; que tipo de actividades de escrita
gostam mais de fazer, estando ja aqui incluidas as actividades que foram inseridas na
oficina de escrita, e finalmente, que outras actividades gostariam que fossem
trabalhadas na sala de aula, também neste questionario existiam objectivos para cada

uma das questdes, como verificamos no quadro 5.

Objectivos Perguntas do
questionario 2 (aos
alunos)

Verificar se os alunos gostam ou ndo de escrever | Questao 1 (parte Il)
(depois da realizacéo das oficinas de escrita).

Saber se os alunos gostam das propostas de escrita | Questao 2 e 3 (parte Il)
apresentadas pela professora depois da realizagao
das oficinas de escrita.

Verificar quais as actividades de escrita que os | Questdo 4 e 5 (parte Il)
alunos gostam mais de realizar na sala de aula,
sendo aqui o principal objectivo o de perceber se eles
gostam mais das usadas antes, ou das usadas
depois, da realizagao das oficinas de escrita.

Verificar se as oficinas de escrita podem ser uma boa
estratégia para a motivacao da escrita.

Quadro 5 — Relagéo entre as questdes do segundo inquérito aos alunos e os objectivos do estudo

As questbes eram todas fechadas, recorrendo-se a questbes de seleccéo,
havendo apenas abertura numa questao, possibilitada pela expressdo “outros” e na
ultima questao onde o objectivo é saber que outras actividades de escrita preferem os
alunos.

Foi também utilizado um questionario com vista a recolher as opinides dos
professores do 1° ciclo em relacdo a representacdo que os mesmos tém sobre o
ensino da escrita, bem como até que ponto os mesmos utilizam actividades
inovadoras e motivadoras no ensino da escrita. Foi ainda nosso objectivo saber se os
professores inquiridos ja haviam frequentado a formagao no ambito do PNEP de modo
a podermos relacionar a formagao com o tipo de actividades realizadas. (cf. Anexo 3)

Quando se pretendem respostas em relacdo aos objectivos acima focados, e

como afirmam Ghiglione e Matalon (1997),
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“‘elas referem-se a opinides, percepcdes e concepgdes individuais, sendo por isso
fendmenos de dificil observagdo, ja que se situam a nivel da interioridade pessoal, o
investigador deve situar a acgao e a pesquisa na forma como pergunta. Pois é a forma de
obter e conhecer as explicagbes e os significados para os sujeitos, que doutro modo nao

poderiamos saber se eles ndo explicassem.”

Nesta ordem de ideias, o questionario foi elaborado tentando que fosse claro nas
questdes, havendo também cuidados na sua apresentagdo grafica, de modo a néao
desmotivar os inquiridos.

Este questionario esta estruturado em dois grupos (I, II) de questdes centrais, no
ambito da utilizagcado de actividades de escrita motivadoras.

I — O primeiro grupo, para além da caracterizacdo pessoal como sexo, idade,
habilitacbes académicas, experiéncia profissional e ano de escolaridade que lecciona,
ainda pretende determinar se o docente frequentou ou ndo a formag¢ao no ambito do
PNEP.

Il — Este grupo divide-se em cinco questdes, sendo que na primeira questao se
pretende obter informacao, através da escolha pelos professores, sobre quais as
actividades de escrita mais frequentemente utilizadas na sua pratica pedagdgica.

Através da segunda questdo, pretendiamos saber com que frequéncia os
professores costumam promover actividades ou estratégias inovadoras e motivadoras
no ensino da escrita.

Com as questbes seguintes, pretendia-se saber se os professores costumam
promover actividades de planificacao, revisdo e reformulagdo dos seus escritos, bem
como implementar oficinas de escrita, ou entdo, quando ndo promovem este tipo de
actividades, quais as razdes porque nao o fazem.

Finalmente, na Uultima questdo pretendia-se que o professor relatasse um
episddio menos conseguido da sua pratica pedagdgica, referindo as estratégias que
teve de alterar e a justificagdo dessa alteracao.

Os inquiridos levaram o questionario para casa, respondendo sem estarmos
presentes. As questdes eram fechadas, com recurso a questbes de seleccdo, a
excepcao da ultima questao que é aberta.

Centrando-se nas questdes apresentadas, o questionario permitia assim grande
facilidade na sua aplicacdo e impedia também desvios. Ndo se pode, no entanto,
esquecer que o mesmo também condicionava os inquiridos uma vez que 0os mesmos
tinham de se restringir apenas as hipéteses apresentadas.

Cada uma das questdes deste questionario, possuia um objectivo que podemos

analisar no seguinte quadro.
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Objectivos

Perguntas do questionario
aos professores
(Questionario 3)

Verificar a influéncia da formacdo continua nas
representacoes que os docentes tém da escrita.

Questao 1.6 (parte I)

Saber que tipo de actividades os professores privilegiam
na sua pratica pedagogica: actividades de cariz mais
tradicional ou de cariz mais inovador e com que
frequéncia o fazem.

Questao 1.,2.,2.1,e 2.2
(parte 1)

Saber que estratégias utilizam os professores para
ajudar a superar as dificuldades de escrita dos seus
alunos.

Questao 3

Quadro 6 — Relagao entre as questdes do inquérito dos professores e os objectivos do estudo
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CAPITULO VII

7. Apresentacao, analise e interpretagao dos resultados

Apés a aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados, € necessario
proceder-se a respectiva apresentacado e analise, a fim de se poderem fazer algumas
ilacoes.

O actual capitulo tem por objectivo a apresentacdo dos resultados principais
desta investigacdo, isto é, das respostas a que se chegou relativamente aos
problemas em analise.

Assim, fazemos aqui a apresentagao, analise e interpretacdo dos resultados
recolhidos no decorrer da investigac&o. Inicialmente apresentam-se os resultados dos
questionarios aplicados aos alunos, onde pretendemos verificar se os alunos estao
motivados, ou ndo, para a escrita, antes e depois da realizagao das oficinas de escrita.
De seguida apresentam-se os resultados dos questionarios aplicados aos professores,
pretendendo-se perceber quais as representacdes que os professores tém sobre o
ensino da escrita e se utilizam actividades inovadoras e motivadoras no ensino da

escrita.

7.1 Representagoes dos alunos acerca da escrita

A utilizacado do inquérito por questionario neste contexto, ndo se prendeu com
excessivas intencdes de quantificacdo, uma vez que se trata de um estudo descritivo e
interpretativo, inserido nas metodologias qualitativas da investigagdo. Os questionarios
aplicados aos alunos forneceram-nos dados para podermos tirar conclusées sobre a
realizagao de oficinas de escrita como forma de motivagao para a mesma.

Procedeu-se a organizagdo dos dados resultantes dos inquéritos através da
utilizacdo de tabelas, encontrando-se as questdes apresentadas nos subcapitulos
7.1.1 e 7.1.2, correspondentes ao primeiro € segundo questionario implementado.

Por uma questao de facilidade, resolvemos apresentar os resultados e fazer a

de seguida a sua analise e interpretagao.
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7.1.1 Representagoes dos alunos sobre a escrita antes da implementagao
das oficinas de escrita

7.1.1.1 Identificagdo dos inquiridos: Sexo e idade

Distribuicao dos Alunos por Idades

8 anos 9 anos 11 anos

2 13% | 12 80% |1 7%

Quadro 7 — Distribuigdo dos alunos por idade

A amostra é constituida por um total de 15 sujeitos, dos quais 6 sao do sexo
masculino (40%) e 9 do sexo feminino (60%).

Como podemos observar no quadro 7, a idade dos sujeitos esta compreendida
entre 8 anos e os 11 anos de idade. Assim, existem 2 alunos com 8 anos de idade

(13%), 12 alunos com 9 anos de idade (80%) e 1 aluno com 11 anos de idade (7%).

7.1.1.2 Preferéncias dos alunos relativamente a escrita

Neste grupo pretende-se saber se os alunos gostam de escrever ou néo, por
que razado escrevem, que tipo de actividades de escrita gostam mais de fazer, se
gostam das actividades de escrita apresentadas pela professora, de que actividades
de escrita apresentadas na sala de aula gostam mais e que outras actividades de
escrita gostariam que fossem apresentadas na sala de aula.

Relativamente a primeira questdo do Il grupo, onde se perguntava aos alunos
se gostam de escrever, podemos verificar, que a totalidade dos alunos 15 (100%)

responderam que sim, ndo tendo havido nenhuma resposta para o nio.
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Uma vez que nenhum suijeito afirmou que n&o gostava de escrever, nao houve
respostas a questdo 2 deste grupo onde se dizia “Se respondeste Nao na questao
anterior assinala as possiveis causas para isso”.

Na terceira questdo, pedia-se aos alunos para assinalarem as razées que 0s
levam a escrever e a frequéncia com que o fazem. Os dados relativos as respostas

dos alunos sao apresentados no quadro 8.

Assinala as razdes que te levam a escrever e a frequéncia com que o fazes
Nunca | Poucas Vezes | Algumas vezes | Muitas vezes Total

3 20% 1 7% 7 47% 4 27%| 15 100%
Para me divertir

0 0% 0 0% 1 7%| 14 93%] 15 100%
Para aprender

10| 67% 3 20% 1 7% 1 7% 15 100%
Por ser obrigado
Outra o| 0%| o 0%| 1 7%| 2 13% |3 20%

Quadro 8 — As razdes que levam os alunos a escrever e a frequéncia com que o fazem

A partir da analise do quadro 8, verificamos que 47% dos alunos respondeu
que escrevia algumas vezes para se divertir, 27% que o fazia muitas vezes, 20%
nunca escrevia para se divertir e 7% respondeu que poucas vezes o fazia.

