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Resumo

O presente relatorio de estagio apresenta o Projeto de Investigagdo-Acao realizado
com uma turma do 10° ano, desenvolvido no ambito do estadgio pedagogico-didatico de
Portugués, integrado no Mestrado em Ensino de Portugues no 3° Ciclo do Ensino Bésico
e no Ensino Secundério, da Faculdade de Letras da Universidade do Porto e que teve

lugar na Escola Secundaria de Gondomar.

O tema central da pratica de investigagdo-acdo assenta no contributo das
estratégias de planificacdo textual orientada para o desenvolvimento da competéncia de
escrita individual dos alunos. A escolha da area de intervengao subjacente a este projeto
partiu dos dados diagnostidados através da observagdo direta da turma, dos registos
efetuados no caderno de investigacdo pessoal, da andlise documental das tarefas
realizadas pelos alunos em diversos momentos e também das informagdes transmitidas

pela professora titular da turma na qual foi realizado o Estagio Pedagogico de Portugués.

Foi tracado um plano de acdo, sustentado em bases teoricas, dividido em trés
ciclos de intervencdo, com o objetivo de motivar para a escrita e de auxiliar no
desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos. O plano de agdo teve como
estratégia principal a implementagdo de fichas de producdo textual, com a presenca de

topicos orientadores para a elaboracdo da planificagdo do texto a redigir.

Por fim, os resultados obtidos a partir da investigacdo realizada revelaram a
eficacia das estratégias definidas, dado que foi demonstrada uma evoluc¢ao satisfatoria na

performance de escrita individual dos alunos.

Palavras-chave: [Escrita; Competéncia de Escrita; Planificacao]



Abstract

This internship report presents the Action-Research Project carried out with a 10th
grade class, developed within the scope of the pedagogical-didactic internship of
Portuguese, integrated in the Master's Degree in Teaching Portuguese in the 3rd Cycle of
Basic Education and in Secondary Education, of the Faculty of Arts of the University of
Porto and which took place at the Secondary School of Gondomar.

The central theme of the action research practice is based on the contribution of
textual planning strategies aimed at developing students' individual writing skills. The
choice of the intervention area underlying this project was based on data gathered through
direct observation of the class, personal records kept in personal research notebooks,
documentary analysis of tasks completed by students at various times, and also through
information provided by the teacher of the class where the Portuguese Pedagogical

Internship was conducted.

A theoretically based action plan was drawn up, divided into three intervention
phases, with the goal of motivating students to write and supporting the development of
their writing skills. The action plan's main strategies included the implementation of a

writing worksheet, with guiding topics for developing the text to be written.

Finally, the results obtained from the research demonstrated the effectiveness of
the defined strategies, demonstrating satisfactory progress in students' individual writing

performance.

Key-words: [ Writing; Writing Skills; Planning]
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Introducao

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito da Iniciagdo a Pratica
Profissional, unidade que se intrega no 2° ano do Mestrado em Ensino de Portugués no 3°
Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, ministrado pela Faculdade de Letras da
Universidade do Porto. O estagio pedagdgico de Portugués realizou-se no decorrer do ano
letivo 2024/2025, na Escola Secundaria de Gondomar, numa turma do 10° ano de

escolaridade.

O estudo apresentado, assente na metodologia de investigagdo-acdo, aborda a
promocao da competéncia de escrita em alunos do 10° ano de escolaridade e assume como
tema principal “O impacto da planificacdo textual orientada: desenvolvimento da

competéncia de escrita numa turma do 10° ano”.

O desenvolvimento da competéncia de escrita assume-se como um fator decisivo
para sucesso escolar dos alunos, ndo so6 relativamente a disciplina de portugués, mas sim
também a todas as unidades curriculares nas quais o aluno se insere ao longo de todo o
ano-letivo. Além do contexto escolar, o correto dominio da escrita impacta
avultadamente, de igual modo, todos os contextos e fases da vida de um cidaddo,

nomeadamente, pessoal, profissional e social.

Contrariamente ao que acontece com a fala, o processo de aquisi¢do da escrita ¢
mais complexo, tendo-se em mente que a sua apropriacio exige a passagem pelo ensino-
aprendizagem e ¢ principalmente na escola que surge a maior oportunidade para adquirir
e desenvolver capacidades relacionadas com o dominio em estudo. Perante isto, o
docente, enquanto profissional ao servico da comunidade escolar e agente de
investigacdo-acdo, deve, de modo a facilitar o ensino-aprendizagem da escrita dos
estudantes, estudar e implementar estratégias que auxiliem a que as dificuldades destes

sejam, gradualmente, ultrapassadas.

A definicdo do tema de intervencdo, que tem como objetivo o desenvolvimento
da competéncia de escrita dos alunos, ¢ proveniente da recolha de dados de natureza
empirica. A observacao direta das aulas (lecionadas pela professora titular da turma e pela
professora em formagdo inicial) na turma do 10° ano, a qual foi alvo do projeto de
investigacdo presente, e a andlise documental das produgdes escritas dos alunos

permitiram identificar uma falta acrescida de motivacdo e de autonomia, assim como

13



fragilidades diversas relativas ao dominio da escrita. Identificadas as fragilidades que
justificaram a urgéncia de intervencdo, e que sedo expostas de forma desenvolvida no
decorrer deste projeto, foram formuladas questdes de partida que serviram de orientagdo
para o projeto de investigacdo-acdo, nomeadamente: Qual o impacto de trabalhar o
momento de planificagdo para o desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos?
A implementagdo de topicos orientadores para a realiza¢do da planificac¢do facilitard a

aprendizagem desse subprocesso?

Com o objetivo de encontrar respostas para as questdes de partida formuladas e
apOs uma revisdo atenta da literatura acerca do ensino-aprendizagem da escrita, foi
elaborado um plano de agdo assente na criagdo de uma Ficha de Producao Textual com
topicos orientadores para a fase de planificacdo. Os resultados do plano de agdo foram

andlisados para a compreensdo da sua eficacia.

No que concerne a organizacdo interna deste Relatério Final de Mestrado, no
primeiro capitulo prende-se com a contextualizacdo da intervencdo pedagdgico-didatica.
Num primeiro momento, procede-se a caracterizacdo da escola na qual o estigio
pedagogico foi realizado e, posteriormente, ¢ tracado o perfil da turma do décimo ano de
escolaridade. Por ultimo, apresenta-se a identificacdo e delimitagcdo da area prioritaria de
interven¢do e a formulacdo das questdes de partida e dos objetivos que orientaram o

presente projeto de investigagao-acao.

No segundo capitulo, ¢ apresentada a revisdo da literatura que serviu de base
teorica para o desenvolvimento da investigacdo-acdo. Aqui sdo expostas algumas
consideragdes acerca da importancia da escrita, da escrita enquanto processo, sobre a
teoria cognitiva do processo da escrita, acerca das etapas envolvidas no processo da

escrita e, por fim, do ciclo da escrita.

O terceiro capitulo debruga-se, num primeiro momento, sobre o estudo empirico
efetuado, apresentando a metodologia utilizada como suporte para os trés ciclos de
investigacdo-acdo, assim como as ferramentas empregadas para a recolha de dados. Num
segundo momento, ¢ exposto e detalhado o plano de acdo tragado, isto ¢, os trés ciclos de
investigacdo-acdo realizados: sdo descritas as atividades e as intervencdes realizadas no
decorrer das praticas letivas e sdo, de igual modo, apresentadas algumas reflexdes acerca

dos resultados obtidos e das estratégias implementadas.
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Por fim, as consideracdes finais exibem as vantagens da aplica¢do de uma ficha
de producdo escrita com orientagdes para a elaboragdo da planificagdo. Outrossim, sdo
apresentadas, de igual modo, observagdes acerca das restrigdes intrinsecas ao estagio
pedagogico e reflexdes sobre possiveis modificagdes a implementar para melhorar a

estratégia adotada, de modo a orientar investiga¢des no futuro.
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Capitulo 1. Caracterizacio do contexto educativo

O presente projeto de investigacdo-agdo foi desenvolvido no ambito do estagio
pedagogico integrado no segundo ano do Mestrado em Ensino de Portugués no 3° Ciclo
do Ensino Bésico e no Ensino Secunddrio. A pratica de Ensino Supervisionada decorreu
ao longo do ano letivo de 2024/2025, tendo-se realizado na Escola Secundaria de

Gondomar.

Para uma melhor contextualizagdo, serdo consideradas determinadas
caracteristicas relacionadas com a institui¢cao de ensino, com o perfil da turma na qual foi
concretizado o estadgio pedagogico e, de igual modo, com os dados que determinaram a

selecdo da area de intervengao.

1.1. A instituicao de ensino

A Escola Secundéria de Gondomar (ESG), institui¢do publica, insere-se no
Agrupamento de Escolas N° 1 de Gondomar (AEG1), formado por dez estabelecimentos
direcionados ao ensino (ensino basico e ensino secundario), estando estes distribuidos por

diversas freguesias pertencentes ao concelho de Gondomar.

O concelho de Gondomar ¢ constituido por uma grande densidade populacional,
composta por cidaddos que evidenciam marcas consideraveis de diversidade a varios
niveis, nomeadamente a nivel social, cultural e econdémico. A heterogeneidade
populacional que representa o ambiente no qual a escola se insere reflete-se, de forma
avultada, na composicao e na caracteriza¢do da comunidade escolar do AEG1 em geral e
na Escola Secundaria de Gondomar em particular. Dai resulta a que a Escola Secundaria
de Gondomar abranja uma comunidade escolar muito heterogénea, proveniente de
contextos socioecondémicos diversos, o que lhe confere um ambiente interessante, mas
também muito desafiante, pois no mesmo espago coexistem realidades e necessidades
complexas e distintas. Desta forma, a institui¢do de ensino em questdo procura oferecer
uma resposta educativa abrangente, capaz de corresponder as exigéncias de todos alunos
que a integram, independentemente do perfil de cada um. Neste sentido, a ESG apresenta
uma variada oferta de cursos cientifico-humanisticos, comparativamente com outras
instituicdes pertencentes ao mesmo distrito, para que seja possivel acompanhar toda a

pluralidade de perfis dos alunos que a constituem. H4, ainda quanto ao ensino secundario,
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uma grande oferta de cursos profissionais que visam a preparacdo dos alunos para a
aptiddo e para integracao profissional na area de estudo escolhida, para aqueles que nao

intencionem ingressar no ensino superior.

Paralelamente a dimensdo curricular, o agrupamento valoriza e promove, de uma
forma recorrente, a participagdo dos alunos em atividades extracurriculares, como forma
de incentivar ainda mais o seu desenvolvimento académico e pessoal, como ¢ o caso dos
clubes (de musica, leitura, desporto escolar, artes, matematica, entre outros) e dos
concursos (Olimpiadas da Lingua Portuguesa, da Geografia e da Matematica, Torneio de

Leitura, Canguru Matematico, etc.).

O AEGI assume como objetivo central a promocao de uma formagdo integral de
todos os alunos, assente no estimulo das competéncias ndo sé académicas e curriculares,
mas também cognitivas, fisicas e sociais dos alunos, para que estes desenvolvam
capacidades solidas que lhes permitam tornarem-se cidaddos capazes de participar de
forma autdnoma, criativa, consciente e critica na sociedade, competéncias que serdo uteis
para todas as fases da vida dos discentes, muito além do periodo em que integram o ensino
escolar obrigatdrio. Este aspeto transforma o meio escolar num espago imprescindivel
para a educacdo dos alunos, funcionando ndo s6 como um meio direcionado a
aprendizagem de conteudos disciplinares, mas também como um agente relevante para o

desenvolvimento social, cultural e individual dos discentes que o compdem.

Importa também referir a existéncia de um documento auténomo, desenvolvido
especificamente para o agrupamento de escolas de Gondomar, intitulado Plano
Curricular de Desenvolvimento das Aprendizagens (PCDA), que funciona como linha de
orientacdo para a escolha e para a pratica das estratégias de ensino a utilizar em cada
grupo disciplinar, tendo em conta os objetivos do agrupamento e as estratégias
objetivadas ndo sé pelo Projeto Educativo do Agrupamento, mas também pelos
documentos de ensino de referéncia nacional de ensino-aprendizagem, tais como as
Aprendizagens Sociais e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria. Trata-
se de um documento fundamental para assegurar a coeréncia curricular e pedagdgica em
todo o agrupamento, pois promove uma a¢ao educativa que se encontra alinhada com os
principios orientadores da escola e, em simultdneo, com as metas definidas a nivel

nacional, presentes nos documentos orientadores mencionados anteriormente.
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1.1.1. Caracteriza¢ao da turma

Durante o inicio do ano letivo de 2024/2025 deu-se a oportunidade de acompanhar
quatro turmas ao nivel do ensino secundario, das quais a Professora Orientadora de
estagio era titular, no contexto da pratica de ensino supervisionada. No entanto, o projeto
de investigacdo-acdo desenvolvido contempla apenas uma das turmas do 10° ano de
escolaridade, decisdo tomada em unanimidade entre a orientadora de estigio e as trés
estagiarias pertencentes ao nucleo de estdgio de portugués da Escola Secundéria de

Gondomar.

A recolha de dados que possibilitaram a caracterizagdo da turma revelou-se um
passo tdo importante quanto tragar a contextualizacdo da instituicdo escolar e analisar os
documentos orientadores de ensino a nivel nacional. Trata-se de uma etapa fulcral no
contexto pedagdgico para que a pratica de ensino se torne coerente, responsavel e,
consequentemente, frutifera, pois permite ao docente conhecer melhor a dindmica da
turma, os interesses e as necessidades dos alunos. Desta forma, o docente reiine melhores
condig¢des para escolher e implementar estratégias pedagogicas mais apropriadas ao perfil
da turma e, com base numa reflexdo critica que ¢ essencial a pratica docente,

posteriormente ajusta-las, se assim for necessario.

Para efeito de recolha de informagdes sobre o perfil dos alunos recorreu-se, num
primeiro momento, a observacdo direta das aulas da professora titular da turma e ao
registo de dados relevantes para tragar a caracterizagdo da turma, num didrio fisico
pessoal e, posteriormente, a circulagdo e interagdo direta com os discentes em momentos
de auxilio durante as aulas. Durante os intervalos houve ainda a possibilidade de contactar
de forma préxima com os alunos, o que foi relevante para identificar dados que ndo eram
percecionados durante o decorrer do tempo letivo. As reunides realizadas semanalmente
com a presenga da professora orientadora foram igualmente essenciais para o

levantamento das caracteristicas da turma, cujas foram sendo transmitidas pela mesma.

Passando para a descricdo efetiva da turma na qual foi aplicado o projeto de
investigacdo-acdo, tratava-se de uma turma do ensino secundario regular, do décimo ano
de escolaridade, composta por vinte e quatro alunos, sendo quinze anos a média da faixa
etaria. Contudo, existia uma particularidade interessante e desafiante neste contexto: o

facto de esta turma de portugués ser formada por alunos pertencentes a dois cursos
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distintos, mas que partilhavam turma em apenas algumas disciplinas, sendo portugués
uma delas. Quinze alunos inseriam-se no curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias e
Tecnologias e os nove restantes faziam parte do curso Cientifico-Humanistico de Artes
Visuais. Este pormenor, que ajuda a caracterizar a heterogeneidade referente a esta turma,
acarretou alguns desafios, j4 que uma parte da turma transpareceu caracteristicas,
interesses e desempenhos muito distintos, relativamente a restante turma, o que fez com
se tornasse, por vezes, um pouco mais dificil a selecdo de determinados temas, a escolha
das estratégias a implementar e adequacdo do ritmo no qual decorriam as aulas aos ritmos

diversos de aprendizagem evidenciados pelos alunos.

Este aspeto condicionou negativamente, por vezes, o decorrer das aulas,
principalmente devido a disparidade quanto ao ritmo de trabalho e de aprendizagem,
havendo a necessidade de canalizar bastante tempo para acompanhar as necessidades de
cada um dos alunos e, também, devido aos recorrentes pedidos de acompanhamento
personalizado por parte da maioria da turma. Tornou-se um desafio assegurar que todos
os alunos progredissem e acompanhassem o decorrer da aprendizagem de forma
homogénea e equitativa. Muitas das vezes foi desafiante conjugar esta realidade
heterogénea, mas o desafio foi sendo ultrapassado sempre de forma positiva e
enriquecedora. Note-se que a diferenca de ritmos evidenciada era relativa a realizagdo de
atividades correspondentes a todos os dominios, sendo o dominio da escrita talvez o mais

afetado por este fator.

Importa realgar, de igual modo, que no decorrer das aulas os alunos expressavam,
no entanto, entusiasmo por atividades que integravam o uso das novas tecnologias, como
era o caso de momentos reservados para a visualizacdo de videos e de curtas-metragens
e para a audicdo de cangdes. Observou-se, de igual modo, um interesse generalizado
aquando da apresentagdo de atividades que mobilizavam a componente artistica, sendo
notorio o interesse dos discentes, de ambos os cursos, em atividades que propunham, por
exemplo, a apreciagdo critica de quadros artisticos e de cartoons. Os alunos
demonstravam também um entusiamo acrescido pelos momentos em que se viam
incentivados a realizar tarefas e exercicios que implicassem a interagdo e a colaboragao
entre pares ou grupos, sendo visivel um aumento significativo de empenho por parte

destes, sempre que era promovida este tipo de dindmica no decorrer das aulas.
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Os alunos, de uma forma geral eram assiduos e pontuais. As particularidades enunciadas
foram tidas em conta no planeamento das aulas a lecionar e no desenvolvimento das
estratégias e materiais a implementar, no sentido de tentar provocar uma evolugdo no
desempenho dos alunos e de modo a apelar & motivacdo destes para a realizagdo das

tarefas propostas.

Quanto a habitos de leitura e de estudo apenas trés alunos verbalizaram assegurar
tempo dedicado para esse efeito de forma autonoma e apenas cinco disseram ter interesse

pela disciplina de portugués.

Ao nivel da participagdo evidenciavam constantemente uma postura colaborativa
com a docente, sendo a intervencdo dos alunos bastante regular, ativa, interessada e
motivada. Contudo, havia a tendéncia, por vezes, para intervencdes simultaneas e para a

sobreposi¢do de falas.

No que concerne ao comportamento em sala-de-aula, pode afirmar-se que se
tratava de uma turma com um comportamento exemplar, mesmo que, por vezes,
determinados alunos se apresentassem com uma postura muito irrequieta e conversadora.
No entanto, nos momentos de maior agitacao, a turma demonstrou sempre uma enorme
facilidade em seguir as regras de funcionamento da sala de aula e um respeito

consideravel pela figura docente, sempre que era necessario corrigir algum tipo de atitude.

A nivel de desempenho, quanto ao dominio da oralidade, os discentes revelaram
ter facilidade no que concerne a compreensao e expressao do oral. No que diz respeito a
educagdo literaria os alunos evidenciaram sempre um interesse significativo pelo dominio
e enfatizaram, de uma forma geral e constantemente, uma capacidade proeminente na
interpretagdo de textos literarios e ndo literarios. Em termos de competéncias relacionadas
com a leitura, os alunos demonstraram sempre um desempenho satisfatorio. No entanto,
destacou-se, logo desde o inicio, o facto de toda a turma ter evidenciado uma fragilidade
acrescida no ambito do dominio da escrita, aspeto manifestado através dos exercicios
propostos em sala de aula. As atividades de escrita eram rececionadas, pelos discentes,
de forma relutante, o que condicionava negativamente os momentos de escrita,
transformando-os num desafio constante, tanto a nivel de falta de motivagdo, quanto a

nivel de desempenho caracterizado, a partida, como insatisfatorio, aspeto que sera
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aprofundado posteriormente. Por fim, quanto ao dominio gramatical, constataram-se

algumas dificuldades, surgidas sobretudo, nos momentos de produgdo escrita.

A recolha de dados que permitiu a caracteriza¢do solida da turma revelou-se
imprescindivel para que fosse possivel compreender aprofundadamente o contexto no
qual decorreu o estagio profissionalizante. O alcance deste diagnéstico detalhado visou a
adocdo de estratégias pedagogicas ajustadas as especificidades reais da turma que aqui

foi sendo caracterizada.

Importa realgar que a caracterizacdo apresentada da turma ¢ exclusivamente
referente a recolha de dados correspondente a setembro, outubro e novembro, meses
primordiais do estagio. Apds este periodo a turma foi apresentando determinadas
evolugdes nas problematicas que a caracterizavam inicialmente e que aqui foram
descritas, principalmente referentes ao nivel de desempenho relacionado com o dominio

da escrita .

1.2. Definicdo da area de intervencao pedagogico-didatica

A definicdo da area de intervengdo pedagogico-didatica que sustenta o presente
projeto de investigacdo-acao € resultante de um processo de reflexdo que teve como base
o acompanhamento préximo e o contacto atento e rigoroso estabelecido com a turma, ao
longo dos meses de setembro, outubro e novembro de 2024, correspondentes a fase inicial

da pratica profissionalizante.

No decorrer do periodo mencionado, houve oportunidade de observar
regularmente as aulas lecionadas pela professora titular da turma, o que permitiu conhecer
de forma aprofundada a realidade e a dindmica do grupo e, consequentemente,
possibilitou a andlise critica da realidade educativa. Destaca-se o facto de ter havido a
permissdo de circular pela sala-de-aula nos momentos destinados a atividades didaticas
ou a resolucdo de exercicios, tanto individualmente, quanto em grupo, o que possibilitou

recolher dados adicionais.

Paralelamente a observagdo das aulas, foi assegurado o hébito de registar num
caderno de investigagdo pessoal as impressoes e reflexdes que foram sendo suscitadas

pelas metodologias de ensino utilizadas, pelo comportamento e reagdes dos discentes face
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as propostas didaticas e pelos desafios que foram surgindo ao longo dos multiplos

momentos de ensino-aprendizagem.

