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Resumo

Esta dissertacdo aborda o papel da auto/super-visdo no desenvolvimento do professor e do

aluno, focalizada no ensino e aprendizagem da escrita.

O Capitulo | congrega a literatura de referéncia indispensavel a consecugdo dos objetivos
definidos, direcionada para seis grandes conceitos: (i) 0 novo paradigma da supervisao; (ii) o
desenvolvimento profissional do docente de carreira; (iii) a importancia da autossupervisao;
(iv) o desenvolvimento das competéncias do aluno; (v) o ensino e aprendizagem da escrita;

(vi) o papel formativo da supervisdo na didatica da escrita.

O Capitulo Il consubstancia o estudo de caso sobre experiéncias de escrita realizadas na
disciplina de portugués, com alunos dos 8° e 11° anos. Dele fazem parte quatro pontos: (i) a
experiéncia desenvolvida com descricdo do plano de investigacdo e da metodologia adotada;
(if) a apresentacdo do contexto de investigacdo, onde caraterizamos a escola e as turmas
envolvidas; (iii) a descricdo das experiéncias de escrita separadas por anos e por turmas; (iv) a
avaliacdo das experiéncias pelos alunos, onde apresentamos o questionario aplicado e a
analise de contetdo dos resultados obtidos, e pela docente, sendo avaliado o processo e 0

produto dessas experiéncias.

Nas conclusdes finais procuramos responder & questdo de investigacdo — Até que ponto a
autossupervisdo da pratica pedagogica e didatica podera contribuir para o desenvolvimento
da competéncia de escrita dos nossos alunos? — a luz da literatura de referéncia e das

experiéncias de escrita realizadas.

Palavras-chave: supervisdo; autossupervisdo; desenvolvimento do docente e do aluno;

ensino e aprendizagem da escrita.



Abstract

This dissertation addresses the role of self/super-vision in teacher’s and student’s

development, focused on tutoring and learning the skills of writing.

Chapter | brings together reference literature which is considered indispensable for the
attainment of the aims defined and is directed towards six major concepts: i) the new
paradigm of supervision ii) the professional development of the career teacher iii) the
importance of self-supervision iv) the development of the students’ skills v) teaching and

learning writing skills vi) the formative role of supervision in tutoring writing skills.

Chapter 11 substantiates a study case about experiments in writing with 8" and 11" graders in
the Portuguese classes. It comprises four topics: i) the experiments developed with a
description of the investigation plan and the methodology adopted, ii) the presentation of the
investigation context where the school and the classes involved are characterized, iii) the
description of the experiments in writing separate by classes and grades, iv) the evaluation of
the experiments by the students, where the questionnaire applied and the content analysis of
the results are presented, and by the teacher, where the process and the product of those

experiments are evaluated.

In the final conclusions, we endeavor to answer the investigation question — How far can self-
supervision of the teaching practice and activity contribute to the development of the
students” writing skills?- in light of the reference literature and the writing experiments

performed.

Key words: supervision, self-supervision, teacher’s and student’s development, teaching and

learning writing skills.
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«O azul do céu precipitou-se na janela. Uma
vertigem, com certeza. As estrelas, agora, sao focos
compactos de luz que a transparéncia variavel das
vidragas acumula ou dilata. N&o cintilam, porém.

Chamo um astrélogo amigo:

“Entdo?”

““Q céu parou. E o fim do mundo.”

Mas outro amigo, o inventor de jogos, diz-me:

“Deixe-o falar. Incline a cabeca para o lado,
altere o angulo de viséo.”

Sigo o conselho: e as estrelas rebentam num
grande fulgor, os revérberos embatem nos caixilhos

que lembram a moldura dum desenho infantil.»

Carlos de Oliveira, “Estrelas” (1992)
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Introducéo

A Escola é uma organizacdo orientada por normativos legais que prescrevem uma
politica educativa, decretando relagbes organizacionais entre 0os membros que nelas
trabalham. Mas nenhuma escola se esgota nestas conexfes impositivas, ja que nela brotam
outras tantas decorrentes dos contextos locais, das perspetivas plurais dos seus membros, das
culturas educativas ja implementadas ou emergentes, das liderancas internas, em resposta aos
desafios do seu quotidiano, gerando uma simbiosofia (Morin, 2000:78) que se corporiza no
PEE e faz de cada escola um organismo vivo (Alarcdo & Tavares, 2003:132), habitada por

profissionais do humano (idem: 151).

Sejam as escolas mais individualistas ou mais colaborativas, mais governadas ou mais
governantes (Lima, 2006:6), a pluralidade de sentidos que nelas se cruzam sdo o gérmen de
uma cultura emergente ou o cerne de um ja existente agir comunicativo (Habermas, 1989:39).
Em qualquer dos casos, como assinalam LLavador & Alonso, «la cultura es la expresion de la
vida interna de las organizaciones» (2002:50) e as escolas e os professores tém de trilhar
novos caminhos, de «reencontrar novos valores, que ndo reneguem as reminiscéncias mais
positivas (e utopicas) do idealismo escolar, mas que permitam atribuir um sentido a ac¢éo
presente» (Novoa, 1991:27).

Ora, em nosso entender, a criacdo de culturas supervisivas nas escolas € um desses
caminhos a trilhar e foi a premissa de que partimos para este estudo de caso em torno de um
problema concreto que corporizdmos na seguinte questdo de investigacdo: até que ponto a
autossupervisdo da pratica pedagogica e didatica podera contribuir para o desenvolvimento

da competéncia de escrita dos nossos alunos?

Definimos trés objetivos: i) Compreender o papel da autossupervisdo no
desenvolvimento do docente e do aluno; ii) Identificar dificuldades do aluno na competéncia
de escrita; iii) Descrever experiéncias de escrita supervisionadas. Criamos um plano de
investigacao que serviu de matriz orientadora do nosso percurso, sem etapas cronolégicas pré-
-definidas, tornando-o flexivel e adequado as intermiténcias de um processo de investigacao

concomitante a préatica letiva e, por essa razdo, necessariamente aberto ao inesperado.

Enquadramos o “nosso caso” na metodologia de investigacdo-acdo, convocando
pontualmente a perspetiva etnografica e estudando-o, no papel de investigador-participante,
no seu ambiente natural (escola/sala de aula), recorrendo a dados de natureza qualitativa e
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quantitativa, que quisemos variados, auténticos e fiaveis, razdo por que utilizamos diferentes
fontes e métodos de recolha. Os alunos das quatro turmas em que leciondmos (8° e 11° ano)
constituiram a nossa amostra, ndo subjazendo a este nosso estudo quaisquer pretensdes de
generalizacdo, se bem que pensemos que ele poderd ser Gtil na disseminacao do paradigma da
Auto/Super-Viséo nas escolas.

Este estudo € entdo constituido pela introdu¢do, por um primeiro capitulo de
engquadramento teorico, por um segundo relativo a metodologia seguida, pelas conclusdes
finais e pelas referéncias bibliograficas. Integra ainda este estudo um amplo conjunto de

anexos em suporte digital, com exemplos que expandem os incluidos no “corpo” do trabalho.

Assim, no capitulo I, abordamos a reconcetualizagdo do paradigma da supervisdo — do
seu vinculo a formacdo inicial de professores (Alarcdo & Tavares, 2003) a visdo
transformadora da supervisdo pedagdgica (Vieira, 2009) —, associando esse paradigma ao
desenvolvimento profissional do docente de carreira, na adaptacdo que Alarcdo e Sa-Chaves
(2007) fizeram do modelo ecoldgico de desenvolvimento humano de Bronfenbrenner e
refletimos sobre o papel da autossupervisdo do professor como pratico reflexivo (Schon,
1998), cuja atuacdo pedagdgica e didatica se repercute no desenvolvimento das competéncias
do aluno, entendido como construtor de conhecimento, auto e corregulador da aprendizagem,
critico, interventivo e progressivamente autonomo. E ainda neste capitulo que refletimos
sobre o ensino-aprendizagem da escrita, entendendo-o como processo faseado e recursivo,
supervisionado pelo docente e pelo aluno, individual ou colaborativamente, de modo a que a
competéncia de escrita propicie 0 combate as assimetrias socioculturais e seja estratégia de
desvelamento do eu e do mundo através da palavra. Ensinar e aprender a ler e a escrever é

ensinar e aprender a ler e a escrever o mundo... e essa € a fungdo da escola.

No capitulo I, descrevemos o plano de investigacdo, fundamentamos as opcgoes
metodolodgicas, caraterizamos o contexto de investigacdo — a escola e cada uma das quatro
turmas —, partindo das diagnoses realizadas no inicio do ano letivo, direcionadas quer para as
competéncias transversais (pelos conselhos de turma), quer para as especificas da disciplina
de portugués. Depois de analisados os resultados diagnosticos, num momento seguinte,
descrevemos as experiéncias de escrita implementadas nas turmas do 8° e do 11° ano,
organizando-as em dois conjuntos: as que se realizaram em oficina, corporizando um trabalho
laboratorial, e outras experiéncias de escrita. Apresentamos varios exemplos de produgées dos

alunos (incorporados no trabalho ou em anexo) analisadas com o objetivo de procurar as
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“situacBes-problema” que nos permitissem encontrar a metodologia mais adequada a criacdo
ou consolidacdo no aluno de processos de auto e cossupervisao, através da descoberta,
analise, reflexdo e procura da solugdo para o “seu problema”. De todas essas experiéncias
damos noticia dos contetdos processuais que serviram o dialogo metodoldgico entre a escrita
e as restantes competéncias especificas da disciplina de portugués. Neste segundo capitulo,
apresentamos ainda o questionario que nos permitiu obter, no final do ano, a avaliagdo dos
alunos sobre as experiéncias de escrita realizadas, fazemos a analise de conteudo dos
resultados obtidos e expomos a nossa avaliacdo do processo de desenvolvimento da
competéncia de escrita, bem como a do produto final através de uma breve reflexdo sobre a

progressao dos alunos nessa competéncia.

Nas conclusdes finais, convocamos o quadro tedrico de referéncia e articulamo-lo com
as experiéncias de escrita realizadas, respondendo a questdo de investigacdo formulada.
Percorremos também as varias epigrafes que associamos as diferentes areas de reflexao,
sustentando o dialogo que elas estabeleceram com os paradigmas referenciais de todo o

estudo, reforcando-os, prolongando-os e expandindo-os.
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CAPITULO |

Enquadramento tedrico

20



«Insomma, non si puo osservare un’onda senza
tener conto degli aspetti complessi che concorrono a
formarla e di quelli altrettanto complessi a cui essa

da luogo.»

«Comunque il signor Palomar non si perde d’animo
e a ogni momento crede d’esser riuscito a vedere
tutto quel che poteva vedere dal suo punto
d’osservazione, ma poi salta fuori sempre qualcosa

di cui non aveva tenuto conto.»

«Solo se egli riesce a tenerne presenti tutti gli
aspetti insieme, puo iniziare la seconda fase
dell’operazione : estendere questa conoscenza
all’intero universo.

Basterebbe non perdere la pazienza (...)»

Italo Calvino, Palomar (1993)
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1. O novo paradigma da supervisao

Uma paz de falcdo na sua altura

A medir as fronteiras:

— Sob a garra dos pés a fraga dura,

E o bico a picar estrelas verdadeiras...

Miguel Torga, “Patria” (1997)

Ao termo supervisdo, em contexto educativo, associam-se conceitos que procuraremos

expandir e, ainda hoje, alguns preconceitos que é preciso recordar.

Inicialmente agregado a formacdo inicial de professores, nos estagios
profissionalizantes, o conceito de supervisdo tem vindo a alargar a sua area de intervencao,
dialogando, em percursos de investigacdo-acdo, com os paradigmas do desenvolvimento
humano, da cultura colaborativa em escolas aprendentes, da reflexividade emancipatéria, da
profissionalidade docente, da constru¢cdo de conhecimento gerador de aprendizagens
significativas em contextos significantes, para uma educacdo que se deseja qualificada e
qualificante. Todavia, permanecem ainda preconceitos que associam a supervisdo um olhar

fiscalizador, culpabilizante, discriminatorio e punitivo da progressdo na carreira.

Isabel Alarcdo, no artigo Formacdo e Supervisdo de Professores: uma nova
abrangéncia’, clarifica a mudanca do paradigma no seu proprio pensamento: na 12 edigdo de
Supervisdo da Pratica Pedag6gica — Uma perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem
(Alarcdo & Tavares, 1987), a supervisao era definida como «0 processo em que um professor,
em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e profissional» (2009:120); na 22 edicdo, revista e
publicada em 2003, a supervisdo surge como 0 processo de «dinamizagdo e acompanhamento
do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que nela realizam o seu trabalho

de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa, através de aprendizagens individuais e

colectivas, incluindo as dos novos agentes» (2009:120).

Referindo-se a variedade de préaticas de supervisdo, Alarcdo e Tavares apresentavam,
em 1987, nove cenarios que, sujeitos a um olhar atual, revelam, eles também, o processo

evolutivo do paradigma da supervisdo: do cenario de imitacdo artesanal ao cenario

2 publicado na revista Sisifo, em 2009, este artigo corresponde & comunicagio que a autora apresentou numa Conferéncia
realizada na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade de Lisboa, em 3 de maio de 2007.
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dialégico®, a acdo supervisiva e o par supervisor-supervisando foram assumindo crescentes
responsabilidades de implicacdo em acdes de questionamento e reflexdo sobre praticas e
contextos, em processos dialdgicos e colaborativos, propiciadores todos eles do
desenvolvimento identitario progressivamente autonomo de todos o0s intervenientes. Os

mesmos autores realcam que

Se é certo que a figura do supervisor pode desaparecer e geralmente desaparece, a realidade supervisao ndo deve
desaparecer, embora assuma novas formas. A auto-supervisdo torna-se mais importante e a ajuda do supervisor-
colega no ambito do grupo de disciplina, dos professores da mesma turma, do departamento curricular ou da

escola, adquire uma nova dimenséo (2003:113)

Por sua vez, em Supervisdo — Uma Préatica Reflexiva de Formagdo de Professores,
Flavia Vieira definia supervisdo como a «monitoracdo da préatica pedagdgica» assente numa
«abordagem reflexiva centrada no sujeito e nos processos de formacdo, consagradora da
autonomia do professor e do valor epistemolégico da pratica.» (1993:192). A autora associava
a rea da supervisao, a observacao, enquanto estratégia de formacao, e a didatica, enquanto

campo especializado de reflexdo/experimentacéo do professor (idem:31).

Ja em Para uma Visdo Transformadora da Supervisdo Pedagogica, Flavia Vieira,
sublinhando o seu afastamento da nogéo de escola reflexiva, por considerar que ela ndo tem
tradicdo no nosso pais, define supervisdo como «teoria e prética de regulacdo de processos de
ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal, instituindo a pedagogia como o seu
objecto» (2009:199), clarificando que essa definicdo abarca quer a autossupervisdo, quer a

supervisdo acompanhada, em contexto de formacdo inicial.

Como verificamos, a ideia de supervisdo tem percorrido um trajeto de progressivo
desenvolvimento concetual, sustentado também por diversos estudos de outros investigadores,
cujo contributo tem sido o de convocar transversalidades epistemologicas num dialogismo
polifénico (em eco bakhtiniano), que, convocando memarias do passado e expandindo-as para
o futuro, tém vindo a gerar um novo paradigma de supervisdo, de olhar mais abrangente,
atribuidor de novos sentidos a funcdo do Educador e gerando uma Educacdo mais

humanizante e democratica.’

% Entre o cenario de imitag&o artesanal e o dialégico, os autores ainda caraterizam o0s cenarios de aprendizagem pela
descoberta guiada, o behaviorista, o clinico, o psicopedagdgico, o pessoalista, o reflexivo e o ecolégico.
* Nesta “polifonia dialégica”, constituida pela multiplicidade de vozes, mas também pela sua orquestracéo, entrecruzam-se
no presente vivéncias e saberes do passado (mais ou menos recente), construindo “a memaria do futuro” (Bakhtin, 1992:139)
e projetando-se nela o desejo e a esperanca de um conceito renovado de Educacdo.
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Nesta linha de pensamento, o novo paradigma da supervisao consubstancia, hoje, um
processo de multiplos desafios em variados contextos, dialogando com um novo paradigma
de professor que, conhecendo-se, conhece a sua profissdo [«Descobre o sentido da tua
profissdo e descobre-te a ti mesmo como professor» (Alarcdo, 1996:181)], mas conhece

também a pluralidade de contextos em que a exerce.

Este novo professor € supervisor de si préprio, participa em processos de supervisao
entre pares, supervisiona as aprendizagens dos alunos, promovendo neles atitudes de auto e
cossupervisdo, supervisiona a instituicdo, cuidando da sua construgdo como escola
aprendente, supervisiona normativos reguladores da educacado, interrogando-os criticamente e
gerindo-os, sempre que possivel, com flexibilidade; este novo professor questiona-se e
questiona, desconstroi para reconstruir. Como referem Alarcdo & Tavares, usando a
expressdo de Giroux (1988), numa escola aprendente, 0s supervisores sao intelectuais
transformadores (2003:149). Compete-lhes, portanto, responder a pluralidade de desafios que
os circundam, de modo a compreenderem «a realidade no exercicio da liberdade e da
responsabilidade, na atencdo e no interesse pelo outro, no respeito pela diversidade, na
correcta tomada de decisOes, no comprometimento com as condi¢des de desenvolvimento

humano, social e ambiental» (Alarcéo, 2001:22).

A figura 1 apresenta, de forma esquematica, a concecdo e as praticas de supervisdo

enunciadas por Alarcéo e Roldao (2008:53):

Supervisao

tem

relevdncia

na reflexdo
acerca da pratica
(focagem)

ambiente forma-
tivo estimulador
(conceito)

apoiar e regular o
desenvolvimento

| (finalidade)

através de

« Feedback
+ Questionamento

+ Apoio/encorajamento
- Sugestoes/recomendagdes
- Sinteses/balangos

- Esclarecimentos conceptuais
(estratégias)

Figura 1 — Concecdo e préaticas de supervisao
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Alarcdo e Rolddo, referindo-se aos docentes de carreira, salientam que a supervisao vertical
deve dar lugar a uma supervisdo horizontal, entre pares e colaborativa, que nao exclui nem a

supervisdo vertical nem a autossupervisao, de natureza mais intrapessoal (2008:19).

Partilhamos a ideia de que professores autbnomos geram alunos auténomos e que a
atitude autossupervisiva a ambos pertence, competindo também a escola desenvolver

mecanismos de supervisao interna.

Nesta linha de pensamento, Flavia Vieira anuncia alguns principios reguladores da

supervisdo pedagdgica (2006:31)

- Articulacdo entre prética reflexiva e pedagogia para a autonomia, com reflexos na definicao
das finalidades, conteidos e tarefas da supervisao.

- Indagacédo de teoria, praticas e contextos como condic¢do de criticidade, necessaria a que o

professor se torne consumidor critico e produtor criativo do seu saber profissional.

- Desenho, realizacdo e avaliacdo de planos de intervengdo onde o professor desafie os limites
da sua liberdade e explore campos de possibilidade no ensino e na aprendizagem, por referéncia
a uma visdo transformadora da educagdo escolar.

- Criacdo de espacos de decisdo do professor e de condicBGes para que este assuma papeéis
potencialmente emancipatdrios, por referéncia a critérios como a reflexividade, a

(inter)subjectividade, a negociagdo e a regulacéo.

- Promocdo da comunicagdo dialdgica, através do cruzamento de experiéncias, interesses,
expectativas, necessidades e linguagens, num processo interactivo que se caracteriza por um
elevado grau de contingéncia, simetria e democraticidade, facilitador da construcdo social do

saber.

- Avaliagdo participada dos processos e resultados do desenvolvimento profissional e da ac¢do
pedagdgica, mediante critérios de qualidade definidos a luz de uma visdo transformadora da

educacéo.

Figura 2 - Principios reguladores da supervisdo pedagégica

Se é verdade que a finalidade deste novo paradigma da supervisao €, na sua esséncia, a
de apoiar e regular o processo formativo, “cuidando” do outro ou da instituicdo nos seus
trajetos de desenvolvimento, é também verdade que «os processos de supervisao na formacéo

requerem uma formacg&o em supervisdo» (S&-Chaves, 2007:118).
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E esta “falta de competéncia supervisiva” que existiu nas escolas (e ainda se mantém,
apesar de ter sido ministrada alguma formacdo nesse sentido) foi, é nossa conviccao, a
causadora de toda a polémica que acompanhou o processo de avaliacdo do desempenho

docente”®.

Diziamos, a iniciar esta reflexdo, que permanecem preconceitos associados a supervisao
pela leitura meramente avaliativa que dela se faz. Nao sdo poucos os professores relutantes a
“abrirem a porta da sala de aula” a outros colegas, a partilharem sucessos e insucessos e a

predisporem-se para reflexdes conjuntas.®

Eis porque é nossa convic¢do que, em contexto educativo, é cada vez mais urgente
equacionar a avaliacdo no novo paradigma da supervisao e das culturas colaborativas: uma
avaliacdo participada e democratica, formativa, construtiva, geradora de mudanca individual e
coletiva; uma avaliacdo que contribua para a melhoria das aprendizagens dos individuos e das
instituicOes, assente no respeito pela diversidade de perspetivas, de representacOes, de
valoracg6es, de abordagens; uma avaliacdo que contemple a complexidade de contextos sociais
e politicos, mas também afetivos, éticos e morais. Em suma, uma avaliacdo que ndo seja um
mero exercicio do poder e do controlo, seja ele externo ou interno as escolas, mas que nasca
da consciéncia da necessidade e oportunidade do «agir avaliacional» (Habermas cit. em Hadiji,
2001:114).