Quanto ao escrever para aprender, 93% dos alunos referiram que escreviam
muitas vezes para aprender, 7% dos alunos referiu que escrevia algumas vezes para
aprender, nunca e poucas vezes nao foram referidos.

Quanto ao escrever por ser obrigado, 67% dos alunos respondeu Nunca, 20%
Poucas vezes, 7% Algumas vezes e 1% Muitas vezes. Outras razdes foram referidas
por 7% dos alunos em Algumas vezes para treinar e 13% Muitas vezes porque gosto
muito de fazer textos.

No que diz respeito a questdo 4, pretendia-se com esta questao identificar
quais as actividades de escrita que os alunos mais gostam, antes da realizagdo das

oficinas de escrita.
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Assinala o teu gosto relativamente as seguintes propostas de escrita

Nao gosto Gosto pouco Gosto Gosto muito Total

0 0%|2 13%|8 53% |5 33% 15| 100%
Reconto de textos

0 0% |0 0%]3 20% |12 80% 15| 100%
Histérias
Textos 0 0% |0 0% |11 73% |4 27% 15| 100%
Informativos

0 0%]|0 0%|3 20% |12 80% 15| 100%
Textos Narrativos
pptiaicucdil [ 0% |0 0%|7 | a7%|s  [s3%| 15| 100%
propde

0 0%|2 13%1(9 60% |4 27% 15| 100%
Resumos
Exercicios 0 0% 3 20% 5 33% 7 47% 15 100%
ortograficos

0 0% |4 27%|6 40%|5 33% 15| 100%
Cépias

1 7% 1|3 20%|7 47% |4 27% 15| 100%
Diarios

0 0%]|0 0% 1 7%|2 13% 3 20%
QOutros

Quadro 9 — Actividades de escrita preferidas pelos alunos

Verificou-se, como estd demonstrado no quadro 9, que relativamente ao
reconto de textos 53% dos alunos que gostavam, 33% que gostavam muito, 13% dos
alunos referiram que gostavam pouco e nenhum aluno referiu que nao gostava.

Relativamente as historias, 80% dos alunos referiram que gostavam muito,
20% dos alunos referiram que gostavam e nenhum aluno referiu que nao gostava ou
que gostava pouco.

Nos textos informativos, 73% dos alunos mencionaram que gostavam, 27%
dos alunos que gostavam muito e nenhum aluno mencionou que nido gostava ou que
gostava pouco.

Quanto aos textos narrativos o gosto muito foi mencionado por 80% dos
alunos, o gosto foi mencionado por 20% dos alunos e o ndo gosto e o gosto pouco néo
foi mencionado.

Nos diferentes textos que a professora propde o gosto muito foi mencionado
por 53% dos alunos, o gosto por 47% dos alunos, 0 ndo gosto e o gosto pouco nao foi

mencionado.
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Os resumos eram outra proposta de escrita desta questao e relativamente aos
mesmos 60% dos alunos referiu que gostavam, 27% que gostavam muito, 13%
referiram que gostavam pouco e nenhum aluno referiu que nao gostava.

No que concerne aos exercicios ortograficos 47% dos alunos referiram que
gostavam muito, 33% que gostavam, 20% dos alunos referiram que gostavam pouco e
nenhum aluno referiu que ndo gostava.

Nas copias, 40% dos alunos mencionou que gostava, 33% que gostava muito,
27% dos alunos mencionaram que gostavam pouco e nenhum aluno mencionou que
nao gostava.

Relativamente aos diarios 47% disse que gostava, 27% que gostava muito,
20% que gostava pouco e 7% dos alunos disse que nao gostava.

Os alunos poderiam ainda mencionar outras propostas de escrita, tendo-o feito
apenas 20%, sendo que 13% referiu que gostava muito de preencher tabelas e fazer
as propostas do manual e 7% referiu que gostava de realizar Chuva de ideias.

Talvez a chave para a interpretacao deste quadro resida no facto de os alunos
preferirem actividades um pouco mais ludicas e inovadoras em detrimento de
actividades de cariz mais tradicional (cf. seccao 4.1). Podemos entao subentender,
como ja referimos atras, que o professor tem um papel preponderante na motivacao
dos alunos para a escrita ao implementar na sala de aula actividades mais inovadoras
€ menos tradicionais.

Na questado 5 pretendia-se saber se os inquiridos gostam ou n&o das propostas
de escrita apresentadas pela professora. Depois de analisados os questionarios
pudemos constatar, que todos os alunos (100%) referiram que sim.

Relativamente a questdo 6, o objectivo era saber das actividades de escrita,

apresentadas pela professora, quais eram as preferidas pelos inquiridos.
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Quais as actividades que mais gostas que a tua professora apresente na sala de aula
N3ao gosto | Gosto pouco Gosto Gosto muito Total
0 0% |0 0% |11 73% | 4 27%| 15|100%
Fichas de trabalho
Fazer actividades |0 0%|0 0% |10 67%|5 33%| 15|100%
do manual
Exercicios 0 0% ]2 13%| 6 40%|7 47%| 15|100%
ortograficos
Diferentes textos 15|100%
que a professora 0 0% |0 0%|3 20%]12 80%
propde
Escrever textos 0 0%][1 7% |3 20%| 11 73%| 15|100%
narrativos
Escrever textos 0 0% |0 0% 73% |4 27%| 15|100%
informativos
0 0% |5 33%|6 40% |4 27%| 15|100%
Copias
0 0%|1 7% 6 40%1 8 53%| 15|100%
Relatos do dia a dia
Fazer reconto de 0 0% |1 7% |6 40%|8 53%| 15|100%
textos

Quadro 10 — Actividades de escrita que os alunos mais gostam que a professora apresente

Podemos entdo observar, como se verifica no quadro 10, que 73% dos
inquiridos gostam de fazer fichas de trabalho, 27% gostam muito e ndo houve nenhum
inquirido a referir que ndo gostava ou que gostava pouco.

Quanto a fazer actividades do manual, 67% dos alunos referiram que gostavam
e 33% que gostavam muito, nenhum inquirido referiu que n&o gostava ou que gostava
pouco.

Relativamente aos exercicios ortograficos 47% dos alunos referiu que gostava
muito, 40% que gostavam, 13% que gostavam pouco e nenhum aluno referiu que nao
gostava.

No que concerne aos diferentes textos que a professora propde, 80% dos
alunos referiu que gostava muito, 20% referiram que gostavam e nenhum aluno referiu
gue nao gostava ou que gostava pouco.

Outro dos itens desta questao era escrever textos narrativos, 73% dos alunos
referiu que gostava muito, 20% que gostavam, 7% referiram que gostavam pouco e

nenhum aluno referiu que nao gostava.
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Os textos informativos foram referidos por 73% dos alunos que disseram que
gostavam, 27% que gostavam muito e nenhum aluno referiu que ndo gostava ou que
gostava pouco.

Quanto as copias 40% dos alunos referiu que gostava, 33% referiram que
gostavam pouco, 27% que gostavam muito e nenhum aluno referiu que nao gostava.

No que diz respeito aos relatos do dia-a-dia 53% referiram que gostavam
muito, 40% que gostavam, 7% referiram que gostavam pouco e nenhum aluno referiu
que nao gostava.

O ultimo item era o reconto de textos 53% dos alunos referiu que gostavam
muito, 40% que gostavam, 7% referiram que gostavam pouco e nenhum aluno referiu
que nao gostava.

Como podemos verificar através da anadlise do quadro 10, as actividades
preferidas dos alunos foram os diferentes tipos de textos que a professora propode,
seguida dos textos narrativos, relatos do dia-a-dia a par com o fazer reconto de textos,
fichas de trabalho e fazer actividades do manual, as actividades que os alunos menos
gostam sao as copias e os exercicios ortograficos.

Verifica-se mais uma vez a preferéncia de actividades inovadoras em
detrimento de actividades mais tradicionais.

Contudo, e apesar de todos os inquiridos terem referido que gostavam do
modo como o seu professor apresenta a escrita, 96% dos mesmos 15 inquiridos
disseram que gostavam que o professor apresentasse outras actividades de escrita na
sala de aula, tendo apenas 4% referido que ja gostavam do que era feito.

A Ultima questdo é uma questdo aberta onde procuramos saber que outras

actividades de escrita os alunos gostariam que fossem apresentadas na sala de aula.

M Escreverum livro B Jogosde escrita

PowerPoints M Banda desenhada
W Cartazes Cartas
Texto dramatico Texto informativo

Jagosto do que fago

8% 4% 8%
a9 8%~

32%
28% g 4%

Grafico 1 — Outras actividades de escrita que os alunos gostavam que fossem apresentadas.
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Depois de analisar os questionarios verificamos, como podemos observar no
grafico 1, que os alunos referiram jogos de escrita (32%), texto dramatico (28%),
cartazes (28%), escrever um livro (8%), texto informativo (8%), PowerPoint (4%),
banda desenhada (4%), cartas (4%) e ja gosto do que facgo (4%).