Complementarmente a analise baseada na observacao direta dos tempos letivos da
turma em evidéncia, destaca-se a existéncia de uma reunido realizada todas as tercas-
feiras de manha, com a presenga da professora orientadora do estagio, que era também a
professora titular da turma, e das trés estagiarias pertencentes ao nucleo de estagio de
portugués. Os encontros semanais foram de extrema importdncia para tornar mais
fundamentada a escolha da temadtica a desenvolver no projeto de investigagcdo-acdo, na
medida em que viabilizaram a partilha de informagdo e o debate conjunto, por parte de
todas as integrantes, sobre contexto da turma e, de igual modo, sobre as particularidades
e necessidades dos estudantes. Quanto a turma, embora a partilha de informagdes partisse
sobretudo da professora orientadora, que lecionava as aulas, e de mim, enquanto estudante
observadora das mesmas, as colegas estagiarias também contribuiram para validar, de
certa forma, a pertinéncia dos dados obtidos e da sua interpretagdo, pois, enquanto ouviam
os relatos fornecidos sobre as particularidades e necessidades da turma, manifestavam

observagdes e sugestdes uteis para a analise de todo o contexto.

Ainda no seio das reunides semanais, reservaram-se momentos especificos para a
correcdo e analise de exercicios realizados pelos discentes durante as aulas, o que
possibilitou reconhecer em que dominios curriculares o desempenho dos alunos se

revelava menos satisfatorio.

Partindo agora para as fragilidades detetadas que sustentaram a justificagcdo da
eleicio da problemadtica de intervengdo, € pertinente que se comece pelas reflexdes
surgidas no decorrer das observacdes das aulas da turma, ao longo do periodo

previamente mencionado.

Ao longo das propostas de exercicios que foram sendo apresentadas aos alunos,
por parte da discente da disciplina, foi notdria a preferéncia destes pela realizagao de
atividades inseridas em alguns dominios curriculares, em detrimentos de outros. Posto
isto, os discentes denotavam, constantemente e na generalidade, posturas de resisténcia e
de elevada desmotivagdo perante a proposta de atividades que envolvessem o dominio da

escrita.
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Sempre que eram incentivados a redigir textos expositivos ou de apreciagao critica
e a elaborar respostas a questdes presentes no manual ou em fichas de trabalho, os alunos
demonstravam pouca confianga ou motiva¢ao insuficiente para realizar essas tarefas, o
mesmo ndo se verificava quando lhes eram dirigidas questdes em que era proposto que
partilhassem ideias, reflexdes e respostas em grande-grupo, na forma oral, mesmo que o
teor das questdes fosse semelhante aquele contido nos exercicios de escrita. Foram
inimeras as reagdes que evidenciavam que as situacdes de escrita eram as menos aceites
e as que geravam uma maior dificuldade entre os estudantes. Era frequente a ocorréncia
de comentarios negativos e de outras manifestacdes de desconforto e de desaprovacgdo
face a essas atividades, tais como atitudes e expressdes faciais negativas, em que franziam

as sobrancelhas, expiravam de forma audivel e reviravam os olhos.

Recordo que, no decorrer da realizacdo de atividades que requeriam a redagdo de
textos, e em que houve a oportunidade de circular pela sala, de forma a acompanhar e a
auxiliar os alunos em todo o processo, foi claramente percetivel que um niimero elevado
de alunos enfrentava uma dificuldade acrescida para iniciar a tarefa. Foi, de igual modo,
sendo aparente a falta de autonomia por parte de determinados alunos, que interpelavam
constantemente o corpo docente com a intengdo de obter auxilio e orientagcdes para que

assim conseguissem desenvolver o texto.

Ainda relativamente a estes momentos, importa referir que nenhum dos alunos
procedia a elaborac¢ao de uma planificagdo ou sequer de rascunhos, por mais simples que
fossem, prévios a redagdo efetiva do texto. Esta observagdo salientou que estavamos
perante um caso complexo, no qual os alunos ndo haviam consolidado ainda o habito de
pensar e organizar o texto anteriormente a redigi-lo, o que ressalta a auséncia de
interiorizag¢do de processos essenciais para a construcao de textos coerentes, estruturados

e com clareza na transmissao de ideias.

Comummente a maioria da turma excedia o tempo previsto para a conclusdo de
tarefas de escrita, quer fossem respostas a questdes ou redacdes de textos na integra, e
alguns dos alunos nido conseguiam sequer terminar as composi¢des durante o tempo
previsto. Esta particularidade realga também a disparidade de ritmos de trabalho de toda

a turma, o que representava um outro desafio perante o dominio em questao.
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As observacdes que foram sendo relatadas eram situagdes recorrentes detetadas
em todos os momentos da sala de aula nos quais que se implicava a necessidade de

realizacdo de tarefas de producao escrita.

Além das reflexdes obtidas a partir das observagdes das aulas, a correcdo dos
textos presentes no teste de diagnostico e na fase de diagnose, a qual representa o primeiro
ciclo supervisivo, deixaram transparecer, de igual modo, a evidente dificuldade acrescida
relativamente a componente de escrita, comum a toda a turma. Os textos analisados
apresentaram falhas acentuadas ao nivel lexical, morfossintatico, ortografico, mas
também a nivel de coesdo e coeréncia frasicas. A evidéncia das dificuldades enunciadas

até aqui foi surgindo como indicio de fragilidade no dominio da lingua escrita.

A andlise aprofundada dos documentos orientadores do ensino-aprendizagem em
Portugal também auxiliou a corroborar a adequacao da linha de investigagdo pensada, ndo
sO estabelecendo a importancia da escrita enquanto area curricular, mas sim também
como uma competéncia que € util para todos os momentos e estagios da vida dos
estudantes. O documento oficial das Aprendizagens Essenciais do 10° ano de escolaridade
enfatiza o desenvolvimento do dominio da escrita como uma area fundamental para os
diversos objetivos de comunicacdo dos estudantes (2018, p.3). No Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria é salientado que os alunos devem tornar-se capazes
de dominar “os cédigos que os capacitam (...) para a escrita” e revelar-se capazes de
expressar “factos, opinides, conceitos, pensamentos e sentimentos” recorrendo a escrita

(2017, p.21).

Além disso, no que concerne ao contexto escolar, a linguagem escrita representa
um “veiculo privilegiado da comunicagao pedagogica, quer consideremos a dimensao da
transmissao dos saberes, quer a da sua explicitagdo por parte dos alunos, nomeadamente
nas situagdes de avaliagdo [...].” (Carvalho & Barbeiro, 2013, p.610). Posto isto, cabe ao
professor estabelecer e implementar estratégias pedagogicas que visem o

desenvolvimento da competéncia de escrita dos discentes.

Consequentemente, formularam-se questdes que funcionaram como ponto de
partida para a tentativa de melhorar algumas das fragilidades detetadas. As questdes
formuladas que serviram de apoio ao desenvolvimento da investigagdo-a¢cdo foram as

seguintes:
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“Qual o impacto de trabalhar o momento de planificagdo para o desenvolvimento

da competéncia de escrita dos alunos?”

“A implementa¢do de tdpicos orientadores para a realizacdo da planificacdo

facilitara a aprendizagem desse subprocesso?”

Com o objetivo de responder as questdes formuladas, estabeleceram-se os

objetivos que orientaram este projeto:

1. Definir o conceito de competéncia escrita e estabelecer a sua importancia
para o percurso curricular e pessoal dos discentes.

2. Pensar na importancia de encarar e implementar o estudo da escrita
enquanto processo.

3. Promover o desenvolvimento e a interiorizacdo de estratégias de

planificagdo e de produgao textual.

Com o intuito de responder a questdo formulada e aos objetivos acima referidos,
foi elaborado um plano de agdo, posto em pratica ao longo de trés ciclos supervisivos,
que consistiu na implementagdo de fichas de produg¢ao textual, com a presenca de topicos
orientadores, que sera apresentado e desenvolvido mais adiante, no capitulo 3, assim
como também serdo apresentadas as reflexdes acerca dos resultados provindos da sua
aplicacdo. O enquadramento teodrico que sustentou a definicdo do plano de acdo tracado

também sera apresentado, no capitulo 2, que se segue.

Capitulo 2. Enquadramento Tedrico

Do presente capitulo constard a analise da literatura relacionada com a area de
estudo delimitada neste projeto de investigacdo-acdo, a da escrita. A formulagdo deste
enquadramento tedrico assumiu-se como elemento central e fundamental para a selecdo

das praticas pedagogicas adotadas neste contexto.
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2.1. A escrita

Ao longo da histdria da humanidade foram sendo desenvolvidas diversas formas
de expressdo da linguagem, para além da oralidade. Entre essas, a escrita merece que a
coloquemos em posicdo de destaque, por constituir uma ferramenta essencial, embora
complexa, para a vida do ser humano, nos diversos contextos da sua vida, tal como sera

comprovado ao longo deste capitulo.

A necessidade de 0 homem comunicar através da forma escrita remonta ao periodo

da pré-historia, tal como enfatiza Ciriaco (2020, p.1), ao referir que:

“A necessidade do homem de se comunicar graficamente com
seu semelhante parte dos tempos mais remotos, desde o periodo pre-
historico, quando as mensagens eram escritas nas paredes das cavernas
em processos rudimentares e pintura. Em busca de meios que
assegurassem uma mensagem mais precisa, o homem passou a
representar as palavras por meio de desenhos em determinada ordem,
isto é, havia um significado para cada desenho” (“A leitura e a escrita

no processo de alfabetizacao”)”.

A invengdo da linguagem escrita ¢ caracterizada por Horcades como “uma das
maiores realizacdes do homem” (2004, p.16) e ¢ interessante que a vejamos assim, pois,
se avaliarmos a sua evolugdo, foi através dela que se desenvolveu e perpetuou

praticamente grande parte do conhecimento, abrangente a todas as areas e ciéncias.

Atualmente, a escrita estabelece-se como uma componente essencial para que
possamos viver plenamente em sociedade e insere-se em todos os contextos da vida

humana, seja em ambientes educativos, sociais, profissionais ou culturais.

A verdade ¢ que a linguagem escrita estd presente em todos os meios nos quais
nos inserimos e esta representa, cada vez mais, uma ferramenta imprescindivel para o
quotidiano de todos os individuos, que a utilizam tanto em contextos de cariz pessoal,
quanto social, seja na sua vertente mais simples ou na de maior complexidade. Esta

ferramenta poderosa ¢ utilizada, por exemplo, para a expressdo de sentimentos, para a
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transmissdo de mensagens nos mais diversos formatos, para a organiza¢ao do proprio
discurso e registo de informagdes importantes. Além disso, ¢ utilizada, de igual modo,

como um veiculo de aprendizagem e de lazer.

A linguagem escrita ¢ definida por Fischer como uma “sequéncia de simbolos
padronizados (...) destinados a reproduzir a fala, o pensamento humano e outras coisas
em parte ou integralmente” (2007, p.14). Ja Ciriaco caracteriza este modo de expressao
em questdo como sendo uma “forma de representacdo da linguagem oral” e que “como
tal, escrever também diz respeito a um ato de significar, de representar ideias, conceitos

ou sentimentos, por meio de simbolos, mas de origem grafica e ndo sonora” (2020, p.2).

Embora o dominio da oralidade seja um meio importantissimo pelo qual nos
comunicamos e expressamos, Fonseca propde que “apesar do crescente poder da palavra
oral como forma de acdo e manipula¢do, nenhuma modalidade do discurso conseguiu

ainda anular ou sequer mitigar o prestigio e o poder simbolico do escrito” (1994, p.224).

Carvalho (2003, p.12) acentua a importancia de valorizarmos a escrita enquanto
determinante do sucesso pessoal do ser-humano, ja que influencia “o desenvolvimento
cognitivo, funcionando como elemento facilitador da estruturagdo do pensamento que
favorece a emergéncia do raciocinio logico e formal”. Além disso, “[e]nquanto processo
cognitivo, o ato de escrever facilita a geracdo, a organizacdo e o aprofundamento das

ideias” (Carvalho & Pimenta, 2005, p. 1877).

Seguindo esta linha de pensamento, ¢ inegavel afirmar que a escrita representa
uma competéncia fundamental para o homem e que “a capacidade de produzir textos
escritos constitui hoje uma exigéncia generalizada da vida em sociedade” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p.5). Os mesmo autores enfatizam, ainda, que a escrita representa um meio
pelo qual possuimos a oportunidade de nos comunicarmos, no sentido em que somos
capazes de “explicar, persuadir, dar a conhecer opinides, expressar sentimentos e

emocoes, relatar eventos, reais ou imaginarios” (2007, p.7).

No entanto, Fernanda Irene Fonseca enfatiza que, para além dos atributos
sociolinguisticos que frequentemente lhe associamos, possuir um bom dominio da
competéncia de escrita ¢, de igual modo, fundamental para determinadas finalidades

praticas, que satisfagam as necessidades concretas e objetivas nos diversos contextos do
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dia-a-dia, como por exemplo, nos quais seja implicada a “redagdo de relatorios, cartas,

requerimentos, noticias, etc.” (1994, p.230).

No contexto da intervencao pedagogico-didatica na qual assenta este projeto de
investiga¢do, destaca-se a importancia de incitar ao desenvolvimento da competéncia de
escrita no percurso escolar dos estudantes, dada a sua utilidade em todas as fases e
contextos da vida dos mesmos, para que se tornem cidaddos capazes de participar, com
plenitude, na sociedade em que se inserem, pois tal como Santos & Gongalves realcam,
“a competéncia da escrita ¢ uma praxis transversal ao curriculo e indispensavel ao
exercicio da cidadania” (2007, p. 17). Além disso, Rebelo simplifica toda a concecao da
importancia da escrita quando refere que “saber escrever ¢ uma competéncia que as
sociedades modernas exigem a todos os cidadaos (...) uma necessidade basica” (2008, p.
113). Ciriaco vai ao encontro desta ideia quando refere que “aprender a ler e a escrever
tornou-se uma preocupagao de todos os governos, pois se transformou num termoémetro
do desenvolvimento social. (2020, p.2). E importante referir, além disso, que nio ha um
género textual que possa ser classificado como superior aos restantes, no sentido em que
podera ser mais utilizado que outros na agdo em sociedade, pois “a sociedade
contemporanea reforca cada vez mais a necessidade de os seus membros demonstrarem
capacidades de escrita, segundo um leque alargado de géneros.” (Barbeiro & Pereira,

2007, p.5).

Sonhi salienta que a escrita merece uma “especial aten¢ao”, ja que se trata de “um
dos meios de compreensdo do mundo, de apropriacdo e transmissdo de conhecimentos”
(2023, p.100). A instituicdo escolar €, precisamente, um meio privilegiado para que os
alunos adquiram conhecimentos e a linguagem escrita ¢ uma das ferramentas essenciais
para que essa transmissdo de conhecimento seja bem estabelecida, tendo em conta que
ha, por exemplo, uma relacdo indissociavel entre a leitura e a escrita, aspeto que serd

desenvolvido mais adiante.

Ao refletir sobre a escrita e sobre o que ela representa, Teixeira & Novo (2011,
p.241) enfatizam-na como “um fator indispensavel ao exercicio da cidadania, ao sucesso
escolar, social e cultural dos individuos e, a par da leitura e da oralidade, condiciona o

éxito das diferentes disciplinas curriculares”.
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Se ¢ certo que possuir uma boa competéncia de escrita ¢ tdo relevante para a vida
de todos os individuos, ¢ ainda mais certo que, infelizmente, este dominio ndo tem sido
valorizado, tanto quanto deveria, no contexto da institui¢do escolar, embora a linguagem
escrita e escola sejam cendrios indissociaveis. O escasso investimento na escrita, por parte
do ensino portugués, a que se tem assistido deve-se muito principalmente ao “facto de a
escrita ser entendida mais como meio de comunicacdo do que objeto de ensino

aprendizagem” (Carvalho, 2003, p.111).

Por outro lado, o mesmo autor realga, ainda, que a medida em que foram sendo
desenvolvidas as novas tecnologias de comunicagao, foi-se reduzindo o tempo dedicado
ao uso da linguagem escrita, a qual foi sendo substituida pelo recurso a utiliza¢do de
imagens, o que constituiu um dos varios fatores que resultaram na desvalorizagdo da
competéncia de escrita e que a esta causa enunciada também “podemos associar a perda
de habitos de leitura e de escrita, com o consequente decréscimo das competéncias nela

implicados” (Carvalho, 2003, p.11).

Se refletirmos sobre a influéncia da leitura para o dominio da escrita, torna-se
evidente que, quando o desenvolvimento da competéncia de leitura ndo ¢ estimulado e
adquirido tanto quanto deveria, o desenvolvimento da competéncia de escrita torna-se
mais limitado. Um aluno que ndo adquiriu o hébito de ler, se 0 compararmos com um
aluno que o possui e o faz frequentemente, ndo explora textos de forma suficiente e esta
vertente acaba por condicionar, de forma negativa, o aumento do seu conhecimento a
nivel de reportorio de vocabulario, organizagdo e coesdo textual, de ortografia e até de

criatividade.

A verdade ¢ que “a escola em Portugal continua a revelar niveis preocupantes de
insucesso no dominio da linguagem escrita” e isto resulta num cenario de crise ao nivel
do ensino-aprendizagem, bastante “visivel nas capacidades de expressdo, ou na falta
delas, de grande parte dos sujeitos que frequentam a escola (Niza, 1997, p.24). Fonseca
(1994, p.226) perspetiva como a maior causa para a crise da competéncia escrita nos
nossos alunos, que classifica como_alarmante, o facto de os alunos nio aprenderem a
escrever e, cerca de 30 anos depois do diagnostico que a autora nos apresentou, a situagao
mantém-se semelhante. A mesma autora, ao refletir ainda sobre o possivel motivo de os

alunos nao aprenderem a escrever, realca, do mesmo modo, que os alunos “ndo aprendem
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a escrever pela razao simples de que, na escola, ndo se ensina a escrever”, o que contraria
aquele que deveria ser o papel da instituicdo escolar no desenvolvimento da competéncia
de escrita nos alunos. Fonseca enfatiza que a imputagdo que estabelece ndo se direciona
apenas ao docente responsavel pela area do ensino do portugués, mas sim também se
destina “igualmente aos das outras disciplinas que ndo fomentam a interpretacdo e
producdo de textos escritos sobre as matérias que lecionam” e reforga, de igual modo, a
ideia de que muitas das vezes os docentes alheios a disciplina de portugués sao aqueles
que, “quando deparam com os resultados desastrosos dessa falta de contacto com a
escrita, assumem a atitude comoda de culpar o professor de Portugués”, o que torna ainda

mais vulneravel todo o panorama aqui refletido (2018, p.226).

Ferreira (2011, p.117) ndo atribui a culpa do insucesso no desenvolvimento da
competéncia de escrita dos alunos a algum fator em especifico, sendo que podem ser
varios, “alguns intrinsecos ao aluno, ao docente e a sua pedagogia e formagdo, outros
relacionados com a influéncia do meio social, com a prépria complexidade e
artificialidade da tarefa e outros relacionados com o sistema educativo e a sua

organizagao”.

Sequeira et al apontam como motivos para o que apelidam como “desertificacdo
do territorio da escrita” o artificialismo e a escassez das situagdes de escrita, o vazio de
orientacdo, quer quanto as caracteristicas do produto, quer quanto ao processo da sua
construcdo, a ambiguidade e a imprecisdo da sua avaliacdo, que fazem com que a pratica

da escrita na aula esteja associada uma carga negativa (1999, p.81).

Amor (2022, p.118), numa das suas reflexdes acerca da didatica da escrita,
classifica o estado da escrita, inequivocamente, resumindo todo o panorama do ensino
portugués em relacdo ao dominio em questdo, ao referir que “a escrita ¢ hoje,
reconhecidamente, um ponto critico do ensino, no duplo sentido que o adjetivo encerra:

de crise e de critica, bem percetiveis e comprovadas”.

As palavras de Emilia Amor e de todos os autores supramencionados, descrevem,
na perfeicdo, o estado da negligéncia e da desvalorizagdo da escrita a que se foi assistindo
no ensino-aprendizagem em Portugal e importa pensar no papel da institui¢do escolar
para a melhoria desta problematica aqui definida e amplamente reconhecida. Perante esta

conclusdo sobre o estado da escrita no ensino portugués, que embora pareca bastante
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pessimista, € real, a instituicdo escolar deverd ser o centro do desenvolvimento da
competéncia de escrita para os seus alunos, dado o seu impacto na vida destes, no contexto
escolar ou fora dele, embora essa fun¢cdo ndo seja, no entanto, da “exclusiva
responsabilidade da escola” (Amor, 2023, p.121). Compete também aos familiares dos
discentes auxiliar nesse processo, no sentido em que todos os “pais e encarregados de
educacdo tém o direito e o dever de participar no percurso escolar dos seus
filhos/educandos dado que esta participagao influencia e colabora nas aprendizagens e no

sucesso escolar do aluno” (Loureiro, 2017, p.105).

Carvalho (2013, p.187) ressalta a responsabilidade que o meio social impde a
instituicao escolar ao assumi-la enquanto agente principal do desenvolvimento do nivel

de competéncia escritural dos alunos:

“E, sobretudo, na escola que o individuo adquire e desenvolve as
competéncias de uso desta variedade da linguagem verbal, quer na
perspetiva da rece¢do quer na da produgdo, e o0 modo como as usa nos
variados contextos em que se insere quotidianamente é frequentemente
visto como indicador da eficacia da escola no cumprimento de um objetivo

1

que a sociedade lhe atribui.’