Em suma, € encarar a avaliagdo como uma aprendizagem a realizar num «clima de
trabalho em equipa caracterizado pela cooperacdo (e ndo competicdo), autenticidade (e nédo
mascara de eficacia), troca de experiéncias (e ndo isolamento), no sentido da resolucdo
comum de problemas (e ndo apenas de lamentagéo)» (Jesus, 2000:14).

® Referimo-nos ao DR n°2/2008, de 10 de Janeiro, recentemente substituido pelo DR n°26/2012, de 21 de Fevereiro, no qual
as contradi¢es sdo, em nosso entender, evidentes: se, por um lado, se anuncia que o decreto vem potenciar «a dimensdo
formativa da avaliagdo» feita internamente nas escolas, por outro, «a observacdo de aulas e o acompanhamento da pratica
pedagdgica e cientifica» sdo reservadas exclusivamente para «os docentes em periodo probatério, no 2.° e 4.° escaldes da
carreira ou sempre que requeiram a atribuicdo da mencdo de Excelente». Aduz-se «a necessidade garantir um modelo de
avaliacdo que vise simplificar o processo e promova um regime exigente, rigoroso, onde se valorize a actividade lectiva e se
criem condicGes para que as escolas e os docentes recentrem o essencial da sua actividade: o ensino e a aprendizagem». Basta
recordar as Dez novas competéncias para ensinar de Perrenoud, para se constatar que o «ensino e a aprendizagem» sdo
apenas uma delas. E, embora concordando com a importancia vital desse dominio, interrogamo-nos sobre o modo como ele
vai ser avaliado nos “outros” professores, sem observacdo de aulas. (p.855). Recordamos ainda Albano Estrela: «S6 a
observacdo permite caracterizar a situagdo educativa a qual o professor terad de fazer face em cada momento. A identificacao
das principais varidveis em jogo e a analise das suas interac¢des permitirdo a escolha das estratégias adequadas a prossecucao
dos objectivos visados.» (1994:128).

® Hargreaves alerta para o facto de que «As qualidades e caracterfsticas que cabem na alcada das etiquetas do
“individualismo”, “isolamento” ou “privatismo” dos professores sdo amplamente entendidas como ameagas ou barreiras
significativas ao desenvolvimento profissional, a implementacdo da mudanca ou ao desenvolvimento dos objectivos

educativos compartilhados.» (1998:184).
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Muitos dos dissensos, frequentemente pouco curiais, em torno da avaliacdo, diluir-se-
-lam, queremos acreditar, se a cultura da colegialidade e a pratica supervisiva marcassem
presenca nas nossas escolas. O risco de se instaurar, em contexto de avalia¢do, «um jogo onde
se abusa do outro», mais grave, como sublinha Hadji, do que o de se «trair ou deformar o
real» (2001:114), seria menor se esse “poder” fosse, ele também, partilhado por todos,

contribuindo-se assim para a construcao de uma indispensavel ética da avaliacao.

Kriesberg (1992) ilumina esta teia, perversa teia, de jogos de poder, ao distinguir 0s
conceitos de “power over” e “power with”, em contexto de trabalho colaborativo (*co-

-agency”):

people finding ways to satisfy their interests without imposing on one another. The relationship of co-agency is
one in which there is equality; situations in which individuals and groups fulfil their desires by acting together. It
is jointly developing capacity. The possibility for 'power with' lies in the reality of human interconnections within

communities (cit. em Alarcdo & Tavares, 2003:146).

Esta partilha do “poder”, corporizando o conceito de demokratia, no sentido que 0s
gregos lhe deram — autoridade emanada do conjunto dos cidad&os, assente nos principios de
igualdade e liberdade —, seria ainda um entrave ao exercicio unilateral da avaliacdo que 0s
coordenadores-avaliadores (a maior parte sem formag&o supervisiva ou avaliativa) — “politica
de barones”, chama-lhes Stephen Ball (1994:229) — estdo destinados a fazer por imperativos

legais.

O isolamento e o individualismo atraem a balcanizacdo impeditiva da aprendizagem
cooperativa e partilhada, constituindo um dos males da organizagédo educativa e contaminando
as tentativas de construgdo de culturas supervisivas e avaliativas’. Mas acreditamos que a
consciéncia dos maleficios desta atomizacdo e deste isolamento é também o motor de novos
desafios criadores de dispositivos que favorecam a socializagcdo dos conflitos e a gestdo das
tensdes. Otavio Paz ensina-nos que «o dialogo permite as diferencas e, a0 mesmo tempo, cria

uma zona em que as alteridades coexistem e se entretecem» (1989:176).

Alarcdo e Rolddo assinalam que «a nocdo de supervisdo remete para a criacdo e
sustentacdo de ambientes promotores da construgdo e do desenvolvimento profissional num

percurso sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia profissional» (2008:54).

" Referindo-se ao individualismo, Edgar Morin assinala que «ele possui uma face sombria, cuja sombra se desenvolve em
nds: a atomizacdo, a soliddo, a anglstia» (1999: 51).
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Por sua vez, Flavia Vieira, considerando que o contexto de algumas escolas ndo
consente «a natureza, ambito e impacto da reflexdo para/sobre a ac¢do» (2009:211), alerta
para a necessidade de se criarem «culturas de possibilidade significativa, ou seja, ambientes
de trabalho onde, simultaneamente, [se interrogue] os contextos de acgéo (...), pensando e
actuando contra e a favor do sistema» (idem). Neste ambito, a autora atribuiu a formacéo
reflexiva um papel preponderante na atitude indagadora de praticas de ensino e dos seus

contextos (idem:207).

Conscientes de que as escolas séo todas diferentes (umas mais reflexivas, outras mais
rotineiras e acriticas), partimos da premissa de que sdo também sistemas abertos,
consequentemente permeaveis a mudanca. Portanto é imperativo disseminar nas escolas a
valéncia da atitude reflexiva e 0 novo paradigma da supervisdo, pela relevancia que eles
comportam no posicionamento critico face a politica educativa e na problematizacdo do
préprio conceito de educacdo, promovendo o desenvolvimento das escolas e de quem as
habita.

No decurso destes raciocinios, destacamos a propria formacdo do termo supervisao —
Super-Visao —, incorporando, nesta voluntaria separacdo da palavra, «o sentido da visdo» a
par da «visdo do sentido», convocando para a a¢do educativa «a transformacdo pessoal e

social, inscrita nos valores da democracia» (Vieira, 2006:8).

Esta nova forma de Ver confere responsabilidade e saber profissionais a relacao

supervisor-supervisando, mas também

a satisfacdo espiritual (...) como forma de estar na educacdo avessa a rotina, ao desgaste, ao cepticismo ou ao
cinismo... instauradora da esperanca, da inventividade, da intuicdo, do gosto de experimentar, da descoberta, da
reflexdo e da dialogicidade [promovendo] ambientes de trabalho construtivos e intelectualmente estimulantes
(idem:8,9).

Esta Super-Visao abrange a pluralidade e a complexidade das varia¢cdes que ocorrem em
torno de um determinado padrdo (evocando a metafora do caleidoscopio mencionada por
Flavia Vieira), implicando no olhar Super-Visivo um efeito de aproximacdo ou de
distanciamento focal, que permita a abrangéncia e a profundidade necessarias a observacéo da
parte e do todo, matriz do principio hologramatico® que chega até nés como um eco da

filosofia de Morin.

8 Em Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro, Morin afirma que «tanto no ser humano, quanto nos outros seres
vivos, existe a presencga do todo no interior das partes (...). Dessa forma, assim como cada ponto singular de um holograma
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E nesta linha de pensamento, convocamos os versos de Torga em epigrafe, porque deles

emerge, em nosso entender, este conceito de Super-Visao.

Tal como o falcdo na sua altura mede as fronteiras, ora tendo a fraga dura sob a garra
dos pés, ora o bico a picar estrelas verdadeiras, assim a supervisao se totaliza numa visao
holistica, ora feita de abrangéncia, ora de profundidade, ora distanciando-se do objeto que
observa, para 0 ver na sua completude, ora dele se aproximando para a compreensao das

minucias e dos matizes que o constituem.

1.1. — Desenvolvimento profissional do docente de carreira

«Nao ha saber sem busca inquieta.»

«Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz
educador (...), permanentemente, na
prética e na reflexdo sobre a pratica.»

Paulo Freire (2001)

Das palavras de Paulo Freire que escolhemos para iniciar esta reflexdo, destacamos o
conceito de formacao permanente que o professor, enquanto “pratico reflexivo” (usando a
expressdao de Schon), deve desenvolver, supervisionando a sua préatica e nela se
supervisionando, incentivado pela inquietacdo que o encaminha para uma heuristica do

conhecimento e faz dele um eterno aprendente.

O conceito de desenvolvimento profissional do docente decorre do modelo ecolégico de
Bronfenbrenner®, adaptado ao desenvolvimento profissional por Alarcdo e Sa-Chaves e por
Oliveira-Formosinho (Alarcdo & Rolddo, 2008:17). Se para a psicologia tradicional'®, o
desenvolvimento se restringia as primeiras etapas da vida — infancia e adolescéncia —,
deixando em aberto todo o ciclo subsequente, como se, atingida a maturidade, o ser humano

deixasse de apresentar modificacdes dignas de investigacdo e de referéncia, nos ultimos anos,

contém a totalidade da informacdo do que representa, cada célula singular, cada individuo singular contém de maneira
“hologramica” o todo do qual faz parte e que ao mesmo tempo faz parte dele.» (2000: 37-8)

® s4-Chaves menciona The ecology of human development, de Bronfenbrenner, publicada em 1979, como sendo a obra de

referéncia do modelo ecoldgico de desenvolvimento humano (2007:134).
10 pjaget e Freud, como a maioria dos psicologos desenvolvimentalistas, atribufam ao termo “desenvolvimento” o sentido
usado habitualmente pela biologia, ou seja, o processo pelo qual o organismo recém-formado muda até atingir a maturidade.
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a psicologia tem vindo a considerar o desenvolvimento humano — “life-span” *! —, ndo como
uma mera acumulacdo de anos, privada de mutacgdes, mas como um ciclo de vida, segundo o
qual o adulto integra carateristicas evolutivas multidirecionais e multidimensionais que
variam consoante 0s contextos. Sempre que um individuo se confronta com uma nova
atividade, um novo papel a desempenhar, em novas interagcdes, o desenvolvimento processa-
se por transicdes ecoldgicas*? (Alarcdo & Rolddo, 2008:18). E este paradigma ecoldgico do
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner é explicado por Gabriela Portugal (1992),

guando refere que ele

implica o estudo (...) da interaccdo muatua e progressiva entre, por um lado, um individuo activo, em constante
crescimento, e, por outro lado, as propriedades sempre em transformacdo dos meios imediatos em que o

individuo vive, sendo este processo influenciado pelas reac¢des entre os contextos mais imediatos e os contextos

mais vastos em que aqueles se integram (Portugal cit. em Sa-Chaves,2007:134).

A figura seguinte apresenta, em esquema, as multiplas varidveis do ambiente ecoldgico

do desenvolvimento humano (Portugal cit. em Sa-Chaves, 2007:136):

macro-sistema
atitudes e ideologias

ex0-sistema
familia extensa

-sistema P
NESCiSISIE vizinhanca

micro-sistema
escola

crianga
SEX0
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salde
temperamento
glc.

colegas
€ amigos

consulta
médica

4rea de jogos

igreja 2
erel e brincadeiras

~servigos
médicos

servigos de sadde
e assisténeia social

Figura 3- Ambiente ecoldgico do desenvolvimento humano

1 Apresentamos, como referéncia, a obra Life-span Developmentel Psychology (1980) de Baltes, Reese e Lipsitt,

mencionados por Henry Gleitman et al (2003:839).
12 54-Chaves salienta a importancia dos fatores “atividades, papéis e relacdes interpessoais” no desenvolvimento do
individuo, acrescentando que Bronfenbrenner distingue “micro-sistema” (contexto em que o sujeito interage de forma
imediata com as atividades e os papéis) de “exo-sistema” (ambientes que, sem implicarem a participacdo ativa do sujeito, a
afetam) e de “macro-sistema” (relativo a valores, crencas, estilos de vida, cultura vigente) (2007:135-6).
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Inserindo-se em multiplos contextos e com eles interagindo, e ainda a luz da psicologia,
o adulto (aquele que no estagna'®) desenvolve as suas potencialidades pessoais, interpessoais
e profissionais, reavalia 0s seus objetivos, traca outros novos e tende a ultrapassar formas de
pensamento convencionais e padronizadas, procurando orientar a sua vida com
responsabilidade, assertividade e resiliéncia. E em plena consciéncia que o adulto participa na
construcdo permanente da sua identidade, qualquer que seja a idade da vida em que se
encontre. E essa construcdo exige que ele reflita sobre a sua préopria experiéncia (pessoal e
profissional), para que a sua aprendizagem se torne significativa, isto é, reconhecida como

pertinente e transformadora.

A aprendizagem na fase adulta desenvolve-se de forma intencional através da tomada de conhecimento, da
experimentacdo activa e da tomada de consciéncia, 0 que constitui ndo s6 os conhecimentos que o individuo
possui como também a base para a construcéo da sua identidade, permitindo a sua evolugdo ao longo do ciclo de
vida. (Tavares, 2007:96)

Ora, maturidade, assertividade, responsabilidade e resiliéncia é o que se espera de um
docente de carreira, para enfrentar o seu quotidiano profissional e a diversidade de tarefas e
papeis que habitualmente tem de desempenhar no seu contexto de trabalho e que lhe exigem
ainda autoimplicacéo, flexibilidade cognitiva (Spiro, 1992), cooperacgéo, “empowerment” e
capacidade de lideranca, para uma atuacao profissional emancipatoria, capaz de lutar contra o

convencionalismo e gerar mudanca®.

Responsabilidades estruturantes da profissdo de qualquer professor (tenha pouco ou
muito tempo de servico) sdo a epistemologia da pratica, assente numa constante atualizacéo
das dimensdes cientifica e pedagdgico-didatica, bem como a problematizacéo e reflexdo sobre
essa mesma préatica. Essas responsabilidades sdo, em nosso entender, um imperativo de quem
concebe a profissionalidade do professor numa perspetiva de mobilizacdo do saber docente
gue incentive o aluno a construir o seu conhecimento, visando a realiza¢do de aprendizagens
significativas. A figura abaixo apresentada esquematiza 0s processos de construgédo e
desenvolvimento profissional segundo Alarcéo e Rold&o (2008:26):

1% Referimo-nos & perspetiva psicossocial de Erikson (1976), segundo a qual, na fase adulta (que ele situa entre os 30 e os 60
anos), o individuo se confronta com a crise generatividade versus estagnacdo (Tavares, 2007:91-92).
¥ Thurler assinala que as sucessivas reformas educativas confrontam o professor com os desafios de «reinventar a sua escola
enquanto local de trabalho e reinventar a si proprios enquanto pessoas e membros de uma profissao», frisando que a maioria
dos professores vive em contextos profissionais muito diferentes daqueles em que iniciaram a carreira (2002a:89).
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Figura 4- Processos de construcédo e desenvolvimento profissional

Contudo, como assinala Maria do Céu Rolddo, essa pratica reflexiva nem sempre
conduz a producdo de conhecimento sustentado. A autora salienta a improdutividade «das
inimeras discussbes e trocas de opinides realizadas no quotidiano dos professores,
desesperadamente incapazes de produzir saltos qualitativos nas suas praticas, ndo obstante o
investimento, o interesse, 0 empenhamento e genuino esforco» (2008:44). O docente deve
entdo desenvolver dispositivos analitico-investigativos direcionados para uma analise
sistémica sobre a pratica, problematizadora e geradora de um conhecimento sustentado sobre
a sua profissdo. Nesta linha de pensamento, Isabel Alarcéo, recordando Dewey e Stenhouse,
assinala que «todo o professor verdadeiramente merecedor desse nome €, no fundo, um

pesquisador e a sua pesquisa tem intima relagcdo com a sua funcgdo de professor» (2001a:11).

Portanto, ao docente entendido como sujeito em constante processo de formacao,
compete um exercicio sistemico de metacognicdo, metacomunicagio e metapraxis. Através
destes conceitos, Isabel Alarcdo valoriza a atitude de um professor-aprendente que procura
«conhecer o proprio modo de conhecer», que «avalia a capacidade de interagir», em suma,
que «reflecte sobre a sua experiéncia profissional» (1996:175-179). Um professor

investigador que exerca intencionalmente um olhar critico sobre programas, curriculos e
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normativos que determinam o trabalho em sala de aula e na escola. Aduzimos a ideia de um
professor que estabeleca o seu proprio projeto de formacdo continua, mas que também
participe em processos de gestdo intermédia, que trabalhe em equipa, com outros docentes e
elementos da comunidade escolar, na procura de referenciais comuns capazes de gerir
situacdes de aprendizagem complexas, crises e conflitos éticos e profissionais, numa efetiva

cultura de colaboracéo.

A escola é hoje um espaco de multiplos desafios que ndo consentem nem a paralisia
praxiologica do docente, nem o seu isolamento. Por isso, e apesar dos crescentes
constrangimentos que 0s normativos tém vindo a impor as escolas, acreditamos na valéncia
das culturas colaborativas®® como modo de desenvolvimento pessoal e coletivo de todos os
gue na escola habitam, ja que elas sdo «o modo ideal de se assegurar o desenvolvimento
profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem de exceléncia para os alunos e
a transformacgéo das escolas em auténticas comunidades de aprendizagem» (Lima, 2002:7).

Na mesma linha de pensamento, Isabel Alarcdo assinala que todo este contexto
educativo «exige do professor a consciéncia de que a sua formagdo nunca esta terminada e
das chefias e do governo, a assuncdo do principio da formagdo continuada» (2001:24). Deste
modo, o desenvolvimento profissional dos docentes fara deles coconstrutores de uma escola
aprendente e qualificante, porque reflexiva e ela também em processo de desenvolvimento.
«Serd uma epistemologia da vida da escola», sublinha a mesma autora, «desenvolvida a partir
da co-construcdo reflexiva sobre a sua missdo, as suas actividades e as consequéncias delas

decorrentes» (idem).

Philippe Perrenoud enuncia dez dominios de competéncias para ensinar, considerando-

as prioritarias na formacéo continua dos professores:

1. Organiser et animer des situations d’apprentissage. 2. Gérer la progression des apprentissages. 3. Concevoir et
faire évoluer des dispositifs de différenciation. 4. Impliquer les éléves dans leus apprentissage et leur travail. 5.
Travailler en équipe. 6. Participer & la gestion de I’école. 7. Informer et impliquer les parents. 8. Se servir des
technologies nouvelles. 9. Affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la profession. 10. Gérer sa propre
formation continue. (1999:22-3)

Portanto, é muito vasto o campo de trabalho, de anélise e de investigacdo do docente de

carreira, exigindo-lhe um continuo desenvolvimento. O novo paradigma da sua

% Hargreaves assinala que «As culturas do ensino ajudam a conferir sentido, apoio e identidade aos professores e ao seu
trabalho. Fisicamente, os docentes estdo frequentemente s6s nas suas salas de aula, sem a companhia de outros adultos.
Psicologicamente, nunca o estdo» (1998:186).
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profissionalidade ndo se coaduna com a «heresia do individualismo» (Hargreaves, 1998:192),
isto €, com a imagem de um professor isolado no seu pequeno feudo — a sala de aula. O
professor atua em contextos plurais e complexos e o ato de educar adquire, portanto, uma
funcdo social e ética que implica ainda «um saber profissional especifico, assente em trés
eixos fundamentais: o eixo dos saberes; o eixo da relagdo interpessoal; o eixo dos valores
democraticos.» (Alarcdo & Roldéo, 2008:67).

Por sua vez, a Unido Europeia, na apresentacdo dos Common European Principles for
Teacher Competences and Qualifications®, indicava que «teachers’professional development
should continue throughout their careers» (p.3) e recomendava a

Coherent and adequately resourced lifelong learning strategies, covering formal and non-formal development
activities are needed to deliver continuous professional development for teachers. These activities, which include

subjectbased and pedagogical training, should be available throughout their careers and be recognised

appropriately. (p.5)

Associado a este principio da UE — “lifelong learning” —, salientamos outros dois que
nos parecem de vital importancia: “a well-qualified profession” e *“a profession based on

partnerships”.

Deste modo, a Comissdo Europeia acentua a necessidade do desenvolvimento
permanente do professor, da existéncia de uma qualificagdo superior e da criacdo de parcerias
entre as instituicbes formadoras de professores e as escolas, de modo a que essa formacao

possa ser auxiliada e objeto de estudo e pesquisa.