Como se pode observar no grafico 1, os alunos gostariam que fossem
apresentadas na sala de aula as seguintes actividades de escrita: jogos de escrita,
seguida da elaboragado de cartazes, texto dramatico, texto informativo e escrever um
livro, lado a lado, e por ultimo, todos com a mesma percentagem, powerpoint, banda
desenhada e cartas.

Foi a partir da analise das respostas a esta questdao que verificamos que
realmente os alunos ja estavam um pouco cansados de utilizarem a escrita para
responderem sempre as mesmas necessidades: exercicios ortograficos, cdpias, fichas
de trabalho, exercicios do manual, etc., eles queriam algo diferente, algo que lhes
desse mais prazer e ao verificarem que poderiam ser utilizadas outras actividades

preferiram optar por elas.
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7.1.2 Representagoes dos alunos sobre a escrita depois da
implementacao das oficinas de escrita

7.1.2.1 Identificagdo dos inquiridos: Sexo e idade

Este grupo destina-se a identificagdo dos individuos no que respeita ao sexo e
idade.
Verificou-se que nesta turma existia um maior nimero de individuos do sexo

feminino em relagdo ao sexo masculino.

9 anos 11 anos

14 93% |1 7%

Quadro 11 — Distribuigdo dos alunos por idade

Como podemos observar no quadro 11, a idade dos sujeitos, nesta fase, esta
compreendida entre 9 anos e os 11 anos de idade. Assim, existem 14 alunos com 9
anos de idade (93%) e 1 aluno com 11 anos de idade (7%).

Verificou-se, ao analisar os quadros 7 e 11 que a idade dos sujeitos esta
compreendida na 12 fase do estudo entre os 8 e os 11 anos de idade, sendo que a
maioria tem 9 anos de idade e apenas 2 individuos possuem 8 anos de idade e um 11
anos de idade. Na segunda fase do estudo, como se verifica através da analise do
quadro 11 a maioria dos individuos possuem 9 anos de idade a excepg¢ao de um que
continua a possuir 11 anos de idade, sendo ainda importante referir que a maioria tem

a idade esperada para este nivel de escolaridade (4° ano).

7.1.2.2 Preferéncias dos alunos relativamente a escrita

Neste grupo pretende-se saber se os alunos gostam de escrever ou n&o, por
que razdes escrevem, se gostam das actividades de escrita apresentadas pela
professora, de que actividades de escrita apresentadas na sala de aula gostam mais e

que outras actividades de escrita gostariam que fossem apresentadas na sala de aula.
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Relativamente a primeira questao do Il grupo, onde pretendiamos saber se os
alunos gostam de escrever verificdmos que a totalidade dos alunos 15 (100%)
responderam que sim, ndo tendo havido nenhuma resposta para o nio.

Depois de analisarmos as respostas dadas pelos alunos aos dois
questionarios, antes e depois da implementacao das oficinas de escrita, ndo podemos
afirmar que estes alunos ndo gostam de escrever, de facto ndo os podemos englobar
no mesmo grupo daqueles que nas palavras de Vilas- Boas (2001), estdo sempre
prontos a participar oralmente mas que quando sido confrontados com a escrita
revelam pela mesma, uma verdadeira repulsa.

Qual sera entdo a razdo que leva este grupo de alunos a gostarem de escrever
quando a maioria dos alunos, como referimos atras, ndo gosta de o fazer?

Podem existir diferentes explicacdes para este facto, de entre as quais o facto
de este grupo de criangas, na sua maioria, serem nossos alunos desde o 1° ano de
escolaridade, tendo-lhes sido proporcionado uma aprendizagem da escrita sempre
num clima estimulante, onde os alunos sentem prazer quando escrevem, percebendo
a necessidade de saberem escrever, ou seja, estas criangas sabem que a sua escrita
tem sentido e corresponde a uma necessidade real e nao ficticia. Procuramos dar
liberdade a estes alunos, liberdade na aprendizagem da escrita, ndo seguindo um
método rigido, mas antes, diferentes estratégias que tinham o mesmo objectivo,
ensinar os nossos alunos a escrever. Podemos entdo afirmar que estas criancas
gostam escrever porque ndo o fazem por obrigacdo, mas antes por gosto e por
perceberem a utilidade e necessidade da escrita.

Relativamente a 22 questao deste grupo, pretendiamos saber as razbes que
levam os alunos a escrever e a frequéncia com que o fazem, como se pode observar

no quadro 12.

Assinala as razdes que te levam a escrever e a frequéncia com que o fazes
Nunca | Poucas Vezes | Algumas vezes | Muitas vezes Total

1 7% 2 13% 6 40% 6 40%| 15 100%
Para me divertir

0 0% 0 0% 0 0% 15 100% | 15 100%
Para aprender

14 | 93% 1 7% 0 0% 0 0%]15 100%
Por ser obrigado
Outra 0| o%| o 0%| o 0%| o 0% |0 0%

Quadro 12 — As razdes que levam os alunos a escrever e a frequéncia com que o fazem
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No primeiro item pretende-se saber se os inquiridos escrevem para se divertir,
tendo sido aqui referido muitas vezes por 40% dos inquiridos, algumas vezes por 40%,
poucas vezes por 13% e nunca por 1% dos inquiridos.

Para aprender foi referido muitas vezes pela totalidade dos inquiridos, ou seja,
100% nao tendo nenhum inquirido referido nunca, poucas vezes e algumas vezes.

No que respeita ao escrever por ser obrigado 93% dos inquiridos respondeu
nunca e 7% respondeu poucas vezes, algumas vezes e muitas vezes nao foi referido
por nenhum inquirido. Outra razao que leve os alunos a escrever nao foi referido por
nenhum inquirido.

O objectivo desta questao era identificar as possiveis causas para os alunos
nao gostarem de escrever. Nesta questdo e ao interpretarmos os quadros 8 e 12,
verificou-se que na 12 fase do estudo que 47% dos inquiridos escreve algumas vezes
para se divertir, 27% escreve muitas vezes para se divertir, 20% dos inquiridos referiu
que nunca escrevia para se divertir e 1% que poucas vezes escreve para se divertir,
enquanto na 22 fase do estudo 40% dos inquiridos referiu que escreve algumas vezes
para se divertir, 40% escreve muitas vezes para se divertir, 13% referiu que poucas
vezes escreve para se divertir e 7% referiu que nunca escrevia para se divertir.

Podemos entao verificar que houve um decréscimo do numero de alunos que
assinalaram a opg¢ao que nunca escreviam para se divertir, na 12 fase, e um aumento
do numero das respostas, na 22 fase, na opg¢ao escrevo muitas vezes para me divertir.

Pensamos que a explicagcdo para este facto se deve a utilizagdo da escrita
criativa nas oficinas de escrita que implementamos na sala de aula no decorrer do
estudo, (cf. seccdo 1.9) onde referimos que sé actividades plurifacetadas e
motivadoras podem levar ao prazer de escrever, sendo esse um dos principais
objectivos da escrita criativa. Verificamos entdo que os alunos deixaram de encarar a
escrita apenas na sua vertente utilitaria e formal para a encararem como uma
diversao, ou seja algo que Ihes da gosto fazer.

Quanto a segunda opc¢éo verificou-se a partir da analise do quadro 8 que na 12
fase, nenhum aluno referiu que nunca ou poucas vezes escrevia para aprender, 7%
referiu que escrevia algumas vezes para a prender e 93% que escrevia muitas vezes
para aprender; em contrapartida na 22 fase do estudo, como se observa no quadro 14,
a totalidade dos inquiridos, ou seja os 100% referiram que escreviam muitas vezes
para aprender.

Verifica-se que, e apesar de nido ser muito significativo, houve um aumento do

numero de inquiridos que referiu que escrevia muitas vezes para aprender de 7%,
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sendo estes 7% os alunos que haviam referido na 12 fase do estudo que escreviam
algumas vezes para aprender.

Este ligeiro aumento pode explicar-se pela implementacao durante a oficina de
escrita do bloco escrever para aprender, onde a escrita esteve sempre interligada com
o estudo do Meio, (cf. secgdo 2.4) e também pelo recurso sistematico ao ciclo de
escrita, (cf. secgao 1.8).

Relativamente a terceira opgao, verificou-se, através da analise do quadro 8,
que, na 1.2 fase, 67% dos alunos nunca escreve por ser obrigado, 20% escreve
poucas vezes por ser obrigado, 7% algumas vezes e igualmente 7% muitas vezes.
Enquanto na 2.2 fase, como se verifica no quadro 12, o numero de inquiridos a referir
que nunca escrevia por ser obrigado aumentou de 67% para 93% e diminuiu 0 numero
de inquiridos a referir que escrevia poucas vezes por obrigagao de 20% para 7%.

Pensamos que a explicagao para este facto esta estritamente ligada a primeira
opcgao desta questdo, ou seja, aumentou o nimero de alunos que passou a escrever
para se divertir e diminuiu 0 nimero de alunos que o fazia por obrigagao.

Verifica-se entao que as oficinas de escrita (cf. seccao 2), podem ser uma
excelente estratégia para motivar os alunos para a escrita, combatendo assim o
desinteresse que muitos jovens manifestam pela mesma, levando-os a deixarem de
escrever apenas por obrigacao e a fazerem-no também por diversao.