Nao obstante, possuir uma boa competéncia de escrita € essencial, ndo s6 para o
sucesso na disciplina de portugués, mas sim para a globalidade das unidades curriculares
nas quais o aluno se encontra inscrito no decorrer do ano letivo, ou seja, para o sucesso
escolar de forma global. Rebelo (2008, p.113) destaca a escrita enquanto competéncia
interdisciplinar no sentido em que os discentes se servem dela em todas as disciplinas,
seja para registar anotacdes no decorrer das unidades didaticas, seja para redigir resumos
dos conteudos de ensino-aprendizagem expostos em sala de aula e que serdo alvo de
estudo posteriormente, por exemplo, ou para produzir textos de diversos géneros e redigir
trabalhos escritos que resultam de pesquisas prévias. Tal como enfatiza Carvalho, o
elevado grau de dificuldade expressado relativo a este dominio, “que se traduz na menor
capacidade, por parte de muitos alunos, na realizacao das inumeras tarefas que envolvem

o recurso a escrita” e que as tarefas que apelam a competéncia em questdo “ndo se
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restringem ao ambito da disciplina de Portugués, mas atravessam praticamente todo o
espetro disciplinar”. Este fator tem “implicacdes no desempenho dos alunos em termos
de aquisicdo, elaboragdo e expressdo do conhecimento, com as decorrentes consequéncias

em termos de sucesso escolar” (2013, p.187).

A competéncia de escrita tem, portanto, um grande peso no decurso escolar de
todos os discentes, pois “através da linguagem escrita se ensina, se aprende e se avalia

quase todo o saber que a escola proporciona” (Niza, 1997, p.24).

Citando novamente Barbeiro & Carvalho (2013, p.610), reconhece-se a
importancia que a escrita “pode desempenhar nos processos de aquisi¢do, elaboracdo e
expressao do conhecimento, constituindo-se como um fator determinante da qualidade da
aprendizagem”. Desta forma, ¢ seguro afirmar que a escrita deve ser encarada como uma
ferramenta de aprendizagem notavelmente poderosa e que, por isso, ndo deve ser

negligenciada no contexto de sala-de-aula.

Carvalho & Pimenta (2005, p. 1877) ajudam-nos a realgar a relevancia de adquirir

a competéncia de escrita para o percurso escolar, quando afirma:

A posse de competéncias de uso da linguagem escrita constitui,
inegavelmente, um requisito essencial para um bom desempenho no
contexto da escola, contexto esse, alias, onde é suposto essas mesmas
competéncias serem adquiridas. A relevancia que ai a escrita assume
decorre ndo so do facto de a grande maioria das situacoes de avaliagdo
pressupor a expressdo por escrito do conhecimento adquirido, mas
também do se papel enquanto ferramenta de aprendizagem, neste caso
com profundas implica¢oes nos processos de aquisi¢do e estruturagdo do

conhecimento.

E através da escrita que o aluno, no contexto de ensino-aprendizagem, por
exemplo, adquire e expressa o seu conhecimento e, consequentemente, ¢ avaliado. O que
acontece com muita frequéncia € que as classificagdes dos alunos ndo correspondem ao

conhecimento real do qual sdo detentores. Carvalho & Pimenta (2005, p.1877) enfatizam
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esse impacto negativo que a escrita exerce sobre o contexto de ensino-aprendizagem ao
defender que “muito do insucesso dos alunos ndo decorrerd tanto da falta de
conhecimentos, mas antes da incapacidade de os verbalizar por escrito”, visto que “a
obtencdo de bons resultados ndo depende exclusivamente da posse de conhecimento

adquirido mas também da capacidade de o veicular por escrito” (Carvalho, 2013, p.196).

Ferreira (2011, p.117) vai mais além quando assume que “saber escrever
corretamente contetdos € tdo importante como a sua aquisi¢ao”, dado que “saber mas nao
conseguir comunicar claramente ¢ 0 mesmo que ndo saber” e, desta forma, “a expressao
escrita, por ser transversal as diversas areas curriculares, ¢, em grande parte, determinante
do insucesso escolar dos alunos”. Posto isto, dada a sua importancia, torna-se ainda mais
grave que seja “recorrente a evidéncia de que € na escrita que surgem os resultados mais
baixos” no quadro da avaliacdo escolar geral portuguesa (Cardoso & Pereira & Lopes,

2018, p.3).

A luz de todo o panorama abordado, e visto que a competéncia de escrita é um
fator que impacta fortemente e condiciona todos as esferas da vida dos discentes, ndo s
durante o periodo em que frequentam o ensino obrigatdrio, mas sim no decorrer de toda
a sua vida, reforca-se, desta forma, a urgéncia em perspetivar que “o ensino da lingua de
escolarizagdo, principalmente da atividade de produgdo escrita, assumir-se-a
consensualmente como uma area prioritaria de intervencdo em contextos pedagdgicos”
(Cardoso & Pereira & Lopes, 2018, p.2). Além disso, ¢ imprescindivel que seja a escola
o espago que privilegia o ensino-aprendizagem desta variedade linguistica (Sonhi, 2023,

p.104).

O ensino da escrita encontra-se, no entanto, longe de ser uma tarefa simples, pois
ao contrario do que acontece com a fala “que ¢ adquirida, a escrita, sendo um sistema
complexo, ndo passa pelo mesmo processo, sendo necessario, para a sua apropriacao,
passar pelo processo de ensino-aprendizagem” (Sonhi, 2023, p.102). Barbeiro &
Carvalho sobrelevam, igualmente, a distingdo entre a linguagem oral e escrita, ao realcar
que, relativamente a primeira, a sua “aquisi¢do e desenvolvimento se processa pela
interagcdo habitual da crianga com o meio em que esté inserida, sem necessidade de um

ensino explicito da competéncia linguistica” (2013, p.609). O mesmo ndo acontece com
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a escrita, na medida em que “é uma habilidade ndo espontinea e altamente regulada, que
9

exige, por si s6, uma longa aprendizagem” (Fonseca, 2007, p.247).

Outrossim, para que essa agdo de intervir, com a finalidade de melhorar a
problematica relacionada com o dominio da escrita no contexto escolar, se torne viavel e,
efetivamente, se concretize, cabe ao docente, enquanto agente permanente de
investigacdo-acdo e sendo uma responsabilidade intrinseca a area profissional que exerce,
questionar-se como podera agir e que estratégias deverd escolher e implementar para
priorizar e fomentar o desenvolvimento da capacidade de escrita dos alunos que sdo alvo
do seu ensino em sala-de-aula, pois €, precisamente, o professor de lingua materna que
dispde “de preparagdo especifica” e de “competéncia propria para o fazer” (Carvalho
2003, p.24). Compete-lhe, portanto, o encargo de “orientar e ajudar os alunos a superar
as suas dificuldades no campo da producao textual” (Videira,2015, p.31) e o de “intervir
durante o processo como guia que proporciona o suporte de que os aprendentes
necessitam para resolver os multiplos problemas que as tarefas de composi¢do

apresentam” (Camps, 2005, p.15).

Deste modo, referimo-nos a uma acdo pedagogica da escrita que ¢
“intervencionista” e que, por isso, “pressupde e exige intencionalidade”, fator
imprescindivel para que a aula de lingua materna ndo acabe “por transformar-se num
mero prolongamento da pratica verbal quotidiana”, pois, caso esse cendrio acontecesse,
traria resultados negativos para o desenvolvimento da competéncia escrita, que carece de
um ensino explicito e consciente. A aula de lingua materna ¢, portanto, “um espago
especifico de consciencializagdo e treino intencional” da lingua escrita (Fonseca, 1994,

p.266).

A pratica de ensino da escrita tem de ser, deste modo, bem ponderada e organizada
e, ndo sendo ela um dominio de aquisi¢do espontanea, facil, nem répida, deve haver o
cuidado de a relacionar “ao prazer, ao jogo, a imaginacdo, a criatividade”, mas estes
fatores devem complementa-la, ao invés de a excluirem, devem, portanto, “surgir
associados a pedagogia da escrita e ndo em vez da pedagogia da escrita”, de forma que o
trabalho se torne um pouco menos arduo para os alunos. No entanto, o facto de associar
alguma leveza ao processo ndo implica a que ndo deixemos transparecer e

implementemos, perante os alunos, a ideia da “necessidade de esforco e as dificuldades
9
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da aprendizagem da escrita”, pois eles necessitam de ter consciéncia dessa complexidade

(Fonseca, 2007, p.247).

2.1.2 A escrita enquanto processo

A verdade ¢ que, de facto, a aprendizagem da escrita implica, realmente, um
determinando esfor¢o, tanto por parte do docente, quanto do discente, para superar as
dificuldades que vao aparecendo. Contudo, por vezes, essa aquisi¢do ainda se torna mais
complexa e confusa para os aprendentes, pelo simples motivo de o texto, que ¢ alvo do
ensino-aprendizagem, ser encarado e trabalhado como se se tratasse apenas de um produto
final. Encarar o texto perspetivando apenas a sua forma final, que ¢ apenas corrigido apds
ser finalizado, e ndo como sendo o resultado de uma série de pequenas etapas, complica,

ainda mais, todo o desenvolvimento da competéncia de escrita.

E neste ponto que importa que se focalize a importancia de trabalhar o texto,
dentro do contexto de sala de aula, como estando enquadrado numa dimensao processual.

Barbeiro enfatiza que “o texto (o produto) ndo nasce sem o processo” (2000, p.65).

Segundo Barbeiro & Pereira (2007, p.8) a aprendizagem da escrita torna-se mais
consistente quando ha a oportunidade de envolver os alunos em atividades sequenciais
que resultam num aumento progressivo da autonomia destes relativamente a producgdo

textual.

Infelizmente, além disso, o fator tempo também condiciona a pratica processual
da escrita dos alunos, pois, devido & necessidade que existe em cumprir com todos os
contetidos de aprendizagem incluidos no programa curricular estabelecido pelos
documentos orientadores de ensino-aprendizagem, “nem sempre lhes ¢ proporcionada a
possibilidade de exercitar a escrita processualmente” (Martins, 2019, p.4). Este aspeto ¢
um dos motivos para que os alunos demonstrem o hébito de se preocuparem unicamente
com o momento de textualizacdo, deixando de lado todas as outras fases essenciais ao

processo de escrita, que ndo lhes foram sendo incutidas com a consisténcia necessaria.
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2.1.3 Teoria do Processo Cognitivo da Escrita

Foi na década de oitenta que Flower e Hayes influenciaram e revolucionaram a
didatica da escrita ao apresentarem a teoria da escrita enquanto processo cognitivo,
contrariando, dessa forma, os modelos tradicionais lineares que organizavam a escrita por

estagios (pré-escrita, escrita, reescrita), com o foco apenas no produto final.

A primeira publicacdo do modelo em questdo remonta ao ano de 1980, tendo

sofrido pequenas alteragdes ao longo do tempo, tal como veremos.

TASK ENVIRONMENT

f

| WRITING ASSIGNMENT TEXT
Topic PRODUCED
Audience S0 FAR

Motivating Cues

THE WRITER'S LONG TERM PLANNING TRANSLATING| [ REVIEWING
ORGANIZING [READING|
GoAL

MEMORY

Knowledge of Topic

Knowledge of Audience

GENERATING

Stored Writing Plans

I 1

1
F MONITOR |

Figura 1. Estrutura do modelo de escrita original (Flower & Hayes, 1980, p. 11).

Segundo o que ¢ defendido neste novo modelo (figura 1), o ato de escrever nao ¢
um processo linear, mas sim dindmico e recursivo. A teoria de Flower e Hayes ¢ composta
por trés componentes distintas, que sdo: o contexto da tarefa, a memoria a longo prazo e

o processo de escrita efetivo, tal como ¢ notorio na imagem.

Passando a explicar cada uma das componentes, tal quanto enfatiza Hayes (1996, p.4):

“The task environment consists of a social component, which includes the

audience, the social environment, and other texts that the writer may read while
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writing, and a physical component, which includes the text that the writer has

produced so far and a writing medium such as a word processor.”

Desta forma, o ambiente da tarefa inclui todos os elementos externos ao individuo
enquanto redige, tal como o tema, a audiéncia, que serdo os leitores expectaveis para o
texto a ser construido e, por fim, a motivacao, ou seja, o propdsito que ha para que essa

redagdo acontega.

Contudo, além do ambito exterior, sdo apresentados outro tipo de elementos, os
internos ao escritor, que tornam possivel o processo de escrita. A memoria a longo prazo
do escritor constitui uma parte essencial para o processo em si, pois corresponde ao local
onde se encontra armazenada toda a informagao e todo o conhecimento que ele tem sobre
o topico a tratar, sobre a audiéncia alvo, ou seja acerca do interlocutor previsto para o
texto, como por exemplo, qual a idade e os interesses, e, de igual modo, sobre os planos
de escrita armazenados, isto ¢, sobre a experiéncia de escrita anterior que possui, que
consiste no exemplos de planos textuais ja interiorizados na memoria e que, no momento,

vai utilizar como referéncia.

Em ultimo lugar, mas ndo menos relevante, sdo incluidos no intitulado “monitor”
os trés subprocessos incluidos no ato de escrever, sendo estes, a planificagdo (corresponde
ao momento em que se da a defini¢do dos objetivos, da estrutura do texto e a organiza¢ao
das ideias que serdo expostas nele), a textualizacdo (na qual ocorre a transformacdo das
ideias que constam na planificacdo num texto coerente) e a revisdo (que diz respeito a

corre¢do de aspetos no texto com vista a melhora-lo).

As trés componentes encontram-se, no entanto, interligadas de forma flexivel, tal

como enfatizam os autores supracitados (1981, p.376):

“a process that is hierarchical and admits many embedded sub-processes is powerful
because it is flexible: it lets a writer do a great deal with only a few relatively simple
processes — the basic ones being plan, translate, and review. This means, for instance,
that we do not need to define "revision" as a unique stage in composing, but as a thinking
process that can occur at any time a writer chooses to evaluate or revise his text or his

plans. As an important part of writing, it constantly leads to new planning or a "re-vision"
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of what one wanted to say. Embedding is a basic, omni-present feature of the writing

process even though we may not be fully conscious of doing it”

Posto isto, escrever ndo requer um uso linear nem isolado das etapas referidas,
tendo em conta que a revisdo, por exemplo, ndo ¢ encarada, a partir deste momento, como
sendo um momento exclusivamente referente ao texto concluido, mas sim como algo
passivel de ir sendo realizada a medida em que o texto vai sendo construido, pois o
escritor vai detetando e corrigindo os erros a medida que escreve. E também um processo
recursivo, na medida em que o escrevente pode avancar e recuar entre as varias etapas do
processo, ndo havendo uma ordem fixa a ser seguida. De forma a exemplificar, ha a

possibilidade de regressar a planificagdo apos a revisdo do texto.

Na verdade, o contexto da tarefa e a memoria a longo prazo também se encontram
entrelagados com os trés subprocessos indicados. Quando um individuo planifica o texto
que iré escrever, recorre ao conhecimento que possui armazenado na sua mente e quando
procede a textualizagdo ele tem em conta a motivacao que rege a construg¢ao do texto. O

mesmo acontece com a revisao.

No ano seguinte, o modelo inicial da teoria cognitiva do processo da escrita,
apresentado em 1980, sofreu uma pequena alterag@o ao nivel da representagdo das setas,
passando a incluir setas com sentido bilateral entre os trés processos (figura 2), com o
intuito de explicitar melhor o facto de o processo poder fluir em diversas direcdes

bilaterais, ou seja, para especificar melhor o conceito de recursividade que o caracteriza.
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Figura 2. Estrutura do modelo de escrita 2 (Flower & Hayes, 1981, p. 370)

Dé-se ainda uma terceira alteragdo posterior, também meramente visual, com o
objetivo de transparecer claramente a ideia de que os trés processos possuem uma
relevancia igual, que sdo todos igualmente importantes e, portanto, a representagao
grafica foi alterada, passando a oferecer o mesmo tamanho visual aos mesmos. A
alteracdo deste pormenor grafico, por mais pequeno que possa parecer, foi de extrema
relevancia, pois ndo devemos, no ato da escrita, priorizar uma parte do processo em
detrimento de outra, ja que todas sdo fundamentais para que ele acontega da melhor forma
e atinja os melhores resultados possiveis. E esta visio que o docente deve assumir perante
os alunos. Ha ainda outra alteragdo que importa destacar que diz respeito a posicao da
memoria a longo prazo, que foi deslocada para baixo dos trés subprocessos de escrita
(planifica¢do, textualizacdo e revisdo), para transparecer, com toda a certeza, que esta
interage com todos eles e ndo apenas com a planificagdo, como poderia ser interpretado

anteriormente.

As novas alteracdes resultaram, entdo, no modelo que consta na figura 3:
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Figura 3. Modelo de escrita redesenhado (Hayes, 1996, p. 3)

Contudo, as reconfigura¢cdes do modelo ndo pararam por aqui, tendo existido mais
uma, mas agora realizada apenas por Hayes, no ano de 1996. Este novo modelo (figura
4), intitulado de “individual-ambiental”, por Hayes, diminui as componentes escritas a

apenas duas, sendo estas o ambiente da tarefa e o individuo.

Segundo o autor (1996, p.4):

“The task environment consists of a social component, which
includes the audience, the social environment, and other texts that the
writer may read while writing, and a physical component, which includes
the text that the writer has produced so far and a writing medium such as
a word processor. The individual incorporates motivation and affect,

cognitive processes, working memory, and long-term memory”.
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O ambiente da tarefa corresponde as componentes sociais e fisicas que o0 momento
de escrita engloba e mobiliza. A escrita ¢ enfatizada como sendo uma atividade social, no
sentido em que ¢ altamente condicionada pelas convengdes sociais e pela relagdo de
interagcdo que estabelece com o meio social. A componente fisica engloba, acentuando a
influéncia que exercem sobre a concretizagdo do processo de escrita, o texto produzido

até¢ ao momento e o “medium” do processo de escrita (meio fisico utilizado para a escrita).

Observe-se a ultima reestruturagdo feita ao modelo do processo cognitivo da

escrita, a partir do modelo constado na figura 4.

THE TASK ENVIRONMENT

The Social Environment The Physical Environment

The text so far

Collaborators The COWWS"_““' g

Ii
)
|

iI

THE INDIVIDUAL

MOTIVATION/AFFECT | | coenmve processes
.
Prodisposiions WORKING MEMORY
N s
Beliefs and Atiitudes \ /
VisuabSpatial Sketchpad Text Production
—
Semantic Memory
A
Y
LONG-TERM MEMORY
Task Schemas
Topic Knowledge
Audience Knowledge

Figura 4. Modelo de escrita redesenhado por Hayes (1996, p.4)

Passando para as restantes alteragdes que importa referir, note-se que a nova

versdo passa a deslocar a memoria a longo-prazo, que se posicionava fora do individuo,
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no antigo esquema, para o interior dele, passando a estar no mesmo enquadramento que
0s processos cognitivos. A intengdo desta alteracdo foi reforgar que a ativagdo das
informagdes inseridas na memoria do escrevente também depende da componente
cognitiva dele e ndo apenas de fatores externos a ele. Além disso, sdo incluidas duas novas
componentes neste setor do individuo: a memoria operacional/de trabalho e a
motivacgdo/afetividade. A primeira mencionada inclui no seu interior o segmento de
representacdes visuais-espaciais, como graficos, tabelas ou imagens, que também sao
relevantes no sentido de ajudar a estruturar a escrita de forma mais eficiente. De modo a
exemplificar, a memoria de trabalho € a que utilizamos quando, no momento de escrever
uma nova frase, ha a memoria da frase que vem antes dela para que o texto seja coerente.

Esta integra a componente visual.

A motivacao/afetividade, também novidades inseridas no enquadramento do
individuo, aparecem representadas ocupando um espaco consideravel, tendo em conta a
relevancia que lhes ¢ atribuida para o processo de escrita. O processo de escrita &,
também, profundamente marcado por fatores afetivos e motivacionais, pois a disposi¢ao

emocional do escritor condiciona, e de forma avultada, a performance de escrita.

Em suma, o modelo do processo cognitivo da escrita, desenhado por Flower e
Hayes, em 1981, representa uma base importantissima para a compreensdo da escrita
enquanto processo, caracterizado pelo seu caracter recursivo, dinamico, cognitivo, social
e afetivo. A visdo do processo de escrita implementada pelos dois autores influenciou, até
a atualidade, toda a didatica da escrita. Ao ser objeto de ensino-aprendizagem deve haver
a preocupacdo em percecionar a escrita enquanto processo, no qual todas as etapas e
componentes que o constituem sdo relevantes e se encontram interligados, pois s6 assim
¢ possivel promover o desenvolvimento da competéncia de escrita consciente e eficiente

nos alunos.

2.2. Subprocessos do processo de escrita

A escrita ¢ uma atividade que requer uma extensa complexidade de etapas,
implicando, assim, “o conhecimento de um reportorio alargado de agdes associadas as

suas componentes de planificagdo, de textualizacdo e de revisdo” (Barbeiro & Pereira,
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2007, p.8). Enquanto escrevemos percorremos um processo continuo que implica

diversos subprocessos: planificagdo, textualizagdo e revisao.

No entanto, o presente projeto de investigacdo-ag¢do incide, maioritariamente,
sobre a relevancia da valorizagdo da planificacdo e, portanto, serd a etapa que terd um

maior enfoque e serd mais desenvolvida.