Acreditamos, como Anténio No6voa, que o desenvolvimento do docente ao longo da
vida é um direito da pessoa e uma necessidade da profissdo (2008:26), razdo pela qual
consideramos que a formacdo continua dos professores ndo deve ser o resultado de uma
prescricdo governamental, mas sim a consequéncia de uma necessidade sentida pelo préprio
docente e também pela escola ao detetar areas de maior fragilidade profissional. Eis porque
opinamos que essa formagéo deve constituir-se num plano de escola em consonancia com o
PEE e com a diagnose departamental (alids, de acordo com a legislacdo em vigor),
promovendo assim o principio da autoimplicacdo quer dos docentes, quer da escola num

processo comum de desenvolvimento profissional permanente.

18 Os “Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications” foram apresentados na Communication
from the Comission to the Council and the European Parliament.
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Implementar na escola planos internos de supervisdo — individuais, interpares e da
propria escola — é um meio de organizar, com intencionalidade reflexiva e critica, o0

desenvolvimento profissional, cujo fim € a melhoria da educacéo dos nossos alunos.

1.2. A importancia da autossupervisao

«Olhei. Quem estava diante de mim era eu
proprio, reflectido no grande espelho (...).
Aproximei-me, fascinado, olhei de perto. E vi, vi
os olhos, a face desse alguém que me habitava,
que me era e eu jamais imaginara.»

«Vejo-me pelos olhos de Chico, vejo-me pelos
olhos de Ana, de Alfredo, sinto-me pessoa na
pessoa deles, (...) medito-me em mim préprio na
pessoa deles (...)».

Vergilio Ferreira, Aparicdo (1999)

Ao desenvolvermos uma atitude autossupervisiva sobre a nossa profissdo, convocamos
forcosamente as valéncias do novo paradigma da supervisdo, de modo a trilharmos o
percurso de reflexdo introspetiva que essa atitude envolve, na qual um eu-sujeito se observa
num eu-objeto, num didlogo entre si e si mesmo, como se de um jogo de espelhos se tratasse.
A imagem que o espelho difunde ativa a reflexdo sobre o que fazemos, como, porqué e com
guem o fazemos. E nesta atitude de pensar sobre o nosso trabalho, pela aula ainda em fase
de planificagdo ou pela memdria recente do que nela ocorreu, perpassam as pessoas de
Chico, de Ana e de Alfredo, vemo-nos pelos seus olhos, sentimo-nos pessoa na pessoa deles,
meditamos em nos proprios, nas decises que tomamos, na natureza e eficacia das
metodologias usadas, nos resultados obtidos, nas dificuldades sentidas, nos méritos

alcancados.

As palavras de Vergilio Ferreira, que usamos em epigrafe sob a forma de metéfora,
consubstanciam assim o paradigma schéniano do professor reflexivo que exercita a sua

competéncia profissional, construindo e reconstruindo o conhecimento com base na vivéncia
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experimentada, desenvolvendo uma atitude de eterno aprendente, aberto a uma sistémica

autorregulac&o criadora de sentido®’.

A escola inclusiva em que trabalhamos hoje (referimo-nos a escola publica)™® néo
consente a “cristalizacdo” pedagogica e didatica do docente, nem a atitude neutra face a
educacdo — «N&o ha educacdo neutra» diz-nos P. Freire (1971:132). Em cada turma,
encontramos alunos com histérias de vida diferentes, tipos de inteligéncia e estilos de
aprendizagem diversos'®, carateristicas peculiares traduzidas em dificuldades de
aprendizagem ou em capacidades excecionais a espera de desafios que as expandam. E o
nosso dever é o de criar focos de interesse e situacdes de aprendizagem que a todos
abranjam, propiciando o desenvolvimento de toda a turma. Para isso, compete-nos procurar
0S meios que permitam resolver as causas de insucesso de uns e expandir o potencial
cognitivo e criativo de outros, tendo presente que todas estas carateristicas sao Unicas e que 0
nosso conhecimento podera n&o ser suficiente para as enfrentar. E ainda Paulo Freire quem
nos lembra que «os homens [sd0] seres em evolugdo» e portanto «inacabados, incompletos,

numa realidade igualmente inacabada» (op.cit.: 96).

Nesta linha de pensamento, assinalando a importancia da reflexdo na acédo e sobre a
acao, Schon sublinha que o docente «Debe estar preparado para inventar nuevos métodos, y

debe esforzarse para desarrollar en si mismo la habilidad para descobrirlos» (1998:70).

Ao conhecermos o grau de desenvolvimento das competéncias dos nossos alunos,
temos o dever de refletir sobre nds proprios, trilhando o caminho que nos leva a
conhecermo-nos, a compreendermo-nos e a (re)descobrir as nossas proprias competéncias®.
Deste modo, partindo de um processo pessoal de autoconhecimento, encetamos uma
epistemologia da pratica num contexto reflexivo, autossupervisionando as nossas acdes e

tentando compreendé-las na procura de resolucdo dos problemas com que deparamos: «A

17 Zeicnher salienta a necessidade de o docente demonstrar «espirito aberto, responsabilidade e sinceridade» em todo este

processo metarreflexivo sobre o ensino (1993:17). Assim, o professor deve escutar e respeitar diferentes perspetivas,
considerar possiveis alternativas e reconhecer a possibilidade de erro. Deve também enfrentar responsavelmente as
consequéncias do trabalho que planeou ou desenvolveu e deve ainda cultivar uma predisposi¢do para o questionamento, a
curiosidade para procurar respostas e a energia e entuasismo para mudar.

8 Entendemos que a escola inclusiva é um direito inalienavel numa sociedade que se apregoe democrética. O filésofo belga
Thomas De Koninck assinala que «todas as exclusdes, todas as maneiras de eliminar praticamente o outro fazem parte da
injustica» e frisa que «a qualidade da civilizagdo vindoura sera avaliada pelo respeito que manifestar pelos mais fracos»
(2003:142-3).

1 Referimo-nos a “teoria das inteligéncias multiplas” que H. Gardner desenvolve em Estruturas da Mente (1994) e aos
“estilos de aprendizagem”, a partir do modelo de “aprendizagem experiencial” de David Kolb em Learning Styles Inventory
(1999) a que aludimos no capitulo I, quando caraterizamos a populagao-alvo deste estudo.

% Coulon define competéncia como « un ensemble de connaissances pratiques socialement fondées, qu’on sait mobiliser au

bon moment afin de montrer qu’on les possede. » (1993:186)
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maior qualidade de um professor» assinala Isabel Alarcdo «é a sabedoria no sentido de
wisdom, feita de flexibilidade e de bom senso para perceber a oportunidade das decisdes a
tomar» (1996:187).

E esta atitude reflexiva sobre a acdo que conduz ao seu conhecimento — a metapraxis,
nas palavras dessa autora — carece, em nosso entender, de uma organiza¢do pragmatica do
docente, de modo a que a atitude autossupervisiva seja sistémica e intencional,
contemplando as vérias dimensdes do processo reflexivo mencionadas por Schén e Shulman,
revisitando o pensamento de Dewey®": a reflexdo é interativa, quando o docente observa,
atua, reflete e recolhe dados concomitantemente ao momento da agdo, monitorizando
conscientemente a atividade em curso; € retrospetiva, sempre que o professor desenvolve
competéncias analiticas e avaliativas sobre os dados recolhidos, num momento posterior a
acao, refletindo sobre as operacdes efetuadas; é prospetiva, a partir do momento em que essa
reflexdo impulsiona uma nova acdo, cuja finalidade é a de contribuir para a reorientacao e
aperfeicoamento da agdo educativa, gerando mudanga. Ainda segundo Alarcdo, este
processo reflexivo assenta em referentes que advém dos saberes e da experiéncia que 0
docente j& possui ou daqueles que ele investiga para melhor compreender a situacao
(Alarcdo, 1996:175-9). E os nossos alunos sdo o foco e a finalidade deste processo,
competindo-nos, portanto, tracar uma linha de acdo que promova a sua aprendizagem e

favoreca o seu crescimento.

Por isso, a realidade experimentada pelo docente em autossupervisdo tem de ser
observada, descrita, analisada, interpretada, reajustada, num dialogo entre si e a sua imagem
refletida no espelho, de cujo didlogo podem surgir novas questdes geradoras de novas
descobertas que exigem nova reflexdo, encetando um processo dialético orientado para a
mudanca: «La situacion Unica e incierta llega a ser comprendida a través del intento de

cambiarla y cambiada a través del intento de comprenderla» assinala Schon (op. cit.: 126).

A nossa pratica quotidiana em contexto educativo diz-nos que, face ao corpus
observado®”, muito professores tomam as suas notas, fazem os seus registos, elaboram
descricdes de perfis dos alunos (por iniciativa prépria ou sob solicitacdo da escola), utilizam
grelhas de recolha de dados qualitativos e quantitativos... Contudo, para que estas sejam

boas préaticas de autossupervisao, julgamos ser essencial que o docente tenha tracado

21 Para Dewey (1933), a reflexdo é uma forma especializada de pensar. (Alarcdo, 1996:175)
22 Entendemos por corpus observado toda a informagao de natureza qualitativa ou quantitativa que o professor pode recolher
junto dos seus alunos ou sobre eles.
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intencionalmente um plano organizativo de toda essa informacéo ao servigo de uma reflexdo
sistémica e consequente, projetada para a melhoria dos seus alunos e da sua propria agao
educativa. Perrenoud afirma que «N&o adianta observar se ndo se sabe interpretar. Nao
adianta saber interpretar se ndo se sabe decidir. E ndo adianta decidir se se é incapaz de

concretizar as suas decisdes.» (2002: 56).

E nossa opinido que o processo de autossupervisdo do professor deve decorrer em
concomitancia a um processo similar da parte dos alunos. A observacdo, a analise, a
interpretacdo e a avaliacdo serdo assim etapas de um percurso partilhado de aperfeicoamento
por que ambas as partes se responsabilizam e no qual ambas se implicam. A este propdsito,

convocamos uma vez mais a voz de Isabel Alarcdo:

Os movimentos do professor reflexivo e do aluno auténomo interpenetram-se numa finalidade paralela: a
consciencializacdo do que é ser professor e ser aluno. S6 essa consciencializagdo da sentido a fungdo do
professor e a funcdo do aluno e norteia as actividades formativas em cada um desses niveis.

(Alarcéo, 1996: 187).

Assim sendo, as técnicas e 0s instrumentos a utilizar nesse percurso autossupervisivo
serdo, eles também, similares, salvaguardada a especificidade inerente a cada um dos
elementos envolvidos (professor e alunos). Ndo sendo nosso proposito apresentar uma lista
exaustiva desses recursos, apontaremos alguns exemplos, tendo como premissa que compete
ao docente escolher ou criar, utilizar e gerir aqueles que melhor servem a sua realidade e a
sua intencdo, bem como orientar o aluno na utilizacdo (e até mesmo criacdo) dos que

auxiliardo o seu processo autorregulador.

Referimo-nos a fichas de observacdo de desempenhos e a grelhas de recolha de
informacdo quantitativa e qualitativa, devendo estas, neste caso, explicitar as competéncias
em causa e integrar campos para registo de dificuldades, de sucessos, do feedback dado, da
reparacao do erro, da progresséo detetada. Podemos mencionar listas de verificacdo e fichas
de auto, hetero e coavaliacdo, tanto de resultados como de desempenhos, sublinhando, neste
caso, que 0s parametros a incluir nas do professor e nas dos alunos devem ser 0s mesmos.
Assinalamos ainda recursos de natureza mais descritiva, propiciadores do registo de
entrevistas, de conversas, de comentarios, de inferéncias, mas também de reacdes, de

atitudes, de sentimentos, de afetos. Poder-se-a também recorrer a fotografias e a gravacoes
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em 4udio e em video®. E todo este manancial de recursos pode ser organizado em dossiés,

em diérios de campo, em portefdlios...

Destas trés possibilidades, salientamos o portefolio pelo facto de ele constituir, como
assinala Sa-Chaves, referindo-se a sua utilizacdo na formacdo de professores, «uma
estratégia de consciencializacdo para a mudanca (...) [implicando] um exercicio continuado
e critico de construcdo de conhecimento acerca do préprio conhecimento, dos saberes
especificos da sua profissionalidade e, sobretudo, sobre si proprios enquanto pessoas em
desenvolvimento» (2007b: 20). E é precisamente a natureza dinamica do processo de
construcdo do portefdlio, mais préximo do paradigma da reflexdo metacognitiva (idem: 19;

22), que nos leva a considerar esta metodologia muito Gtil também para os alunos. **

Todo este percurso autossupervisivo trilhado pelo professor e pelo aluno deve ainda
ser estendido a prépria instituicdo-escola, ideia a que ja aludimos num momento anterior
deste trabalho. Reiteramos apenas que uma escola que se assuma, ela também, como
instituicio aprendente® (Senge et al, 2005:16) tem o dever de se autossupervisionar,
obervando-se, analisando-se, refletindo sobre si prépria, avaliando sucessos e insucessos,
procurando solugdes para os seus problemas, proporcionando oportunidades de formacao e
de qualificacdo a todos os seus membros, de modo a construir uma identidade e uma cultura
de escola, orientadas para padrbes de maior eficacia e qualidade educativa «ou entdo [ela] é
um edificio sem alma.» (Alarcdo, 2003:79).

E neste cenario caleidoscopico®® da autossupervisdo, assente nos principios de
desenvolvimento, transformabilidade e emancipacdo, a tdo problematica avaliagdo do

desempenho docente®’ surge, em nosso entender, apenas como uma concomitancia de todo o

2 A fotografia e o video sdo, na nossa opinido, recursos a que os alunos se habituam, quando utilizados com alguma
frequéncia, propiciadores de um registo de informagdo mais préximo da realidade, embora ndo isentos da subjetividade
implicita no “plano” usado para a captagdo da imagem. Quanto a gravacdo dudio de uma aula, consideramo-la, por
experiéncias que fizemos em anos anteriores a este estudo, um recurso por exceléncia no que concerne a auto-observacédo
do nosso desempenho e da sua repercussdo nos alunos, se bem que o trabalho posterior de andlise seja de tal modo
exaustivo e moroso que dificulta, para ndo dizer que impossibilita, a sua regular utilizagéo.

% No Cap.!l deste estudo, explicamos a realizagdo do portefélio de escrita nas turmas do 11° ano e a opini&o dos discentes
sobre a sua mais-valia. Ha ja alguns anos que temos vindo a adotar esta metodologia com os alunos do ES, os quais lhe dao
continuidade do 10° ao 12° ano. Temos tido uma sincera e entusiasta adesdo de muitos (sobretudo das raparigas), embora
para outros ndo passe de uma obrigagdo que a muito custo levam a termo. Pela nossa parte, sublinhamos que a analise
processual de cerca de 60 portefolios de escrita por ano letivo ocupa muito do tempo pessoal do professor, sobretudo para
que o feedback seja dado em tempo Util... 0 que nem sempre se demonstra viavel.

% Senge advoga que a escola deve ser uma organizacdo aprendente com capacidade de debater, de forma segura, honesta e
produtiva, os problemas que enfrenta, mesmo os mais melindrosos.

6 Adotamos aqui a metéfora usada por Flavia Vieira (2006) pela imagem tridimensional que o conceito de autossupervisio
convoca.

2T Estamos conscientes de que os dissensos, frequentemente pouco curiais, sobre a avaliacdo do desempenho docente, cuja
ultima revisdo foi homologada pelo Decreto Regulamentar n.? 26/2012, de 21 de Fevereiro, advém fundamentalmente de dois
fatores que se entrecruzam: por um lado, a clivagem entre as orienta¢fes “decretadas” e a “préatica” de avaliagcdo, nem sempre
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percurso trilhado. Ao confrontar-se com a obrigatoriedade de elaborar o seu relatério de
autoavaliacdo, o docente apenas tera de selecionar as “evidéncias” comprovativas do seu
percurso, afinal autoavaliativo, mas orientado desde a sua origem na perspetiva de
desenvolvimento profissional e pessoal. «<O mais importante», releva Santos Guerra, «ndo é
avaliar, nem sequer avaliar bem, mas antes p6r a avaliagéo ao servico dos valores educativos

e das pessoas que deles mais necessitam» (2001:3).

E o fascinio com que a personagem de Vergilio Ferreira se olhava ao espelho, e via
nele a face desse alguém que jamais imaginara, surge agora renovado, porgque consciente da

sua identidade pessoal e profissional.

1.3. Desenvolvimento das competéncias do aluno

Professor

O professor disserta

Sobre um ponto dificil do programa.
Um aluno dorme,

Cansado das canseiras desta vida.
O professor vai sacudi-lo?

Vai repreendé-lo?

N&o.

O professor baixa a voz

Com medo de acorda-lo.

Carlos Drummond de Andrade (1989) %8

Ha ja alguns anos, revisitando a poesia brasileira, depardmos com este poema, que,
como uma inesperada epifania, veio despertar a voz da consciéncia profissional e a reflexao
sobre varias questdes inerentes a relacdo pedagdgica e aos seus intervenientes — Mesmo sendo
um ponto do programa dificil, por que razdo tem o professor de dissertar? Como gerir as

canseiras da vida que entram com o aluno na sala de aula e impedem a sua atencdo? Baixar a

transparente, desenvolvida nas escolas; por outro, a auséncia de colegialidade e de uma cultura avaliativa devidamente
fundamentada, decorrente da pratica supervisiva.
%8 Este poema de Drummond de Andrade fez parte de uma comunicagio que apresentdmos em coautoria no Coléquio Da
Investigacdo a Pratica: Interacgdes e Debates, realizado na Universidade de Aveiro, nos dias 15 e 16 de fevereiro de 2008,
enquadrada na homenagem a Isabel Alarcdo — “O elogio do Pensar” —, coordenada por Idalia S&-Chaves. Os resumos deste
coléquio estdo disponiveis online em http://www.ua.pt/dte/coloquiointeraccao@dte.ua.pt.
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voz para ndo o acordar € uma atitude aconselhavel num professor? Que lugar reservamos

para a afetividade na prética letiva quotidiana?

Estas questbes geraram em nds um desassossego que exigia resposta. E da reflexdo
sobre elas surgiu a descoberta de que olhar para o ensino e a aprendizagem é deparar com um
universo de mdaltiplos sentidos visiveis e outros tantos invisiveis; de que a metodologia
utilizada em aula tanto pode provocar o desinteresse e a desaten¢do, como convocar a alegria
e gerar o desejo de aprender; de que cada aluno € um ser complexo, com um passado, um
presente e expetativas futuras a que a sala de aula é permeavel; que conhecer o outro é
decifrar o que diz e o que faz, mas também o que ndo diz ou o que apenas entrediz, cuidando
do seu mundo visivel, feito de palavras e de acgdes, mas também do invisivel, feito de

emoc0es e de siléncios.

E a memdria trouxe-nos algumas recordagdes inerentes a interagdo professor-aluno de
que ¢ feita a pratica docente. Recorddmos que o0 axioma basilar da comunicacao nos assegura
que é impossivel ndo comunicar’; que pelo segredo que a “Raposa” revela ao
“Principezinho”, ficamos a saber que «L’essentiel est invisible pour les yeux» (Saint-
Exupéry, 1981:72); que Edgar Morin nos adverte sobre a influéncia da afetividade no
desenvolvimento da inteligéncia, dizendo que «A linguagem humana ndo responde apenas a
necessidades praticas e utilitarias [mas responde também] as necessidades de comunicacéo
afetiva.» (1997:55). Recorddmos ainda que hoje, nesta grande aldeia global de que falava
McLuhan nos anos sessenta, o aluno acede facil e rapidamente a um manancial de informacéo
gue nenhum professor poderia alguma vez assimilar; que o aluno traz consigo um curriculo
encoberto e que constroi outro fora dos espacos formais de aprendizagem, em momentos de

socializacéo.

Portanto, a questdo é saber de que modo a escola integra esse mapa cognitivo e afetivo,
feito de conhecimentos prévios, de memorias, de crencas, de representacbes, e como 0
reformula e reconstrdi no ato educativo, implicando o aluno na construgdo do conhecimento,
desenvolvendo a autonomia reflexiva, incentivando a flexibilidade cognitiva (Spiro, 1992),
ampliando o quadro de referentes, em suma, educando para a complexidade, simultaneamente

gerindo a meméria e desenhando o futuro.*

2 «Mesmo quando um individuo deseja ndo comunicar», assinala Barreiros, «isso constitui uma forma de comunicagio»

(1996:30). Digamos que a haver um “grau zero” da comunicacgdo ele é ainda portador de sentido.
% 0 filésofo Jean-Francois Lyotard afirma que se tivesse de atribuir uma finalidade & educacéo « seria a de tornar as pessoas
mais sensiveis as diferencas, de fazé-las sair do pensamento massificante», acrescentando que «E preciso educar, instruir,
nutrir o espirito de discernimento, formar para a complexidade.» (In Kechikian, 1993: 50)
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Por tudo isto, falar das competéncias do aluno obriga a falar das do professor, ja que
ambos desenvolvem um processo heuristico similar e partilham percursos de descoberta
identitaria. Na demanda da sua profissionalidade, o professor «toma consciéncia das
semelhancas e das diferencas entre o [seu] processo reflexivo de formacdo e aquele que
[propde] aos [seus] alunos.» (Alarcdo, 1996:182). O professor que faz investigagdo sobre a
sua pratica letiva é também capaz de despertar nos discentes a curiosidade pelo saber, o
pensamento critico e dilematico, o desejo de procurar e encontrar solu¢des para 0s problemas
com que depara, que ele proprio cria, que o professor lhe coloca como um desafio de
aprendizagem. Na mesma linha de pensamento, Flavia Vieira apresenta o pressuposto de que
«um profissional auténomo forma seres autonomos: a legitimacdo da autonomia
epistemoldgica do profissional corresponde a legitimacdo da autonomia epistemoldgica dos

sujeitos sobre os quais o profissional venha a exercer a sua acgao educativa.» (1993:23).