Relativamente a questdo 3, pretendiamos perceber, se os alunos, depois da
realizacao das oficinas de escrita, gostavam das propostas de escrita apresentadas
pela professora, sendo que a totalidade dos inquiridos, ou seja, 100% respondeu que
sim.

Verificou-se que tanto na 1.2 como na 2.2 fase do estudo os alunos referiram
na sua totalidade que gostavam do modo como a professora apresenta a escrita na
sala de aula, facto que pode ser perfeitamente justificado pelo facto de os alunos desta
faixa etaria considerarem o professor como um modelo a seguir e por mais que
discordem nunca serem capazes de dizer mal daquilo que ele faz.

No que diz respeito a questdo 4, pretendiamos saber qual o gosto dos

inquiridos relativamente as propostas de escrita enumeradas na questéo.
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Indica o teu gosto relativamente as actividades de escrita a seguir
enumeradas
Actividades Nao gosto Gosto pouco Gosto Gosto muito Total
Fichas de trabalho 0 0% 0 0% 10 | 67% 51 33% | 15 | 100%
Fazer actividades 15 | 100%
do manual 0 0% 0 0% 5] 33% 10 | 67%
Fazer o reconto 15 | 100%
de textos 3| 20% 0 0% 6| 40% 6| 40%
Copias 10 | 67% 5 33% 0 0% 0 0% | 15 | 100%
Exercicios 15 | 100%
ortogréaficos 4| 27% 7 47% 4| 27% 0 0%
Relatos do 15 | 100%
quotidiano 0 0% 0 0% 10 | 67% 5| 33%
Escrever 15 | 100%
diferentes textos
ue a professora
oropds. ol o%w| 1| 7%| 3|20%| 11| 73%
Planificagédo de 15 | 100%
textos 0 0% 0 0% 3| 20% 12 | 80%
Revisao de textos 0 0% 1 7% 7| 47% 7 47% | 15 | 100%
Actividades de 0 0% 0 0% 21 13% 13 | 87% 15 | 100%
escrita criativa

Quadro 13 — Gosto dos alunos relativamente as actividades enumeradas

Desta forma no quadro 13 podemos verificar que 67% dos alunos assinalaram
que gostavam, 33% dos alunos assinalaram que gostavam muito e nenhum aluno
assinalou que nao gostava ou que gostava pouco.

Quanto a fazer actividades do manual 67% dos alunos referiram que gostavam
muito, 33% dos alunos que gostavam e o gosto pouco e néo gosto nao foi referido.

No que diz respeito ao reconto de textos 40% dos alunos referiu que gostava,
40% que gostava muito, 20% dos alunos referiu que nao gostava, nenhum aluno

referiu que gostava pouco.
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Quanto as copias 67% dos alunos assinalou que nao gostava e 33% que
gostava pouco, ndo tendo sido assinalados o gosto ou o gosto muito.

No que concerne aos exercicios ortograficos 47% dos alunos referiram que
gostavam pouco, 27% que gostavam, 27% que nao gostavam e nenhum aluno referiu
que gostava muito.

Nos relatos do quotidiano 67% dos alunos referiram que gostavam, 33% que
gostavam muito e ndo foram assinalados no nao gosto ou gosto pouco.

Quanto a escrever diferentes textos que a professora propde 73% dos alunos
referiu que gostavam muito, 20% que gostavam, 1% dos alunos referiu que gostava
pouco, e 0 ndo gostavam néo foi referido.

Quanto a planificacdo de textos 80% dos alunos referiu que gostavam muito,
20% que gostavam e nenhum aluno assinalou que n&o gostava ou que gostava pouco.

Relativamente a revisdo de textos 47% dos alunos referiram que gostavam
muito, 47% que gostava, 7% dos alunos referiu que gostava pouco e nenhum aluno
referiu que nao gostava.

No que diz respeito ao ultimo item, actividades de escrita criativa, 87% dos
alunos referiu que gostavam muito, 13% dos alunos referiu que gostava nenhum aluno
referiu que ndo gostava ou que gostava pouco.

Verificamos entao que as actividades de que os alunos mais gostam, como
podemos observar no quadro 13 sdo as actividades de escrita criativa (87%), seguidas
da planificagdo de textos (80%), diferentes tipos de textos que a professora propoe
(73%), fazer actividades do manual (67%) e reviséo de textos (47%), as actividades
que os alunos menos gostam sao as cépias (100%), os exercicios ortograficos (74%) e
o reconto de textos (20%).

A Ultima questdo deste questionario era uma pergunta aberta onde se
pretendia saber que outras actividades os alunos gostariam que fossem apresentadas
na sala de aula. Relativamente a esta questdo todos os inquiridos referiram, que
gostavam de continuar com as mesmas actividades que ja fazem, embora desses 15
inquiridos 6 tenham referido actividades de escrita criativa, 3 referiram a planificagao
de textos e 1 a revisdo de textos.

Relativamente a esta questado, todos os inquiridos referiram que gostavam de
continuar com as mesmas actividades, tendo ainda reforcado a ideia nalgumas
actividades que ja eram feitas, como actividades de escrita criativa e planificacdo e

revisao de textos.
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Depois de analisarmos estas questdes verifica-se que as actividades preferidas
dos alunos foram as que implementamos durante a oficina de escrita, ou seja, as
actividades de escrita criativa e a planificacao e revisao de textos.

Tal como na 1.2 fase do estudo, os alunos voltaram a assinalar os diferentes
tipos de texto que a professora propde como uma das suas preferéncias, pensamos
que a justificacado para este facto se deve, em primeiro lugar, ao papel que o professor
do 1.° ciclo ocupa na vida destas criangas, pois tal como ja referimos, ele € um modelo
e tudo o que lhes proponha €& aceite com muito entusiasmo. Em segundo lugar porque
ja antes da implementacdo da oficina de escrita Ihes proponhamos textos com um
caracter bastante ludico, sendo este factor um aspecto de bastante importancia para
criar nas criangas o gosto pela escrita e por ultimo pelo facto dos textos propostos
durante a oficina estarem inteiramente relacionados com a escrita criativa e a
planificacao e revisdo de textos, dai ter sido uma opgao tao assinalada.

Relativamente a opcéao fazer actividades do manual que foi também bastante
assinalada, pensamos que isto se justifica pelo facto de estes alunos gostarem muito
dos textos do seu manual e também pelo facto de ser algo que esta muito préximo
deles, sendo um motivo de orgulho a realizagcao dos diferentes exercicios, pois além
de ja serem capazes de os realizar €, para eles, sinal de que ja trabalharam muito.

A justificacdo dos dados obtidos na analise desta questao esta inteiramente

relacionada com o que referimos relativamente as oficinas de escrita.
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7.2 Representagoes dos professores acerca da escrita

Tal como no inquérito aos alunos, também no questionario aos professores se
agruparam as questdes em grupos, | e Il, sendo elaborado um quadro para cada

questéo.

7.2.1. Identificagado dos inquiridos

Este grupo destina-se a identificacdo dos inquiridos, no que respeita ao sexo,
idade, habilitacbes académicas, tempo de servico, ano de escolaridade leccionado, e a
frequéncia da formagao PNEP.

A primeira questao deste grupo era a idade.

Distribuicdo dos Professores por Sexo

Masculino Feminino

2 7% 28 93%

Quadro 14 — Distribuigdo dos professores por sexo

A amostra é constituida por um total de 30 sujeitos, dos quais 2 sao do sexo
masculino (7%) e 28 do sexo feminino (93%), como se pode verificar no quadro 14,
havendo uma predominancia acentuada do sexo feminino relativamente ao masculino.

A superioridade numérica das mulheres na profissdo docente, e muito
particularmente no 1° ciclo, € um dado ja muito conhecido como podemos confirmar
no relatério mundial de educag&o da Unesco (1998).

Também Formosinho (1998, p. 36) quando escreve acerca do ensino primario
em Portugal refere que é “uma populacao predominantemente feminina.”

A segunda questao deste grupo referia-se a idade.
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Idade
31-35anos |2 6%
36 —40 anos | 3 10%
41 —-45anos | 8 27%
46 -50 anos | 5 17%
51 -55anos | 10 33%
56 - 60 anos | 2 7%

Quadro 15 — Distribui¢do dos professores por idade

Como se pode observar no quadro 15, a idade dos sujeitos esta compreendida
entre 33 anos e os 56 anos de idade. Assim, existem 2 professores com idade
compreendida entre os 31 e os 35 anos de idade (6%), 3 (10%) com idade
compreendida entre ao 36 e 0s 40 anos de idade, 8 com idade compreendida entre os
41 e os 45 anos de idade (27%), 5 com idade compreendida entre 46 e os 50 anos de
idade (17%), 10 (33%) com idade compreendida entre os 51 e os 55 anos de idade e 2
(7%) com idade compreendida entre os 56 e os 60 anos de idade.

Quanto a idade, a mesma oscila entre os 31 e os 60 anos de idade, como se
pode verificar no quadro 18, verificando-se que a maioria dos professores colocados
neste agrupamento possui mais de 40 anos de idade, facto, que se explica pelo
anseio da aproximacéao ao local de residéncia ou a meios mais desenvolvidos e ainda
por poderem ser ja efectivos neste agrupamento.