2.2.1. Planificacao

Barbeiro & Pereira enunciam que as atividades a realizar aquando do inicio do

processo de redacao textual passam, fundamentalmente, por:

“Ativar conhecimentos sobre o tema e sobre o género de
texto; programar a forma como se vai realizar a tarefa; efetuar
pesquisas e consultas;, tomar notas para posterior utilizag¢do;
selecionar e organizar a informagdo, elaborar planos que
projetem a organiza¢do do texto, ou de unidades como capitulos,

secgoes, paragrafos ou grupos de frases” (2007, p.17)

A planificagdo ¢ um momento inicial da produgdo textual, reservado para
“estabelecer objetivos e antecipar efeitos, para ativar e selecionar conteudos, para
organizar a informagdo em ligagdo a estrutura do texto, para programar a propria
realizagdo da tarefa.” (Barbeiro & Pereira, 2007: 20). Para Flower e Hayes “planning
“involves a number of sub-processes. The most obvious is the act of generating ideas,
which includes retrieving relevant information from long-term memory” (1981, p.372).
E 0 momento inicial que diz respeito a parte na qual se impde a necessidade de ativar e
de mobilizar os conhecimentos presentes na memoria do escrevente e de selecionar e
organizar as ideias que constardo no texto, consoante os objetivos do texto e do seu

destinatario (Carvalho & Barbeiro, 2013, p.611).

Para Cassany, o momento da planificacdo “incluye toda la actividad destinada a

elaborar configuraciones mentales del escrito pretendido” (2005, p.42).
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Simplificando, ¢ um instante importantissimo do processo de escrita em que “o
escrevente toma consciéncia e reflete acerca dos conhecimentos que possui, do
destinatario, da situagdo de comunicacdo, do conteudo, do tipo e do propdsito do texto”
(Guerra, 2007, p.76), um momento reservado exclusivamente para pensar, organizar e
hierarquizar as ideias que se pretende incluir no texto a produzir, tendo em conta o seu
género textual e o tema. Trata-se, portanto, de uma etapa fundamental que funciona como
um facilitador e organizador essenciais para redagdo textual, em particular, e que, em

geral, auxilia a desenvolver uma melhor competéncia de escrita.

Embora o documento orientador das Aprendizagens essenciais correspondente ao
10° ano de escolaridade assinale a importancia desta etapa, ao estabelecer que “o aluno
deve ficar capaz de planificar o texto a escrever, apos pesquisa e selecdo de informagao
pertinente”, a verdade ¢ que nem sempre ¢ dedicado tempo suficiente, em contexto de

sala-de-aula, para que se desenvolva essa capacidade tanto quanto deveria.

Nao garantir um momento especifico intencional para a tarefa de planificar, no
decorrer dos exercicios de redagdo, faz com que ndo lhe seja atribuida a relevancia e o
cuidado que devemos tentar ter para com ela e isso tem um impacto negativo no percurso
dos alunos. Um aluno que ndo tem por hébito planificar o texto que vai redigir ¢ um aluno
que tem uma probabilidade acrescida para criar composi¢des mal estruturadas, com pouca
organizagdo e com problemas ao nivel da coesdo e coeréncia das ideias expostas. Balbeira
(2013, p.32) propde que o texto que € escrito sem ser planificado ndo exibe a mesma
qualidade que aquele que ¢ construido por um aluno que passa pelo processo de refletir
sobre ele e de o planificar. A planificacdo melhora bastante a qualidade das produgdes
textuais, resultando em textos mais organizados, coesos, coerentes € que apresentam uma

melhor progressdo tematica e logica das ideias.

E preocupante que os alunos continuem a demonstrar, na atualidade, apds tantos
estudos que elevam a importancia deste momento, elevados niveis de dificuldade em

pensar e planear o texto previamente a escrevé-lo, seja ele de que género for.

Segundo Sequeira et al:

“Essa dificuldade é acentuada pelo facto de a planificag¢do se revestir de

alguma complexidade, envolvendo varios aspetos de natureza diversa. Planificar
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o texto implica considerar as estruturas proprias do género, gerar e organizar o
seu conteudo, adaptd-lo a uma finalidade e a um recetor, com os problemas que

sdo inerentes a cada um deles “(2001, p.74).

Torna-se ainda mais grave se refletirmos sobre como a planificacdo condiciona a
capacidade de escrita dos alunos ao longo do tempo, pois “a capacidade de planificacdo
constitui um dos aspetos que diferencia o dominio da escrita, por parte dos alunos, ao
longo do percurso escolar” e € “necessario comecar a trabalhar as competéncias ligadas a
planificagcdo logo desde cedo” e o “ponto de partida sera, por conseguinte, consagrar

tempo a propria aprendizagem da planificagao” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18).

Posto isto, ¢ possivel diferenciar o nivel de proficiéncia de escrita de aluno para
aluno pela capacidade que demonstram ao planificar um texto e Carvalho & Brandao
corroboram esta perspetiva ao enunciar que o plano do texto “constitui um dos aspetos
em que o processo de expressdo escrita do escrevente em desenvolvimento se diferencia
do escrevente capaz”, portanto, ¢ a base essencial para a aquisicdo de uma escrita

competente (1999, p.74).
Este momento dedicado a reflexdo de ideias ndo deve ser encarado, pelos alunos,

como uma perda de tempo, mas sim como um investimento que resultard,

inevitavelmente, na melhoria das capacidades de escrita em geral deles. Almeida
(2014, p.39) enfatiza que a planificacdo textual permite poupar tempo e aproveitd-lo da
melhor forma, ao invés de ser considerado um desperdicio temporal.

Pelo contrario, ¢ importante que se ensine aos alunos que esta tarefa inicial traz
imensas vantagens para o processo de escrita e que, portanto, elaborar “um plano, ou
rascunho, antes de proceder ao ato de escrita de qualquer texto se torna numa mais-valia,
quer para o desenvolvimento do seu texto, quer para a estruturagdo do seu proprio

pensamento” (Teixeira et al, 2011, p.244).

Almeida (2014, p.34) apresenta-nos a seguinte analogia, que representa de forma

bastante interessante o relevo que possui o processo em questao:
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“Tal como os preparativos para uma festa e mesmo a
edificag¢do de uma casa implicam um plano de elaboragdo efetuado
com antecedéncia, também a produ¢do de um texto requer
reflexdo, investiga¢do, busca de ideias, organizagdo, escrita do

’

texto, revisdo e ultimos retoques, caso seja necessario.’

E, precisamente, isso que acontece com a redac¢do do texto, ao qual precede a
elaboracdo de um esboco, pois, para construir um texto bem estruturado, tal como

acontece na construcdo de uma casa, ¢ necessario pensa-lo e esbogé-lo previamente.

2.2.2. Redacio

Flower e Hayes definem a redagdo como sendo “essentially the process of putting

ideas into visible language.” (1981, p. 373).

A textualizagdo, como também pode ser chamada, corresponde ao segundo
momento que constitui o processo de escrita, tal como ja foi mencionado, e diz respeito
a fase em que existe a concretizacdo das ideias e dos contetdos que constam na
planificacdo. E essa concegdo que Amor apresenta ao enfatizar que “a textualizacio
corresponde a conversdo, em linguagem escrita e em texto, do material selecionado e

organizado na etapa anterior.” (1994, p.112)

Nesta fase, essas ideias e conteudos sdo desenvolvidos de forma sucessiva e
estruturada (Teixeira, Novo e Neves, 2011, p.244) e segundo Barbeiro e Pereira, a
textualizagdo “¢ dedicada a redagdo propiamente dita, ou seja, ao aparecimento das
expressoes linguisticas que, organizadas em frases, paragrafos e eventualmente secgoes,

hao de formar o texto” (2007, p.18).

Citando ainda os mesmos autores, o escrevente, enquanto redige o texto, tem de
mostrar-se capaz de garantir trés exigéncias distintas correspondentes: em primeiro lugar,
a “explicitacdo de conteudo”, pois mesmo procedendo a elabora¢dao de uma planificagdo
prévia, as ideias que nela constam sdo ativadas de forma genérica e € necessario, aquando
da reda¢do, desenvolvé-las e torna-las claras para que o leitor as entenda. Depois segue-

se a necessidade de “formulagdo linguistica”, em que ¢ previsto que a haja a ligacao entre
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a explicitagdo do contetido e a sua expressdo, ou seja, trata-se de exprimir as ideias em
frases concretas. Por fim, hé a necessidade de garantir uma “articulagao linguistica”, em
que se estabelece uma relacdo de coesdo linguistica e de coeréncia logica entre as frases,
Jé& que redigir um texto nao ¢ apenas adicionar sucessivamente frases autonomas, mas sim

interligé-las recorrendo a mecanismos de coesdo frasica.

A semelhanga do que acontece com a planificagio, os alunos também demonstram
regularmente dificuldades acrescidas na redagdo textual, dada a sua complexidade, ja que

nesta etapa necessitam de:

“colocar de forma linear um conjunto de informagoes que no
plano mental se estruturam de outra forma. Isso exige o recurso a
determinados mecanismos linguisticos (pronomes e determinantes com
valor anaforico ou deictico, tempos verbais reguladores dos momentos de

enunciagdo, conectores, pontuagdo, etc.) que asseguram a coesdo do

texto” (Carvalho, 2001, p.75)

A fase de textualizagdo corresponde, desta forma, a conversao das ideias presentes

na planificagdo num texto concreto, coeso e coerente.

2.2.3. Revisao

A revisdo ¢, de igual modo, uma etapa fundamental para o processo de escrita,
embora, por vezes, seja realizada de maneira superficial. Niza , Segura & Mota enfatizam
que se trata de um momento relevante no sentido em que “saber que pode rever liberta o
escritor da preocupagdo de encontrar logo as melhores ideias e a melhor maneira de as
organizar por escrito.” (2011, p.41). Esta fase possibilita realizar ajustes e corrigir erros,

de forma a melhorar o texto e ¢ este aspeto que a torna tdo importante.

Albuquerque, recorrendo a definicdo proposta por Fitzgerald, em 1987, diz que a
revisdo envolve “as discrepancias entre o texto produzido e o que se desejava produzir; a
tomada de decisdes sobre “o que” e 0 “como” poderia ou deveria ser modificado” (2004,

p- 73). Rever um texto ndo ¢ uma tarefa facil, ja que exige “a capacidade de refletir sobre
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o texto e de avalid-lo a luz de diferentes pardmetros, num ato de distanciamento do

individuo em relag@o ao produto do seu trabalho” (Barbeiro e Carvalho, 2013, p.612).

No entanto, a revisdo ndo se limita exclusivamente ao momento final da redacao
do texto, podendo ser também realizada a medida em que o construimos e Amor enfatiza
essa possibilidade, ao referir que ha dois momentos possiveis de revisdo. A revisdo, faz-
se, portanto, num primeiro momento, paralelamente a fase de textualizagdo, através de
uma releitura frequente e da realizagdo de ajustes ligeiros e, num segundo momento, no
final da redacgdo e ja com algum distanciamento, recorre-se a uma releitura do texto ja
construido, o que possibilita uma revisdo mais aprofundada (1994). Barbeiro & Pereira
também propdem que a revisdo, que consideram que se processa “através da leitura,
avaliagdo e eventual corre¢do ou reformulacdao do que foi escrito”, “pode atuar ao longo

de todo o processo, por exemplo, em articulagdo com a textualizagdo, o que ndo retira o

lugar e o papel da revisao final.” (2007, p.19).

Sumariando, a revisdo ¢ o processo que implica uma avaliagdo continuada do
produto que esta a ser construido, de forma a aperfei¢oa-lo ao maximo (Barbosa, 2012,

p.37).

Esta segmentagdo do processo, embora pareca, por vezes, isolar cada subprocesso,
ndo se afasta, como possa parecer, do modelo de Flower & Hayes. A segmentacdo do
processo de escrita em subprocessos, que aqui foi apresentada, foi realizada para efeitos
de explicacdo, devendo-se realcar que, mesmo aparecendo segmentado, os varios
subprocessos apresentam-se inseridos num processo que, na pratica, ¢ recursivo e feito

de avangos € recuos.

No subcapitulo seguinte, serd apresentado o ciclo da escrita, da autoria de
Barbeiro & Pereira, recuperando-se, assim, mais claramente, o caracter processual

associado a escrita que ele representa.

2.3. Ciclo da Escrita

O ciclo da escrita refor¢a, em conformidade com o que foi sendo exposto, o
carécter processual associado a tarefa de redagao textual, ao representar a escrita enquanto

atividade que se desenvolve através de diferentes etapas enquadradas no mesmo grau de
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relevancia. A perspetiva dos dois autores vai ao encontro da concecdo de escrita
apresentada na teoria do processo cognitivo da escrita de Flower e Hayes, analisado

anteriormente.

Desempenho

de fungdes L

Mobilizagdo
Revisdo do
do texto conhecimento
/ prévio

Ciclo de escrita:
Escrever para
aprender

e I T wcae

Redacgédo
do texto

informacédo

Organizagédo

da
informagédo

Figura 5. Ciclo da Escrita da autoria (Barbeiro & Pereira, 2007, p.32)

Tal como ¢ possivel observar na figura 5, acima apresentada, Barbeiro & Pereira
também enfatizam a importancia de valorizar e de trabalhar a escrita enquanto processo,
ou seja, uma vez mais a relevancia da escrita ndo esta restringida ao produto final, mas

sim a todas as tarefas que tornam possivel o seu alcance.

A semelhanga do modelo de Flower e Hayes, o Ciclo de Escrita apresenta as varias
componentes que constituem o processo de escrita, que, por sinal, sdo bastante idénticas,
sendo, desta forma, constituido pela fase de mobilizacdo do conhecimento prévio, recolha
e selecdo da informagdo, organizacdo da informagdo, redacdo do texto, revisdo e

desempenho de fungdes.

Contudo, ¢ importante relevar que no Ciclo da Escrita a planificagdo se encontra

subdividida entre as fases de mobilizagdo/ ativagdo do conhecimento prévio, recolha e
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selecdo de informagdo e da respetiva organizagdo, de forma a realcar a relagdo entre o

processo de escrita e a integragdo de conhecimentos (Barbeiro & Pereira, 2007, p.32).

Passando a explicar os subprocessos que constituem a fase da planificagdo no
modelo em questdo, a mobilizagdo de conhecimentos corresponde a0 momento no qual o
“aluno utiliza o conhecimento de que dispde sobre um topico (tema)” (Barbeiro & Pereira,
2007, p.33). Na recolha e selecdo de informagdo, os alunos devem adquirir novos
conhecimentos, de forma a aprofundar o conhecimento que possuem acerca do tema a
tratar no texto que irdo construir, através de novas pesquisas ou de tratamento de textos,
por exemplo. O papel do docente ¢ incentivar a que adquiram o habito de selecionar
criticamente novas informagoes relevantes para o topico que sera alvo da escrita. Quanto
a organizacao da informagao, trata-se da tarefa de organizar o conhecimento selecionado

anteriormente.

Quanto a redagdo e revisdo, Rodrigues menciona:

“A textualizacdo representa uma etapa fundamental do
processo de escrita em que ¢ elaborado um primeiro rascunho que
se pode ir modificando a medida que se relé, pois, para expressar
as ideias com clareza e coeréncia ¢ necessario realizar frequentes

revisdes e retornos permanentes ao escrito.” (2012, p.24)

Portanto, tal como acontecia no modelo de Flower e Hayes, o processo da escrita
inclui os subprocessos de planificar, redigir e rever, componentes que foram ja

desenvolvidas com maior profundidade ao longo deste projeto.

Por fim, temos uma outra componente, intitulada desempenho de fung¢des, que
corresponde ao objetivo que serve de base para a criagdo do texto, ou seja, qual sera o
destino que o texto produzido ira ter e que serve de motivacdo e de orientagdo a sua
escrita. Consiste em atribuir uma fungao para o texto que se estd a construir, que pode ser
utilizado, por exemplo, para estudo posterior dos alunos ou para publicar no jornal da

escola.
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Posto isto, Barbeiro & Pereira, tal como Flower e Hayes, defendem que todos os
momentos do Ciclo da Escrita que nos apresentaram (planificagdo, textualizagdo e
revisdo) possuem o mesmo nivel de importancia ao longo da tarefa de producao escrita.
Sustentam a ideia de que a escrita ¢ um processo continuo, embora complexo, no qual

ndo deve ser desconsiderada nenhuma das fases que o constituem.

2.4. Estratégias de Ensino da Escrita

Sendo o processo de escrita uma atividade caracterizada pelo desafio e pela
complexidade, cabe ao professor adotar uma postura ativa na aquisi¢do da competéncia
de escrita por parte dos discentes em contexto de sala de aula. Para isso, ¢ fundamental a
adocdo de estratégias que visem a facilitacdo de cada momento do ensino-aprendizagem
do processo de escrita. A interven¢do do docente niao deve, deste modo, restringir-se a
corre¢do do produto final, que posteriormente ¢ entregue com algum tipo de feedback,
mas deve garantir-se que hd uma ajuda continua e orientada aos alunos, no decorrer das
atividades de produ¢do escrita, de modo que alcancem, o maximamente possivel, a

autonomia e 0 pensamento critico nesta vertente.

Nestes objetivos fica explicito que a matriz de ensino da escrita em lingua
materna em Portugal passa pelo ensino dos processos de escrita (planificagao,
textualizagdo e revisdo), apoiado na execugdo das tarefas e estratégias de

facilitagdo e desenvolvimento da competéncia de escrita. (Barbeiro & Pereira,

2007)

Entre as diversas estratégias existentes, destaca-se a facilitagdo processual
(Barbeiro & Pereira, 2007, p.9), que representa a base para o desenvolvimento deste

projeto.

51



2.4.1. Facilitagao Processual

Segundo Teixeira, Novo & Neves, a facilitacdo processual centra-se na atitude
ativa do docente em auxiliar o aluno nas atividades de escrita, uma vez que este, ao
escrever, necessita de passar por diversas etapas desse processo dificil. Neste sentido, é
ao professor que cabe orientar as tarefas que fazem parte desse processo, de forma a

facilita-lo (2011, p.242).

Sendo assim, o professor ndo deve limitar o seu papel a funcdo de corrigir e de
avaliar o texto produzido pelos alunos, mas necessita de garantir que orienta todo o
processo que atinge esse produto final. E essa interacdo com os discentes que constitui o

centro das relagdes pedagdgicas (Gaspar et al, 2015, p.149).

Por facilitagdo processual entende-se a acdo que o professor exerce ao estabelecer
atividades que facilitem o processo de escrita, caracterizado pela sua complexidade:
“devera desencadear e apoiar a realizagdo das tarefas de planificagdo, textualizagdo e
revisio”. E necessério ensinar de modo explicito as estratégias de escrita e também

ensinar como implementar o seu uso (Pardal, 2009, p.41).

Ha determinadas etapas do processo de escrita que os alunos habitualmente ndo
conseguem alcangar sozinhos e a estratégia de facilitagdo processual tem como objetivo
principal fornecer ferramentas que direcionem os alunos a conseguir esse alcance com

mais seguranga e facilidade:

“esta abordagem visa promover a realiza¢do de uma tarefa do processo
de escrita que o escrevente normalmente ndo realiza porque, sobretudo por falta
de mecanismos cognitivos disponiveis, ndo é capaz de a enquadrar no seu
procedimento habitual. As estratégias de facilitagdo processual consistem na
introducgdo, no processo habitual de escrita, de um mecanismo externo que facilite
a realizagdo dessas tarefas. Esse mecanismo procura criar pistas ou rotinas que
levem o escrevente a realizar ciclicamente um processo que normalmente ndo
ativa, procurando, ao mesmo tempo, que o recurso a esse processo ndao constitua

uma sobrecarga dos seus mecanismos cognitivos.” (Carvalho, 2003, p.125)
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Portanto, orientar os alunos nas tarefas pertencentes ao processo de escrita, de
forma a facilitar a sua execucdo, faz com que estes consigam realizar atividades mais
complexas que habitualmente ndo conseguem devido a sobrecarga mental que a escrita
impoe neles. Essa orientagdo favorece o desenvolvimento de competéncias de nivel mais

complexo.

Se o desenvolvimento cognitivo do aluno ¢ um objetivo fulcral para o contexto da
escrita, o docente necessita de mediar essa aprendizagem de forma que ela se torne mais
facilmente alcancavel. Para esse efeito, o professor pode, por exemplo, fornecer aos
alunos grelhas com questdes orientadoras, guides/planos de escrita com tdpicos
orientadores que estes devem de seguir para alcangar a realizacdo do processo mais
facilmente e frutiferamente, listas de verificacdo (checklists) para confirmarem se o
trabalho realizado vai ao encontro do esperado e fichas que contenham um modelo de
planifica¢do ou de texto pelos quais se possam guiar. Estes exemplos sdo apenas um
nimero muito limitado das op¢des de implementagdo de indicagdes que existem para
facilitar o processo de escrita dos discentes. E a utilizacdo de pistas externas, no decorrer
do processo de escrita, como as que foram enunciadas, que leva os discentes a interiorizar
0s mecanismos caracteristicos de uma escrita desenvolvida (Bereiter & Scardamalia,
1987). Ou seja, € necessario fornecer pistas especificas sobre o produto que ¢ pretendido
que os alunos alcancem, para que eles consigam sequencialmente aprender e interiorizar

todo o processo de escrita.

Através destas estratégias os alunos vao, progressivamente, automatizando, os
passos que constituem o processo e, consequentemente, desenvolvendo as competéncias

de escrita, tornando-se, assim, cada vez mais autdbnomos e capazes.