Sendo assim, reiteramos a nossa linha de pensamento enquadrada no paradigma da
reflexividade, segundo a qual o professor que desenvolve uma atitude de autossupervisao
potencia a sua capacidade de orientar o aluno no seu percurso de desenvolvimento, cuidando
dos processos com que constroi, reconstréi e mobiliza o conhecimento, autonomamente ou
em cooperagdo com o outro, em atividades de auto, hetero e corregulagdo. Situados ambos no
centro da aprendizagem, € contudo importante ndo perder de vista que ao aluno compete
implicar-se nesse processo de construcdo e € funcdo do professor ensinar, entendendo este
conceito como uma atividade transitiva, traduzida na competéncia de fazer aprender alguma
coisa a alguém, sendo a transitividade corporizada no destinatario da acdo (Roldao, 2007:

95). Portanto, “learning matters” e “teachers matter”,

«Enseigner», afirma Perrenoud, «c’est donc renforcer la décision d’apprendre (...),
stimuler le désir de savoir» (1999:70). E o aluno sentir-se-4 motivado, aprendera tanto melhor
quanto reconhecer que essa informacdo vem colmatar um espaco de ndo saber®; aprendera
tanto melhor quanto mais frequente e sistematica for a sua atitude reflexiva, quanto mais for
entendido como «pessoa que pensa», a quem se da «o direito de construir o seu saber»
(Alarcéo, 1996:175).

31 Anténio Névoa assinala que se, nos finais do séc. XX, estudos internacionais como o PISA, desenvolvidos pela OCDE a
partir de 1997, vieram criar a centralidade nas aprendizagens (“learning matters™), um outro relatério da OCDE, publicado
em 2005, veio relevar a profissdo docente como uma das prioridades das politicas educativas (“teachers matter”) (2008:21).

%2 De Koninck, comentando o pensamento de Maria Montessori, realca que a «educacéo deve ser (...) dilatadora», capaz
de «ampliar o mundo» e de levar o educando a «conquistar o ilimitado» (2003:82).
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Constatamos que, ao longo dos anos, 0s sucessivos modelos pedagdgicos tém vindo a
perder a prerrogativa do saber como um fim em si mesmo, de uma aprendizagem limitada a
recepcao/repeticdo, na qual o aluno, passivo ou, na melhor das hipoteses, reativo, acumulava
informacdo exposta pelo professor, para dar lugar a um saber entendido como um recurso que
0 aluno mobiliza, quer em cooperagdo com outros (professores e colegas), quer interagindo
com novos conhecimentos, para a resolucdo de problemas em contexto. Roegiers e De Ketele
afirmam que «o exercicio de uma competéncia se faz (...) em situacdo de integracao
significativa» (2004:45), explicitando que esse € um meio de o aluno demonstrar a sua
capacidade de mobilizar com eficacia variadas aquisi¢des, dando assim sentido as
aprendizagens. E esta (co)construcdo do conhecimento desenvolve no aluno processos
metacognitivos que lhe permitem ndo s6 modificar o ja conhecido, como também interpretar
0 novo, de forma pessoal, atribuindo-lhe significados outros, e sendo actor-motor da sua
propria transformagdo pessoal e social. A metacogni¢éo, diz-nos Tochon,

é 0 conhecimento do conhecimento: é transdisciplinar, indo muito além do ambito das disciplinas; ela constitui a
propria consciéncia do aluno, o conhecimento e o controlo de si proprio, associado ao conhecimento e ao controlo
do seu processo de aprendizagem. N&o quer dizer que os conteidos, assim como os métodos, devam ser
desprezados: eles tornam-se 0 pretexto para uma reflexdo sobre o seu conhecimento e sobre o seu controlo
auténomo. (1995:126)

Este novo paradigma de escola em que se constréi conhecimento convoca naturalmente
um olhar sobre a pedagogia das competéncias. E ndo € despiciendo sublinhar que, apesar do
recente Despacho n.° 17169/2011, de 12 de Dezembro de 2011, que vem opor ao
desenvolvimento de competéncias a supremacia dos conteudos e a transmissdo de
conhecimentos®, os programas da disciplina de portugués do EB e do ES assentam no
desenvolvimento de competéncias, integrado nos paradigmas da constru¢do de conhecimento
e do pensamento reflexivo. Assim, o programa do ES apresenta finalidades, objetivos e
orientagdes metodoldgicas precisas e rigorosas em torno das competéncias nucleares a
desenvolver, implicando-as no didlogo com as competéncias estratégica e de formacao para a

cidadania transversais ao curriculo:

% 0O Despacho n.° 17169/2011, de 12 de Dezembro de 2011 determina na alinea a) que «O documento Curriculo Nacional

do Ensino Basico — Competéncias Essenciais deixa de constituir documento orientador do Ensino Basico em Portugal»,
fundamentando essa determinacdo nas razBes apresentadas na sua introdugdo: «Por outro lado, o documento insere uma série
de recomendagfes pedagégicas que se vieram a revelar prejudiciais. Em primeiro lugar, erigindo a categoria de
«competéncias» como orientadora de todo o ensino, menorizou o papel do conhecimento e da transmisséo de conhecimentos,
que € essencial a todo o ensino. Em segundo lugar, desprezou a importancia da aquisi¢do de informacéo, do desenvolvimento
de automatismos e da memorizagdo. Em terceiro lugar, substituiu objectivos claros, precisos e mensuraveis por objectivos
aparentemente generosos, mas vagos e dificeis, quando ndo impossiveis de aferir»; «E decisivo que, no futuro, nio se desvie
a atencdo dos elementos essenciais, isto €, os conteldos, e que estes se centrem nos aspectos fundamentais. Desta forma, o
desenvolvimento do ensino em cada disciplina curricular sera referenciado pelos objectivos curriculares e contetidos de cada
programa oficial e pelas metas de aprendizagem de cada disciplina.» (ME, 2011).
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A aula de Portugués deve constituir-se como um espaco de promoc¢do da leitura, do desenvolvimento das
competéncias da compreensédo/expressdo oral e escrita e conhecimento reflexivo da lingua através do contacto
com uma variedade de textos e de situagdes que favorecam o desenvolvimento intelectual, social e afectivo do
aluno e o apetrechem com os instrumentos indispensaveis a participa¢do activa no mundo a que pertence. (ME,
2001:16).

Este programa refere explicitamente que «valoriza o exercicio do pensamento
reflexivo», salientando que «Ao longo do ciclo [se] pretende (...) que o aluno adquira uma
atitude critica» (ME, 2002: 2-3).** No que concerne o programa de lingua portuguesa para o
EB, criado nos anos ’90, e ainda em vigor para o 8° e 9%ano, embora esteja perspetivado numa
I6gica de pedagogia por competéncias, carece de orientacBes metodoldgicas precisas, 0 que
talvez explique as mais variadas interpretacdes que dele se fizeram. Em contrapartida, o novo
programa de portugués para o EB, homologado em 2009, aproxima-se da filosofia educativa
ja anunciada no do ES, introduzindo a valorizagdo do principio da progressdo e aduzindo o

seguinte:

De acordo com esta nocéo, a aprendizagem constitui um “movimento” apoiado em aprendizagens anteriores; do
mesmo modo, entende-se que o desenvolvimento do curriculo é um continuum em que o saber se alarga, se
especializa, se complexifica e se sistematiza. (ME/DGIDC, 2009:9)

Quando nos reportamos ao dominio das competéncias que o ensino do Portugués ha-de ter em vista, estamos a
pensar nao apenas em competéncias especificas como as que estdo enunciadas no Curriculo Nacional do Ensino
Basico, mas também (e de certa forma antes delas) em competéncias gerais ali formuladas. (ME/DGIDC,
2009:13).

Perrenoud define competéncia como «une capacité de mobiliser diverses ressources
cognitives pour faire face a un type de situations» (1999:17) e aduz que «L’exercice de la
compétence passe par des opérations mentales complexes, sous-tendues par des schemes de
pensée» (idem). Assim, & aquisicdo e desenvolvimento de competéncias subjaz a realizacdo de
atividades de exploracdo, de estruturacdo, de integracdo e de avaliagcdo, perspetivadas
preferencialmente para uma aprendizagem por resolucdo de problemas, mas sempre assente
no paradigma da constru¢do do conhecimento individual ou com o outro. J& no inicio do
século XX, Vygotsky clarificava que as criangas aprendem muito antes de frequentarem a
escola e ao demonstrar a existéncia de dois niveis de desenvolvimento cognitivo, o real e 0

potencial, Vygotsky acentua a importancia da solu¢do de problemas mediada por um adulto

3 Saliente-se ainda que, pela primeira vez, se valoriza, neste programa, o oral (nas vertentes da compreensdo e da

producdo) como uma competéncia a desenvolver e a avaliar com o rigor e a intencionalidade que, até essa data, fora
apanagio apenas das outras competéncias nucleares do portugués: leitura, escrita e funcionamento da lingua.
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ou pelos préprios companheiros, de modo a encurtar a distancia — a zona de desenvolvimento

proximal — entre os dois niveis cognitivos® (1991: 94-97).

Estavam assim enunciados os pressupostos do paradigma (socio)construtivista da
aprendizagem. O conhecimento constrdi-se, antes de mais, com informacdo, que o aluno
assimila (na acecdo de Piaget) se a reconhecer como valida, por isso o professor deve cuidar
de que ela seja relevante, oportuna, significativa e plausivel, de modo a que a aprendizagem
possa ser uma atribuicdo de sentidos. Mas se a informacdo transmitida € igual para todos, o
modo como cada aluno constroi com ela conhecimento varia consoante 0S seus
conhecimentos prévios e a sua prépria personalidade. Analisando as teorias cognitivas da
aprendizagem de Vigotsky e de Ausubel, Pozo acentua a interacdo entre 0s conceitos
previamente formados ou descobertos pela crianca no seu meio e a nova informacao, de
modo a que esta, desequilibrando as estruturas existentes, gere uma reestruturacdo concetual,
proporcionando a crianca a constru¢cdo de um novo conhecimento (1998:209). «Neste
processo, ndo sé modificamos 0 que j& possuiamos como também interpretamos o novo de
uma forma muito peculiar, de modo a poder integra-lo e a torna-lo nosso» (Coll et al.,
2001:19). E é neste processo de reconstrucdo da informacdo inicial que reside a grande

diferenga entre ensino e aprendizagem.

Daqui decorre que, de uma aula para outra, de unidade didatica em unidade didatica,
compete ao professor criar situacdes de recuperacdo do conhecimento “guardado” na
memoria a longo ou a médio prazo, de modo a que o aluno o possa mobilizar face a novas
situacOes ou a outros problemas, prosseguindo a sua (re)constru¢do do conhecimento. E este
processo, como ja vimos, conta ainda com a personalidade do aluno — a sua histéria pessoal,
as suas inteligéncias, os seus estilos de aprendizagem, 0s seus prazeres, as suas expectativas,
as “suas canseiras desta vida”. Fundamental, pensamos nés, € que o aluno demonstre
disponibilidade, para ocupar os espacos de néo saber, e flexibilidade cognitiva®®, para mudar
o “angulo de visdo”, convocando aqui a met&fora de Carlos de Oliveira da epigrafe inicial

deste nosso estudo.

% Vigotsky define o nivel de desenvolvimento real como sendo aquele ja consolidado pela crianca, que a torna capaz de

resolver situagdes, utilizando autonomamente o seu conhecimento, nivel que, pelo seu dinamismo, aumenta
exponencialmente com o processo de aprendizagem. O nivel de desenvolvimento potencial é determinado pelas habilidades
que a crianca ja construiu, mas que se encontram ainda em processo de evolugdo, sendo portanto um desenvolvimento que o
proprio sujeito pode construir.

% «The remedy for learning deficiencies related to domain complexity and irregularity requires the inculcation of learning

processes that afford greater cognitive flexibility: this includes the ability to represent knowledge from different conceptual
and case perspectives and then, when the knowledge must later be used, the ability to construct from those different
conceptual and case representations a knowledge ensemble tailored to the needs of the understanding or problem-solving
situation at hand.» (Spiro et al., 1992:3)
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Neste sentido, Schon realca que «Alumnos diferentes presentam diferentes fendmenos
de comprension y accioén. Cada alumno fabrica el préprio universo, cuyos potenciales,
problemas y ritmo de trabajo deben ser apreciados cuando el profesor reflexiona desde la
accion en el disefio de su trabajo» (1998:290). Eis porque o professor-supervisor precisa de
conhecer o aluno-supervisando, e isso significa aceder ao modo como cada um pensa e
constrdi o seu conhecimento. Pode fazé-lo, observando e refletindo sobre o que o aluno faz, o
gue escreve, o que diz, ou até o que néo diz, individualmente ou em colaboracdo com o outro,
tendo presente que, em contexto de fendmenos humanos e sociais, hd sempre algumas zonas
de inexplicabilidade a que nunca tera acesso. Por isso a flexibilidade cognitiva é também uma

qualidade do professor.

Por sua vez, o aluno pode coconstruir conhecimento com um “amigo critico” ou em
parcerias mais alargadas, partilhando saberes e ndo-saberes, pontos de vista diversos,
cumplicidades, refletindo sozinho ou em conjunto, autossupervisionando-se e

cossupervisionando processos de aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias.

Reiterando a preméncia de reconcetualizacdo dos papéis do professor e do aluno e da

acao educativa em si mesma, convocamos a voz de Flavia Vieira:

A co-responsabilizagdo do professor e dos alunos no processo de tomada de decisdes implica uma redistribui¢do
de direitos e deveres na comunicacdo da sala de aula; em particular, o aluno devera assumir uma postura
discursiva de tipo pro-activo, traduzida numa maior liberdade e capacidade de gestdo da palavra e na tomada de
iniciativas em movimentos verbais de solicitagdo, informacdo e avaliacdo. Finalmente, o desenvolvimento da
autonomia deve conjugar-se com a promogéo de atitudes de colaboracdo e interajuda; isto significa que o centro
de gravidade da interaccéo se desloque do binémio professor-aluno para o binémio aluno-aluno, atribuindo-se
particular relevo as actividades de tipo colaborativo, realizadas em pares ou em grupos. (1993:156)
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2. Ensino e aprendizagem da escrita: algumas consideracgdes

«Tento compreender (...) a arte de
romper o véu que sdo as palavras e
de dispor as luzes que as palavras
S80.»

José Saramago (1990)

Partilhamos com Saramago a ideia de escrita como arte que conduz a revelacao, ndo
uma epifania, antes um laborioso oficio de artesdo que pacientemente burila as palavras até

romper o veu e libertar as luzes que as palavras so.

O filésofo Vladislav Suvak, interpretando o conceito pré-socratico de aletheia em
Heidegger®’, refere-se & escrita como um processo de «disclosedness of being» (2000:9) e ao
encontro desta ideia convocamos Antonio Daméasio que nos alerta sobre a importancia da
consciéncia como «chave para uma vida examinada», acentuando que o sentido do si permite
«a transicdo da inocéncia e da ignorancia para o conhecimento e para a pessoalidade» (2000:
22-4). Assim é a escrita: um processo laborioso de construcdo e reconstrucdo, mobilizando
operacBes cognitivas e metacognitivas, afetivas também, e encaminhando a pessoa para uma
hermenéutica que a conduzira ao fascinio da descoberta de si, do outro e do mundo®. E assim

deve ser o ensino e aprendizagem da escrita®°.

Contudo, apesar dos progressos que tém vindo a ser feitos no sentido de se combater a
iliteracia e de assegurar a efetividade de direitos, as assimetrias econémicas e socioculturais
(uma realidade, ainda hoje, do nosso quotidiano) impedem o uso do saber ler e escrever como
forma de ler e escrever o mundo. Recordando Freire «Uma das tarefas essenciais da escola
(...) é trabalhar criticamente a inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua
comunicabilidade.» (Macedo et al, 2001:132). A escola e & ética do professor compete fazer
do ensino e da aprendizagem um meio de combater o *“analfabetismo funcional” e de
desencadear dispositivos que facam de cada aluno um criador de pensamento, apto a
defender-se dos mais subtis meios de manipulacdo e alienacdo que marcam muitas das

mensagens dos grandes meios de comunicacdo contemporaneos. Mas para isso € necessario

87 Se para o0s antigos gregos, aletheia significava a negacéo do esquecimento (a-lethe), Suvék, apresentando esse conceito
em Heidegger, expande-o para o sentido de “desvelamento”, de revelacéo da verdade.
% Olivia Figueiredo chama-lhe «trabalho aturado e organico» opondo-o & ideia de dom inato aos génios (1994:159).
% Referimo-nos a este processo de descoberta focalizado apenas na escrita por ser esse o foco do nosso estudo, mas nio
podemos deixar de salientar a importancia da leitura, cujo processo hermenéutico é concomitante ao da escrita: pela leitura
decifram-se e reconstroem-se significados tecidos numa multiplicidade de referentes. Ler, tal como escrever, é ponto de
partida e de chegada, «un balancement entre pure jouissance et simple réflexion» (Jauss, 1979:274), razdo pela qual a
aprendizagem da leitura, tal como a da escrita, deve, ela também, ser intencionalmente planificada.
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que o aluno seja detentor de uma boa competéncia da lingua escrita e falada, ja que, como
salienta F.l. Fonseca, «esse é um dos factores mais determinantes na avaliacdo social de um
individuo», possibilitando-lhe «0 acesso aos grupos socioculturais mais prestigiados»
(1992:229-30).

Carlos Reis aduz a este pensamento a importancia da lingua enquanto «heranca e bem

cultural colectivo» (2011:11), salientando que

0 ensino do Portugués e o trabalho do professor que por ele é responsavel devem ser conduzidos por regras de
conduta baseadas em valores e em atitudes éticas aceites com a consciéncia de que ensinar (e ensinar a lingua, em

particular) é formar cidadaos (idem:23).

Eis porque, na escola, todos os professores (e ndo s6 os de lingua materna®) tém o
dever de assegurar esse direito a todos os alunos, contribuindo assim para o equilibrio de
algumas assimetrias sociais: «s6 com uma escola que sirva o ser humano, a sua
especificidade, mas também a sua pertenca aos diferentes colectivos sociais», afirma Rosa
Bizarro, «a socializacdo avancard pelo caminho da dignificacdo e dos valores que urge
defender» (2010:41). E sobre este desiderato, recordamos o pensamento de Boaventura de S.
Santos: «se é verdade que a paciéncia dos conceitos € grande, a paciéncia da utopia é infinita»
(1994:298).

Portanto, é preciso reinventar o futuro, conjugando o passado e o presente e aprendendo
com ambos para gerar mudanca e fazer emergir novos paradigmas. Apesar da crescente
expansdo das novas tecnologias de comunicagéo oral e escrita, «<Hoje ndo escrevemos menos,
apenas o fazemos de um modo diferente» (Azevedo, 2000:83), logo é também
responsabilidade da escola mudar o angulo de visdo e desenvolver no aluno uma competéncia
de escrita reflexiva*', de modo a que ele esteja apto a lidar com a multiplicidade de formas
que a escrita hoje apresenta. Por isso, 0 professor de portugués, supervisor atento da sua
praxis, tera de o «treinar em modelos de escrita recorrentemente utilizados na sociedade

presente» (Duarte cit. em Azevedo, 2000:88).

0 A LBSE de 1986, apesar das alteracdes sofridas ao longo dos anos, postula no seu artigo 47°.-7 que «O ensino-

aprendizagem da lingua materna deve ser estruturado de forma que todas as outras componentes curriculares dos ensinos
Bésico e Secundario contribuam de forma sistematica para o desenvolvimento das capacidades do aluno ao nivel da
compreensdo e producdo de enunciados orais e escritos em Portugués» (ME, 1986:3078). Recentemente, o Decreto-lei
139/2012 de 5 de Julho, no seu art.® 3, alinea n), refere a «Valorizagdo da lingua e da cultura portuguesas em todas as
componentes curriculares» (ME, 2012:3477).
1 Fernanda I. Fonseca recorda que «pensar, reflectir, raciocinar sdo também actos de linguagem (...) uma vez que 6 por
meio da linguagem podem ser realizados» (1992:231).
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Assim sendo, a pedagogia e a didatica da escrita nio consentem a improvisacdo. E
preciso, antes de mais, conhecer os alunos — 0s seus interesses e motivacfes, 0S seus
conhecimentos prévios, mas também 0s modos como constroem 0S Seus raciocinios e as
operacBes cognitivas de que ja sdo capazes®’. Depois, é preciso planificar os momentos
dedicados a escrita, sabendo exatamente quais 0s objetivos que lhes subjazem e que
metodologia se lhes adequa, de modo a responder as necessidades dos alunos, ativando as

capacidades que ja possuem e estimulando outras de teor mais complexo.