Na terceira questao pretendiamos saber quais as habilitagcdes académicas dos

inquiridos.

Habilitag6es Académicas

Bacharelato 1 3%
Licenciatura 28 93%
Mestrado 1 3%

Quadro 16— Habilitagbes académicas
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Quanto as habilitagdes académicas, e como podemos verificar no quadro,
apenas 1 (3%) inquirido possui bacharelato, 28 (93%) possuem licenciatura e também
1 (3%) s6 possui mestrado.

Desta forma, é notéria a evolugdo na formacao académica dos professores do
1° Ciclo do Ensino Basico, tendo em conta a idade e anos de servigo de uma grande
maioria, em que a formagao inicial era a correspondente ao bacharelato.

A quarta questao era relativa ao tempo de servigo, em anos, dos professores.

Tempo de Servigo

10 anos 2 7%
11 anos 1 3%
12 anos 1 3%
14 anos 3 10%
15 anos 1 3%
18 anos 1 3%
19 anos 1 3%
20 anos 2 7%
21 anos 2 7%
22 anos 1 3%
23 anos 2 7%
25 anos 1 3%
27 anos 1 3%
29 anos 2 7%
30 anos 3 10%
32 anos 4 13%
33 anos 2 7%

Quadro 17 — Tempo de servigo

Relativamente ao tempo de servico dos docentes inquiridos podemos verificar

que este varia entre os 10 e os 33 anos de servigo. Observamos entdo no quadro 17
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que 2 inquiridos (7%) possuem 10 anos de servico, 1 (3%) 11 anos, 1 (3%) 12 anos, 3
(10%) 14 anos, 1 (3%) 15 anos, 1 (3%) 18 anos, 1 (3%) 19 anos, 2 (7%) 20 anos, 2
(7%) 21 anos, 1 (3%) 22 anos, 2 (7%) 23 anos, 1 (3%) 25 anos, 1 (3%) 27 anos, 2
(7%) 29 anos, 3 (10%) 30 anos, 4 (13 %) 32 anos e 2 (7%) 33 anos de servigo.

Da observacao do quadro 17 conclui-se que a maioria dos inquiridos possui mais
de 20 anos de servigo, reflectindo por isso ja uma longa experiéncia profissional. Este
facto estd um pouco ligado com a questdo da idade pois a maioria dos professores,
como verificamos, possui idade superior a quarenta anos.

O facto de a maioria dos professores possuir mais de 20 anos de servico leva-
nos a pensar qual a influéncia desta questao nas praticas pedagdgicas, neste caso na
utilizacdo de diferentes estratégias para motivar os alunos na aprendizagem da
escrita.

Segundo Gongalves, (1992, p. 163) quando foca o itinerario-tipo de
desenvolvimento das carreiras dos professores do ensino primario, afirma que o
periodo dos 15 a 25 anos de experiéncia é a fase da serenidade e entre 25 a 40 anos
de idade, o da renovagdo de interesse ou desencanto, assumindo esta etapa,
caracteristicas divergentes, pois alguns percursos caracterizam-se pela renovacao do
interesse pela escola e alunos, pelo entusiasmo de aprender e fazer coisas novas,
enquanto outros se caracterizam pelo cansago e desejo de aposentacéo.

Sendo assim, neste estudo a maioria dos professores tanto pode estar na fase
de renovacdo do interesse pela escola e pelos alunos e desta forma ir mudando
constantemente de estratégias, actividades, inovando sempre que possivel; como
pode estar ja numa fase de serenidade, reflexdo e satisfagdo pessoal, achando que ja
nao tem muito a alterar na sua forma de ensinar ndo necessitando de utilizar
estratégias inovadoras

Na quinta questdo deste grupo pretendia-se saber qual 0 ano de escolaridade

leccionado por cada um dos individuos.

Ano de escolaridade leccionado
1° ano 5 17%
2° ano 8 27%
3% ano 7 23%
4° ano 10 33%

Quadro 18 — Ano de escolaridade leccionado
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No que respeita ao ano de escolaridade leccionado por cada individuo, podemos
verificar no quadro 21 que 5 inquiridos (17%) leccionam o 1° ano, 8 inquiridos (27%) o
2° ano, 7 (23%) o 3° ano e 10 (33%) o 4° ano.

Sabido que o 1° Ciclo do Ensino Basico, funciona em regime de monodocéncia,
e que cada turma pode ser constituida por varios anos de escolaridade, com esta
pergunta pretendia saber-se se os professores leccionavam mais de um ano em
simultaneo, pois esse factor pode vir a ser uma condicionante relativamente ao
desenvolvimento de actividades relacionadas com o tema em estudo, ja que muitas
vezes os professores que leccionam mais que um ano apresentam queixas quanto a
dificuldade em gerir o trabalho diario e em implementar diferentes actividades.

Da analise do quadro 21 confirma-se que todos os professores leccionam
apenas um ano de escolaridade, estando os mesmos distribuidos pelos quatro anos
de escolaridade.

No que diz respeito a ultima questdo da 12 parte pretendia-se saber se os

inquiridos haviam frequentado, ou nao, a formacao no dmbito do PNEP.

Frequéncia da formacao PNEP

Sim 9 |30%

Nao 21 | 70%

Quadro 19 — Frequéncia da formagédo PNEP

Podemos entdo perceber através da analise do quadro 19 que 9 individuos
(30%) frequentaram a formacao e 21 individuos (70%) nao frequentaram a formacgéo.

Verifica-se entdo que a maioria dos professores nao frequentou a formagao o
que nos podera levar a questionar se estes professores ndo mudaram ainda as suas
praticas relativamente a escrita por falta de formacao.

S6 poderemos responder a esta questdo mais a frente, na secg¢do 7. 2.2, quando
verificarmos se os professores inquiridos utilizam na sua pratica pedagégica
actividades de cariz mais inovador, relacionadas portanto com a formagdo em

questdo, ou de cariz mais tradicional.
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Neste grupo pretendiamos saber quais as actividades de escrita privilegiadas

pelos inquiridos; se costumam promover actividades inovadoras e motivadoras no

ensino da escrita; se os professores inquiridos costumam incentivar os seus alunos a

planificarem; a reverem e a reformularem os seus escritos, bem como se os mesmos

implementam oficinas de escrita ou ndo e ainda as razdes para os inquiridos que

responderem nunca ou poucas vezes, o fazerem; a ultima questdo € uma pergunta

aberta onde se pretendia que os inquiridos relatassem um episodio da sua pratica

pedagdgica onde se deparassem com muitas dificuldades de escrita e a forma de as

superarem.
Actividades privilegiadas na sala de aula
Nunca Poucas vezes Algumas Muitas vezes Total
vezes

Fichas de 0 0% 1 3% 12 40% | 17 57% | 30 | 100%
trabalho

Actividades do | O 0% 2 7% 20 67% | 8 27% | 30 | 100%
manual

Reconto de 0 0% 0 0% 16 53% | 14 47% | 30 | 100%
textos

Copias 4 13% | 18 60% |8 27% |0 0% 30 | 100%
Exercicios 1 3% 5 17% | 14 47% | 10 33% | 30 100%
ortograficos

Relatos do 1 3% 2 7% 16 53% | 11 37% | 30 100%
quotidiano

Resumos 0 0% 3 10% | 18 60% |9 30% | 30 100%
Construgédo de | 0 0% 3 10% | 16 53% | 11 37% | 30 | 100%
narrativas

Textos 1 3% 6 20% | 20 67% |3 10% | 30 | 100%
informativos

Planificagéo 1 3% 3 10% |12 40% | 14 47% | 30 | 100%
de textos

Revis&o de 1 3% 3 10% | 18 60% | 8 27% | 30 | 100%
textos

Actividades de | O 0% 1 3% 16 53% | 13 43% | 30 | 100%
escrita criativa

Outras 1 3% 7 23% |19 63% |3 10% | 30 | 100%
actividades

Quadro 20 - Actividades privilegiadas na sala de aula
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Podemos entdo verificar através do quadro 20 que relativamente
a realizagao de fichas de trabalho, 17 (57%) inquiridos referiram que as privilegiavam
muitas vezes, 12 (40%) algumas vezes, 1 inquirido (3%) referiu que as privilegiava
poucas vezes, € nenhum inquirido referiu o0 nunca.

Quanto a fazer actividades do manual, 20 (67%) inquiridos que as privilegiavam
algumas vezes, 8 (27%) muitas vezes, 2 (7%) referiram poucas vezes e algumas
vezes nao foi referido.

No que respeita ao reconto de textos, algumas vezes foi seleccionado por 16
(563%) dos inquiridos, 14 (47%) seleccionaram muitas vezes 0 hunca e o poucas vezes
nao foram seleccionados por nenhum dos inquiridos.

No que concerne as copias, 18 (60%) inquiridos referiram que as privilegiavam
poucas vezes, 8 (27%) algumas vezes, 4 inquiridos (13%) referiram que nunca as
privilegiavam e nenhum referiu muitas vezes.

Relativamente aos exercicios ortogréaficos, 14 (47%)inquiridos seleccionaram
algumas vezes, 10 (33%) muitas vezes, 5 inquiridos (17%) poucas vezes e 1 inquirido
(3%) seleccionou nunca.