Para Alves & Ferreira & Barbeiro, “a instrucao de escrita deve ser tdo orientadora
quanto possivel para de forma (mais) precisa conduzir cada aluno a acdo certa com vista
a produgdo textual requerida e ao género textual corretamente estruturado” (2021,p.34).
Contudo, o que infelizmente acontece recorrentemente, tendo em conta a perspetiva dos
autores, ¢ surgirem etapas de escrita muito genéricas, tais como “ndo te esquecas de
planificar o teu texto” que, aparecendo isoladamente, em nada orientam de forma
completa, correta ou benéfica o processo da escrita, pois nao referem concretamente os

passos que os alunos devem seguir para produzir o texto com maior facilidade e destreza.
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O papel do docente, enquanto pessoa que contém em si mais experiéncia e
conhecimento, ¢, de acordo com Geraldi, que se baseia em conceitos de Vygotsky, o de
mediar a aprendizagem dos alunos ao ponto de estes desenvolverem competéncias que os
fagam sair da “zona de desenvolvimento real” para alcancarem a zona de
“desenvolvimento potencial”. Ao alcancarem a zona de “desenvolvimento potencial”, os
alunos serdo, assim, capazes de realizar tarefas que ndo conseguiam na zona de
“desenvolvimento real” e o professor € quem cria as condi¢des para que essa evolugdo se

torne possivel (2008, p.104).

Segundo Medeiros (2022, p.50):

“o professor é o mediador que participa frequentemente na cria¢do de
ambientes que, para além de motivarem e orientarem a aprendizagem dos
alunos, sdo capazes de os encorajar a experimentar situagoes (ainda que
complexas ou desconhecidas) que possam ser desafiantes e que
possibilitem desenvolver varias competéncias, tanto a nivel da escrita

)

como da reflexdo.’

Desta forma, o papel do professor ndo corresponde apenas a transmissdo de
conteudos, mas também a necessidade de criar ambientes facilitadores de aprendizagem,
para que os alunos sejam capazes de ultrapassar os desafios que ndo conseguiam
anteriormente, inclusive desafios relacionados com a complexidade do processo de
escrita. Tal como afirma Barbosa, “o papel do professor € orientar os alunos nos processos
de escrita, ajudando-os a desenvolver estratégias de planificacdo do texto, na selecdo e
estruturacdo das ideias, na materializa¢do textual, na avalia¢do e reescrita final” (2012,

pp- 39-40).

A facilitagdo processual é, portanto, uma pratica pedagogica benéfica, que garante
um acompanhamento proximo e orientado do processo de escrita do aluno. O professor,
ao praticar esta estratégia, fornece ao aluno orientacdes que levam a interiorizagdo de
praticas imprescindiveis, seja para o0 momento de planificar, redigir ou de rever o texto

que esta a construir e isso ndo significa, de modo algum, que o aluno ndo seja “chamado
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a tomar decisdes sobre o contetdo que devera incluir no seu texto e sobre a linguagem

que deverd utilizar para o expressar” (Barbeiro, 2007, p.10).

2.4.2. Facilitacao Processual na Planificaciao

Barbeiro & Pereira enfatizam a importincia da planificagcdo para a atividade de
escrita e sugerem algumas estratégias que permitem a facilitagdo processual em relagdo a
esse momento. Na perspetiva dos autores mencionados, o professor deve auxiliar o aluno,
orientando-o de forma ativa nesse subprocesso tdo complexo e a melhor forma de o fazer
¢ implementar atividades que “podem ser postas em pratica para apoiar o desempenho

das tarefas de ativacdo, selecdo e organizagdo de contetido” (2007, p20).

Quanto a ativacdo de contetido, esta etapa constitui uma parte imprescindivel no
momento de planificar, ja que permite que os alunos relembrem os conhecimentos prévios
que possuem sobre o tema a ser abordado no texto. Para facilitar essa etapa, o docente
pode, por exemplo, propor atividades que consistam no registo, em papel, das ideias que
poderao constar no texto, na observacao e analise de imagens, na visualizagdo de videos,
na partilha de experiéncias pessoais e na recuperacdo de informacdes j& discutidas,

anteriormente, em sala-de-aula.

Posteriormente, na selecdo de conteudo, o professor deve orientar o aluno a
distinguir a informag¢ao mais relevante para o tema a tratar e, para isso, pode pedir que
sublinhem as partes importantes ou pode recorrer a questdes que incentivem a que este
reflita criticamente sobre a importancia dos conteudos que pretende expor no proprio
texto. J& na organizacdo de conteudos o professor pode recorrer a atividades que
requeiram a elaboracdo de esquemas e de planos-guia de textos (que orientem os alunos
sobre o conteido que ¢ esperado que coloquem tanto na introdu¢do, como no

desenvolvimento e conclusao),

Amor (1994, p.114) refere que “o aluno ¢ aconselhado, desde cedo, a fazer um
plano, mas raramente ¢ instruido nos modos concretos de o realizar e de o desenvolver
com éxito”. Posto isto, os alunos devem receber, por parte do docente, instru¢des

completas, sejam elas orais ou por escrito, sobre o modo como a planificacdo deve ser
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realizada, de maneira que estes sejam guiados nesse processo complexo e que, dessa

forma, interiorizem eficazmente a sua aprendizagem.

E neste sentido que revela ser fundamental a implementacio de fichas de producio
textual com topicos orientadores que os alunos devem seguir, de forma a conseguirem
elaborar a planificacdo de textos que correspondam eficazmente a instrucdo da tarefa

proposta.

Assim, o fornecimento de orientagdes claras e especificas aos alunos, no momento
reservado para a planificagdo, resultantes da postura ativa do professor, torna a tarefa mais

clara, exequivel e facil de aprender e interiorizar.

Capitulo 3. Estudo Empirico

O presente capitulo inicia-se debrugcando-se sobre a apresentacdo da metodologia
cientifica de investigagdo-a¢do que sustentou o desenvolvimento do estudo empirico
realizado ao longo de toda a Pratica de Ensino Supervisionada. Posteriormente, garante a
enunciagdo das ferramentas utilizadas para a obten¢do de dados e, por fim, a explicitagcdo
do plano de investigagdo-a¢ao tragado. Para cada momento de intervencao sera realizada

uma analise e reflexdo com base nos respetivos dados recolhidos.

3.1. Metodologia

A metodologia de investigacdo-acdo subjacente ao projeto desenvolvido neste
relatério, enquadrada na 4rea da educacdo, tem um impacto intrinseco no
desenvolvimento profissional docente e Coutinho et al descrevem-na como “uma familia
de metodologias de investigagdo que incluem agdo (ou mudanga) e a investigacdo (ou

compreensao)” (2009, p.360).

A mesma metodologia ¢ definida por Latorre como um termo genérico utilizado
para fazer referéncia a uma gama ampla de estratégias que sdo implementadas com o
intuito de melhorar o sistema educativo ¢ social, através de ciclos sucessivos de agao ¢ de
reflexdo. (2003, p.23). Também enfatiza que ¢ através desses ciclos que o docente

encontra a possibilidade de melhorar a propria pratica de ensino.
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Elliot define-a como:

‘the Study of a social situation with a view to improving

the quality of action within it.” It aims to feed practical judgement in concrete
situations, and the validity of the ‘theories’ or hypotheses it generates depends
not so much on ‘scientific’ test of truth, as on their usefulness in helping people
to act more intelligently and skilfully [...]. In action-research ‘theories’ are not
validated independently and then applied to practise. They are validated through
practise.” (1991, p.69)

A investigacdo-acdo caracteriza-se, sobretudo, pelo seu caracter ciclico, que
requer as praticas constantes de observacdo e de reflexdo, tanto relativamente a
identificacdo do problema e defini¢do do tema de intervencdo, como também das

estratégias selecionadas para intervir sobre as problematicas detetadas.

Segundo Neves & Graga, no enquadramento da investigacdo-acdo deve pensar-se
quais sd3o os objetivos para a nossa intervencdo, que conteudos serdo tratados, que
estratégias serdo implementadas, quais os recursos e materiais a utilizar. Posteriormente
a implementagdo devem ser recolhidos e analisados dados, para que haja reflexdes criticas
que permitam perceber “em que medida foi conseguido o que se pretendia”. As reflexdes
possibilitam a reformulag¢do constante da pratica, de forma a melhora-la (1987, p.39).
Deste modo, os resultados de cada ciclo de intervengao realizado devem justificar e servir

como base para o ciclo posterior.

Ao assumir-se enquanto investigador e tendo como habito constante a reflexao
critica acerca da sua propria pratica, o professor em formacao sera capaz de identificar as
fragilidades da propria acdo e, dessa forma, ird, consequentemente, adequando e
melhorando as estratégias de ensino que escolhe implementar. Esta capacidade de refletir
e de adaptar as suas praticas educativas resulta em que va, gradualmente, melhorando as

suas competéncias enquanto profissional.

Posto isto, a investigacdo-acdo revela-se imprescindivel para a ampliagdo do
desenvolvimento profissional docente, sendo uma metodologia que tem como “finalidade
apoiar os professores a lidarem com os desafios e os problemas da pratica e a

implementarem inovagdes, de forma refletida” (Cardoso, 2014, p.34).
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O projeto de investiga¢do-agdo presente teve como base a realizagdo de trés ciclos
de investigacdo-acdo que consistiram nas fases de: 1) identificacdo de um problema; 2)
planifica¢@o da agdo a implementar; 3) implementac¢ao do plano elaborado; 4) observacdo
(efeitos do plano implementado e descricdo dos resultados obtidos); 5) reflexdo (que
consiste na avaliacdo da estratégia aplicada); (Coutinho et al., 2009). O objetivo da
investigacdo-acdo foi corroborar a importincia que a presenga de topicos orientadores
para a planificagdo tem no desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos e

aumentar a valorizagdo deste subprocesso.

Destaca-se, por fim, que a natureza do proprio estagio pedagodgico apresentou
algumas restricdes que limitaram o ntimero de ciclos de investigagdo-a¢do e o tempo

possivel para lhes dedicar.

3.1.1 Ferramentas de Recolha de Dados

A recolha de dados resultantes dos ciclos de investigacdo-acdo realizados no
decorrer do ano letivo de 2024/2025 efetuou-se através do diario de investigacdo e da

analise documental das produg¢des textuais elaboradas pelos alunos.

O diario de investigacdo docente apresentou-se como uma ferramenta 1util e
eficiente para a recolha de dados, pois nele foi possivel efetuar o registo de informagdes
obtidas a partir da observacdo direta no decorrer do tempo letivo lecionado (neste
contexto especifico, quer tenha sido lecionado pela professora titular de turma ou pela
professora em formacao inicial). O contetdo dos registos efetuados no caderno pessoal
de investigagdo relacionou-se, na sua maioria, com a observagao direta das atitudes e do
desempenho demonstrados pelos alunos no decorrer das atividades propostas em sala de
aula, com o tipo de estratégias implementadas, com a postura docente ¢ também com as
reflexdes pessoais acerca de todos os dados recolhidos. Esteves enfatiza a relevancia do
caderno de investigagdo pessoal no sentido em que permite “registar as notas de campo
provenientes da observacao dos aspetos da sala de aula ou da escola em estudo” (2008,
p-85). A utilizagdo do diario de investigacdo permitiu a reflexdo constante acerca do que

foi acontecendo durante as aulas.
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Relativamente a analise documental, revelou-se uma ferramenta pertinente para
avaliar com precisdo as planificacdes e os textos produzidos pelos alunos, quer seja na
fase de diagnose, de teste e de pos-teste. Os dados recolhidos através desta ferramenta
permitiram percecionar a evolucdo da qualidade das produgdes escritas pelos alunos

decorrente da implementacao de estratégias de intervengao.

A andlise documental, efetuada ao longo deste projeto de investigagdo-acao foi
enquadrada numa perspetiva de andlise qualitativa. Quer as planificagdes, quer os textos
elaborados pelos alunos foram analisados qualitativamente, partindo de uma andlise
centrada na identificacdo de fragilidades de escrita, de padrdes de dificuldades e, no final,
de tragos que denotassem a progressdo da qualidade das produgdes textuais realizadas

pelos alunos.

3.2. Plano de Acao

O plano de a¢do do projeto de investigagcdo-agdo que sera apresentado no presente
capitulo foi desenvolvido durante o estdgio pedagdgico. A estratégia de intervencdo
centra-se no ensino explicito do momento da planificagdo, através do fornecimento de

topicos orientadores.

Foi realizado um 1° ciclo de interven¢do no primeiro periodo, um 2° ciclo no

segundo periodo e, por fim, um 3° ciclo no terceiro periodo letivo, como ¢ visivel na

tabela 1.
Tabela 1 — Sintese do plano de acdo tracado
1° ciclo de
2° ciclo de investiga¢do- | 2° ciclo de investigac¢io- 3° ciclo de
investigacdo-acao
acao (Teste) acao (Pos-Teste) investigacdo-acao

(Diagnose)

Data 28 de novembro de 16 de janeiro de 2025 23 de janeiro de 2025 24 de abril de 2025
2024
Duragio 50 minutos 50 minutos 50 minutos 50 minutos
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Atividade

Resolu¢ao de uma ficha

de producao textual nao
orientada
(planificag¢do/redagdo):

texto expositivo.

Resolucao de uma ficha de
produgdo textual

(planificag¢do/redagdo)

com orientacdes para a

elaboragdo da
planificacdo: apreciagdo
critica.

Resolucao de uma ficha de

produgdo  textual ndo
orientada
(planificag¢do/redagdo):

apreciagdo critica.

Resolu¢ao de uma ficha
de produgdo textual:
texto  expositivo -
andlise de um exemplar
de planificagdo;
preenchimento de
espacos em branco no
desenvolvimento,

utilizando  conectores
discursivos; redacdo da
introducao e da

conclusio com base na

informagdo fornecida
no exemplar de
planificagdo.

Objetivo

Recolher dados para
aferir o nivel inicial de
competéncia escrita

dos alunos.

Intervir com a intengao de
reduzir, de forma geral, as
fragilidades real¢adas na

fase anterior.

Recolher dados  que

evidenciem o nivel de
da

eficacia estratégia

implementada.

Intervir com a intencao
de potencializar a
utilizagdo de
mecanismos de coesio
textual e de melhorar a
escrita dos paragrafos
de introducao e

conclusdo.

Nos subcapitulos seguintes serdo explicitadas as atividades realizadas, assim

como os dados recolhidos e as reflexdes surgidas no decorrer dos trés ciclos de

intervencgao.
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3.2.1. 1° Ciclo de Investigacao-acao: Fase de Diagnose
O primeiro ciclo de investigagdo-a¢ao iniciou-se no dia 28 de novembro de 2024,
numa aula com a duracdo de 50 minutos, tendo esta tido inicio as 10:20 horas e tendo

terminado as 11:10 horas.

A atividade concretizada no tempo mencionado centrou-se no dominio da Escrita,
em conformidade com os objetivos definidos nas Aprendizagens Essenciais (2018),
referentes ao 10° ano de escolaridade. O primeiro ciclo de investigacdo-acdo, que
podemos designar como “Fase de Diagnose”, teve como objetivo central a recolha de
dados que justificassem cabalmente a pertinéncia da definicdo da area de intervencdo
pedagogico-didatica e também aferir o estado real do nivel inicial da competéncia de

escrita dos alunos.

Dadas as dificuldades detetadas, tanto nos dados obtidos a partir da observagao
direta do decorrer das atividades de escrita propostas pela professora orientadora como a
partir das informagdes transmitidas pela mesma durante as reunides e também da analise
documental dos testes de diagnostico, dados mencionados anteriormente, optei, numa
primeira fase, por implementar uma atividade de produgdo escrita ndo orientada, com o
intuito de confirmar se as fragilidades de escrita se revelavam consistentes e, de igual
modo, para delimitar com maior precisao os aspetos da escrita sobre os quais se justificava

uma maior urgéncia de intervengao.

3.2.1.1. Descricao da Pratica Letiva

Na presente aula, enquadrada no 1° ciclo de investigagao-acao (Fase de Diagnose),
que teve a durag¢ao de 50 minutos, implementou-se uma ficha de produgdo textual a partir
da qual os alunos receberam instrucdes para planificar e redigir um texto expositivo, no
qual relacionassem o modo como aparece representada a consciéncia coletiva na curta-
metragem intitulada A Historia das Colheres de Cabo Grande e no capitulo 148 da
Cronica de D. Jodo I, de Fernao Lopes. A defini¢do do género textual em questdo seguiu
a obrigatoriedade em respeitar a planificacdo anual elaborada pelo grupo disciplinar de

portugués da Escola Secundéria de Gondomar.
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Inicialmente, mesmo antes de serem distribuidas as fichas de produg¢ao textual, foi
reservado um momento para a proje¢do e para a visualizagdo da curta-metragem acima
referida. Nesta fase, apos a visualizacdo da curta-metragem, os alunos foram
incentivados, através de questdes e topicos orientadores, fornecidos oralmente pela
professora estagiaria, a pensar e partilhar ideias sobre a forma como nela aparece
espelhado o conceito de consciéncia coletiva e a refletir de que modo a histdria
representada se relaciona com o capitulo 148 da obra ja mencionada. Os alunos receberam
a instru¢do para registarem informacdes que considerassem relevantes no caderno
pessoal. Este momento teve como objetivos principais realizar uma contextualizagdo
inicial acerca do tema, ativar conhecimentos prévios dos alunos, adquiridos nas aulas
anteriores, facilitar a compreensdo dos conceitos de consciéncia coletiva e de unido
representados e orientd-los, de forma geral, para a reflexdo sobre a tematica central da

ficha de producao escrita.

A curta-metragem retratava, na perfei¢do, a importancia da unido e da cooperagdo
entre seres humanos para ultrapassar os momentos de dificuldade e de crise nos quais se
possam encontrar. O mesmo acontece no capitulo 148 da obra em questdo. A ficha de
producdo textual foi, portanto, ao encontro da tematica da obra em estudo no momento
da sua aplicagdo e ao encontro do dominio da escrita, que representava uma area de maior
fragilidade. A pertinéncia da escolha do formato de curta-metragem como instrumento de
contextualizagdo inicial da atividade de escrita baseia-se, de igual modo, no entusiamo e
na motivagdo que os alunos foram demonstrando na realizagdo de atividades que
envolvessem a utilizagdo de recursos audiovisuais no decorrer das aulas lecionadas pela

professora orientadora.

Ap0s a discussdo inicial orientada, em grande turma, acerca do tema suscitado
pela curta-metragem, foi distribuida uma ficha de produg¢ao escrita por cada aluno (figura.
6) e a professora estagidria procedeu a explicagdo das instru¢des que nela constavam. Em
seguida, os alunos visualizaram, mais uma vez, a curta-metragem com a indicagao de que
deveriam registar mais informacdes relevantes para o tema da produgdo escrita, se

considerassem necessario.

Partindo para a fase seguinte, os alunos tinham pela primeira vez no ano letivo

atual, explicita na ficha de produc¢ao textual, a instru¢do de que necessitavam de produzir,
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previamente a reda¢do do texto, uma planificagdo do mesmo. Posteriormente a fase de
planificacdo, os alunos deveriam, por fim, iniciar a redagdo efetiva do texto. A
planificacdo e a redacdo do texto neste primeiro ciclo foram elaboradas individualmente,
para que fosse possivel ter uma nog¢ao do estado da competéncia de escrita de cada aluno

em particular.

Ficha de Produgéao Textual - 10° Ano

Assiste a curta-metragem intitulada A Histéria das Colheres de Cabo
Grande e redige um texto expositivo, de 100 a 150 palavras, em que compares o
modo como esté espelhada a consciéncia coletiva no capitulo 148 da Crénica de
D. Jodo I, de Fernao Lopes, e na curta-metragem.

Fornece exemplos que comprovem que a unido entre pessoas pode revelar-
se a melhor maneira de superar as dificuldades sentidas por um povo em tempos
de dificuldade.

Nao te esquegas de incluir:

e Umaintrodugao na qual identifiques o tema do teu texto;

e Um desenvolvimento no qual compares a maneira como a consciéncia
coletiva é refletida na curta-metragem e no capitulo 148, fundamentando a
tua andlise com duas semelhangas entre os dois episédios mencionados;

e Uma conclusdo adequada ao desenvolvimento do tema.

Primeiro, planifica o teu texto! Antes de iniciares a redagao do teu
texto, elabora uma planificaga@o sobre aquilo que vais escrever. Esta etapa é
essencial para organizares as tuas ideias, tornando o processo de escrita mais
simples e eficiente.

Figura 6. Ficha de producio textual - Diagnose

Note-se que na ficha (figura 6) ndo constavam, propositadamente, orientagdes
sobre como realizar uma planificacdo textual, nem tinha sido delimitado o tempo previsto

para esse momento. O motivo para a auséncia de orientagdes relativamente ao momento
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de planificar assenta na necessidade de recolher dados fidedignos sobre o estado real dos
alunos e quanto as capacidades que possuiam para realizar esse subprocesso nesta fase
inicial de intervengdo, em particular, e quanto a competéncia de escrita, em geral, para

possibilitar a defini¢do de estratégias didaticas posteriores mais conscientes.

Tendo em conta que os discentes ndo demonstraram previamente o habito de
planificar o texto a redigir, em atividades de escrita anteriores propostas pela professora
titular, no ciclo presente importou aferir principalmente a qualidade das planificacdes
elaboradas e o nivel das produg¢des escritas realizadas a partir das respetivas planificagdes.
Além disso, também foram recolhidos dados relacionados com a postura e com as reagdes

demonstradas pelos discentes durante todo o processo de escrita.

No final da aula as planificacdes e os textos dos alunos foram recolhidos e
posteriormente analisados. Os dados recolhidos a partir da observagado direta no decorrer
da atividade proposta e a partir da analise das producdes textuais realizadas serdo expostos

e desenvolvidos no subcapitulo seguinte.