Neste sentido, o professor, supervisor do seu desenvolvimento profissional, tera de
assegurar que o seu saber conglomere também conhecimentos de psicologia e linguistica, de
modo a que a didatica da escrita seja um trabalho consciente e ele saiba distinguir
conhecimentos declarativos de processuais, nas situacdes de aprendizagem que cria em aula.
Sé assim, podera auxiliar o aluno a desencadear os conhecimentos adquiridos (ou a preencher
espacos de ndo saber), mobilizando-os para o projeto de escrita e para a metacognicao sobre
processos e produtos (Figueiredo, 1994:162). Tochon salienta que «propor um modelo
didactico flexivel, visando, em certos momentos, a emancipacdo do aluno pela apropriacao
dos saberes e do saber-fazer num acto auténomo, é facilitar-lhe a emergéncia da avaliacéo

metacognitiva, que se confunde, entdo, com a tomada de consciéncia.» (1995:155-6).

A reflexdo sobre o processo de escrita tem gerado, desde a década de 70, sucessivos
modelos, direcionados para a substituicdo da abordagem tradicional, fundamentalmente
prescritiva e mimética de textos (sobretudo) literarios, cuja avaliacdo incidia apenas no
produto final. Do modelo de sucessao de fases aos modelos de Flower e Hayes (1986, 1994,
1996), em cujo percurso epistemoldgico estes dois autores procuraram combinar a teoria
cognitivista e a interacionista (Ramos, 2006), a procura tem sido, em nosso entender, a de
uma matriz didatica que contemple a escrita enquanto processo de construcdo faseada,
relevando exponencialmente o papel do aluno como ser plural, detentor de conhecimentos
prévios, de capacidades cognitivas e metacognitivas, mas também afetivas e sociais, capaz de
ativar a(s) memdria(s), de interagir com a sua lingua, com o texto e 0s contextos, de
monotorizar processos, sozinho ou com o outro, desenvolvendo uma competéncia estratégica
direcionada para a “solucdo do problema”, trilhando assim um percurso heuristico de
conhecimento e de desenvolvimento humano, numa perspetiva emancipatoria e ecologica.

Recordando Vygotsky:

2 E portanto indispenséavel que a diagnose inicial abarque todos esses elementos, de modo a que o professor obtenha o
méaximo de informag&o sobre os alunos.
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O pensamento e a linguagem (...) sdo a chave para a compreensdo da natureza da consciéncia humana. As
palavras desempenham um papel central ndo sé no desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugdo

histérica da consciéncia como um todo. Uma palavra € um microcosmo da consciéncia humana. (1991a:132)

O ensino e a aprendizagem da escrita podem ser, assim, uma jornada feita de
pensamento e linguagem, cujo viajante adquire e compreende a arte de dispor as luzes que as

palavras sdo, desvelando a consciéncia humana.

3. O papel formativo da supervisdo na didatica da escrita

«Que trabalho exasperado, o da lingua,
essa em que dizes com mao insegura
desvios, desacertos, desalinhos.»

Eugénio de Andrade (1997)

Desenvolver a competéncia de escrita ndo é tarefa facil, nem para o aluno, nem para o
professor, pelo que é indispensavel que um e outro se sintam motivados, se impliqguem no
processo, questionando, desafiando, subvertendo, e, sempre que o obstaculo surja, tenham a
coragem de enveredar por outros trilhos, de alterar o angulo de viséo, encontrando outros
pontos de referéncia que os fagam aceder a uma Super-Visdo, desconstruindo, se necessario
for, o que ja foi tecido. «A Unica imoralidade», diz-nos Hameline, «é a idolatria do rectilineo»
(1991:41).

O. Figueiredo assegura que

Para escrever, ha que reflectir sobre a situacdo de comunicagdo para se eleger o texto adequado de acordo com as
intencdes; é preciso estruturar o contelldo que se quer transmitir; é preciso planificar inicialmente e corrigir

sucessivamente até o texto cumprir 0s objectivos previstos (2004:83)

E Isabel M. Duarte alerta para o facto de que, previamente a redacdo do texto, «ha todo
um trabalho minucioso de andlise de textos e de atencdo a certos fendmenos linguisticos e
retoricos» (1994:103), aprendizagens que os alunos deverdo fazer, sem que contudo se coarte
a espontaneidade, a criatividade e estilos pessoais emergentes. Por outras palavras, diz-nos
Landsheere, «é incentivar a criatividade no interior de um universo codificado» (1994:165).

Partindo das premissas de que a escrita € “um problema a resolver”, com intencéo e

finalidade definidas, e de que o aluno deve estar implicado em processos de reflexdo e
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supervisao do que escreve (individual ou colaborativamente), a atividade de escrita tera de ser
faseada e recursiva. Ao professor compete gizar a metodologia que permita ao aluno o
dominio de «estratégias de autonomizacdo (...) em moldes progressivamente reflectidos e
formais» (Amor, 1996:110).

Como ja referimos num momento anterior deste estudo, a designacdo das varias fases
do processo e 0 seu teor concetual tém sofrido reformulagbes ao longo das trés ultimas
décadas. Contudo, parece ser consensual que o processo compreende uma primeira fase

prévia a escrita, a(s) fase(s) de escrita e a fase de revisdo.

O programa de portugués do ES*®, ao apresentar os contetidos processuais da expressao
escrita, preconiza a estruturacdo da atividade em trés etapas: planificacdo, textualizacédo e
revisdo; a primeira diz respeito a construcéo do topico, determinacéo da situacao e objectivos
de comunicagéo, bem como do tipo de discurso e de texto e ainda a elaboracgdo de um plano-
guia; a segunda é constituida pela construcédo linguistica da superficie textual, de acordo com

o plano elaborado; a terceira corresponde a supervisao textual. (ME, 2001: 40).

A primeira etapa, que Odete Santos desigha como «actividade de pré-escrita», € um
momento de «forjar o conhecimento do mundo» sobre o tdpico-objeto de escrita, no qual o
aluno, ativando a meméria**, mobiliza, expande, aprofunda e toma consciéncia de
conhecimentos prévios decorrentes da interagdo com modelos textuais e com referenciais da
sua propria historia de vida. Nesta fase, o professor pode utilizar uma multiplicidade de
recursos (audio, video...), promovendo pesquisas e debates, de modo a que os alunos
partilhem informacdo, mas também vivéncias e opiniGes, que enriquecerdo as
«”enciclopédias” necessariamente assimétricas» no grupo-turma. Face a toda esta informacéo,
o aluno tera ainda de realizar «actividades de estruturacdo/ planificacdo», selecionando,
organizando e hierarquizando a que se adequa ao seu objetivo de escrita; ao construir
«esquemas de conteldo», expande o léxico e valéncias culturais, reflete sobre a situacdo de
enunciacgdo, os tipos de discurso e de texto e antecipa relagbes em torno do dominio de
referéncia (1994:137-144).”

“3 Remetemos para o capitulo 11, ponto 4.2.1., uma abordagem mais detalhada das orientagBes metodoldgicas dos programas
de portugués do EB e ES.

* Damésio refere que «o recordar de factos novos é reforcado pela presenca de certos niveis de emocéo ao longo da
aprendizagem» (2000:336)

> Bulea & Bronckart assinalam que «chez les éléves, I’apprentissage des régles d’organisation des différents types de
discours est une occasion de développement des différents types de raisonnements et de leur inscription temporelle»
(2010:58).
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E nossa opinido que esta primeira fase, integrando ja atividades de escrita, desafia a

curiosidade pelo saber e é geradora da motivacdo necessaria a fase seguinte.

Na segunda etapa, que a autora designa como «atividades de construcdo linguistica da
superficie textual», os alunos traduzem «as componentes superestrutural, semantica e

pragmatica em unidades linguisticas» (op. cit.:145-6). *°

Na terceira fase - «actividades de supervisdo textual» -, sdo fundamentais as
capacidades metalinguistica e metacognitiva do aluno, para que ele possa desencadear
mecanismos de autossuperviséo, detetando erros e refletindo sobre a sua natureza, de modo a

desencadear estratégias de autocorre¢do sustentada.

Cassany apresenta alguns conselhos a ter em conta no processo de escrita:

Buscar modelos de los textos que tengamos que escribir; dedicar unos momentos a pensar en el texto que
queremos escribir antes de empezar a redactar; dejar para el final la correccion de la forma; tener en cuenta todo
el texto mientras redactamos cada fragmento; ser lo suficientemente flexibles como para modificar los planes y la
estructura del texto; buscar distintas formas de expresar la misma idea si no quedamos satisfechos con su primera
formulacion. (1997:180-1)

O papel do professor durante estas atividades de escrita é o de supervisionar 0s
processos, acompanhando, orientando e cuidando do aluno, dando-lhe o “feedback”
necessario para que ele desenvolva as competéncias metacognitiva e metarreflexiva,
tornando-se capaz de aperfeicoar o seu texto de forma autonoma (descobrindo, pesquisando,
justificando), exercendo ele também uma auto-supervisdo, «aprendendo a pensar sobre o seu

préprio pensar» (idem: 149).

Deste modo, os processos de Auto/Supervisao do professor e do aluno dialogam com a
Auto/Formacao e desenvolvem a capacidade Auto/Avaliativa de modo rigoroso, mas também
sereno. Flavia Vieira assinala a importancia de «Integrar os alunos nas praticas avaliativas e
encontrar formas de incorporar a sua competéncia de aprendizagem na avaliacdo global das
aprendizagens (por ex., através da negociacdo de critérios de avaliacdo e da auto-avaliagao)»
(2009:206).

Acreditamos que, em todo este processo de ensino e aprendizagem da escrita, €
indispensavel que o professor-autossupervisor reflita sobre o seu saber pedagogico e didatico,

supervisione programas e manuais, € que o aluno, no seu papel de autossupervisando, se

% Nestas fases, os alunos realizam as operagfes sociocognitivas de “contextualizacdo”, estruturacio” e textualizacdo” na
designacdo de Bronckart.
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implique na «posse activa da sua lingua», de modo a «avaliar e concretizar o poder da

imaginacéo (...) [e] o exercicio efectivo da liberdade de expressao» (Fonseca,1992:251).

Impde-se portanto «I’émergence d’une nouvelle orientation didactique, qui se centre
globalement sur I’analyse du travail réel, c’est-a-dire sur ce qui se passe effectivement en

situation d’enseignement» (Bulea & Bronckart, 2010: 47).

Para a eficacia deste trabalho em sala de aula, que € didatico e sobretudo pedagogico, é
indispensavel que a «supervisdo» seja uma «actividade de problematizacdo da realidade e
imaginacdo de possibilidades» (Vieira,2009:207) centrada em ambos os intervenientes —

professor e alunos.

E convocando a epigrafe com que iniciamos esta reflexdo, ocorre-nos dizer que talvez
assim a mao que escreve desvios, desacertos, desalinhos ja ndo se sinta tdo insegura e o
trabalhno com a lingua ndo seja tdo exasperado. Ou talvez que os desvios, desacertos,

desalinhos sejam agora outros. Desafiadores das normas. Subversivos. Criativos.
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CAPITULO Il - Metodologia
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«0Os movimentos do professor reflexivo e do aluno
autobnomo interpenetram-se numa finalidade
paralela: a consciencializacdo do que € ser
professor e ser aluno. SO essa consciencializagdo
da sentido a funcdo do professor e a funcdo do
aluno e norteia as actividades formativas em cada
um desses niveis.»

Isabel Alarcéo (1996)

«A inteligéncia so pode ser conduzida pelo desejo.
Para que haja desejo, € preciso que exista prazer e
alegria. A inteligéncia s6 se desenvolve e s6 da
frutos na alegria. A alegria de aprender é tdo
indispensavel aos estudos como a respiracdo aos
atletas. Quando esta ausente, ndo ha estudantes,
mas apenas pobres caricaturas de aprendizes que
no fim da sua aprendizagem nem sequer terdo um
oficio.»

Simone Weil (2003)
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1. Experiéncia desenvolvida

1.1. Plano de investigacao

Como j& anuncidmos na Introducdo, este trabalho partiu de uma questdo-problema que
nos colocamos: até que ponto a autossupervisao da nossa pratica pedagdgica e didatica

podera contribuir para o desenvolvimento da competéncia de escrita dos nossos alunos?

O momento seguinte foi o de gizar um Plano de Investigacdo (anexo 1) que nos guiasse
na procura de informacdo passivel de responder a pergunta formulada, tendo presente a
indissociabilidade dos dois po6los que a consubstanciam: a autossupervisdao da pratica
pedagdgica e didatica e o desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos. Para isso,
criamos trés percursos estratégicos, que ora seguiram em paralelo, ora se entrecruzaram,
assentes em novas questdes de investigacao subsidiarias da primeira. No primeiro percurso, o
passo inicial, prévio a diagnose das turmas, foi o de circunscrever o quadro tedrico de
referéncia, pesquisando bibliografia e fazendo leituras de acordo com o0s conceitos-chave
definidos; depois, definimos a metodologia a seguir e caraterizdmos o contexto e a populagédo-
alvo da investigacdo; no passo seguinte, determindmos as experiéncias de escrita a realizar
(nas turmas do 8° e 11° anos) e enquadramo-las nas planificagdes da disciplina de portugués,
tendo havido a necessidade de gerir os programas de forma flexivel e de rever a literatura de
referéncia, logo apods as atividades de diagnose da escrita; o terceiro passo consistiu na
formulacdo de novas questbes de investigacdo focalizadas na aprendizagem da escrita,
enquanto processo de construgdo de conhecimento assente no desenvolvimento da atitude
reflexiva e da autorregulacdo dos alunos. Os trés passos deste percurso entrecruzaram-se em
momentos de observacdo dos alunos no seu contexto natural, na andlise dos escritos
produzidos e na (re)formulacdo de estratégias de aperfeicoamento, bem como no registo e
interpretacdo de “notas de campo” durante o processo de realizagdo das experiéncias de
escrita. No segundo percurso, o primeiro passo foi destinado a avaliacdo dessas experiéncias
pelos alunos, enquanto o passo seguinte incidiu sobre a averiguacdo da progressdo na
competéncia de escrita. O terceiro percurso integrou, ele também, dois passos: destindmos o
primeiro & interpretacdo dos resultados na competéncia da escrita, obtidos por cada turma
desde a diagnose até ao 3° periodo, seguindo-se a reflexdo sobre esses resultados em
correlacdo com a questdo de investigacdo inicialmente formulada; procedemos ainda a uma
reflexdo sobre a fiabilidade dos resultados e a sua adequacdo aos procedimentos empregues; o

segundo passo direcionou-se para a divulgacdo da experiéncia de investigacdo entre o0s
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docentes de portugués da escola em que lecionamos, visando o debate de ideias em torno das

valéncias da auto e da cossupervisao na melhoria da praxis docente.

Acompanhando os trés percursos, definimos procedimentos e indicAmos materiais
indispensaveis a realizagdo da investigacdo, sem perder de vista o carater flexivel e dindmico
deste plano, aberto, portanto, a eventuais reajustamentos. Procurdmos que 0s trés percursos
dialogassem entre si numa perspetiva dialética de acdo—reflexdo—nova acgéao, de acordo quer
com 0 nosso objetivo de autossupervisionar a praxis, visando o desenvolvimento profissional,

quer com a metodologia de investigacdo-acdo adotada.

1.2. Orientacdo metodoldgica

Situando-nos, como ja vimos, no paradigma do professor reflexivo e desenvolvendo-se
esta investigacdo em contexto educativo, procurdmos seguir a linha de pensamento de Dewey
(observacao reflexiva) e a epistemologia da pratica schéniana®’, razéo pela qual adotdmos a
estratégia metodoldgica de investigacdo-acao enquanto «processo de investigacdo conduzido
pelas pessoas que estdo directamente envolvidas numa situacdo e que desempenham,
simultaneamente, o duplo papel de investigadores e participantes» (Esteves, 2008:42),
aduzindo-se o facto de ela se basear predominantemente «na observagao de comportamentos e
atitudes constatadas no decorrer da accdo pedagogica e [de lidar] com os problemas concretos
localizados na situagdo imediata.» (Sousa, 2009:96). Segundo este autor, sdo estes fatores que
conferem a investigacdo-acdo uma indole fundamentalmente empirica, apresentando
numerosas vantagens de entre as quais salientamos as trés que, na nossa opinido, melhor se
adequam a este trabalho de investigacdo: a possibilidade de observar os alunos no seu
trabalho realizado no quotidiano escolar; o seu carater participativo e motivador ao envolver
no mesmo projeto alunos e professor-investigador; a oportunidade de avaliacdo imediata da
acdo e dos resultados, possibilitando a introducdo de reajustamentos®®. E porque o contexto
educativo € um campo complexo, habitado por pessoas, pelas suas diferencas, pelas teias
interrelacionais que estabelecem, tantas vezes dilematicas e imprevisiveis, deixamos que a
nossa investigacdo-acao dialogasse ocasionalmente com valéncias da abordagem etnogréfica:
«Ao0 olhar para essas vidas na sua dimenséo rica e multifacetada», assinala VVasconcelos, «o

investigador afasta-se dos seus pressupostos pessoais e procura entender as situa¢es do ponto

47 Alarcdo & Tavares, ao definirem a epistemologia da pratica como a «construcéo situada do conhecimento profissional»
assente na «reflexdo na accdo, [na] reflexdo sobre a accéo e [na] reflexdo sobre a reflexdo na acgdo», salientam a repercussao
do paradigma reflexivo de Schon, inspirado em Dewey, na formagao de docentes (2003:34-5).

8 Sousa assinala também algumas desvantagens da investigacdo-acéo, frisando que «[lhe] falta o rigor cientifico», que a
«amostra é restrita e ndo representativa», que «exerce pouco ou nenhum controlo sobre as varidveis independentes» e que «0s
resultados ndo sdo generalizaveis (...).» (op.cit.: 99).
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de vista daqueles que investiga.» (2006:87). Exigindo um trabalho reflexivo, a abordagem
etnografica focaliza-se no processo e procura formular hipoteses, teorias e ndo a sua testagem
(André, 2005:29,30). Detentor de um plano de trabalho aberto e flexivel, o investigador
analisa e interpreta todos os elementos de informacdo possiveis, «numa permanente
negociacgao entre 0 que se passa no terreno e o seu proprio processo reflexivo e interpretativo»
(Vasconcelos, 2006:93). Nesta otica de relevo dado a valéncias da abordagem etnografica,
assinalamos ainda o conceito de “ethnométhodologie” de Coulon, segundo o qual o
investigador analisa 0s processos utilizados como guia das acbGes que realiza no seu
quotidiano: «C’est I analyse des facons de faire ordinaires que les acteurs sociaux ordinaires
mobilisent afin de réaliser leurs actions ordinaires.» (1993:13). Este autor sublinha ainda a
importancia do trabalho de interpretacdo, que considera uma operacdo banal e permanente,
mas cuja grande qualidade € a de atribuir significado as ac¢bes e aos acontecimentos
experimentados (1993:202). E este trabalho de interpretacdo do investigador, um ser com
identidade ideologica, convoca necessariamente as carateristicas que lhe séo idiossincraticas -
cultura, crencas, epistemologias — nos processos de atribuicdo de significado (Esteves,
2008:116).

Nesta nossa investigacdo conduzida em contexto educativo, optamos ainda pelo estudo
de caso, visto que, como ja referimos, nos concentrdmos num problema concreto — o
contributo da autossupervisao da nossa praxis no desenvolvimento da competéncia de escrita
dos alunos —, ou seja, “0 Nosso caso’, que procuramos estudar no seu ambiente natural e
numa perspetiva holistica, recorrendo a dados de natureza qualitativa e quantitativa,
recolhidos em vérias fontes e por diferentes métodos, de modo a compreender «0 seu
fundamento fenomenolégico» (Sousa, 2009:139), sem pretensdes de generalizacdo®. E estes
sd0, em suma, 0S pressupostos subjacentes ao estudo de caso enquanto método de
investigacao: a sua autenticidade, a urgéncia da situagéo e a exaustividade (Mucchielli, 1987
cit. em Sousa, 2009:139; Coutinho & Chaves, 2002).

O estudo de caso, cujas raizes etnograficas se expandiram a outras areas como a
antropologia, a sociologia e, mais recentemente, a educacdo, enfatiza a diferenca, a
particularidade e a singularidade, distanciando-se, tal como outras metodologias de cariz
qualitativo, do paradigma positivista marcado pela uniformizacéo, pela padronizagdo e pela

“ pardal & Correia assinalam que o estudo de caso pode permitir algumas generalizagdes, se bem que empiricas, de validade
transitoria e sob condi¢des muito limitadas (1995:22).
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previsibilidade.”® E é nesta perspetiva que Walker sublinha que o estudo de caso permite ir

mais além da propria experiéncia descrita, definindo-o do seguinte modo :

El estudio de unos incidentes y hechos especificos y la recogida selectiva de informacién (...) permite al que lo
realiza captar y reflejar los elementos de una situacién que le dan significado (...) [existe no estudo de caso] una
cierta dedicacion al conocimiento y descripcion de lo idiosincrasico y especifico como legitmo en si mesmo
(Walker, 1983:45).

Sintetizadas as carateristicas e as vantagens do estudo de caso em contexto educativo,
assinalaremos os procedimentos aconselhados por Sousa: 1°- Recolha, a mais exaustiva
possivel, de dados sobre o caso em estudo e o seu contexto; 2°- Analise qualitativa e
quantitativa desses dados, procurando-se relagOes, discrepancias, frequéncias e elementos
significativos; 3°- Realizac4o de inferéncias™ a partir da anélise e apresentacdo de conclusées
(2009:140-1).