Os relatos do quotidiano foram seleccionados no algumas vezes por 16 (53%),
no muitas vezes por 11 (37%), no poucas vezes por 2 (7%) e no nunca por 1 inquirido
(3%),

Na elaboracao de resumos 18 (60%) referiram algumas vezes, 9 (30%) muitas
vezes, 3 (10%) referiram poucas vezes e nenhum inquirido referiu nunca.

A construcao de narrativas foi seleccionada por 16 (53%) inquiridos em algumas
vezes, por 11 (37%) em muitas vezes, por 3 inquiridos (10%) seleccionaram o item
poucas vezes, nao foi sido seleccionado o nunca.

No que respeita a elaboracdo de textos informativo - expositivos 20 (67%)
inquiridos seleccionaram algumas vezes, 6 (20%) poucas vezes, 3 (10%) muitas vezes
e 1 inquirido (3%) seleccionou nunca.

Relativamente a planificacao de textos 14 (47%) seleccionaram muitas vezes, 12
(40%) algumas vezes, 3 (10%) algumas vezes e 1 inquirido (3%) referiu nunca.

No item revisdo de textos 18 inquiridos (60%) referiram algumas vezes, 8
inquiridos (27%) muitas vezes, 3 inquiridos (10%) poucas vezes e 1 inquirido (3%)

referiu nunca.
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Quanto as actividades de escrita criativa o item algumas vezes foi seleccionado
por 16 (53%), muitas vezes por 13 inquiridos (43%), poucas vezes foi seleccionado por
7 inquiridos (23%) e o item nunca néao foi seleccionado.

No que respeita a outras actividades de escrita, 19 inquiridos (63%) referiram
algumas vezes, 3 inquiridos (10%) muitas vezes, 1 inquirido (3%) referiu nunca e 7
inquiridos (23%) poucas vezes.

Dentro dos itens seleccionados para esta questdo existiam actividades de
caracter mais tradicional, como: realizacéo de fichas de trabalho, fazer actividades do
manual, fazer reconto de textos exercicios ortograficos, copias, relatos do quotidiano e
elaboracéo de resumos; e actividades de caracter mais inovador, como: construgao de
narrativas, elaboragao de textos informativo-expositivos, planificagao de textos, revisao
de textos e actividades de escrita criativa.

Verificou-se entdo que as actividades mais assinaladas foram as de caracter
mais tradicional.

Depois das actividades de cariz tradicional, a mais referida foi actividade de
escrita criativa, o que nos pode levar a concluir que apesar de os professores
continuarem a preferir actividades um pouco mais tradicionais nota-se ja alguma
inclinacédo para pedagogias mais inovadoras.

Podemos estabelecer aqui uma relagdo entre esta questdo e anterior e concluir
entdo que provavelmente os professores ainda nao privilegiam actividades de cariz
mais inovador pelo seu desconhecimento, que pode estar aqui relacionado com a falta
de formacao.

Pensamos que o importante ndo é pér completamente de lado as actividades
um pouco mais tradicionais para dar énfase a actividades mais inovadoras, mas juntar
os dois tipos de pedagogia para que o processo ensino-aprendizagem se torne mais
rico.

Como afirma Sebarroja (2001, p. 81)

“ (...) o didlogo, a formulacdo e a resolugdo de problemas relevantes, os grupos de
discusséo e reflexdo, contar historias cativantes ou a avaliagdo continua, sdo metodologias
de claro contetdo inovador (...) mas ndo ha que rejeitar outras férmulas tradicionais como a
licdo magistral, a ligdo silenciosa ou outras. O ponto-chave radica em saber a finalidade

com que sdo utilizadas, com que frequéncia e em que contexto (...)."
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A segunda questao desta parte prendia-se com o facto de saber a frequéncia com
que os professores inquiridos promovem actividades inovadoras e motivadoras no
ensino da escrita.

Promocao e actividades inovadoras e motivadoras no ensino da escrita

Poucas Algumas Muitas
Nunca Vezes vezes vezes Total
0 0% 2 7% 17 57%1 11 37% 30 100%

Quadro 21 — Actividades inovadoras e motivadoras no ensino da escrita

Como podemos observar através do quadro 24, 17 (57%) inquiridos referiram
algumas vezes, 11 (37%) muitas vezes, 2 (7%) referiram poucas vezes e nenhum
inquirido referiu nunca.

VerificAmos que a maioria dos professores refere que s6 o faz algumas vezes,
facto que esta inteiramente relacionado com a questao anterior, pois os professores
ainda ndo utilizam muitas vezes actividades pedagdgicas inovadoras continuando a
privilegiar na sua sala de aula actividades de cariz mais tradicional.

Tal como ja referimos (cf. seccao 4.2) os professores tém de mudar a sua forma
de trabalhar a escrita, passando a trabalhar de uma forma mais cooperativa e
deixando de encarar a escrita apenas como produto para a verem como escrita
processo. SO desta forma conseguirdo alunos mais motivados e com melhores
resultados na aprendizagem da escrita.

Na questao 2.1 pretendiamos saber se os professores incentivam os alunos a
planificarem ou n&o a escrita, se os professores incentivam ou nao os alunos a
fazerem a revisao e a reformulacdo dos seus escritos e por ultimo se os professores

inquiridos implementam ou nao oficinas de escrita.
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Frequéncia dos aspectos referidos

Nunca |Poucas Algumas Muitas Total
vezes vezes vezes

Incentiva os | 1 3% | 1 3% 12 40% 16 53% | 30 | 100%
alunos a

planificarem

a escrita.

Incentiva os |0 0% 1|0 0% |8 27% 22 73 30 | 100%
alunos a %

fazerem a
revisdo e a
reformulacao
dos seus
escritos.

Implementa 1 3% |5 17% | 16 53% 8 27 30 | 100%
oficinas de %
escrita.

Quadro 22 — Frequéncia dos seguintes aspectos

Verificamos a partir da analise do quadro 22, que relativamente ao facto de os
professores incentivarem os seus alunos a planificarem a escrita, 16 (53%) inquiridos
referiram muitas vezes, 12 (40%) poucas vezes, 1 (3%) poucas vezes e 1 (3%) nunca.

No segundo item, em que pretendiamos saber se os professores incentivam os
alunos a fazerem a revisao e reformulagdo dos seus textos, verificamos que 22 (73%)
referiram muitas vezes, 8 (27%) algumas vezes e nenhum inquirido referiu nunca ou
poucas vezes.

Verificamos ainda que relativamente a implementagao das oficinas de escrita,
16 inquiridos (53%) referiram algumas vezes, 8 (27%) inquiridos muitas vezes, 5 (17%)
poucas vezes e 1 (3%) nunca.

Verificamos através da analise do quadro 22 que a maioria dos professores
respondeu que incentiva os seus alunos a fazerem a planificacdo e a revisdo dos seus
textos muitas vezes, ndo acontecendo o mesmo relativamente as oficinas de escrita. O
que nos leva a concluir que uma vez que nao implementam muitas vezes as oficinas
de escrita, incentivam os seus alunos a fazerem a planificagcdo e revisdo dos seus
textos ndo numa légica de texto processo como se preconiza nas oficinas de escrita,
mas de texto produto, por outro lado verifica-se que alguns professores ja comecam a

dar alguma importancia a actividades de caracter inovador, como as referidas nesta
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questao, procurando encontrar diferentes estratégias de acordo com as dificuldades e
os interesses dos seus alunos.

Apesar disso ainda nao ser feito por todos os professores, ja “se comega a ver
uma luz ao fundo do tunel”: os professores ja comecaram a perceber que tém de
mudar, de inovar sempre que necessario. E certo que isso ndo se faz de um dia para o
outro, mas tem de se comegar por algum lado, “A mudancga, para dar frutos, requer
tempo e persisténcia (...)” (Sebarroja, 2001, p. 24).

Relativamente a questdo 2.2 o nosso objectivo € perceber qual o motivo que
levou os professores a responder nunca ou poucas vezes, na questdo anterior, sendo

aqui a amostra de 8 individuos.

Razodes para assinalar nunca ou poucas vezes
Nao tenho tempo 3 38%
Para o fazer ndo consigo cumprir o Programa 4 50%
E mais trabalhoso 0 0%
Prefiro continuar a ensinar da forma a que estou habituado(a) | 1 13%
Os alunos tém dificuldade em fazer este tipo de actividades | 4 50%
Outra 1 13%

Quadro 23 — Razdes para referir ndo ou nunca

Como podemos verificar no quadro acima apresentado, 3 inquiridos (38%) referiu
que nao tem tempo, 4 (50%) referiram que para o fazer ndo conseguem cumprir o
programa, nenhum referiu € mais trabalhoso, 1 (13%) referiu que prefere continuar a
ensinar como esta habituado, 4 (50%) que tém dificuldade em fazer este tipo de
actividades e 1 inquirido (13%) individuo referiu outra sem especificar qual. Esta
questdo pois pretendia-se que os inquiridos que tinham respondido anteriormente,
“Nunca” ou “Poucas vezes”, incentivavam os seus alunos a planificarem e fazerem a
revisdo dos seus escritos e que nunca ou poucas vezes implementavam oficinas de
escrita referissem qual o motivo para o fazerem.