3.2.1.2. Dados Recolhidos

Posteriormente a ter terminado a aula correspondente ao primeiro ciclo de
investigacdo-acdo, registei, no meu caderno de investiga¢do pessoal, alguns dados que
considerei relevantes, relativamente ao desempenho e ao comportamento dos alunos no
decorrer da atividade de escrita proposta. Enfatizo que os dados que serdo agora
apresentados sdo apenas aqueles que sustentaram a decisdo de trabalhar o dominio da
escrita na turma em questdo, tendo havido uma selecdo dos dados que importava

mencionar. A partir de uma observacao direta registei os seguintes dados:

* Postura de resisténcia e de descontentamento relativamente a atividade proposta
(notodria a partir de diversos comentarios negativos, expressoes faciais e atitudes,
por parte da maioria da turma. De todas as reacdes negativas destaco, por
exemplo, como forma de exemplificar o grau de descontentamento, as expressoes
faciais negativas visiveis nos instantes em que os alunos franziram as
sobrancelhas, reviraram os olhos, também o facto de suspirarem de forma audivel
para expressar frustragdo e a utilizagdo de expressdes como “ei, a sério”, “ndo

quero fazer isso” e “temos mesmo de fazer?”);
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» Falta de motivagao e de confianca;

» Falta de autonomia (os alunos apelaram correntemente a ajuda da professora em
formacao e demonstraram uma dependéncia acrescida da mesma durante toda a
atividade de escrita);

* Ritmos de trabalho muito diversificados (alguns alunos ndo conseguiram terminar
a atividade no tempo previsto, outros alunos terminaram muito antes do que a
restante turma e houve ainda alunos que utilizaram todo o tempo de que
dispunham);

* Especificamente quanto a fase da planificacdo, foi expressa pelos alunos a opinido
de que se tratava de uma perda de tempo e que ndo sabiam como elabora-la. Os

alunos enfatizaram, ainda, ndo possuirem o hébito de realizar esse subprocesso.

Foi, ainda, realizada uma andalise documental das planificagdes realizadas pelos alunos,

tendo-se obtido os seguintes dados:

* Nogdes muito distintas do que ¢ e acerca de como se deve realizar uma
planificagdo;

* Planificacdes demasiado longas, com sobrecarga de informag¢do, desorganizadas
e confusas;

* Planificacdes incompletas (alguns alunos tentaram iniciar a elabora¢do da
planificagcdo, mas desistiram e avancaram para redacao do texto).

* Confusdo entre rascunho/versao inicial do texto e planificagao.

No que concerne a analise documental dos textos redigidos, foram, de igual modo,
registados dados que revelam o nivel de competéncia de escrita dos alunos. Os resultados
obtidos quanto ao cumprimento da instrugdo relativa ao género textual, embora tenham
sido recolhidos, ndo serdo aqui apresentados, havendo um maior foco noutras fragilidades
mais evidentes detetadas nos textos, nomeadamente ao nivel da estrutura do texto, quanto
a organizac¢do e coesdo textual, quanto a correcdo linguistica e, também, ao nivel da
morfologia, sintaxe e pontuagdo. Outro motivo para esta desconsideragdo prende-se com
a alteracdo do género textual na fase de teste e pos-teste, que ndo permitiu obter

evidéncias de evolugdo nesse sentido.
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Destacam-se as seguintes fragilidades detetadas nos textos:

Ao

Ao

Ao

nivel da estrutura do texto:

Auséncia de titulo e de demarcacdo de paragrafos - apresentacao do texto de forma
continua, sem uma segmentacdo em paragrafos visivel quanto a organizagado dos
diferentes momentos do discurso, evidenciando dificuldades em garantir uma

estruturacdo clara das ideias;

Desrespeito pela delimitagdo da estrutura tripartida - confusdo entre fung¢do da
introducdo, do desenvolvimento e da conclusdo. Os alunos demonstraram
predominantemente dificuldade na escrita de uma introdu¢do adequada a sua
fungdo no texto, com tendéncia para comegar a desenvolver o tema neste momento
inicial e apresentando-o recorrendo a informacao insuficiente ou inadequada. De
igual forma, revelaram dificuldade em redigir uma conclusdo apropriada, tendo-
se observado frequentemente a utilizacdo deste momento final para a adicao de
informacdo nova e ndo para a realizacdo de um remate final das ideias

desenvolvidas anteriormente;
nivel da coeréncia, coesdo e progressao das ideias:

Frases demasiado longas, confusas e sem um fio condutor l6gico — tendéncia para
redigir frases muito extensas, que apresentam excesso de informacdo e com

auséncia de uma conexao clara entre as ideias apresentadas;

Textos com pouca organizacdo e sem progressdao tematica - tendéncia para a
repeti¢do da mesma ideia em diferentes momentos do texto, comprometendo a
progressdo logica do tema apresentado. Desenvolvimento do tema sem uma
evolugdo de forma ordenada, com regressdes constantes de ideias ao longo do

texto;

Auséncia de mecanismos de coesdo e coeréncia frasica - utiliza¢do inadequada ou
auséncia de conectores discursivos, tendo-se sobressaido a dificuldade em

articular as ideias a nivel intrafrasico e, de igual modo, interfrasico;

nivel linguistico:
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* Fragilidades na concordancia verbal e nominal — dificuldade em estabelecer
corretamente a relagdo entre sujeito e verbo (erros de concordancia de niimero e

pessoa) e entre substantivo e adjetivo (erros de concordancia de género e nimero);

* Erros de ortografia — presenca frequente de palavras mal escritas, auséncia ou

utilizagdo inadequada de acentuacdo; uso errado de letra maitiscula e minuscula;

* Presenca de marcas do registo oral e de escrita informal — utilizacao de expressoes
proprias da fala (como por exemplo, expressdes coloquiais) e uso indevido de

abreviaturas tipicas da comunicagao digital.

3.2.1.3. Reflexao Sobre os Dados Recolhidos

Partindo da anélise critica dos dados recolhidos no 1° ciclo de investigacao-acao,
encarado como um momento inicial de diagnose, tornou-se evidente que os alunos ndo
possuiam o habito de planificar ou ndo tinham bases de conhecimento acerca de como
deveriam fazé-lo. Demonstraram, principalmente, ndo saber a relevancia que o momento
de planificar tem para facilitar o momento de redagdo e para melhorar a qualidade dos
textos produzidos, desvalorizando, assim, a importancia deste passo imprescindivel para
produzir textos coerentes e bem estruturados. Posto isto, considerei pertinente a
implementagdo de estratégias que incentivassem a valorizagdo e a aquisicdo de
conhecimentos acerca do subprocesso em questdo. Portanto, tornou-se necessario ensinar
os alunos a planificarem corretamente um texto, na tentativa de tornar possivel a melhoria
de algumas das caréncias detetadas e enunciadas no subcapitulo anterior. Desta forma, o
foco principal da intervencdo que sustenta este projeto foi tentar perceber até que ponto
melhorar a qualidade da competéncia de planificar dos alunos, ensinando-os como fazé-
lo da forma correta e demonstrando-lhes a sua importancia, poderia influenciar

positivamente a qualidade das redacdes textuais dos mesmos.

Por conseguinte, a base que sustentou o ciclo de investigagdo-agao seguinte foi a
necessidade de tentar melhorar a capacidade de escrita dos discentes e, para isso, ensina-
los a pensar e a planificar o texto a escrever revelou ser uma prioridade de intervengao,

pois a caréncia da valorizacdo e de conhecimento acerca de como realizar este
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subprocesso, no momento da reflexdo sobre os dados obtidos, surgiu como uma possivel

condicionante para o comprometimento da qualidade das redagdes.

A atividade destinada a ativagdo de conhecimentos inicial revelou-se 1til para o

efeito pretendido, portanto, justifica a pertinéncia em manté-la nas atividades posteriores.

A intervencdo didatica seguinte, que vai ao encontro daquilo que foi expresso
nestas reflexdes pedagogico-didaticas, sera apresentada e desenvolvida no préoximo

subcapitulo, referente ao 2° ciclo de investigacdo-acao.

3.3. 2°Ciclo de investigacao-acao - Fase de Teste

O 2° ciclo de investigacdo-agao teve lugar no dia 16 de janeiro, durante uma aula
de 50 minutos e surgiu com a inten¢ao de minimizar algumas das fragilidades associadas
a competéncia de escrita dos alunos, detetadas a partir da observacdo direta e da analise
documental referente ao 1° ciclo de investiga¢do-acao. Era, desta forma, esperado que,
apos este momento de intervengdo, os alunos desenvolvessem algumas capacidades
relacionadas com a escrita, de modo a conseguirem escrever textos com uma maior
qualidade do que aqueles que produziram inicialmente. Esperou-se, portanto, que, com a
aplicacdo de uma ficha de produgdo textual orientada, os alunos demonstrassem
melhorias, nomeadamente ao nivel da estrutura textual, da coeréncia e da coesdo frasica,
ao nivel da progressdo das ideias e ao nivel linguistico, abrangendo todas as fragilidades
incluidas em cada nivel referido, ja apresentadas no subcapitulo anterior. Dado que,
infelizmente, ndo houve permissdo para manter o género textual da ficha de produgao
escrita implementada na fase de Diagnose, ndo foi possivel considerar a andlise da
eficdcia da estratégia ao nivel das caracteristicas proprias da tipologia textual. Além disso,
foi perspetivado que os alunos adquirissem uma maior consciéncia da importancia que o
momento de planificar representa para a redagdo e que interiorizassem conhecimentos
sobre como elaborar uma planificagdo adequada e que sirva melhor o seu propdsito na
constru¢do de textos. Por fim, esperou-se que os alunos aclancassem uma maior

autonomia, motivagdo e confianga no decorrer das tarefas de escrita propostas.

A estratégia pedagdgico-didatica que serviu de base para esta intervengao passou

pela implementagdo de uma ficha de produgao textual com topicos orientadores explicitos
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de como realizar uma planificagdo textual. A explicitagdo mais aprofundada da estratégia

sera realizada ao longo do subcapitulo seguinte.

3.3.1. Descricao da Pratica Letiva

No decorrer de uma aula de 50 minutos, foi implementada uma ficha de producao
textual (figuras 7 e 8) na qual os alunos receberam instrug¢des para planificar e redigir um
texto de apreciacao critica do quadro intitulado Descascando Cebolas, da autoria de Lilly
Martin Spencer. Uma vez mais, a definicdio do género textual foi baseada na
obrigatoriedade de seguir a planificagdo anual do grupo disciplinar de portugués da ESG,
estabelecida para o segundo periodo letivo, o que impossibilitou a continua¢do do

trabalho baseado no texto expositivo.

AGRUPAMENTO iz
Al e ESCOLAS n.*1 MPORTO g .
\ s GONDOMAR R ot P soxrocumsa

Portugués: Ficha de Produgdo Textual — Apreciagdo Critica — 2025

Nome, Turma

Ll "
Titulo: Descascando Cebolas
Autoria: Lilly Martin Spencer

1- Planifica o texto a redigir.
2- Escreve um texto de apreciagdo critica da imagem acima apresentada. O
teu texto deve ter entre 150 a 180 palavras.

Na tua apreciacdo critica deves incluir:

Um titulo: Expressdo breve, com referéncia sugestiva ao tema.

Uma introdugdo: Identificagdo do objeto.

Um desenvolvimento: Descrigao do objeto; Comentarios valorativos.
Uma conclusdo: Reforgo do teu posicionamento critico.

Nota:
- Demarca corretamente os paragrafos.
- Utiliza uma linguagem cuidada (ndo utilizes, por exemplo, abreviaturas).
- Ndo te esquecas de pontuar corretamente o teu texto.
- Ndo adiciones informagdo nova na conclusdo.

Figura 7. Ficha de produciao textual - Teste (parte 1)
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Planificagdo
Para realizares uma planificagdo eficiente, que te ajudara no momento de redagdo do teu texto, deves

comegar por fazer um levantamento de todas as ideias (por tépicos/de forma sucinta) que queiras
desenvolver.

Segue, por ordem, os seguintes passos:

Introdugdo:

1-_Identifica claramente o objeto de analise (ex.: titulo da obra, autor, data de publicagio).
Desenvolvimento - Parte 1:

1- Enumera alguns elementos da imagem que pretendas descrever. Escolhe os mais
importantes e que mais ajudem a entender o significado da imagem.
Desenvolvimento - Parte 2:
1- Pensa em expressdes valorativas com juizos criticos, tendo em conta a opinido que
descjas demarcar/ defender/ sustentar acerca dos elementos observados na imagem

(adjetivagdo expressiva, dores, recursos expressivos).
2- Enumera justi que a tua persyx lorati
Conclusio:
1- Escolhe um conector com valor de conclusio.
2- iona as ideias mais rel, jad lvid: i (ideias ja referidas
no ds Ivis , que agora des reforgar).

Figura 8. Ficha de producio textual — Teste (parte 2)

Passando para a explicitacdo de como decorreu a atividade de escrita proposta,
esta iniciou-se com a projecao da obra artistica mencionada, que serviu como base para
uma discussdo oral em grande turma, muito breve e orientada pela professora em
formagao inicial, através de questdes orientadoras, na qual os alunos foram incentivados
a partilhar algumas das ideias suscitadas pela observacdo critica do quadro. Esta
contextualizagdo inicial serviu os objetivos principais de apelar ao sentido critico e de
estimular a reflexdo dos alunos, de aumentar o leque de perspetivas possiveis acerca do
quadro e do tema a tratar. Serviu, de igual modo, o objetivo de ativar conhecimento

prévios e de guiar os alunos para a percecdo de que a tematica do quadro se poderia
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encaixar perfeitamente na da Farsa de Inés Pereira, obra em estudo no momento, pois
acreditou-se ser importante garantir que os alunos ndo sentissem que iriam realizar a

atividade sem uma sequéncia légica didatica ou propdsito justificado.

Seguintemente a contextualizag¢do inicial, os alunos foram informados de que
irilam realizar uma ficha de producdo textual em grupos. O objetivo desta decisdo decorre
do facto de os alunos terem demonstrado um entusiasmo acrescido por atividades que
possibilitassem a colaboragdo entre colegas. Partindo dessa observagdo, tentou-se nesta
fase, dessa forma, motivar os alunos para a realizagdo do exercicio de escrita. A
motivagdo, neste momento, revelava ser importante no ambito de tornar mais prazerosa a
aprendizagem de competéncias relacionadas com o dominio no qual revelavam mais
dificuldade e desinteresse, além de todos os beneficios que pode representar relacionados

com a partilha de conhecimentos entre colegas.

Logo apds o estabelecimento dos grupos, foi distribuida uma ficha de produgao
textual por cada grupo e a professora em formacdo inicial explicitou as instrugdes nela
presentes. Partindo da instru¢do 1 do enunciado, os grupos iniciaram a elaboragdo da
planificag¢@o do texto de apreciag@o critica sobre a pintura que iriam utilizar como base
para a reda¢do do mesmo. Contudo, desta vez, foi estabelecido que os alunos deveriam
garantir um tempo minimo de quinze minutos para se concentrarem no momento em
questdo, mas, por outro lado, teriam o limite maximo de vinte minutos para o fazer. O
estabelecimento do limite minimo e maximo de tempo que deveriam dispensar para a
planifica¢@o surgiu como uma tentativa de diminuir a disparidade elevada de ritmos de
trabalho, tendo em conta as situagdes no ciclo anterior, em que os alunos ndo conseguiram
terminar as produgdes escritas por terem ocupado a maioria do tempo disponivel a

planificar o texto, o que comprometeu a conclusdo da redagdo no tempo previsto.

Na ficha de produgao escrita foi incluida uma tabela (figura. 8) com os passos que
os alunos deveriam seguir, por ordem, no momento da elaboragdo da planificagdo. A
tarefa de planificar consistiu em os alunos realizarem passo a passo, de forma progressiva
e orientada, uma planificagdo do texto de apreciacdo critica. A intenc¢do da inclusdo de
topicos orientadores serviu o propdsito de facilitar o processo de planificar o texto a
redigir, tendo em mente que foi uma etapa para a qual os alunos demonstraram possuir

muitas dificuldades anteriormente e ter muita falta de conhecimentos interiorizados ou de
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competéncias desenvolvidas. Esperou-se que a partir das orientagdes expostas,
relativamente a fase de planificagdo, os alunos conseguissem interiorizar mais facilmente
os procedimentos necessarios para a elaboracdo de uma planificio bem estruturada,
eficiente, clara e coerente e que servisse o proposito de orientar o momento de redagdo
de textos de forma eficaz, de maneira a melhorar a qualidade das produgdes escritas. Os
topicos orientadores relativos a planificagao (figura 8) funcionaram como um guia para
demonstrar aos alunos a estrutura que o texto deve assumir (introdugdo, desenvolvimento
e conclusdo), qual a fun¢do especifica de cada uma das partes dessa estrutura textual
tripartida e o tipo de informagao a selecionar para cada uma delas. Ao seguirem todos os
topicos orientadores os alunos tiveram acesso a forma como idealmente ¢ esperado que
se organizem as ideias na planificagdo. De enfatizar que o conteudo das orientagdes dadas
foi estruturado com base nas caracteristicas e exigéncias associadas ao género textual em
questdo. Neste momento os alunos tiveram a experiéncia de pensar e de organizar

previamente a informagao que daria forma ao texto a escrever.

Além disso, importa enfatizar a inclusdo de orientagdes adicionais (figura 7), de
modo a guiar os alunos para a melhoria de outras fragilidades detetadas nas redagdes
anteriores e alertd-los para a necessidade de considerar outros aspetos que influenciam a
qualidade da escrita, relacionados, como por exemplo, com a necessidade de utilizar uma
linguagem mais cuidada, para a necessidade de pontuar corretamente o texto e de garantir
a demarcacdo correta dos paragrafos. Esperou-se também que apds esta intervencao os

alunos se mostrassem mais independentes relativamente a atividades de escrita.

Finalizado o momento destinado para a planifica¢do, os alunos iniciaram, também
de forma colaborativa, a redacdo do texto, tendo como base a planificacdo elaborada, com
o incentivo frequente para a consultarem como guia para a escrita, dado pela professora
estagiaria durante a circulagdo constante entre todos os grupos, de forma a acompanhar
proximamente o decorrer da atividade por parte de cada grupo e de prestar a ajuda

necessaria.

No final da aula, os textos foram recolhidos para que fosse possivel corrigi-los e
analisé-los. No entanto, enfatizo que os dados obtidos a partir da andlise documental das
planificagdes e dos textos realizados nesta fase ndo serdo apresentados, tendo servido o

momento apenas para a implementacdo da estratégia. Os dados que revelardo a eficacia
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da estratégia atual correspondem aos resultados obtidos na fase posterior a esta. A
intencdo desta decisdo foi perceber até que ponto os alunos teriam interiorizado as
orientacdes dadas na ficha de producdo textual da fase de Teste. Para isso foi aplicada, no
momento seguinte a este, uma ficha de producao textual sem topicos orientadores, para

que fosse possivel percecionar a eficicia real da estratégia.

No subcapitulo seguinte serd, desta forma, apresentada e explicitada a pratica

letiva do 2° momento que se inclui no 2° do ciclo de investigagdo-agao.

3.4. 2°Ciclo de investigacdo-acao: Fase Pos-Teste

O segundo momento do 2° ciclo de investigacdo-acgdo, também desigando de Fase
Pos-teste, realizou-se no dia 23 de janeiro de 2025, numa aula com a durac¢do de 50

minutos.

Na presente fase pos-teste, a estratégia consistiu novamente na implementacao de
uma ficha de produg¢ao textual, mas sem a presenca de topicos orientadores, com o intuito
de tornar possivel a recolha de dados que indicassem até que ponto a estratégia
implementada no momento anterior, na fase de aplicagdo, se podera ter revelado eficaz,
ou ndo, para ajudar a desenvolver a competéncia de escrita dos alunos, que ¢ objetivo

fuclral do presente projeto de investigagao-agao.

Posto isto, pretendeu-se, a partir dos resultados referentes a esta fase pds-teste,
avaliar até que ponto foi frutifero o fornecimento de topicos orientadores especificos para
a realizagdo da planificagdo, ou seja, perceber se esta estratégia funcionou para ajudar os
alunos a adquirir conhecimentos que os tornassem mais capazes de elaborar planificacdes
com maior qualidade que aquelas que foram elaboradas no diagnostico inicial. Além
disso, revelou ser importante avaliar, de igual modo, se a melhoria na qualidade das
planificagdes pode ter tido uma influéncia positiva na qualidade dos textos redigidos,
tentar perceber se a qualidade da planificacdo influencia, efetivamente, a qualidade da

redacao.

Os resultados obtidos nesta fase de aplicagdo determinaram o nivel de evolugao

dos alunos desde a fase de Diagnose.
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3.4.1. Descricao da Pratica Letiva

Passando para a descri¢do da atividade implementada, esta iniciou-se, como em
todas as outras vezes, com uma discussao oral, em grande turma, breve e orientada pela
professora estagiaria, que apelou a partilha de pespetivas suscitadas pela observacdo
critica, por parte dos alunos, do cartoon intitulado 7rabalho Doméstico, da autoria de
Angelo Lopez, que também se insere na tematica representada na Farsa de Inés Pereira,
de Gil Vicente, obra em estudo no momento. A discussdo serviu, uma vez mais, COmo
forma de contextualizagdo inicial e como forma de facilitar a organizacao das ideias, de
forma a ativar o sentido critico dos alunos e de forma a tornar possivel o acesso a

diferentes perspetivas posssiveis de interpretacgao.

Posteriormente a discussdo em grande grupo inicial, foi distribuida por cada aluno
uma ficha de producdo textual (figura 9) e a professora estagiaria explicou as instrugdes
da tarefa a realizar. A ficha de produgdo textual requereu que os alunos, num primeiro
momento, realizassem a planificacdo de um texto de aprecia¢do critica do cartoon
mencionado anteriormente, que também se encontrava incluido no enunciado, e que,
posteriormente, procedessem a redagdo do texto. Os alunos iniciaram, entdo, a

planificagdo e a redacdo do texto de apreciagdo critica.