Como se podera verificar quer pelo Plano de Investigacdo apresentado, quer pelo
contetdo deste trabalho, quer ainda pelos documentos a ele anexados, recorremos a diferentes
técnicas e instrumentos de recolha e registo de dados. Assim, fizemos observacdo, tomando
notas em documentos proprios (maioritariamente da nossa autoria) e fixando acontecimentos
em fotografia®?; analisémos um amplo conjunto de producées escritas dos alunos, anotando-as
e usando cédigos de correcdo direcionados para a autorregulacdo do aluno, mas fizemos
também 0s nossos registos que nos foram facultando a necessaria reflexao inerente a pratica
autossupervisionada®®; estabelecemos varias conversas com os alunos, tanto em aula, como
nas sessdes de apoio individualizado, sobre dificuldades apresentadas e processos de
resolucdo; fizemos analise documental, em diferentes fontes, quer para a caraterizacdo do
contexto de investigacdo, quer para a nossa reflexdo sobre o trabalho em estudo; inquirimos
os alunos, através de questionario, sobre a avaliacdo das experiéncias de escrita realizadas e

fizemos a respetiva analise de contetido®*; interpretamos graficos (com dados percentuais)

%0 Bogdan & Biklen (1982) explicam o predominio do paradigma positivista sobre a abordagem qualitativa, cuja expansdo

apenas surgiu nas décadas de 60 e 70 do séc.XX, pelo facto de a educacéo estar dominada pela psicologia experimentalista
radicada no positivismo de Comte (cit. em André, 2005:20).

51 Referindo-se a Hosti e Namenwirth, Bardin assinala que fazer inferéncias validas é a intencéo de qualquer investigacéo,
aduzindo que a inferéncia mais ndo é do que um termo para designar a indugdo, a partir dos factos (2006:136-7).

52 Segundo Lidia Esteves, a observacéo possibilita o acesso direto ao conhecimento dos “fenémenos” tal como ocorrem no
seu contexto: o docente pode usar notas de campo com registos detalhados, mas também “material reflexivo” (interpretacoes,
interrogagdes, impressdes), bem como o registo em video ou em fotografia, sendo estas técnicas e instrumentos preciosos
auxiliares do professor no seu trabalho de reflexdo sobre o observado (2008:87-8; 91).

58 Nas palavras de Bardin, «O analista é como um arquedlogo. Trabalha com vestigios: os documentos que pode descobrir
ou suscitar», especificando que esses documentos podem ser naturais, produzidos espontaneamente ou suscitados pelo
investigador para o seu estudo (2006:39).

% Referindo que a analise de contetido abarca um conjunto de técnicas usadas para tratamento de informacéo, Manuela
Esteves assinala uma valéncia desta técnica que queremos realcar: «Trata-se (...) de um trabalho de redu¢do da informagdo,

59



relativos a escrita, criados a partir dos resultados dos alunos (na diagnose e em cada periodo

letivo), tendo em vista a verificacdo da progressdo nessa competéncia.

Em suma, cremos que a nossa op¢ao metodoldgica nos permitiu ser sujeito participante
na investigacdo, aproximando-nos do Outro para melhor o compreender, mas também nos
facultou o distanciamento indispensavel a reflexdo “solitaria” de um eu-objeto que

supervisiona a sua praxis, observando-se no que observa e refletindo para gerar a mudanca.

2. Apresentacdo do contexto de investigacao

2.1. Caraterizacéo da escola >

A Escola Secundaria Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, pertencente ao concelho de
Vila Nova de Gaia, localiza-se na confluéncia de Valadares e de Vilar do Paraiso, freguesias
de onde provém a maioria dos seus alunos, servindo ainda uma vasta area suburbana que
congrega as freguesias de Arcozelo, Madalena, Gulpilhares, Mafamude, Santa Marinha e
Vilar de Andorinho.

Do ponto de vista econdmico, a industria, 0s servicos e o comércio sdo as areas de
maior relevo e em processo de crescimento, em detrimento da agricultura que tem vindo a
perder a sua importancia. No que concerne o dominio sociocultural, a zona de influéncia da
escola é caracterizada pela heterogeneidade, evidenciando-se uma clivagem entre a populagéo
residente na area litoral, com elevado capital econémico e cultural, e &reas do interior, de
maior densidade populacional, com baixos niveis de escolaridade e vulneraveis a novas
formas de precariedade, em resultado da fragilidade dos vinculos de emprego, que se tem
vindo a acentuar na &rea e que afeta um niimero crescente das familias dos alunos.> Por outro
lado, assinala-se, entre a populacdo do ensino secundario, a existéncia de discentes que tém
encontrado colocacdo em atividades profissionais a tempo parcial, sobretudo em servicos de

restauracdo e areas comerciais de estabelecimentos de zonas circunvizinhas.

segundo determinadas regras, ao servigco da sua compreensdo para la do que a apreensao de superficie das comunicagdes
permitiria alcangar.» (2006:107) (o sublinhado é nosso).

%% A caraterizagdo da escola aqui tragada tem por base os seguintes documentos: PEE (2010-14), PCE, PAA e Relatério da
IGE (2011).
% A nivel de qualificagbes, a populagdo da zona apresenta ter maioritariamente o nivel basico (60%), seguindo-se a
qualificacdo a nivel secundario (13%) e, s6 depois, de nivel superior (9%), havendo ainda a considerar uma faixa de
populagdo sem qualquer qualificacéo.
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Os aspetos acima enunciados tém tido reflexo na estrutura socioldgica da escola e no
seu funcionamento. Em primeiro lugar, a oferta educativa: no terceiro ciclo do EB, além do
curriculo regular normativo, com oferta de francés e espanhol em LE2 e educacdo visual e
tecnoldgica na éarea artistica, a escola tem aberto, desde 2005, Cursos de Educagdo e
Formacdo (EB) como uma das medidas de combate ao insucesso e ao abandono escolares,
assim como de aproximacdo a realidade local; no ES, além dos Cursos Cientifico-
Humanisticos em todas as areas, a oferta educativa passou a incluir também uma diversidade
de Cursos Profissionais e Tecnoldgicos (Técnico de Animador Sociocultural, Técnico de
Turismo e Técnico de Multimédia). No regime noturno, tém funcionado na escola os Cursos
EFA, RVC, desde 2007, e 0 CNO, instituido em 2006 e recentemente extinto por despacho
ministerial. Em segundo lugar, a gestdo do tempo letivo e ndo letivo: todas as turmas do
terceiro ciclo ttm a mancha horéaria organizada em turno normal (8:30-15:15/16:15), sendo
gue as do secundario, iniciando as aulas a mesma hora, tém o0s horarios preenchidos
predominantemente de manhad. Apds o final das aulas (que ndo ultrapassa, em norma, as
16:15), decorrem atividades de enriquecimento curricular: aulas de apoio, tutorias, projeto
“GFA” (para consolidacdo de aprendizagens em anos com exame nacional), apoio aos
trabalhos de escola (Sala de Estudo®’), Clube de Artes Performativas e Gabinete de Apoio ao
Aluno - Projeto de educacdo para a saude. Desta forma, a escola tem procurado responder as
necessidades da populacdo escolar, atenuando assim a ja mencionada heterogeneidade
socioecondmica e cultural das familias, produtora de desigualdades educativas com reflexos
nos diferentes pontos de partida dos alunos, particularmente no que concerne o grau de

desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais.

Paralelamente, vérias instituicdes implantadas na zona ou dela circunvizinhas tém vindo
a interagir com a escola nas areas da cultura, do desporto, da saude e da seguranca; referimos,
a titulo exemplificativo, a Academia de Musica de Vilar do Paraiso, a Estacdo Litoral da

Aguda, o Parque Bioldgico, em Avintes, 0 Museu da Imprensa, no Porto, a Unidade de

% A “Sala de Estudo”, iniciada em 2010-11, revelou-se um projeto inovador pela metodologia utilizada: funcionando de
segunda a sexta-feira, das 14h as 18h, é frequentada por alunos do terceiro ciclo (150 no corrente ano), voluntariamente
inscritos ou indicados pelos seus diretores de turma, aos quais colegas do ensino secundario (0s seus monitores), em regime
de voluntariado e em pequenos grupos de trabalho, facultam apoio na realizacdo dos trabalhos escolares e na aquisi¢do ou no
desenvolvimento de métodos e técnicas de estudo e de pesquisa. Os monitores sdo apoiados por uma equipa de professores
das varias areas disciplinares e estes sao supervisionados pela coordenadora da sala de estudo. Com este projeto, integrado no
programa “Criativos”, a escola candidatou-se ao concurso nacional promovido pelo Torrence Center, em cujo Festival
Nacional obteve o 1° prémio. Este acontecimento permitiu que a escola estivesse representada no encontro internacional
realizado nos Estados Unidos da América. Refira-se ainda que no relatorio-sintese da Inspecdo Geral de Educacéo, com data
de 11 de fevereiro de 2011, enviado a escola, se 1é “como um dos aspetos que merecem referéncia” no que concerne a
estratégias para a melhoria das aprendizagens e dos resultados escolares a “implementacéo do Projeto "Sala de Estudo’,
onde é proporcionada aos alunos do 3.° CEB orientacdo escolar, desenvolvimento de métodos e técnicas de estudo e
aperfeicoamento da autonomia, por monitores voluntarios dos 10.°, 11.° e 12.° anos.”
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Cuidados na Comunidade do Centro de Salde de Valadares e a GNR local, no ambito do

projeto Escola Segura.

Outras valéncias da escola tém sido, por um lado, a localizacdo no seu espaco fisico do
Centro de Recursos em Conhecimento - Gaia-Sul e do Centro de Formacdo de Associagéo de
Escolas — Aurélio da Paz dos Reis, dedicado a formacdo de professores e de pessoal ndo
docente, e, por outro lado, a aproximacdo a instituicdes de ensino superior, dando resposta a
estagios profissionais nas areas disciplinares de Matematica, Educacdo Fisica, Portugués /

Espanhol e Histdria /Geografia.

A populacdo discente é composta, no ano 2011-12, por 1094 alunos do regime diurno,
integrando o0 EB e 0 ES, e por cerca de 80 discentes adultos nos cursos EFA e RVC. O grupo
de docéncia da escola tem vindo a revelar-se estavel ha ja alguns anos, contando atualmente
com 117 professores do quadro e 10 contratados. A distribuicdo de servigo tem proporcionado
a manutencdo de equipas educativas, centradas em grupos comuns de alunos, que sao
acompanhados ao longo do ciclo pelo mesmo grupo de docentes, criando-se assim condic¢des
para centrar a acdo educativa no desenvolvimento de planos individuais de aprendizagem.
Paralelamente, as decisdes pedagogicas decorrem de conclusfes e recomendacGes de equipas
de trabalho (ComissGes) interdepartamentais, constituidas em média por cinco ou seis
professores, designados pelos Coordenadores de Departamento, e, sempre que aconselhavel,
por outros profissionais e parceiros educativos, que tém vindo a desenvolver estudos, analises
e aconselhamento de préaticas em circulos de estudo, em modalidades de projeto de formacao
ou em grupos de trabalho, abrangendo, entre outras, as seguintes areas: revisdo de
documentos estruturantes da escola (PEE, PCE, PAA, RI, Guias de procedimentos); reflexos
em sala de aula da avaliacdo interna e externa; aplicacdo dos critérios de avaliacdo:
planeamento, instrumentos e préticas; incidentes disciplinares: categorizacao, incidéncias e
respetivas causas; elaboragdo de um codigo de conduta; melhoria dos sistemas de
comunicacdo com as familias. As conclusGes e recomendacdes destas equipas de trabalho sdo
objeto de reflexdo e aprovacdo em Conselho Pedagdgico e posteriormente apresentadas a
todos os departamentos pelos elementos que delas fizeram parte. Por sua vez, a Direcdo da
escola retne semanalmente com o0s Coordenadores de Departamento, visando o
desenvolvimento de praticas intra e interdepartamentais de identificacdo, encorajamento e
apoio a liderancas educativas, partilna de boas praticas, implementacdo de dispositivos de
acao para generalizar préaticas de alto rendimento, bem como o desenvolvimento de rotinas de

coavaliacdo permanente, quer de praticas, quer de resultados. Todas estas aces sdo alvo de
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analise pelo Observatorio de Supervisdo e Avaliacdo da escola, coordenado pelo Conselho

Geral.

Os pais e encarregados de educacgdo, assim como a respetiva Associacdo (APEVA), tém
vindo a colaborar nas dindmicas escolares, quer atuando junto dos seus pares em situacOes de
absentismo e risco de abandono, quer patrocinando atividades como o “Quadro de
Exceléncia” e 0 “Quadro de Valor” da escola, quer ainda dinamizando palestras na area da
salde, da orientacdo vocacional, da psicologia do desenvolvimento, da musica, entre outras,
rentabilizando a formacao académica e profissional dos pais e conglomerando sinergias numa

enriquecedora parceria educativa.

Destacamos, pela sua relevancia, o PEE, o qual, decorrendo de todos os fatores acima
mencionados, traduz a cultura institucional e pedagdgica da escola, patente no excerto do seu

capitulo “Contexto e identidade da comunidade educativa”, que a seguir se transcreve:

Procura a escola formar um cidaddo consciente, informado e responsavel, participante na vida social, cultural,
politica e econémica. Séo, por isso, suas preocupagdes educativas a qualidade do ensino e das aprendizagens, a
formacéo pessoal, social e civica, tendo por horizonte um aluno capaz de, pelas suas capacidades, conhecimento e
valores, se tornar um cidaddo de pleno direito. Propondo-se balizar as praticas pedagdgicas, organizacionais e
sociabilizantes no aprender a conhecer, no aprender a fazer, no aprender a viver em comum e no aprender a ser,
perspetiva a responsabilidade partilhada, a construgdo conjunta de percursos formativos e o trabalho cooperativo
Ou em parceria como parametros para a sua a¢ao educativa. (PEE — ES Dr. Ferreira Alves, 2010-14: 6)

Centrado portanto na agdo educativa, o PEE apresenta trés grandes eixos
interrelacionados: 1. ensino-aprendizagem/construgdo do conhecimento, com enfoque no
aluno e no professor; 2. desenvolvimento profissional do pessoal docente e do ndo docente; 3.
parceria educativa escola-familia-comunidade. Para cada eixo, sdo definidos, de modo muito
pragmatico, objetivos, estratégias de atuacdo e recursos a utilizar. O PEE procura desta forma
inscrever a agdo educativa como eixo transversal da constru¢cdo do conhecimento e do
desenvolvimento identitario numa perspetiva colaborativa entre todos os agentes educativos,
entendendo a escola como “organismo vivo”, habitada por “profissionais do humano”, como

se pode ler em duas das epigrafes do PEE, citando Isabel Alarcdo e Pasquier, respetivamente.

No final deste ano letivo, a escola viu, uma vez mais, o fruto do trabalho que tem vindo

a desenvolver na area da agdo educativa, bastando para isso um breve olhar sobre os
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resultados dos alunos®®. Assim, a média da escola no EB (integrando todas as disciplinas)
subiu de 3,24 (1° periodo) para 3,72 (3° periodo), tendo sido propostos para 0 Quadro de
Exceléncia 90 alunos (de 7°, 8° e 9° anos), com média igual ou superior a 4,5. Por sua vez, no
ES, a média da escola (integrando todas as disciplinas) subiu de 13,54 (1° periodo) para 15,76
(3° periodo), tendo sido propostos para o Quadro de Exceléncia 76 alunos (de 10°, 11° e 12°

anos), com média igual ou superior a 17,5 valores.

2.2. Caraterizagdo das turmas

Comum as quatro turmas em que lecionamos em 2011-12 foi o processo de diagnose
levado a cabo no inicio do ano letivo, quando da elaboracdo dos PCTs, os quais deram
continuidade aos dos anos transatos, dada a formacdo das turmas ser aproximadamente a
mesma (com uma maior varia¢do nas turmas do 11° ano), assim como a formacao das equipas
docentes que as acompanham, numa perspetiva pedagdgica de continuidade. Assim sendo,
além das diagnoses especificas nas disciplinas curriculares, foram ainda diagnosticadas pela
equipa docente competéncias transversais (relacionamento interpessoal, capacidade
estratégica e competéncia comunicativa) e os estilos de aprendizagem predominantes nas
turmas, mediante resposta a um questionario baseado no modelo de aprendizagem

experiencial de David Kolb (anexo 2) que, hé ja alguns anos, é aplicado na escola.®

No que concerne as atividades de diagnose feitas em portugués nas quatro turmas
(anexo 3), cujos resultados fazem parte integrante dos respetivos PCTs, salientamos que ela
abarcou, através de diferentes atividades e ao longo de quatro aulas, os cinco dominios de
competéncias indicados nos programas da disciplina, tanto do EB, como do ES: compreenséo
e expressao oral, leitura analitica e critica (de texto verbal escrito e de texto icénico),

expressdo escrita compositiva e funcionamento da lingua.®*

% Os dados apresentados referem-se & classificagdo interna de frequéncia (CIF). Na auséncia, ainda, dos resultados dos
exames nacionais deste ano letivo, apenas referiremos que, nos anos transatos, em portugués, a média da classificacdo
externa dos nossos alunos tem sido sempre superior & média nacional.
% A caraterizacéo das turmas aqui tracada assenta, por um lado, nos seus respetivos PCTs e, por outro, nas atividades de
diagnose realizadas em portugués (8° e 11° ano).
% Nas duas turmas do EB, no ano anterior (7°ano), foram diagnosticados os tipos de inteligéncia dominantes, através de um
questionario baseado nas teorias de Howard Gardner (1993) e de Daniel Goleman (1996), “inteligéncias multiplas” e
“inteligéncia emocional” respetivamente, facultado pela psicéloga da escola. Nas turmas do ES, tem ficado ao critério de
cada equipa docente repetir este questionario ou aplicar apenas o relativo aos estilos de aprendizagem.
81 Para evitar a diversidade terminoldgica que atualmente existe entre o 7°ano e os restantes do EB e entre este grau de
ensino e o ES, fixamos os termos “portugués” e “funcionamento da lingua” como identificadores da disciplina e da
competéncia programatica, respetivamente, quer se trate do EB, quer do ES.
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Sublinhamos que os resultados do questionario de Kolb, bem como os das diagnoses
feitas nas varias disciplinas e, em particular, em portugués, ndo pretenderam de todo rotular
alunos, mas sim aprofundar e expandir o conhecimento que deles pudemos obter numa
primeira fase de diagnose; ao identificar aprendizagens ndo realizadas ou, pelo contrério,
claramente consolidadas, pudemos definir as prioridades educativas de cada turma, delinear
estratégias transversais e disciplinares, bem como planificar atividades de pedagogia

diferenciada que melhor auxiliassem os alunos a construir conhecimento.

2.2.1. Turmas do 8° ano
Turma A

Integrada no ensino articulado e constituida por 27 alunos (16 rapazes e 11 raparigas),
com a média de idades de 14 anos (no final do ano), esta turma revela alguma homogeneidade
no que ao nivel socioecondémico e cultural diz respeito, havendo contudo alguns alunos, cujos
pais apresentam poucas habilitacbes académicas e se encontram em situacdo profissional
precéria®®. No que concerne as competéncias desenvolvidas e as aprendizagens realizadas, a
turma demonstrava, no ano letivo transato (7°ano), uma heterogeneidade que este ano se
agravou, dada a integracdo na turma de trés elementos provenientes de outras escolas, 0S
quais demonstravam conhecimentos prévios inferiores aos dos restantes alunos. Esta
heterogeneidade foi sendo atenuada, ao longo dos dois anos e pela equipa docente de
continuidade, atraves da implementacdo de planos de recuperacdo e de desenvolvimento, de
aulas de apoio individuais e de apoio as tarefas escolares na Sala de Estudo, medidas
consignadas no PCT do 8°A.

Tracgado o perfil da turma a partir das diagnoses realizadas, imp0s-se a necessidade, por
um lado, de se desenvolver transversalmente a organizacao da participacdo oral em contexto
de interacdo verbal, a atencdo e concentragdo em aula, habitos de estudo regular para
consolidacdo das matérias e a comunicacdo escrita (sobretudo o enriquecimento lexical e a
construcdo textual coesa e coerente) e, por outro, de combater a competitividade ja
anteriormente demonstrada pelos alunos. Esta carateristica ocorre com muita frequéncia nas
turmas do ensino articulado. Nao havendo na nossa escola qualquer estudo sobre este
“fendbmeno” que anualmente constatamos, atrevemo-nos a atribui-lo empiricamente a dois

fatores que acabam por se interrelacionar: em primeiro lugar, os intensos horarios de estudo e

62 21 encarregados de educacéo (pai ou mae) sdo efetivos nos seus empregos, 1 é contratado e 5 estédo desempregados. As
suas habilitacBes académicas variam entre 0 4° e 0 9° anos (5), 0 12° ano (7) e licenciatura ou grau superior (15).
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de treino a que os alunos s@o sujeitos nas academias e nos centros desportivos, em multiplas
atividades curriculares e extracurriculares, direcionadas todas elas para competi¢cdes abertas
ao publico; em segundo lugar, a influéncia dos pais (pelo menos de alguns), cujas habilitacdes
académicas Ihes permitem uma maior consciencializacdo do papel da escola na preparacao
para 0 ingresso no ensino superior, gerando expectativas elevadas face ao desempenho escolar
dos seus educandos.