Verificou-se depois de analisar o quadro 23 que as razdes que levaram a maioria

dos professores a responderem “Nunca” ou “Poucas vezes” foi que para o fazerem
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nao conseguem cumprir o programa e os alunos tém dificuldade em fazer este tipo de
actividades.

Mais uma vez se reforca a ideia de que é uma minoria de professores que ainda
continua a agir e a pensar de uma forma totalmente tradicional, pois num universo de
30 professores, apenas 8 referiram que nunca ou poucas vezes incentivavam o0s seus
alunos a planificarem e fazerem a revisdo dos seus escritos e que nunca ou poucas
vezes implementavam oficinas de escrita

Estes professores continuam a resistir as inovagoes e a cooperagao com 0s seus
colegas, nao partilhando experiéncias que poderiam ser enriquecedoras, como refere
Perrenoud (2002, p. 96) “é, pois, frequentemente e em simultédneo, o “cada um por si”
e 0 “a cada um a sua verdade” (...) A maioria dos professores resiste tanto a
objectivacdo dos seus actos profissionais através da pesquisa, quanto a analise das
suas praticas entre colegas.”

De facto os professores tém que deixar de ser tradicionalistas, egocentristas e
solitarios, para passarem a ser inovadores e colaborativos (Sa-Chaves & Amaral,
2000).

E certo que o professor nem sempre é solitario por vontade prépria. Existem
diversas razdes para que ele o seja, como: o medo de falhar, a inseguranga, o medo
de ser criticado, a inveja (pois muitos acham que o que sabem nao é para ser
partilhado), o orgulho, o stress, o medo de se exporem, e aquela que consideramos
primordial que é quando os préprios colegas ndo deixam, ou porque nao tém tempo,
ou porque sdo orgulhosos e ndo querem ouvir a opinido dos outros.

Temos de criar uma escola em que cada um possa dar o seu contributo de
modo a que a mesma funcione melhor; em que cada um partilhe um pouco daquilo
que sabe, (e todos sabemos, uns mais de um assunto do que outros, mas cada um
pode contribuir com qualquer coisa); em que possa haver troca de experiéncias e
reflexao sobre as mesmas de modo a solucionar os problemas existentes e podermos
enriquecer-nos uns aos outros.

Relativamente a ultima questdo, € uma questdo de resposta aberta onde se
pretendia que os inquiridos relatassem um episédio da sua pratica pedagdgica onde
se deparassem com muitas dificuldades de escrita e a forma de as superarem, tendo
aqui respondido apenas 19 (63%) dos 30 inquiridos.

Apenas dezanove inquiridos responderam a esta questdo. Desses 19 que
responderam a questdo, apenas 6 apresentaram como solu¢ao para as dificuldades

de escrita encontradas, oficinas de escrita, escrita criativa e planificacdo de textos, ou
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seja actividades de cariz mais inovador. Os restantes 13 referiram estratégias mais
tradicionais como exercicios ortograficos, coépias, escrever palavras e frases,
decomposicao de palavras em silabas, utilizacdo do quadro, completar frases, fazer
listas de palavras, utilizacdo do método global e “troncar” textos. Dois dos inquiridos
apenas descreveram as dificuldades encontradas, nao tendo apontado solugdes.

Verifica-se entdo que existem ainda alguns professores que, quando se
deparam com alunos que evidenciam dificuldades relativamente a escrita, procuram
superar essas dificuldades utilizando actividades ainda muito tradicionais que nao
motivam os alunos para a escrita. Outros professores, ainda que sejam apenas uma
minoria, ja comegam a utilizar actividades de escrita de cariz mais inovador.

A analise desta questdo vem confirmar o que foi referido atras, a maioria dos
professores ainda n&o utiliza actividades como as referidas ao longo deste trabalho:
planificacdo, revisdo e reformulagdo de textos e actividades de escrita criativa, facto
que pode estar relacionado com a falta de formagdo dos mesmos, como ja referimos
antes.

Mais uma vez se salienta o papel que as oficinas de escrita podem
desempenhar quer na motivagao dos alunos quer na melhoria dos seus escritos (cf.
seccao 2).



125

CONCLUSAO

A escrita € um poderoso meio, quer de comunicacdo, quer de aprendizagem,
no entanto ndo é uma competéncia cuja aquisicao seja espontanea e natural, mas, um
processo complexo, que exige um ensino explicito e sistematico. Exige ainda,
exercicios constantes e supervisionados e estratégias diversificadas, nas quais o
aluno faca uso da lingua em diferentes situagdes, produzindo diferentes tipos de texto
relacionando, para isso, as estruturas textuais, o vocabulario e os diferentes
destinatarios.

A decisao relativamente aos temas abordados ao longo deste trabalho prende-
se com a relevancia dos mesmos para a compreensao do processo de escrita por
parte dos alunos, tendo os mesmos servido como suporte e orientagdo para a parte
pratica, constituindo esses temas 0 nosso enquadramento tedrico.

Iniciamos o estudo empirico através da aplicacdo de um questionario (pré-
teste) cujo objectivo era verificar se os alunos estavam, ou n&o, motivados para a
escrita. Passamos de seguida para um depois um plano de ac¢do no ambito das
oficinas de escrita, onde procuramos que, ao longo das diferentes sessdes que o
plano de acg¢ao abrangeu, os alunos adquirissem competéncias e conhecimento da
lingua escrita que lhes permitissem planificar o que pretendiam escrever e rever,
corrigir e reformular os seus escritos, bem como adquirissem algumas técnicas de
escrita criativa. Concluimos o nosso estudo através da aplicacdo de um novo
questionario (pds-teste), com o objectivo de verificamos se as oficinas de escrita sao,
ou ndo uma boa estratégia para a motivagcédo dos alunos para a escrita.

A fim de verificarmos se houve melhoria a nivel da motivacado para a escrita,
foram analisados os questionarios implementados antes (pré-teste) e depois (pds-
teste) do plano de acgao.

Os resultados a que chegamos, e que foram descritos pormenorizadamente no
capitulo anterior, demonstram que, de facto houve alguma eficacia no ambito das
estratégias implementadas no decorrer do plano de acgao, tendo-se verificado no final
do estudo, uma melhoria na motivagdo dos alunos para a escrita.

Chegados entdo ao ponto em que é importante responder as questdes
inicialmente formuladas, temos de reconhecer algumas limitagbes do estudo quanto a
uma generalizacdo dos seus resultados. De facto, a dimensdo da amostra (alunos —
15; professores — 30) obriga-nos a confinar os resultados a populagao de professores

e alunos inquiridos.
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Contudo, embora a amostra seja limitada, os dados obtidos proporcionam-nos
informacdes relevantes para a melhor compreensdo da posigcdo dos professores
quanto a utilizacdo de estratégias ou actividades pedagdgicas inovadoras e ao facto
de as oficinas de escrita serem uma estratégia de motivacdo para a mesma.

A primeira questdo mobilizadora deste estudo, onde se pretendia perceber qual
a razao que leva os nossos alunos a n&o gostarem de escrever, poderemos agora
responder que os alunos que participaram neste estudo gostam de escrever, tendo
manifestado tanto antes como depois da implementacéo da oficina de escrita.

Relativamente a segunda questao, onde pretendiamos saber qual a razédo que
leva os professores a demonstrar tanta dificuldade em cativar os seus alunos para a
escrita, verificamos que a dificuldade em os professores cativarem os seus alunos
para a escrita reside no facto de os mesmos nao utilizarem estratégias motivadoras e
inovadoras para o ensino da escrita, nomeadamente as oficinas de escrita.
VerificAmos entdo que os professores continuam a dar primazia a actividades de cariz
mais tradicional como, a leitura de textos do manual, os exercicios ortograficos, a
realizacao de actividades do manual, etc., embora ja privilegiem, na sua pratica
pedagdgica, algumas actividades de cariz mais inovador, como o uso de oficinas de
escrita, ou seja, embora continuem um pouco presos ao passado ja comegam a utilizar
actividades mais inovadoras.

Relativamente a ultima questdo do estudo, onde pretendiamos saber em que
medida um programa de oficinas de escrita contribui para a motivacdo e melhoria dos
escritos dos alunos, verificAmos que de facto, a medida que os alunos foram
submetidos as diversas estratégias e actividades inseridas na oficina de escrita, que
constavam do plano de accao, iam ficando mais motivados e empenhados em todas
as actividades que eram realizadas nesse ambito. Verificou-se entdo, como ja
referimos, que as oficinas de escrita sdo uma excelente forma de motivar os alunos
para a mesma.

Também os professores tém um papel importante nesta tarefa, bem como a
escola e a familia, que devem trabalhar em consonancia. O professor deve procurar
recorrer as mais diversas estratégias para que a leitura e a escrita sejam conseguidas
de uma forma agradavel para os alunos. Criar o habito e despertar o gosto pela
escrita, exigem acgoes concretas por parte da escola, dos professores e da familia, e
precisam de ocorrer num processo continuo e sistematico e ser nao apenas algo que

se faz esporadicamente.
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Ha necessidade de o professor ser também um escritor habitual. O professor
tem de gostar de escrever, usar a sua imaginacao e actuar criticamente na seleccéo
de actividades de escrita para os seus alunos. Nao deve ficar apenas no trabalho
mecanico sobre textos do manual, que, apesar de serem importantes, sozinhos, nao
acrescentam quase nada ao aluno. E preciso, de forma criativa, planear e proporcionar
ao aluno o contacto com os mais variados géneros de escrita através de diferentes
estratégias entre as quais se destacarao as oficinas de escrita, que podem englobar a
planificagdo, textualizagdo e reformulagdo dos escritos dos alunos, bem como
actividades de escrita criativa, visto estas serem uma boa forma de os motivar.