Contudo, para que os dados recolhidos fossem o mais fidedignos possiveis para
perceber o estado real da competéncia de escrita dos alunos, a estratégia que sustentou o
atual momento de intervengdo consistiu em retirar todos os topicos orientadores que
foram fornecidos na ficha anterior e, também, em regressar a dindmica de trabalho
individual. Também ndo foi estabelecido nenhum limite de tempo previsto para a fase de

planificagdo.
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ORTO

Ficha de Produgao Textual: Apreciagao Critica - 2025

Nome Turma Ne°.

Trabalho Doméstico. Angelo Lopez, 2020.

Num texto com 150 a 180 palavras, redige uma apreciagéo critica do
cartoon acima representado.

1- Planifica o texto a redigir.
2- Escreve um texto de apreciagao critica daimagem acima
apresentada.

Primeiro, planifica o teu texto! Antes de iniciares a redagéo do teu
texto, elabora uma planificagdo sobre o tema que vais escrever. Esta etapa é
essencial para organizares as tuas ideias, tornando o processo de escrita mais
simples e eficiente.

Figura 9. Ficha de producao textual — Pos-Teste

Em suma, os alunos na fase Pds-Teste planificaram e redigiram um texto sem
qualquer tipo de ajudas fornecidas, ao contrario do que aconteceu na interven¢ao referente

a fase de teste.

No final da aula todos os textos foram recolhidos para que fosse possivel corrigi-
los e analisa-los com o intuito de recolher dados que sustentassem a reflexdo acerca da
eficacia das estratégias implementadas ao longo do 2° ciclo de investigagdo-agdo e que

serdo apresentados no subcapitulo seguinte.
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3.4.1.2. Dados Recolhidos

Agora, considera-se pertintente a apresentacdo de determinados dados obtidos a
partir da observagdo direta e da andlise documental das planificagdes e das redagdes
elaboradas pelos alunos durante a fase de Pos-Teste, implementada no 2° ciclo de
investigacdo, que permite uma comparacdo com os resultados obtidos no 1° ciclo de
interveng¢ao, provocados pela assimilagdo das orientagdes fornecidas na ficha de produgao

textual implementadas na fase de Teste..

A partir da observacdo direta constatou-se que a maioria dos alunos apresentaram
um aumento de confianga, de motivacao e de autonomia durante o decorrer da atividade
proposta, talvez relacionada com o facto de se sentirem mais familiarizados com o
processo (houve a diminui¢do da dependéncia constante pela figura docente, a diminui¢ao
de comentarios negativos, de expressoes faciais e de atitutes associadas ao
descontentamento, que haviam sido mencionadas nos dados enunciados no 1° ciclo
supervisivo). Depois, notou-se, de igual modo, que os ritmos de trabalho foram mais

uniformizados, tendo todos os alunos terminado a tarefa no tempo previsto.

Quanto a andlise documental das planificagcdes recolhidas, foram detetadas
algumas melhorias no desempenho de determinados alunos, relacionadas com os aspetos
enunciados nos topicos orientadores, contudo ndo na escala pretendida. Houve casos em
que a planificacdo referente a fase Pos-Teste se demonstrou menos extensa, com menos
sobrecarga de informagdo e mais organizada do que aquela redigida no 1° ciclo. Além
disso, deu-se a diminui¢do de casos nos quais os alunos desistiram de planificar e
seguiram diretamente para o texto, havendo, assim menos planificacdes incompletas.
Depois, nenhum dos alunos estruturou a planificagdo confundindo-a com o
rascunho/versdo inicial do texto e houve um maior cuidado pela tentativa de
categorizacdo da informagdo pertencente as diferentes partes da estrutura textual
tripartida. Por fim, foi visivel uma uniformizagdo acerca do conceito de planificar, mas
ndo tanto quanto ao modo de a realizar, nem da informacao a reter para que ela atinja o

seu potencial maximo para o percurso de escrita.

Por fim, relativamente a analise documental dos textos redigidos foi constatada a
diminuicdo de certas fragilidades no desempenho de alguns alunos, que se relacionam

com as orientacdes fornecidas na fase de Teste, relacionadas, por exemplo, com a
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delimitacdo de paragrafos, que se tornou mais aparente e pelo respeito pela estrutura
tripartida, tendo havido, também, evidéncias de existir uma menor confusdo
principalmente relativa a funcdo da introducdo, do desenvolvimento e conclusdo.
Anteriormente, os alunos demonstraram particular dificuldade na escrita dos momento
inicial e final do texto, mas essa fragilidade foi um pouco colmatada, embora a evolugao
tenha ficado muito aquem do esperado, havendo ainda muitas dificuldades a ultrapassar
nesse aspeto. Também se tornou evidente que os alunos pensaram na inclusdo de
determinados elementos que anteriormente ndo incluiam, como ¢ caso do titulo. Quanto
ao desenvolvimento notou-se que houve uma maior capacidade para escrever frases com
mais progressao tematica, menos confusas, com um fio condutor mais l6gico e com uma

melhor hierarquizacdo e organizac¢do da informacgao.

Houve casos em que ndo se constatou a associag@o entre as melhorias textuais e
a implementagdo de topicos orientadores, levando-se a colocar como possivel fator para
essa evolucdo a troca de conhecimentos possibilitada a partir da dinamica de grupos, o
que revela que sua possivel eficacia para desenvolver competéncias de escrita, no sentido
em que potencializa a expansao de conhecimentos advindos das ideias partilhadas entre

colegas.

A estratégia implementadas ndo provou, no entanto, evolucdes relativamente a
coesdo frasica, dado que a grande maioria da turma ndo conseguiu recorrer a conectores
interfrasicos e intrafrasicos e ao nivel de acentuacdo e ortografia, dado que continuou
recorrente a presenga de erros ortograficos, abreviaturas e maiusculas indevidas, por

exemplo.

Utilizar-se-4, agora, o exemplo de planificagdes e redacdes elaboradas por dois
alunos, na fase de Diagnose e Pos-Teste (fase atual), como forma de comprovar alguns

dos dados acima apresentados, representativos do estado da maioria da turma.

O primeiro exemplo demonstra que o aluno teve uma melhoria de desempenho ao
nivel da planificagdo, que esta relacionado com melhorias detetadas no texto. Note-se
que, num primeiro momento (anexo 1), o aluno confundiu o conceito de planificacdo com
o de versao inicial de texto, tendo utilizado o espago da planificacdo para iniciar a redagao
concreta do texto. A planificagdo realizada no 2° ciclo de investiga¢ao-acao (anexo 2) ja

vai mais ao encontro do que € esperado, pois hd uma melhor categoriza¢ao da informagao
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pertencente a cada uma das trés partes da estrutura textual, organizada por topicos,
delimitados pela utilizagdo de um trago, das letras iniciais de “introdu¢do”,
“desenvolvimento” e “conclusdo” e da enumeragdo da ordem dos elementos presentes na
planificagdo. Além disso, na fase Pds-Teste foi evidente que o aluno pensou melhor na
inclusdo de mais informacdo a constar na redacdo, visiveis a partir, por exemplo, da
presenca de alguns tdpicos que pretende incluir no texto, como ¢ o caso do titulo do
proprio texto e a indicag@o para fazer referéncia ao titulo da obra artistica que ¢ tema da

redacdo.

Em seguida, apresenta-se a comparacao entre o primeiro texto (anexo 3) e o tltimo
texto do mesmo aluno (anexo 4) , redigidos com base nas planificagdes demonstradas.
Foquemos em algumas melhorias detetadas. Na fase de Pos-Teste a introdugdo ¢ mais
desenvolvida, ao ponto de permitir ao leitor compreender melhor o ponto de partida para
o texto que serd redigido. Esta melhoria aparenta ter sido resultado de o aluno ter
reservado um momento exclusivo para pensar melhor na informagao a incluir em cada
uma das partes do texto antes de as redigir, o que ndo aconteceu na primeira fase. O
segundo texto inclui também um titulo e ¢ visivel que o mesmo foi pensado e registado
na planificagdo, o que ndo aconteceu na primeira planificagdo (a inclusdo de titulo foi
uma das orientacdes fornecidas na fase de Teste). Por fim, note-se que embora o aluno
tenha apresentado o titulo da curta-metragem, no segundo momento houve mais cuidado
na forma como integrou o titulo e autor do cartoon. Além disso, este ultimo aspeto ¢é
pertinente também por outros motivos, ja que ¢ aparente que o aluno no texto da fase Pds-
Teste o inclui posteriormente a ter terminado a redacdo (assinalado na primeira linha),
momento diretamente observado pela professora estagiaria. Durante a interagcdo com o
aluno, foi expresso pelo mesmo que apods ter terminado a redagdo consultou a

planifica¢@o e notou que se tinha esquecido de incluir esses dados.

O exemplo deste aluno ¢ importante no sentido em que embora ainda haja muita
margem para melhorias no seu desempenho escrito, a estratégia implementada teve um
impacto favoravel, mesmo que diminuto. Neste caso, mesmo que ndo tenha conseguido
evoluir ao ponto de redigir uma fase inicial de texto totalmente correta e completa,
demonstrou alguma melhoria, que esta diretamente relacionada com a maneira como
progrediu na planificagdo desse momento textual. Além disso, ¢ um exemplo pertinente

na medida em que espelha o facto de o aluno ter desenvolvido um hébito, nunca
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demonstrado anteriormente, de pensar e organizar as ideias antes da redagdo (de forma
mais organizada e categorizada) e ainda ter dado provas de ter consultado a planificagao,

constatando a sua utilidade para o seu processo de escrita.

E apresentado, agora, o segundo exemplo, relacionado com a comparagio de duas
planificagdes entre a fase de Diagnose (anexo 5) e a fase P6s-Teste (anexo 6) e o impacto
da sua evolucdo na redacdo, visivel entre a redacdo do texto de diagnose (anexo 7) e o

texto apds a intervengdo (anexo 8).

Quanto a este caso, ¢ relevante mencionar que hé a detecdo de algumas evolugdes
na forma como o aluno planificou o segundo texto e que isso influenciou a melhoria de
determinadas fragilidades que haviam sido detetas num primeiro momento de diagnose.
Note-se, por exemplo, que apresenta, pela primeira vez, as ideias de uma forma
categorizada, delimitando os aspetos que pretende incluir em cada uma das trés partes do
texto, assumindo, assim, que o texto tem trés partes distintas e que devem estar destacadas
(nesse sentido o aluno foi capaz, na fase pos-teste, de delimitar os paragrafos que
acentuam essa divisdo tripartida). Depois, analisando ao nivel de conteudo, destaca-se
que, para cada uma das partes em que dividiu a planificacdo, o aluno atribuiu-lhes
indicagdes especificas a focar em cada uma delas, o que ndo aconteceu no momento de
diagnose. Essa diferenca nota-se, por exemplo, ao nivel de escrita na conclusdo. Vejamos
que, atentando apenas na conclusdo, o aluno, no primeiro momento, ndo pensou na fun¢ao
a atribuir a conclusdo no momento de planificar (visto que nem sequer pensou na
organizac¢do da informacdo a constar nas diferentes partes do texto), o que resultou que
acrescentasse informacao adicional nova no momento de conclusdo, que ndo mencionou
ao longo do desenvolvimento do texto, o que ndo ¢ correto. Contudo, na ultima redagdo
(P6s-Teste), o mesmo ndo acontece, ja4 que o aluno se limita reforcar as ideias
desenvolvidas, como ¢ esperado. Note-se que o aluno refletiu, pela primeira vez, ter
pensado na fun¢do da conclusdo ao escrever, no espago que dedica ao seu planeamento,
que se trata de um momento para “reforcar a ideia do desenvolvimento” (visivel na
planificacdo da fase Pos-Teste). Enfatiza-se que esse comando que faz para si mesmo
representa uma indicagdo fornecida pelos topicos orientadores, o que evidencia que foram

assimilados pelo aluno e provocaram uma evolu¢do no desempenho da escrita.
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Contudo, embora o aluno apresentasse melhorias ao nivel final do texto, ndo foi
capaz de recorrer a um conector discursivo de conclusdo, tendo, por sua vez, utilizado a
expressao “no meu ponto de vista” como forma de reforgar as ideias desenvolvidas por
ele no texto, o que prejudicou a qualidade e o possivel sentido que € esperado nesse
momento. Este aspeto prova que a estratégia ndo provocou melhorias no sentido da

coesdo frasica.

3.4.1.3. Reflexao Sobre os Dados Recolhidos

Partindo dos dados enunciados e representados no subcapitulo anterior, considera-se
que a estratégia implementada, que consistiu na exposi¢ao de topicos orientadores para o
momento de planificacdo, trouxe algumas vantagens para o desempenho de escrita dos

alunos, contudo, ndo na dimensao esperada.

Primeiramente, foi detetada a valoriz¢do e familiarizagdo acrescidas relativamente a
esse subprocesso, na medida em que revelaram ja ndo estranhar o momento de
planificagdo e recorrer, efetivamente, a informagao presente nela no momento de redigir
ou rever o texto. Os alunos demonstraram, também, ter interiorizado determinadas
orientacdes fornecidas na fase de Teste, que se revelaram tUteis para a melhoria das
planificagdes da fase Pos-Teste, por exemplo, ao nivel da categorizacdo da informacdo
entre as diferentes partes da estrutura tripartida que o texto deve apresentar e da fungao
atribuida a cada uma delas e na medida em que demonstraram o cuidado em incluir
topicos que anteriormente ndo eram pensados € que por isso ndo eram apresentados
também nos textos (note-se que o tipo de determinada informag@o que passaram a incluir
pela primeira vez na planificagdo da fase Pos-Teste vai ao encontro do teor de alguns
topicos orientadores da fase de Teste). Esta evolucdo das planificacdes realizadas teve
impacto na melhoria de certas fragilidades ao nivel das reda¢des, nomeadamente ao nivel
da qualidade da fase inicial e final dos textos (que na fase de Pos-Teste ja iam mais ao
encontro da funcdo que os dois momentos assumem, embora haja casos em que ha a
necessidade de trabalhar mais esses momentos, como foi evidenciado anteriormente) e no
desenvolvimento, no sentido em que foi evidenciado que a organizacdo inicial das ideias
ajudou na constru¢do de frases com maior progressao tematica, menos confusas € com

menos repetigdes de ideias. Contudo, as melhorias detetadas ndo atingiram a
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potencialidade pretendida, na medida em que nao cobriram exigéncias sobretudo ao nivel

da coesdo interfrasfica e intrafrasica e da ortografia.

Quanto a dinamica colaborativa, esta revelou ter potencialidade, na medida em que
houve casos nos quais os alunos ndo evidenciaram melhorias ao nivel da planificagdo e
tiveram evolugdes, ainda assim, a nivel de redagdo, o que leva a crer que a ultrapassagem
de determinadas fragilidades possa estar associada a partilha e aquisi¢do de

conhecimentos que ¢ potencializada pela interagdo entre colegas.

Dado que a andlise documental da fase Pos-Teste evidenciou que determinadas
fragilidades ndo foram suprimidas na sua plenitude, deu-se a necessidade da existéncia
de um 3° ciclo de investigacdo. Embora outros aspetos também ainda necessitassem de
ser trabalhados, definiu-se, para um momento seguinte, a prioriza¢do de estratégias
potencializadoras de melhorias ao nivel da coesdo frasica e ao nivel da escrita do

momento inicial e final do texto, que serdo descritas a seguir.

3.5. 3°Ciclo de investigacao-acao

Posteriormente a fase de Pos-Teste realizou-se um terceiro ciclo de investigacao-
acdo, no terceiro periodo, no dia 24 de abril de 2025, durante uma aula de 50 minutos,
com inicio as 10:20 horas e fim as 11:10 horas. O objetivo da sua realizacdo prende-se,
primeiramente, com a tentativa de potencializar a aquisi¢do de conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias em relacdo a utilizagdo de mecanismos de coesdo
textual, dado que foi uma das fragilidades mais evidenciadas pelos alunos durante todas
as fases de intervencao e que a estratégia implementada na fase anterior ndo teve a eficacia
pretendida nesse aspecto. Além disso, o segundo objetivo prende-se com a tentativa de
maximizar o desempenho dos alunos em relagdo a capacidade de redigir, de forma o mais
adequada possivel, o paragrafo introdutdrio e de conclusido de um texto, fragilidade que
foi, de certa forma, minimizada, mas, uma vez mais, ndo na dimensdo pretendida,
havendo ainda espaco para melhorias nesse sentido. Esperou-se que, a partir da
implementagdo deste novo momento, os alunos conseguissem diminuir a dificuldade
relacionada com os dois aspetos supramencionados e que, consequentemente, isso tivesse

um impacto positivo na qualidade dos textos produzidos a partir dai.
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3.5.1. Descricdo da pratica letiva

A estratégia pensada para este 3° ciclo de investigacdo-acdo passou por
implementar uma ficha de produg¢ao textual (figuras 10 e 11) que contém um exemplar
de planificagdo ja elaborada de uma forma eficiente e completa para um texto que se
encontrava incompleto e que os alunos necessitaram de completar. A estratégia manteve

como base a planificacdo orientada, mas ndo da mesma forma que foi aplicada

anteriormente.
(8 }‘ AGRUPAMENTO T REPUBLICA
1 e PORTO @, | e
r L< . ‘1,'“ -y g —— PR

Ficha de Produgéo Textual: Texto Expositivo
Ano letivo 2024/2025
Portugués — 10° Ano

Nome Turma N°

Na pagina 2 do presente documento encontras uma planificagdo textual e um texto
expositivo incompleto, cujo objetivo é uma cor referindo uma semelhanga
e uma diferenga, entre o soneto “Erros meus, ma fortuna, amor ardente”, de Luis de Camdes, e
o fragmento da pintura O Juizo Final, de Michelangelo, abaixo representado.

Fragmento artistico retirado da pintura O Juizo Final, de Michelangelo.

1. Analisa a planificagao apresentada e |1& atentamente o desenvolvimento do texto expositivo.

1.1. Preenche os espagos em branco, utilizando, para cada um deles, um conector discursivo
adequado ao sentido da frase.
1.2, Escreve uma introdugdo e uma conclusdao adequadas ao desenvolvimento do texto,
utilizando as informagdes p na i f id
Certifica-te de que i as caracteristicas do texto
Excola Secundiria de Gondomar

Sede doogrupaments
oo de Cambe. 420-183 Gondomer ,
, 1224830408 fax: 224 835 237 '
e v ogLpt . emal gork@eagLpt NIF 0.9 600085 465 74 c
Shtmea

goses #2030

Figura 10. Ficha de producio textual - 3° ciclo de investigacdo-acao (parte 1)
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AGRUPAMENTO AT
ESCOLAS n.°1 | ORTO
GONDOMAR P racuipaocoe e

Planificagéo

Introdugao (apresentacao breve do tema a ser desenvolvido)

- Identificagdo das obras em andlise: soneto “Erros meus, ma fortuna, amor ardente”, de Luis de Camées; pintura O
Juizo Final, de Michelangelo.

- Referéncia ao periodo das obras em andlise: renascimento.

- Alus@o a existéncia de semelhangas e de diferengas.

e deuma

D Ivil ( paragdo entre as duas obras de uma
diferenca).
1) Semelhanga - Sofrimento como consequéncia das agdes humanas:
Soneto - Sofrimento (prisdo mental) como castigo dos préprios erros
- Visivel nas expressoes textuais melancélicas
Pintura — Sofrimento (condenagao ao inferno) como punigéo divina pelas agdes imorais.
- Visivel nas exp Oes faciais

2) Diferenga: concegéo de destino:
Soneto — Castigo em relagao as agdes de um s6 individuo.
Pintura — Julgamento coletivo da humanidade.

Conclus3o (remate final das ideias ja desenvolvidas).
Constatagao da existéncia de:

- Uma relag@o entre o sofrimento e as agdes humanas (semelhanca).
- Uma disting@o na forma como a punigéo é representada (diferenca).

Texto expositivo
A condenagdo humana

Uma das semelhangas notaveis entre as duas obras de arte renascentistas, referidas
anteriormente, é o facto de ambas representarem o castigo e o sofrimento como sendo uma
consequéncia inevitavel para as agdes humanas. No soneto, o sujeito poético demonstra estar
aprisionado a um sofrimento emocional e assume, em alguns dos seus versos melancélicos, a
culpa pelos infortinios vividos, atribuindo-a aos proprios erros e paixées vivenciadas.
Michelangelo, 1) na sua obra de arte, representa individuos a serem
condenados ao Inferno pelos préprios pecados cometidos em vida, o que lhes provoca um
enorme sofrimento, tal como é possivel verificar nas expressdes desesperadas das figuras
representadas.

2). , ha, também, diferengas entre as duas criagdes artisticas. O
soneto de Camdes centra-se numa reflexao intima do “eu” lirico, na qual é representada a ideia
de um castigo para as préprias agdes que recai apenas sobre ele, ou seja, é enfatizada a ideia
de punigdo, que é, neste caso, o sofrimento em vida, para um individuo sé. Além disso, o tom
predominante é de melancoliaeconfissdo.3)_____ Michelangelo representa
na sua pintura um julgamento final coletivo, de natureza divina, no qual os seres humanos sdo
condenados por Deus ao inferno, pelos seus pecados, no fim dos tempos. 4)

, a pintura reflete um caracter mais dramatico, épico e religioso.