Da diagnose da turma fez também parte a resposta ao ja mencionado questionario sobre

estilos de aprendizagem, o qual revelou os resultados apresentados no grafico seguinte:

1 M Divergentes -
Grafico n°1 M3 4% Assimiladores
11% ..
_ M Assimiladores -
Estilos de Q‘ H 12 Convergentes
. 44% M Convergentes -
aprendlzagem Adaptativos
8°A H 11 H Adaptativos -
41% Divergentes

Da leitura do gréafico e das informagdes anexas ao questionario (baseadas, como ja
referimos, no modelo de aprendizagem experiencial de Kolb), depreende-se que a maioria dos
alunos se situa nas areas da observacéao reflexiva (44%) e da concetualizacéo abstrata (41%),
0 que denota um desenvolvimento cognitivo acima da faixa etaria dos 13-14 anos, sendo que
a minoria restante se situa nas areas da experimentacdo ativa (11%) e da experiéncia concreta
(4%). Assim, 12 alunos aprendem melhor refletindo, ou seja, necessitam de «observar
cuidadosamente antes de fazer julgamentos, de ver as situacGes sob perspetivas diferentes e de
procurar o significado das “coisas”». Por sua vez, 11 alunos aprendem melhor pensando, isto
é, «analisam utilizando o pensamento légico, planificam sistematicamente e agem a partir da
compreensdo intelectual da situacdo». Dos restantes alunos, 3 aprendem melhor fazendo, ou
seja, «sdo capazes de correr riscos, de concluir tarefas, demonstrando capacidades de
adaptacdo e de lideranca», e 1 aprende melhor através de experiéncias especificas e «é

sensivel aos sentimentos dos outros com quem gosta de se relacionar».

A diagnose feita em portugués, nos varios dominios de competéncias, revelou os

seguintes resultados:
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competéncias diagnosticadas

91,1 90
77,5 83,1

compreensio expressiooral leitura leitura detexto expressio funcionamento
oral analitica de 1conico escrita dalingua
textoliterario comp ositiva

resultados em percentagem

Grafico n° 2 — Resultados da diagnose em Portugués — 8°A

Constata-se, portanto, que a turma demonstrava, no inicio do ano, competéncias
desenvolvidas ao nivel do oral e da leitura de imagem, diminuindo o grau de desenvolvimento
da leitura analitica de texto literario (cujo teste, frisamos, apelava a realizacdo de inferéncias e
ao pensamento abstrato e simbdlico), da expressdo escrita e do funcionamento da lingua,
atingindo estas duas Ultimas apenas o nivel suficiente. Assim sendo, os trés ultimos dominios
foram objeto de maior atencdo na gestdo do programa e na planificacdo das aulas: com base
no conhecimento dos gostos dos alunos®® e dos estilos de aprendizagem predominantes na
turma, delinedmos estratégias e realizdmos atividades que lhes permitissem construir
conhecimento e progredir. De facto, os alunos demonstraram-se, ao longo do ano, muito
recetivos as atividades realizadas, implicando--se nelas com gosto e empenho. A média da
leitura analitica de texto literario subiu de 77,5% (diagnose) para 83,68% (3° periodo),
enguanto a do funcionamento da lingua subiu de 62,5% (diagnose) para 76,65 (3° periodo). A
expressao escrita alcancou, ela também, uma franca progressdo ao longo do ano, todavia,
como essa competéncia é o objeto do estudo deste trabalho, remetemos para o ponto 4
(Avaliacdo das experiéncias) deste capitulo, a apresentacdo dos resultados e a inerente

reflexao.

A finalizar a caraterizacdo desta turma, salientamos que a média na disciplina de
portugués subiu ao longo dos trés periodos (3,8/4,0/4,2), situando-se acima da média de todo
0 8° ano (3,3) e da meta da escola estabelecida em 3,6. Todos os alunos transitaram com

sucesso em todas as disciplinas (100% - sucesso pleno), sendo a média final da turma de 4,1 e

* Na resposta ao questionario aplicado pelo DT para a caraterizacéo da turma, quando da elaboracdo do PCT, a maioria dos
alunos declarava preferir trabalhos de grupo e metodologias ativas em sala de aula.
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havendo a proposta de 10 alunos para o Quadro de Exceléncia® com médias iguais ou

superiores a 4,5.

TurmaB

Constituida por 28 alunos (11 rapazes e 17 raparigas), com a média de idades de 14
anos (no final do ano), esta turma revela alguma homogeneidade no que ao nivel
socioecondmico e cultural diz respeito, havendo contudo alguns alunos, cujos pais apresentam
poucas habilitacdes académicas e se encontram em situacdo profissional precaria®™. No que
concerne as competéncias desenvolvidas e as aprendizagens realizadas, a turma era, no ano
letivo transato (7°ano), bastante homogénea (todos os alunos transitaram para o 8° ano,
apresentando sucesso pleno). Este ano, a integracdo na turma (apenas em janeiro) de um
elemento proveniente de uma escola privada veio criar 0 primeiro caso de insucesso na turma
com niveis inferiores a trés em varias disciplinas. O aluno em causa ndo s6 demonstrava um
vasto leque de aprendizagens estruturantes ndo realizadas, como também evidenciava falta de
autoimplicacdo nas tarefas escolares. Contudo, gracas ao apoio e acolhimento protetor
prestado pelos colegas e pelos professores®®, aos mecanismos de recuperacdo existentes na
escola, imediatamente desencadeados, e a atitude do aluno que se viu obrigado a mudar para
se integrar na turma, a progressao foi acontecendo, tendo ele transitado de ano sem nenhuma
negativa, se bem que ndo tenha ultrapassado o nivel trés em todas as disciplinas e tenha ainda

um longo caminho a percorrer na consolidacéo e mobilizacdo de aprendizagens estruturantes.

Tragado o perfil da turma a partir das diagnoses realizadas, impds-se a necessidade de
se atuar, transversalmente e com carater de prioridade, ao nivel das competéncias sociais,
dado que os alunos demonstravam, comparativamente ao ano transato, indices elevados de
desconcentracdo, de desorganizacao, de menor empenho nas tarefas escolares, bem como uma
emergente conflituosidade entre o grupo de rapazes e o das raparigas. Simultaneamente,
manteve-se também prioritario o desenvolvimento da comunicacéo escrita (em particular, o

cumprimento de regras e convengdes graficas, a construcdo de respostas em enunciados

8 O Quadro de Exceléncia, regulamentado pelo Despacho Normativo n°102/90 de 12 de setembro e pela Lei 39/2010 de 2 de
Setembro, reconhece os alunos que revelam excelentes resultados escolares e produzem trabalhos académicos ou realizam
atividades de excelente qualidade, quer no dominio curricular, quer no dominio dos complementos curriculares. No EB a
média ponderada de acesso é o nivel 5 e no ES a média ponderada minima é de 16 valores. Os alunos sdo propostos pelos
conselhos de turma, necessitando da ratificagdo do C.P.. As escolas podem ainda criar regulamentos com indicacéo do perfil
do aluno que, para além dos resultados académicos, pode, ou nédo, aceder ao Quadro de Exceléncia. Neste ano letivo, a escola
subiu para 17,5 a média minima de acesso ao Quadro de Exceléncia.

% 19 encarregados de educacéo (pai ou mée) sdo efetivos nos seus empregos, 3 sdo contratados, 2 sdo patrdes e 3 estdo
desempregados. As suas habilitacbes académicas variam entre 0 6° e 0 9° anos (9), 0 12° ano (3) e licenciatura ou grau
superior (16).

8 «O grau de civilizaco de um povo, de uma sociedade, avalia-se pela sua concepcéo da hospitalidade.» (Koninck, 2003:

137)
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completos e a textualizagdo devidamente estruturada). Por sua vez, a resposta ao questionario

de Kolb sobre estilos de aprendizagem revelou os resultados apresentados no grafico seguinte:

1 .
L. o b 5 40 M Divergentes -
Grafico n°3 18% H 9 Assimiladores
/ 32% H Assimiladores -
Estilos de Convergentes
. M Convergentes -
aprendolzagem Adaptativos
8°B B 13 H Adaptativos-
46% Divergentes

Da leitura do gréfico e das informacGes anexas ao referido questionario, depreende-se
que a maioria dos alunos desta turma se situa nas areas da concetualizacdo abstrata (46%) e
da observacao reflexiva (32%), o que denota um desenvolvimento cognitivo acima da faixa
etaria dos 13-14 anos, sendo que a minoria restante se situa nas areas da experimentacao ativa
(18%) e da experiéncia concreta (4%). Assim, 13 alunos aprendem melhor pensando, isto €,
«analisam utilizando o pensamento légico, planificam sistematicamente e agem a partir da
compreensdo intelectual da situacdo». Por sua vez, 9 alunos aprendem melhor refletindo, ou
seja, necessitam de «observar cuidadosamente antes de fazer julgamentos, de ver as situagoes
sob perspetivas diferentes e de procurar o significado das “coisas”». Dos restantes alunos, 5
aprendem melhor fazendo, ou seja, «sdo capazes de correr riscos, de concluir tarefas,
demonstrando capacidades de adaptacdo e de lideranga», e 1 aprende melhor atraves de
experiéncias especificas e «é sensivel aos sentimentos dos outros com quem gosta de se

relacionar».

A diagnose feita em portugués, nos varios dominios de competéncias, revelou os

seguintes resultados:

competéncias diagnosticadas

96,1 98 89,2
73,7

compreensio expressiooral  leitura leitura detexto expressio funcionamento
oral analitica de 1conico escrita dalingua
textoliterario comp ositiva

resultados em percentagem

Grafico n° 4 — Resultados da diagnose em Portugués — 8°B
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Constata-se, portanto, que a turma demonstrava, no inicio do ano, competéncias
desenvolvidas ao nivel do oral e da leitura de imagem, diminuindo o grau de desenvolvimento
da leitura analitica de texto literario (cujo teste, sublinhamos, apelava a realizagdo de
inferéncias e ao pensamento abstrato e simbdlico), da expressdo escrita e do funcionamento
da lingua, atingindo estas duas Gltimas apenas o nivel suficiente. Assim sendo, os trés ultimos
dominios foram objeto de maior atencdo na gestdo do programa e na planificacdo das aulas:
com base no conhecimento dos gostos dos alunos®” e dos estilos de aprendizagem
predominantes na turma, delineamos estratégias e realizamos atividades que lhes permitissem
construir conhecimento e progredir. De facto, os alunos demonstraram-se, ao longo do ano,
muito recetivos as atividades realizadas, implicando--se nelas com gosto e empenho. A média
da leitura analitica de texto literario subiu de 73,7% (diagnose) para 80,43% (3° periodo),
enquanto a do funcionamento da lingua subiu de 55,6% (diagnose) para 77,94 (3° periodo). A
expressdo escrita alcancou, ela também, uma franca progressdo ao longo do ano, todavia,
como essa competéncia é o objeto do estudo deste trabalho, remetemos para o ponto 4
(Avaliacdo das experiéncias) deste capitulo, a apresentacdo dos resultados e a inerente

reflexao.

A finalizar a caraterizacdo desta turma, salientamos que a média na disciplina de
portugués subiu ao longo dos trés periodos (3,75/3,79/4,2), situando-se acima da média de
todo 0 8° ano (3,3) e da meta da escola estabelecida em 3,6. A taxa de transi¢éo foi de 100% e
a de sucesso pleno de 90%, sendo a média final da turma de 4,1 e havendo a proposta de 9

alunos para o Quadro de Exceléncia com médias iguais ou superiores a 4,5.

2.2.2. Turmas do 11° ano

TurmaB

Constituida por 28 alunos (16 rapazes e 12 raparigas), com a média de idades de 17
anos (no final do ano), esta turma do Curso de Ciéncias e Tecnologias apresenta alguma
homogeneidade no que diz respeito ao nivel socioecondmico e a estabilidade da situagdo
profissional familiar, revelando, todavia, alguma heterogeneidade no nivel cultural dos pais a

87 Na resposta ao questionario aplicado pela DT para a caraterizacio da turma, quando da elaboracéo do PCT, os alunos

7 9. LTS

apresentaram as seguintes respostas a questdo “Aprendo melhor quando...”- “fago pesquisas”,”trabalho em grupo”, “tenho
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que se associam casos de precariedade da situacdo profissional®. No que concerne as
competéncias desenvolvidas e as aprendizagens realizadas, os alunos poderiam ser agrupados
em trés niveis diferentes de desenvolvimento: os que ja integravam a turma desde o 7° ano
(16), os que a integraram no 10°%no (8) e 0s que nela ingressaram apenas neste ano letivo (4),
sendo dois deles repetentes do 11° ano, com negativa em portugués. Esta heterogeneidade,
demonstrada também pelos resultados da diagnose feita no inicio do ano, levou a equipa
docente a desencadear mecanismos de apoio educativo consignados no PCT, sobretudo nas
disciplinas em que essa heterogeneidade era mais relevante®®. Assim, os alunos tiveram, ao
longo do ano, apoio individual ou em pequenos grupos e foram realizadas atividades de
pedagogia diferenciada em sala de aula (sempre que isso foi possivel) e extraletivas,
constando estas Ultimas de planos individuais de trabalho, a partir de pesquisa autbnoma ou
semiorientada, para recuperacdo de aprendizagens ndo realizadas. A heterogeneidade da
turma foi sendo atenuada, se bem que haja ainda muito que fazer no préximo ano letivo, em
que os alunos serdo sujeitos a exames nacionais, independentemente da diversidade dos seus

pontos de partida.

Tragado o perfil da turma a partir das diagnoses realizadas, definiram-se as prioridades
educativas que passaram a ser objeto de acdo educativa transversal: desenvolver habitos
regulares e autonomos de estudo para recuperacdo, consolidacdo e aprofundamento das
matérias; aperfeicoar a argumentacdo escrita e oral; melhorar a expressdo escrita,
nomeadamente ao nivel do enriquecimento do vocabulario, da ortografia e pontuacdo, da
construcdo textual coesa e coerente, da distingéo, na expressao escrita, entre registo formal e
informal, da eliminac&o de parafrases de texto e do desenvolvimento, aprofundamento e rigor
do sentido de resposta; desenvolver as relacfes interpessoais, num clima de partilha e

entreajuda.

Da diagnose da turma fez também parte a resposta ao questionario de Kolb sobre estilos
de aprendizagem, o qual revelou os resultados apresentados no grafico seguinte:

%8 21 encarregados de educacio (pai ou mae) sdo efetivos nos seus empregos, 5 sdo contratados e 2 estio desempregados. 8
alunos sédo subsidiados pelo SASE. As habilitagdes académicas dos EE variam entre 0 3° e 0 9° anos (9), 0 10° e 0 12° ano (7)
e licenciatura ou grau superior (12).
% Queremos sublinhar que estes apoios, dependendo das disciplinas, ocorreram com regularidade semanal ou apenas quando
o0s proprios alunos os solicitavam “para tirar ddvidas”, mas sempre graciosamente facultados pelos prdprios docentes das
disciplinas em causa, em horas do seu tempo livre.
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Da leitura do grafico e das informacGes anexas ao questionario, depreende-se que a
maioria dos alunos desta turma se situa de modo equilibrado em duas areas predominantes: a
da observacao reflexiva e a da experimentacdo ativa (39% dos alunos em cada uma), sendo
que a minoria restante se situa nas areas da concetualizacdo abstrata (18%) e da experiéncia
concreta (4%). Assim, 11 alunos aprendem melhor refletindo, ou seja, necessitam de
«observar cuidadosamente antes de fazer julgamentos, de ver as situagdes sob perspetivas
diferentes e de procurar o significado das “coisas”», havendo outros 11 que aprendem melhor
fazendo, ou seja, «sdo capazes de correr riscos, de concluir tarefas, demonstrando capacidades
de adaptacdo e de lideranca». Dos restantes alunos, 5 aprendem melhor pensando, isto &,
«analisam utilizando o pensamento légico, planificam sistematicamente e agem a partir da
compreensdo intelectual da situacdo», e 1 aprende melhor através de experiéncias especificas

e «é sensivel aos sentimentos dos outros com quem gosta de se relacionar».

A diagnose feita em portugués, nos varios dominios de competéncias, revelou os

seguintes resultados:

competéncias diagnosticadas

16,8

17,6

compreensio expressiooral leitura analitica  expressio  funcionamento
oral detextonio escrita dalingua
literario comp ositiva

resultados em percentagern

Grafico n° 6 — Resultados da diagnose em Portugués — 11°B

Constata-se, portanto, que a turma demonstrava, no inicio do ano, competéncias
desenvolvidas ao nivel do oral (compreensdo e expressdo), diminuindo o grau de
desenvolvimento da leitura analitica de texto ndo literario (cujo questionario, frisamos,
apelava a realizacdo de inferéncias), da expressdo escrita e do funcionamento da lingua,

atingindo estas trés ultimas apenas o nivel suficiente. Assim sendo, os trés ultimos dominios
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foram objeto de maior atencdo na gestdo do programa e na planificacdo das aulas: com base
no conhecimento dos gostos dos alunos™ e dos estilos de aprendizagem predominantes na
turma, delinedmos estratégias e realizamos atividades que lhes permitissem construir
conhecimento e progredir. Apesar da diversidade de “pontos de partida” na turma, os alunos
demonstraram-se, ao longo do ano, muito recetivos as atividades realizadas em aula, aos
planos individuais de recuperacdo e de enriquecimento propostos, ao apoio extraletivo
prestado e & realizacéo do contrato de leitura e do portefélio de escrita, implicando-se neles
com gosto, empenho e com a consciéncia de que a autoimplicacdo na construcdo do
conhecimento é indispensavel para alcancar os objetivos tracados’®. A média da leitura
analitica (de texto literario e ndo literario) subiu de 12,7 valores (diagnose) para 15,6 (3°
periodo), enquanto a do funcionamento da lingua subiu de 12 valores (diagnose) para 15,4 (3°
periodo). A expressdo escrita alcangou, ela também, uma franca progressdo ao longo do ano,
todavia, como essa competéncia é o objeto do estudo deste trabalho, remetemos a
apresentacdo dos resultados e a inerente reflexao para o ponto 4 deste capitulo (Avaliacdo das

experiéncias).

A finalizar a caraterizacdo desta turma (11°B), salientamos que todos os alunos
transitaram em portugués, com a classificacdo minima de 13 valores (3) e a méaxima de 19 (3),
sendo que a média nesta disciplina subiu ao longo dos trés periodos (15,1/15,4/16,2),
situando-se acima da média de todo o 11° ano (15,07) e da meta da escola estabelecida em
14,5 valores. Nesta turma, a taxa de transicdo foi de 98,2% (entre os alunos transitados, a
média ponderada minima foi de 11,3 e a maxima de 19,6), sendo a média final da turma de
16,1 valores e havendo a proposta de 10 alunos para o Quadro de Exceléncia com médias
iguais ou superiores a 17,5.

Turma C

Constituida por 28 alunos (16 raparigas e 12 rapazes), com a media de idades de 17
anos (no final do ano), esta turma do Curso de Ciéncias e Tecnologias apresenta alguma
homogeneidade no que diz respeito ao nivel socioecondmico e a estabilidade da situacdo

profissional familiar, revelando, todavia, alguma heterogeneidade no nivel cultural dos pais a

" Na resposta ao questionario aplicado pelo DT para a caraterizacdo da turma, quando da elaboragdo do PCT, 24 alunos
declaravam preferir trabalhos de pesquisa em grupo, 5 preferiam fichas de trabalho em aula e 3 pediam aulas expositivas.
™ Os alunos deram continuidade a estas duas atividades implementadas no 10°ano, com exce¢éo dos 4 novos alunos que as
iniciaram apenas neste ano letivo.
72 Note-se que 27 dos 28 alunos declararam aspirar ao ingresso no ensino superior, em particular nos cursos de medicina e de
veterinaria, cujas elevadas médias de ingresso sdo publicamente conhecidas.
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que se associam casos de precariedade da situacdo profissional”®. No que concerne as
competéncias desenvolvidas e as aprendizagens realizadas, a turma apresenta, no final do ano,
alguma homogeneidade, apesar da sua constituicdo heterogénea: 9 alunos provém da mesma
turma desde o 7° ano, 17 alunos passaram a integra-la no 10° e apenas 2 nela ingressaram este
ano, provenientes de outras escolas. Apesar de ndo haver casos de repeticbes em anos
transatos, 5 alunos revelavam, desde o 10° ano, falta de aquisicdo e mobilizagédo de
conhecimentos prévios e pouca implicacdo na construcdo do conhecimento. Esta variacdo ao
nivel das competéncias e das aprendizagens, demonstrada também pelos resultados da
diagnose feita no inicio deste ano, levou a equipa docente a desencadear mecanismos de apoio
educativo consignados no PCT, aberto a todos os alunos, mas sobretudo direcionado para 0s 5
acima mencionados e nas disciplinas em que as dificuldades de progresséo eram mais
relevantes™. Assim, todos os alunos tiveram, ao longo do ano, apoio individual ou em
pequenos grupos e foram realizadas atividades de pedagogia diferenciada em sala de aula
(sempre que isso foi possivel) e extraletivas, constando estas Ultimas de planos individuais de
trabalho, a partir de pesquisa autbnoma ou semiorientada, para recuperacdo ou
enriquecimento de aprendizagens. Salientamos que a autoimplicacdo nas tarefas escolares dos
5 alunos ja referidos, apesar de ter melhorado, ficou aquém do expectavel, considerando o
investimento da equipa docente e a regularidade de contactos com os seus EE, no sentido de
se fomentar em ambos a consciencializacdo das dificuldades acrescidas no ano letivo
seguinte, em que os alunos serdo sujeitos a exames nacionais, independentemente da

diversidade dos seus pontos de partida ou do seu gosto pelas tarefas escolares.