Ainda que sem querer generalizar os resultados, parece-nos legitimo concluir
que os resultados das analises dos questionarios vém confirmar as nossas hipoteses
de partida, os alunos ndo gostam de escrever porque o fazem apenas por obrigacao,
os professores nao utilizam estratégias pedagogicas inovadoras e motivadoras para o
ensino da escrita, os professores nao utiizam oficinas de escrita por as
desconhecerem, as oficinas de escrita podem ser uma boa estratégia para a
motivagao e melhoria da escrita.

Gostariamos de terminar, referindo que € muito importante que os professores
do 1.° CEB percebam que apesar de nao ser uma tarefa sé sua, esta nas suas maos
motivar as criangas para a escrita e fazer com que as mesmas encarem a escrita
como uma aliada para o resto da vida.

Esperamos que com este trabalho ter contribuido de alguma forma para que os

alunos nele envolvidos ndo mais se esquegcam do quanto pode ser agradavel a escrita.
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Anexo 1

OUESTIONARIO

Como sabes, tal como tu, também eu voltei a estudar.

No meu estudo, preciso da tua ajuda para saber se gostas ou ndo de escrever

L& com atengdo as questdes que sdo apresentadas e coloca uma X nos espagos apropriados.
Nao ha respostas certas nem erradas, por isso peco-te que sejas sincero ao responderes.
Agradecgo-te muito a tua preciosa colaboragao.

Parte 1

1. Identificacao

1.1 Sexo:

Masculino .........cccceevvvnnnneee. I:I Feminino .......ccceeevvvvveeeennn. I:I

1.2 Idade: anos

V.S.F.F.



Parte 11

1. Gostas de escrever?

2. Serespondeste Nao na questio anterior, assinala as possiveis causas para isso.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes

Escrevo com muitos erros ortograficos

[]
[]
[]

Preciso sempre de ajuda para escrever um texto

Fago muitas repeti¢des

Escrevo frases muito longas e sem sentido

Nao consigo dar sequéncia aos meus textos

Nao emprego correctamente os sinais de pontuagao

L1 OO O
1 OO O
L1 OO O
1 O O oo

3 — Assinala as razdes que te levam a escrever e a frequéncia com que o fazes.

Nunca Poucas vezes Algumas vezes  Muitas vezes

Para me divertir
Para aprender
Por ser obrigado

Outra

HiEEEN
O O
O O
HiERENN

Qual?

v.s.f.f



4 — Assinala o teu gosto relativamente as seguintes propostas de escrita.

Reconto de textos

Historias

Textos informativos

Textos narrativos

Diferentes textos que a professora propoe
Resumos

Exercicios ortograficos

Copias

Diarios

Outros

Quais?

Nao gosto

[]

N I N A R B B B O

Gosto pouco

OO OodnD oo

Gosto

[ o N

Gosto muito

OO0 oD oo

5. Gostas das propostas de escrita apresentadas pela tua professora?

v.s.f.f.



6. Das seguintes actividades, quais as que gostas mais que a tua professora apresente na sala de aula?

Nao gosto Gosto pouco Gosto Gosto muito

[] []

Fichas de trabalho I:I
Fazer actividades do manual
Exercicios ortograficos

Escrever diferentes textos que a professora
propoe

Escrever textos narrativos
Escrever textos informativos
Copias

Relatos do dia-a-dia

Fazer o reconto de textos

OOoOO0 OO0 OO
0 00000 OO
000000 OO0
000000 OO0

7. Que outras actividades de escrita gostarias que fossem apresentadas na sala de aula?

Muito obrigada pela tua colaboracdo




Anexo 2

OUESTIONARIO

Como sabes, tal como tu, também eu voltei a estudar.

No meu estudo, preciso da tua ajuda para saber se gostas ou ndo de escrever

L& com atengdo as questdes que sdo apresentadas e coloca uma X nos espagos apropriados.
Nao hé respostas certas nem erradas, por isso peco-te que sejas sincero ao responderes.
Agradecgo-te muito a tua preciosa colaboragao.

Parte 1
1. Identificacao
1.1 Sexo:
Masculino .......cooovveeeeeeeenennn. Feminino .....ceeevvveveveeennnen..
1.2 Idade: anos

V.S.F.F



Parte 11

1. Gostas de escrever?

2. Assinala as razdes que te levam a escrever e a frequéncia com que o fazes.

Para me divertir
Para aprender
Por ser obrigado

Outra

Qual?

Nunca

NN

Poucas vezes Algumas vezes

HAEEEN

HAEEEN

Muitas vezes

HiEpEN

Gostas do modo como a tua professora apresenta a escrita na sala de aula?

v.s.f.f



4. Assinala, de acordo com a legenda abaixo indicada, o teu gosto relativamente a apresentagdo por parte

da tua professora, na sala de aula, das actividades a seguir enumeradas.

Actividades
Fichas de trabalho
Fazer actividades do manual
Fazer o reconto de textos
Copias
Exercicios ortograficos
Relatos do quotidiano

Escrever diferentes textos que a professora

propde

Planificacdo de textos (chuva de ideias,

mapa conceptual)
Revisao de textos

Actividades de escrita criativa

Nao gosto

O O Ooo0o0og Oogd

Gosto pouco Gosto Gosto muito

L O DO b i

[]

I T O N 0 e A B B A O
[]

O OO O o o

[]

5. Que outras actividades de escrita gostarias que fossem apresentadas na sala de aula?

Mauito obrigada pela tua colaboracdo




Anexo 3

QUESTIONARIO

O presente questiondrio insere-se num estudo a realizar no dmbito do Mestrado em 1° ciclo do
ensino Basico a decorrer na E.S.E.V.

Para que a investigagdo seja concretizada, a sua colaboragdo é da maior relevincia.

Ndo ha respostas certas nem erradas. Seja espontdneo e sincero nas suas respostas, pois os
dados obtidos sdo anonimos e sigilosos.

Agradego sinceramente a sua preciosa colaboragdo

Parte I

1. Identificacao

1.1 Sexo:
MaSCUINO. ..., [] Feminino ........cocooeeeeveenenceecinenenes []
1.2 Idade

1.3 Habilita¢des académicas

Bacharelato .........cooeevvvvvvveenennn. |:| MeStrado........eeeeeeeveeeeeiiieieeeeenn, |:|
Licenciatura...........cccoeeevevevenne. [] OULTO oo []

Qual?
1.4 Tempo de servigo (em niimero de anos)
1.5 Ano de escolaridade que lecciona

v.s.f.f.



Parte 11

1- Assinale a frequéncia com que costuma privilegiar, na sua sala de aula, as actividades a seguir
apresentadas.

Actividades Nunca Poucas vezes  Algumas vezes  Muitas vezes

] ] L]

Realizagao de fichas de trabalho
Fazer actividades do manual
Fazer o reconto de textos
Copias

Exercicios ortograficos

Relatos do quotidiano
Elaboracao de resumos

Construcao de narrativas

U0 OO0 D0 OoO0Oo
L OO oo ot
L OO oo ot
OO 0o o b

Elaboracao de textos informativo-

expositivos

Planificacao de textos (chuva de

ideias, mapa conceptual)

Revisao de textos

Actividades de escrita criativa

00O OO
O 0O O
O O O
O OO

Outras actividades de escrita

v.s.f.f.



2. Assinale com que frequéncia costuma promover actividades inovadoras e motivadoras no ensino da

escrita.
NUNCA . |:| AlgUmas VEZES........coveeverurerreereenreannn |:|
Poucas Vezes.......cccevevieneenienieenne, |:| MUItas VEZES.....ccvereereerereneeeveeeenienne |:|
2.1 Assinale, na lista que se segue, a frequéncia dos aspectos referidos.
Nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes
irslz:ir‘z;iva os alunos a planificarem a I:I I:I I:I I:I

Incentiva os alunos a fazerem a revisio

e a reformulacdo dos seus escritos [] |:| |:| []
Implementa oficinas de escrita I:I I:I I:I I:I

2.2 Se respondeu Nunca ou Poucas Vezes, assinale as razdes para nao o fazer.

INAO LENNO0 LRIMPO...euvieiiieeiiieiieeie et e ete et et eteesteebeeetbeeteessseesseessseesaessseenseassseeseensseenseensses

Para o fazer ndo consigo cumprir 0 Programa...........ccceecuiiiiiiiiienieeiiienie e I:I

B QIS trADAIN0SO ..ot e e e e s e e e s s oo,

Prefiro continuar a ensinar da forma a que estou habituado(a)..........ccceeeevveeeeiieeiiieecieeeieeee,

Os alunos tém dificuldade em fazer este tipo de actividades..........ccoecveevierciieniencieeniecieeeeeee. I:I

U . ettt e e e e ettt aavaaan

Qual?

3. Relate um episédio da sua pratica pedagdgica em que foi confrontado com muitas dificuldades
de escrita por parte dos alunos, referindo as estratégias que utilizou para as superar.

Muito obrigada pela sua colaboracao