Escola Secundaria de Gondomar

6, e

Figura 11. Ficha de producio textual: 3° ciclo de investigacdo-acao (parte 2)

A atividade iniciou-se com uma contextualiza¢do inicial, realizada a partir de uma
discussdo em grande turma e oralmente, sobre as ideias suscitadas pela observagao de um
fragmento artistico retirado da pintura O Juizo Final, de Michelangelo. Esta discussao
teve a intervengdo da professora estagidria, que colocou questdes orientadoras que
visaram a reflexdo critica dos alunos acerca da pintura observada. Realgo que a tematica

do fragmento selecionado se enquadra na tematica dos sonetos camonianos que estavam
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a ser estudados no terceiro periodo letivo. A contextualizacdo realizada teve o objetivo
de ativar conhecimentos prévios e de mobilizar ideias uteis para a realizac¢do da atividade.
Ap6s a discussao inicial, foi distribuida uma ficha de producao textual por cada aluno e

foram explicadas as instru¢des da tarefa a realizar.

A atividade consistiu, primeiramente, na analise de um exemplar de planificagdo
de um texto expositivo, que apresentava como tema a comparag¢do, estabelecendo uma
semelhanca ¢ uma diferenca, entre o soneto “Erros meus, ma fortuna, amor ardente”, de
Luis de Camdes, ¢ o fragmento da obra artistica utilizada na discussdo inicial. A
planifica¢do exemplificada apresenta uma estrutura tripartida e inclui orientacdes sobre a
fun¢do desempenhada por cada parte dessa estrutura (introducdo; desenvolvimento;
conclusdo). Fornece ainda orientacdes que exemplificam o teor de informacdo que dcve
ser aplicado em cada uma dessas partes e tem, também, orientagdes para que se perceba
o significado/motivo para a presenga de cada uma das ideias apresentadas na planificagao.
Tratou-se da possibilidade de permitir que os alunos observassem um exemplo de uma
planificagdo bem estruturada, organizada e coerente para utilizarem como modelo em
eventuais produgdes escritas futuras. Embora pareca sobrecarregada de informagao,
observando-a atentamente torna-se facilmente evidente que para todas informagdes que
constam na planificagcdo existe uma explicacdo orientadora a justificar o seu sentido. O

primeiro passo da atividade foi, precisamente, analisar a planificagdo fornecida.

Desta vez, além de os alunos nao elaborarem a planificacdo do texto, também nao
procederam a sua redacdo na integra, tendo-lhes sido fornecido, um texto previamente
redigido apenas ao nivel do desenvolvimento. Note-se que no desenvolvimento do texto
incompleto fornecido, ha espagos em branco, que correspondem a conectores discursivos

em falta.

A tarefa seguinte a andlise das planifica¢des consistiu, entdo, no preenchimento
desses espacos com conectores frasicos (interfrasicos e intrafrasicos) adequados ao
sentido expressado pela frase. Como anteriormente os alunos demonstraram fragilidades
ao nivel do conhecimento de exemplos do conectores existentes, foi-lhes sugerido que
consultassem o manual para que pudessem aceder a exemplos de conectores discursivos

que poderiam utilizar, com diversos valores. O objetivo deste exercicio era que os alunos
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conseguissem aumentar o portefolio de conhecimentos de conectores e os conseguissem

aplicar de forma correta.

Apoés terem completado os espagos em branco, os alunos passaram para a
realizacdo do segundo exercicio que consistiu em redigir os paragrafos da introdugao e
da conclusio, que se encontravam por elaborar, com base no sentido do desenvolvimento
do texto j4 completo e na consulta das informagdes relativas a planificacdao das ideias
relacionadas com esses desses dois momentos, devendo, para isso, consultar o exemplar
fornecido. O objetivo foi o de orientar os alunos a redigir um paragrafo inicial e final de
texto respeitando a fun¢do que ambos os momentos devem desempenhar no texto,
demonstrando a partir das ideias planificadas que tipo de informagdo deve ser incluida
nesses dois momentos. Esperou-se que este exercicio aprimorasse o desempenho
relacionado com a escrita da introdugdo e conclusdo, a partir da percegdo e interiorizagao

das orientagdes presentes na planificagao.

Apos a conclusdao do segundo exercicio a atividade deu-se como terminada e as
fichas de produgao textual foram recolhidas e analisadas. Os dados obtidos a partir da

analise documental das mesmas serdo apresentados no subcapitulo seguinte.

3.5.1.2. Dados recolhidos

Serdo agora apresentados os resultados obtidos a partir da anélise documental das
fichas de producao textual realizadas pelos alunos no decorrer do 3° ciclo de investigagao-
acdo. Dos 24 alunos que constituem a turma, apenas 16 deles realizaram a atividade

(quatro alunos encontravam-se em intercadmbio e dois faltaram por motivos de doenca).

Em primeiro lugar, os dados recolhidos relativamente ao exercicio de
preenchimento de espagos em branco recorrendo a utilizagao de conectores frasicos, tanto
interfrasicos quanto intrafrasicos, demonstraram que dos 16 alunos que realizaram a
atividade de escrita, 16 deles conseguiram preencher os espacos de forma correta, ndo
tendo apresentado nenhum preenchimento errado, utilizando conectores adequados ao
sentido expressado pela frase. Ou seja, a totalidade da turma resolucionou, com sucesso,
o exercicio dedicado a aquisi¢do e desenvolvimento de conhecimentos de competéncia

escrita relacionados com a coesao textual (anexos 9 ao 13).
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Além disso, foi constatado outro dado interessante no ambito da coesdo textual,
area que ainda denotava uma maior necessidade de intervencao partindo do ciclo anterior.
No total de 16 alunos, 14 deles, no exercicio destinado a escrita de uma conlcusao
adequada ao desenvolvimento do texto, recorreram a um conector discursivo com valor
de conclusdo e na forma correta. Note-se que na ficha de produgao textual implementada
ndo ha qualquer tipo de instru¢do ou orientagdo relativa a necessidade de recorrer a um
conector discursivo na conclusdo e que, entdo, os alunos fizeram-no de forma auténoma

e implicita.

Quanto ao exercicio de escrita da introdugdo e da conclusido adequadas ao sentido
do desenvolvimento do texto e ao sentido da informacao e da orientagdo relativa a essa
mesma informacao, presente na planificagdo fornecida, apenas 2 alunos desenvolveram
mais que o necessario o paragrafo introdutorio, tendo, assim, prejudicado o sentido da
fungdo que este momento apresenta para o texto e, consequentemente, prejudicado o nivel
da qualidade do texto produzido. Os restantes alunos conseguiram escrever, com sucesso,
o momento inicial de texto recorrendo a informacao planificada e transformando-a em
texto de forma adequeada. Ou seja, a grande parte dos alunos conseguiu compreender, a
partir da andlise da informacdo e orientacdes fornecidas, a funcdo e o sentido

desempenhado pela introdugdo e o teor de informacao que deve constar nela.

Para a parte destinada ao pardgrafo de conclusdo que tiveram de redigir,
surpreendentemente nenhum dos alunos apresentou informacdo indevida para a fase em
questdo, na medida em que ndo foi detetavel uma das fragilidades mais recorrentes nos
resultados dos textos redigidos no ciclo anterior, que era o desrespeito pela, uma vez mais,
funcdo da conclusdo. Neste 3° ciclo os alunos demonstraram-se capazes de compreender
melhor que este pardgrafo destina-se a apresentacdo de uma conclusdo das ideias ja
refletidas no texto desenvolvido e que ndo deve apresentar o acréscimo e

desenvolvimento de informagdo e de ideias novas.
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3.5.1.3. Reflexao sobre os dados recolhidos

Apos a apresentacao dos resultados obtidos que aconteceu no subcapitulo anterior,
importa apresentar algumas reflexdes acerca da eficécia da estratégia aplicada no 3° ciclo

de investigagdo-agao.

Primeiramente, ¢ pertinente enfatizar que a estratégia implementada com o sentido
de melhorar a competéncia de escrita dos alunos ao nivel da coesdo frasica e da escrita
do pardgrafo da introducdo e também da conclusdo, que consistiu, por um lado, na
consulta e aplicacdo de conectores discursivos adequados ao sentido da frase e, por outro
lado, na consulta e utilizagdo da informagdo e orientagdes presentes na planificacdo
modelo para a redagdo de dois paragrafos de um texto incompleto (também fornecido),

revelou evidéncias surpreendentes de eficacia.

Ao nivel da coesdo textual, permitir a consulta do manual para a procura de
conectores discursivos provocou melhorias no desempenho escrito dos alunos, no sentido
em que a totalidade do nimero de alunos que solucionaram o exercicio foi capaz de
utilizar conectores adequados ao desenvolvimento da frase, ao contrario do sucedido nos
resultados da fase anterior, na qual a dificuldade ao nivel da coesdo representou continuar
a ser uma das fragilidades mais notadas. A eficacia deste exercicio espelha-se na auséncia
de incorrecdes relativas aos espacos preenchidos pelos alunos e, de igual modo, pelo facto
de, posteriormente ao preenchimento dos espagos em branco com conectores discursivos,
terem evidenciado a interiorizagdo da necessidade e a importancia da sua utilizagao, na
medida em que 14 dos 16 alunos recorreram de forma autonoma a sua utilizagdo no
momento da redagdo da conclusdo do texto, para o qual ndo havia orientagdo para o fazer,
acdo nao detetada nesta dimensdo nos textos relativos a fase pds-teste. Estes dados
revelam que os alunos anteriormente ndo aplicaram conectores discursivos na medida
suficiente, ou, tentando aplica-los, utilizaram outras expressdes incorretas no seu lugar
(de forma a tentar exprimir o sentido que o conector assumiria na frase) devido ao
desconhecimento de exemplos possiveis de utilizar. Este exercicio foi, sobretudo, eficaz
por ter permitido a expansdo de conhecimentos nesse sentido. Em suma, os alunos tiveram
acesso a exemplos de conectores discursivos (e ao seu valor) e conseguiram aplicé-los,
enriquecendo, assim, a qualidade dos textos, o que levou a constatacdo de uma evolugdo

na capacidade de aplicagdo de mecanismos de coesdo frasica.
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De seguida, importa enfatizar que o exercicio de redagao do pardgrafo introdutdrio
e também de conclusdo do texto fornecido incompleto, com base na consulta da
informagao presente no exemplar de planificagdo para o texto por concluir, teve a eficacia
pretendida. Fornecer um exemplo de planificagdo completa e adequada ao texto em
construcdo (estruturada com base na estrutura tripartida; com orientagdes sobre a fun¢ao
de cada uma das 3 partes; com exemplificacdo da informagdo adequada a constar na
introducdo, no desenvolvimento e conclusio; com orientacdes sobre o significado de cada
ideia selecionada) ajudou a orientar os alunos para uma melhor percecdo da funcdo
atribuida a cada parte do texto e levou, consequentemente, a que os alunos fossem capazes
de escrever os dois paragrafos incluindo apenas informag¢ao adequada, demonstrando um
bom desempenho. Note-se que no momento de intervengdo anterior a este, a maioria dos
alunos demonstrou ndo compreender na totalidade a funcdo desempenhada pela
introducdo e conclusdo (por exemplo, comegando a desenvolver o tema da redagdo ainda
na introducdo e incluindo na conclusdo informagdo indevida, que ndo havia sido
apresentada e desenvolvida ao longo do texto). Desta vez, todos os alunos, a excecao de
2, conseguiram respeitar o que ¢ pretendido nos dois momentos, escrevendo, assim,
introducdes e conclusdes muito mais eficientes e adequadas ao seu sentido, podendo-se,

assim, constatar que houve uma melhoria de desempenho.

A eficacia desta estratégia na evolugdo do desempenho demonstrado pelos alunos
comprova-se pela constatagdo de que as ideias presentes nas redagdes correspondem ao
teor das informagdes fornecidas pela planificacdo, o que leva a considerar que a

planificagdo orientada serviu de forma favoravel o proposito pretendido para ela.

Desta forma, conclui-se que a estratégia implementada apresenta utilidade
enquanto ferramenta para auxiliar na melhoria do desempenho de escrita dos alunos, quer
ao nivel de coesdo textual, quer ao nivel da percecdo da funcao e do tipo de informagao a
constar na introdugdo e conclusdo. Enfatiza-se, de igual modo, a reflexdo de que a forma
como se estrutura uma planificagdo e de como organizamos as ideias presentes nela tem

um impacto direto na qualidade do texto.

Ap0s as reflexdes sobre este momento final apresentar-se-ao, por fim, a seguir, as
consideragdes finais acerca do decorrer da investigagdo-agdo realizada e que foi sendo

apresentada ao longo do presente relatério.
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Consideracgoes finais

O projeto de investiga¢do-a¢ao apresentado neste relatorio € resultante do
trabalho realizado ao longo do estagio profissionalizante decorrido no ano letivo

2024/2025.

Com base nas fragilidades detetadas a partir da observacao direta, da partilha de
informagdes pela professora orientadora, e da analise documental de atividades realizadas
pelos alunos, delimitou-se como area de intervencao prioritaria a didatica da escrita. Com
o sentido de tentar melhor a competéncia de escrita dos alunos surgiram algumas questdes
orientadoras da presente investigacdo: Qual o impacto de trabalhar o momento de
planificagdo para o desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos?; A
implementagdo de topicos orientadores para a realizagdo da planificacdo facilitara a

aprendizagem desse subprocesso?

Desta forma, para tentar dar resposta as questdes surgidas, foi tragado um plano
que consistiu na implementacdo de uma ficha de producdo textual com tdpicos
orientadores para o momento da planificacdo, tendo em conta a importidncia que o
subprocesso representa para o processo de escrita. Esperou-se que, partindo de
orientagdes, os alunos fossem capazes de melhorar a capacidade de planificar o texto e
que, consequentemente, isso melhorasse a qualidade dos textos produzidos. Contudo, a
estratégia implementada, embora tenha provocado algumas melhorias nas producdes
escritas dos alunos, ficou aquém da eficacia pretendida, principalmente ao nivel da coesao

textual e da escrita do paragrafo inicial e final do texto.

Apds uma reflexdo sobre a eficacia diminuta da estratégia implementada, tragou-
se um novo plano de acdo para tentar diminuir as fragilidades que se considerou mais
urgente agir sobre, nomeadamente ao nivel da delimitagdo da introdugdo e da conclusdo
e ao nivel da coesdo frasica. O novo plano de agdo consistiu em manter os topicos
orientadores na fase de planifica¢do, mas aplicados de uma forma diferente, tendo sido
fornecidos num exemplar de planificacdo que os alunos analisaram e consultaram para a
redacdo da introdugdo e conclusdo de um texto semipreenchido. A outra vertente da
estratégia, que ambicionava a expansdao de conhecimento relativo a coesdo textual,

consistiu no preenchimento de espacos em branco com conectores discursivos adequados
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ao desenvolvimento do texto e para isso, os alunos consultaram o manual na procura de

exemplos adequados a utilizar.

Esta estratégia revelou ser mais eficaz que a anterior, tendo-se obtido dados que
demonstraram evolu¢do no desempenho de escrita dos alunos ao nivel pretendido nesta
ultima fase de interveng@o. Contudo, teria sido interessante testar se a evolucao oferecida

por esta estratégia se manteria numa fase pos-implementacao.

Ao longo do projeto de investigacdo-acdo sentiram-se algumas limitacdes, como
por exemplo, o limite muito reduzido de aulas atribuidas a professora estagiaria que, dada
a necessidade de cumprir com o programa letivo, apenas foi possivel dedicar quatro aulas
ao dominio da escrita. Teria sido relevante ter tido a oportunidade de pensar e aplicar
mais estratégias com o intuito de ajudar a desenvolver o desempenho de escrita dos alunos
numa maior dimensdo. Note-se que houve a necessidade de priorizar as fragilidades de
escrita a focar, tendo sido deixadas de lado outras necessidades de intervengdo também
importantes (relacionadas, por exemplo, com as caracteristicas especificas de cada género
textual, com a ortografia e com a acentuacdo, que também influenciam a qualidade dos
textos que os alunos produzem). Além disso, teria sido mais eficaz manter o mesmo
género textual do 1° para o 2° ciclo de intervengdo, aspeto impossibilitado pela
obrigatoriedade em seguir o com a planificagdo elaborada pelo grupo disciplinar de

portugués da escola.

A elaboragdo do presente projeto procurou, essencialmente, demonstrar a
importancia de implementar, nos alunos, o habito de pensar e de organizar as ideias a
incluir no texto, dado o impacto positivo que essa acdo pode provocar na qualidade da
redacdo. Houve também a tentativa de demonstrar importdncia de se ensinar
explicitamente a forma como deve ser construida uma planifica¢do. Procurou-se, por fim,
enfatizar a importancia de encarar a escrita enquanto processo no qual a planificacdo ¢é

parte imprescindivel.

Com base nos resultados obtidos constatou-se que trabalhar o momento de
planificagdo revelou ser uma estratégia Util para auxiliar no desenvolvimento da
competéncia de escrita dos alunos e a implementacao de topicos orientadores foi benéfica
para a aprendizagem desse subprocesso. Notou-se, em primeiro, que a estratégia aplicada

contribuiu para um aumento da autonomia e motivagao dos alunos quanto ao processo de
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escrita. Além disso, deu-se a consciencializa¢do para a importancia da planificacdo, tendo
os alunos demonstrado o desenvolvimento do habito de planificar o texto anteriormente
a sua redacdo. Houve melhorias na elaboragdo das planifica¢des, tendo a maioria dos
alunos sido capaz de criar planificacdes mais estruturadas, detalhadas e coerentes.
Consequentemente, foram capazes de redigir textos com melhorias na organizagao,
coeréncia e progressao das ideias, embora ndo tendo sido na medida pretendida. Foram
percetiveis, de igual modo, evolu¢cdes na capacidade de demarcar corretamente os
paragrafos e na delimitacdo da estrutura textual, notando-se um maior respeito pela
fung¢do de cada uma das partes do texto, principalmente aos niveis da introdugdo e
conclusdo. Por fim, foram percetiveis melhorias na capacidade de utilizacdo de
mecanismos de coesao frasica. Contudo, a estratégia ndo teve eficacia ao nivel linguistico,
ndo tendo sido diminuidas fragilidades relativas a erros de ortografia, a marcas de registo

oral ou de escrita informal e na concordancia verbal e nominal.

Desta forma, no final de todas as intervengdes realizadas evidenciaram-se
evolugdes no desempenho de escrita dos alunos. Perante esta evidéncia urge importancia
de dar continuidade a este projeto e de desenvolver algumas melhorias com a intengdo de

aumentar a sua eficacia. Aponto, assim, algumas sugestdes para o futuro:

e Promover também atividades de revisdo e de aperfeicoamento dos textos
redigidos, para que sejam percetiveis aos alunos os aspetos a melhorar.

e Implementar as atividades considerando melhor o nivel de dificuldade, de maneira
que a aprendizagem acontega de forma mais gradual e, assim, tenha mais eficacia.
Talvez tivesse sido mais eficaz aplicar a ficha de trabalho da fase de Teste, que
era mais complexa e exigente e que, portanto, requeria uma maior autonomia para
a sua realizacdo, posteriormente a ultima ficha de producao textual implementada.
A ultima ficha de produgao textual, referente ao 3° ciclo de investigacao, teria sido
mais Util numa fase inicial, dado que representa um nivel de dificuldade mais
baixo que a da fase de Teste, pois, além de apresentar um modelo de planificagdo
jé estruturado, exigia apenas a redacdo de dois momentos especificos do texto

(introducdo e conclusdo) e ndo a sua redagdo na integra. Ou seja, o ideal seria
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aumentar de forma mais segmentada o nivel de complexidade das tarefas
propostas.

e Iniciar o ensino da planificagdo através de um acompanhamento mais direto,
partindo de um exercicio de planificagdo em grande-grupo com orientagdes orais
fornecidas pela figura docente.

e Utilizar o mesmo género textual em todos os momentos da aplicagdo da estratégia,
para que o acompanhamento possa abranger também a melhoria de aspetos
caracteristicos de cada género, e, para que seja possivel comparar de forma mais
clara e fidedigna o progresso dos alunos nesse sentido. Garantir este aspeto
poderia ter tornado a estratégia mais acessivel e frutifera para o desenvolvimento

da capacidade de escrita dos alunos.

Por fim, gostaria de clarificar que a realizagao do presente projeto de investigacao-
acdo revelou-se uma experiéncia bastante desafiante mas, de igual modo, enriquecedora
aos niveis pessoal e profissional, principalmente na medida em que me demonstrou a
importancia de saber refletir acerca da minha pratica pedagdgica, essencial para a
aplicacdo de estratégias adequadas as necessidades dos alunos e para a constante
reformulacdo das mesmas, sempre que necessdrio, para aumentar a eficacia do ensino-

aprendizagem dos alunos que sdo alvo do meu ensino.
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Anexo 1 — Planificacdo da Fase de Diagnose do exemplo 1

Anexo 2 — Planificacdo da Fase de Pos-Teste do exemplo 1
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Anexo 3 — Redacio da Fase de Diagnose do exemplo 1
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Anexo 4 —Redacio da Fase de Pdos-Teste do exemplo 1
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Anexo 5 — Planificacio da Fase de Diagnose do exemplo 2

Anexo 6 — Planificacdo da Fase de Pdos-Teste do exemplo 2
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Anexo 7 — Redacio da Fase de Diagnose do exemplo 2
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Anexo 8 — Redag¢do da Fase de Pos-Teste do exemplo 2
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Anexo 9 — Exemplo 1 de resultado da ficha de producio textual: 3° ciclo
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Anexo 10 — Exemplo 2 de resultado da ficha de producio textual: 3° ciclo
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Anexo 11 — Exemplo 3 de resultado da ficha de producio textual: 3° ciclo
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Anexo 12 — Exemplo 4 de resultado da ficha de producio textual: 3° ciclo
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Anexo 13 — Exemplo 5 de resultado da ficha de producio textual: 3° ciclo
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