Tragado o perfil da turma a partir das diagnoses realizadas, definiram-se as prioridades
educativas que passaram a ser objeto de acdo educativa transversal: desenvolver a capacidade
de raciocinio abstrato e de resolucdo de problemas; aperfeicoar a comunicacdo escrita
organizada, coesa e coerente; desenvolver a capacidade argumentativa, 0 pensamento critico,
o0 trabalho auténomo e regular, bem como fomentar o gosto pelas tarefas escolares (sobretudo

em alguns alunos).

Da diagnose da turma fez também parte a resposta ao questionario de Kolb sobre estilos

de aprendizagem, o qual revelou os resultados apresentados no grafico seguinte:

25 encarregados de educacéo (pai ou mae) estdo empregados, havendo 1 caso de desemprego de ambos, 1 caso de pais
toxicodependentes (vivendo o aluno com os avos) e 1 caso de pais falecidos (vivendo a aluna com os irmdos). 7 alunos sdo
subsidiados pelo SASE. As habilitacdes académicas dos EE variam entre 0 9° e 0 12° anos (14) e a licenciatura ou grau
superior (13).
™ Queremos sublinhar que estes apoios, dependendo das disciplinas, ocorreram com regularidade semanal ou apenas
quando os proprios alunos os solicitavam “para tirar ddvidas”, mas sempre graciosamente facultados pelos préprios
docentes das disciplinas em causa, em horas do seu tempo livre.
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Da leitura do grafico e das informacGes anexas ao questionario, depreende-se que a
maioria dos alunos desta turma se situa nas areas da concetualizacédo abstrata (56%) e da
observacdo reflexiva (26%), sendo que a minoria restante se situa nas areas da
experimentacdo ativa (11%) e da experiéncia concreta (7%). Assim, 15 alunos aprendem
melhor pensando, isto é, «analisam utilizando o pensamento l6gico, planificam
sistematicamente e agem a partir da compreenséo intelectual da situacdo». Por sua vez, 7
alunos aprendem melhor refletindo, ou seja, necessitam de «observar cuidadosamente antes
de fazer julgamentos, de ver as situacGes sob perspetivas diferentes e de procurar o
significado das “coisas”». Dos restantes alunos, 3 aprendem melhor fazendo, isto é, «séo
capazes de correr riscos, de concluir tarefas, demonstrando capacidades de adaptacdo e de
lideranca», e 2 aprendem melhor através de experiéncias especificas e «sdo sensiveis aos

sentimentos dos outros com quem gostam de se relacionar».

A diagnose feita em portugués, nos varios dominios de competéncias, revelou os

seguintes resultados:

competéncias diagnosticadas

17,4
| | 14,2
12 12,6

compreensio expressiooral leitura analitica  expressio  funcionamento
oral detextonio escrita dalingua
literario comp ositiva

18,2

resultados em percentagem

Gréfico n° 8 — Resultados da diagnose em Portugués — 11°C

Constata-se, portanto, que a turma demonstrava, no inicio do ano, competéncias
desenvolvidas ao nivel do oral (compreensdo e expressdo), diminuindo o grau de
desenvolvimento da leitura analitica de texto ndo literario (cujo questionario, salientamos,

apelava a realizacdo de inferéncias), da expressdo escrita e do funcionamento da lingua,
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atingindo estas duas Ultimas apenas o nivel suficiente. Assim sendo, os trés tltimos dominios
foram objeto de maior atencdo na gestdo do programa e na planificacdo das aulas: com base
no conhecimento dos gostos dos alunos’ e dos estilos de aprendizagem predominantes na
turma, delinedmos estratégias e realizamos atividades que lhes permitissem construir
conhecimento e progredir. Apesar dos 5 casos de pouco empenho nas tarefas escolares, 0s
alunos demonstraram-se, na sua maioria € ao longo do ano, muito recetivos as atividades
realizadas em aula, aos planos individuais de recuperacao e de enriquecimento propostos, ao
apoio extraletivo prestado e & realizacdo do contrato de leitura e do portefélio de escrita’®,
implicando-se neles com gosto, empenho e com a consciéncia de que a autoimplicacdo na
construcdo do conhecimento é indispensavel para alcancar os objetivos tracados’’. A média
da leitura analitica (de texto literario e ndo literario) subiu de 14,2 valores (diagnose) para
16,3 (3° periodo), enquanto a do funcionamento da lingua subiu de 12,6 valores (diagnose)
para 15,5 (3° periodo). A expressédo escrita alcancou, ela também, uma franca progressdo ao
longo do ano, todavia, como essa competéncia é o objeto do estudo deste trabalho, remetemos
a apresentacdo dos resultados e a inerente reflexdo para o ponto 4 deste capitulo (Avaliacdo

das experiéncias).

A finalizar a caraterizacdo desta turma (11°C), salientamos que todos os alunos
transitaram em portugués, com a classificacdo minima de 13 valores (1) e a méaxima de 19 (3),
sendo que a média nesta disciplina subiu ao longo dos trés periodos (15,4/15,6/16,9),
situando-se acima da média de todo o 11° ano (15,07) e da meta da escola estabelecida em
14,5 valores. Nesta turma, a taxa de transicdo foi de 100%, (a média ponderada minima foi de
10,9 e a maxima de 19,6), sendo a média final da turma de 16,98 valores e havendo a proposta
de 12 alunos para 0 Quadro de Exceléncia com médias iguais ou superiores a 17,5.

3. Descricéo das experiéncias de escrita

Neste ponto apresentamos alguns exemplos de experiéncias de escrita realizadas nas
turmas do 8° e do 11° ano em que lecionamos, integradas todas elas em unidades didaticas,
abarcando a diagnose e os contedos declarativos implicados nos programas. Optamos por
organizar a descricdo dessas experiéncias em trés grupos, consoante a metodologia utilizada.

Assim, o primeiro apresenta as propostas de escrita para a diagnose desta competéncia; o

™ Na resposta ao questionario aplicado pelo DT para a caraterizacéo da turma, quando da elaboragéo do PCT, 23 alunos

declaravam preferir trabalhos de pesquisa em grupo, 8 preferiam fichas de trabalho em aula e 2 pediam aulas expositivas.
® Os alunos deram continuidade a estas duas atividades implementadas no 10°ano, com excegéo dos 2 novos alunos que as
iniciaram apenas neste ano letivo.
" Note-se que 24 dos 28 alunos declararam aspirar ao ingresso no ensino superior, em particular nos cursos de engenharia,
medicina, medicina dentéria e veterindria, cujas elevadas médias de ingresso sdo publicamente conhecidas.
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segundo da conta das que se processaram em “oficina de escrita”, inteiramente realizada em
sala de aula, considerando todas as fases a ela inerentes — planificacdo, textualizacdo e
revisdo, seguidas de reescrita; o terceiro versa outras experiéncias, menos estruturadas
segundo os padrdes de um “trabalho laboratorial””, mas nem por isso menos direcionadas para
0 desenvolvimento da competéncia de escrita, consignado tanto no programa do EB, como no
do ES."”

Nestas experiéncias de escrita, focAmo-nos no paradigma do aluno e do docente como
coconstrutores de conhecimento, aptos a mobilizar conhecimentos prévios, capacidades e
motivagOes, capazes de desenvolver uma atitude metarreflexiva, implicando-se ambos na
supervisdo das suas praticas, de modo a desenvolverem as suas competéncias e a encontrarem
as respostas que possam saciar a curiosidade pelo saber e propiciem o reajustamento de

percursos direcionado para a superacgdo de lacunas.

Em torno da escrita, convocamos o didlogo com as outras competéncias a desenvolver
em portugués e demos particular relevo a estratégias que, por um lado, motivassem os alunos
a trabalhar com prazer e, por outro, desenvolvessem neles a consciéncia de que escrever é um
processo planificado, estruturado e gradualmente aperfeigoado, sobre o qual se exige uma
atitude de persistente reflexdo, seja ela autonoma, seja ela partilhada com os colegas e com a

docente.

No que a nos diz respeito, procuramos fazer de cada texto escrito pelos alunos (durante
0 processo e no produto final) um “corpus” destinado a autossupervisdo da nossa pratica
pedagdgica, a partir de uma analise cuidada e de uma reflexdo sobre novas estratégias a
implementar, de modo a proporcionar a progressdo do aluno, incentivando a sua consciéncia
metalinguistica e metarreflexiva. Para tal, introduzimos reajustamentos nas planificacdes
delineadas e procuramos diversificar, tanto quanto possivel, as orientacdes de superacdo dos
erros cometidos, mais ou menos autdnoma, consoante as capacidades dos alunos. Deste modo,
refletindo na acdo e sobre a acdo (Alarcdo e Tavares, 2003: 35), respeitdimos um dos
principios basilares por que, na nossa opinido, se deve reger o professor: a regular

autossupervisdo da praxis pedagdgica.

8 Assinalamos que, embora j esteja a ser implementado o novo programa de portugués do EB, o que vigora para o 8° ano,
no corrente ano letivo, é ainda o programa de 1991. Pelo contrario, todos os anos do ES seguem o novo programa de
portugués homologado em maio de 2001.
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As atividades aqui descritas, excetuando as de diagnose, sdo também as que constituem
0 elenco apresentado no questionario sobre experiéncias de escrita aplicado aos alunos no

final do ano, cujos resultados sao objeto de analise no ponto 4 deste capitulo.

Sobre a tipologia de textos que os alunos do 11° ano escreveram, usamos a
nomenclatura apresentada no programa do ES, dando assim cumprimento ao que ele
preconiza; no caso das turmas do 8° ano, cujo programa de portugués data de 1991,
aproximamos essa nomenclatura da que é proposta pelo Dicionario Terminoldgico de 2004,

resultante da revisdo da terminologia linguistica para os dois graus de ensino.

Para cada exemplo das producdes escritas dos alunos, apresentadas tanto no corpo deste
trabalho, como nos documentos a ele anexados, cridamos um codigo identificativo constituido
por um nome ficticio (inexistente entre os alunos), seguido de namero e letra relativos ao ano

e a turma.

3.1. Turmas do 8°ano: turma A | turmaB
3.1.1. Experiéncia de escrita quando da diagnose inicial

Na sequéncia do texto usado para a diagnose da competéncia de leitura (“A borbulha”,
retirado da obra Hipop6timos, uma historia de amor, de Alvaro Magalhées), cuja tematica
aborda algumas causas das inquietacdes da adolescéncia, propusemos aos alunos dois temas
a escolha, consistindo cada um na frase com que teriam de iniciar o texto que viria a servir

de diagnose da competéncia de escrita.

Diagnose da competéncia de escrita

Escolhe apenas um dos temas dados: A ou B. Redige um texto entre 70 e 100
palavras, continuando a frase dada.

Tema A-Naquela manha, olhei-me no espelho e ndo gostei de ver que...

Tema B -Naquela noite, ndo consegui dormir, porque...

BOM TRABALHO! A professora: Alice Ribeiro

Figura 5 - Enunciado da diagnose da competéncia de escrita — 8° ano

Recolhidos os textos (apresentamos alguns exemplos no anexo 4), procedemos a sua
analise e avaliacdo com base nos seguintes parametros (constantes da grelha de correcdo):
adequacdao do texto produzido ao tema dado; coesdo e coeréncia textuais; variedade lexical;
criatividade; respeito pelos limites estabelecidos. Partindo dessa analise, fizemos a

categorizacao dos erros mais recorrentes em cada turma, bem como o registo dos tipos de
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erros cometidos por cada aluno. Esta analise permitiu-nos detetar “fragilidades da escrita”
causadas sobretudo pela dificuldade em mobilizar aprendizagens relativas ao funcionamento
da lingua, aprendizagens adquiridas em anos transatos, mas ainda nao devidamente
consolidadas”. Se bem que tenhamos notado uma diferenca entre as producdes escritas dos
nossos alunos (com maior qualidade) e as dos trés que integraram a turma (e a escola)
apenas este ano, verificdmos deficiéncias nomeadamente ao nivel dos processos de coesao e
coeréncia textuais, bem como casos pontuais de incorrecdo ortogréfica. Esta constatacdo
obrigou-nos a uma reflexdo sobre as planificacdes a longo e médio-prazo®, reajustando-as
em trés perspetivas: em primeiro lugar, criar intencionalmente, nas unidades didaticas
previstas, mais espacos para aprendizagem “laboratorial” da escrita; em segundo lugar,
retomar ou introduzir contetdos de funcionamento da lingua capazes de responder as
necessidades de aperfeicoamento da coesdo e da coeréncia textual (em particular, coeséo
lexical e processos de correferencialidade; coesdo frasica, com enfoque nos principios de
flexdo e de regéncia; coesdo interfrasica e construcdo/articulacdo de frases complexas;
processos de estruturacdo, continuidade e progressao que conferem coeréncia ao texto,
respeitando o principio da relevancia e corrigindo tautologias e contradi¢Ges); em terceiro
lugar, criar mecanismos de pedagogia diferenciada, destinada aos alunos com maior
necessidade de recuperacdo de aprendizagens estruturantes, assente sobretudo em tarefas
individuais de pesquisa e exercitacdo orientadas, que, dada a dimensdo de cada turma,
decorreram maioritariamente em tempo extraletivo, quer na sala de estudo, quer em sessfes

de apoio individual que prestamos a esses alunos.

Todo este trabalho pressupds uma autossupervisdo da nossa pratica docente, mas
também a supervisao do proprio programa de portugués do 8° ano, deficitario em orientagGes
didaticas precisas e obsoleto no que concerne os contetdos de funcionamento da lingua, se

comparado com o Dicionario Terminolégico em vigor para todos os graus de ensino®.

Gostariamos ainda de referir que foi nossa opc¢do nao devolver aos alunos, este ano, 0s
textos provenientes da diagnose da escrita, dado que pretendemos usa-los como primeira
atividade de autocorre¢do no inicio do préximo ano, confrontando-os com os textos tal qual

como foram produzidos. Cremos que nesse momento, a distancia de um ano, cada aluno tera

™ No ponto 2 deste capitulo, ao caraterizar as turmas do 8° ano, fizemos ja notar que a diagnose de cada uma revelou os
resultados mais baixos (nivel suficiente) precisamente nas competéncias de escrita e de funcionamento da lingua.
8 Recordamos que estas planificagdes sdo feitas antes do inicio das aulas, se bem que a elas subjazam necessariamente os
principios de inacabamento e transformabilidade.
81 A coexisténcia de um programa de 1991, em vigor para 0 8° e 9° ano, com a necesséria utilizagdo de manuais escolares a
ele adequados, e 0 DT de 2004, resultante da revisao da terminologia linguistica para o EB e ES, tem provocado contradigdes
na didatica do funcionamento da lingua, obrigando o docente de portugués do EB a estabelecer constantes equivaléncias
terminoldgicas, de modo a clarificar as compreensiveis confusfes que se geram nos alunos.
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uma maior consciéncia das suas capacidades metalinguistica e metarreflexiva, apreendendo

assim a progresséo realizada®.

3.1.2. Oficinas de escrita
3.1.2.1. Experiéncias de escrita em torno da obra Sexta-feira ou a vida selvagem

A criacdo individual de historias de naufragios feita em oficina de escrita foi a Gltima
etapa da unidade didatica relativa & obra de Tournier aconselhada no programa®. Dado que a
fase de pré-escrita contou com os recursos utilizados na pré-leitura da obra, aduzimos uma

breve descricao das etapas anteriores.

De modo a despertar a curiosidade e o interesse dos alunos pela leitura da obra (cujo
titulo ainda desconheciam) e rentabilizando simultaneamente a capacidade de atengéo
auditiva j& demonstrada na diagnose, os alunos ouviram uma sequéncia de sete sons
gravados®, tendo sido orientados por trés itens registados no quadro: a) identificar os sons
escutados, respeitando a sequéncia de apresentacdo; b) sugerir espacos em que eles pudessem
ocorrer; c) especular sobre acontecimentos passados nesse contexto. Apds a escuta (realizada
duas vezes), os alunos apresentaram oralmente as suas propostas, a partir das quais
completaram uma tabela (distribuida previamente em fotocopia, e projetada depois no quadro)

com as sugestdes comuns ao grupo-turma. Eis o resultado dessa atividade na turma B:

A -Somde... B - Espagos provaveis C - Acontecimentos
e mar
2° gaivotas em bando
3° vento forte no mar - Mar - Naufragio
4 trovoes
50 vento forte e chuva - lIha tropical - Chegada a uma ilha
6° “vozes” de animais selvagens selvagem
7° rugido de uma fera

Quadro 1 - Sugestdes dos alunos, apresentadas a partir dos sons escutados.

Com base na atividade anterior®, seguiu-se a antecipacdo dos sentidos da obra e a

proposta de titulos provaveis. A subsequente analise do paratexto do livro (capa e contracapa)

82 A opcéo por entregar, ou n&o, aos alunos os textos produzidos imediatamente a sequir & unidade de diagnose tem variado,
em anos transatos, consoante as turmas e as suas necessidades. Por exemplo, no ano anterior (7°ano), os textos foram
entregues, com correcdo codificada, devendo os alunos proceder a sua autocorrecdo seguida de reescrita, mas fizemo-lo
apenas no final do ano, para que eles tomassem consciéncia do desenvolvimento das suas capacidades.
8 Todas as atividades desta unidade didatica convocaram o diélogo intercompeténcias: compreensdo e expressdo oral,
leitura, escrita e funcionamento da lingua.
8Os sons encontram-se disponiveis no CD &udio, de que somos coautores, que acompanha o manual adotado (versdo do
professor).
% As propostas da turma A foram muito semelhantes, havendo apenas pequenas variacdes pouco significativas do ponto de
vista semantico.
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permitiu confirmar ou infirmar algumas das propostas dos alunos que as justificaram
oralmente. O passo seguinte foi o da leitura autbnoma do conjunto de excertos da obra
incluidos no manual, a que se seguiu uma verificacdo da compreensdo da historia narrada e da
ordenacdo temporal dos acontecimentos. Para isso, tiveram os alunos que ordenar, seguindo a
I6gica dos textos lidos, vinte imagens (apresentadas desordenadamente) figurativas ou
metaforicas de espacos, acontecimentos, personagens e suas interrelacdes. Esta atividade deu
lugar a uma primeira experiéncia de escrita que variou nas duas turmas. Na turma A, foram
distribuidas aos alunos fotocopias com as imagens, que tiveram de ordenar e legendar em
trabalho de pares. Seguiu-se a sua projecdo e a corre¢do do trabalho realizado, com base na
argumentacdo dos alunos. A legendagem consensual a turma foi redigida no quadro por varios
discentes e registada nos seus cadernos. Na turma B, as imagens foram projetadas no quadro
interativo multimédia (QIM), a partir de cuja ordenacéo feita em grande grupo se procedeu ao
reconto da historia escrito no QIM por vérios alunos. O anexo 5 ilustra estas primeiras
atividades em torno da obra de Tournier, bem como apresenta algumas fotografias de alunos
no ato de escrita. Em ambas as turmas, a expressdo escrita foi objeto de analise e de
aperfeicoamento, mediante a auto e a heterocorrecdo sempre devidamente fundamentadas
(rotina criada entre os alunos), mobilizando-se, deste modo, conhecimentos adquiridos sobre
normas e convencdes graficas e sobre regras do funcionamento da lingua, despertando neles

paralelamente a consciéncia metalinguistica e o espirito de entreajuda.

Ap6s a didatizacdo da competéncia da leitura da obra enquanto texto narrativo®, e
conhecida em profundidade a historia criada por Tournier, iniciamos entdo a oficina de
escrita®’. A cada aluno foi facultada uma “Ficha-guia para redacéo de texto narrativo” (anexo
6), incluindo uma “lista de verificacdo” organizada segundo as trés fases de escrita, as quais
foram sujeitas primeiramente a uma leitura silenciosa e depois a uma explicitacdo da sua
utilizagdo durante o processo de escrita. No momento seguinte, foram novamente escutados
0s sete sons que usamos para a pré-leitura da obra, podendo os alunos recorrer a tabela entéo
completada. Proposto o tema comum a toda a turma — redigir um texto narrativo, contando
uma histdria de naufragio inspirada nos sons escutados — cada aluno recebeu um documento
com dois esquemas organizadores da planificacdo (anexo 7): no primeiro, incluimos campos
destinados ao registo topicalizado das ideias sobre a acdo principal, outros acontecimentos,

personagens (relevo e caraterizacdo), localizacdo espacio-temporal e narrador (presenca na

8 Referimo-nos & abordagem das “categorias da narrativa” previstas no programa e das valéncias estéticas do discurso
literario, assim como a exercitacdo da leitura expressiva de passagens da obra.
8 Desde a planificagdo a reescrita do texto e & justificacéo das correcdes introduzidas, esta oficina de escrita teve a duragdo
de 3 aulas de 90’ mais 1 de 45’. Frisamos que no fim de cada aula, era recolhido todo o material, garantindo assim a
realizacéo do trabalho apenas em sala de aula.
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acdo e ponto de vista); no segundo, apresentdmos campos relativos a estruturacdo do texto —
introducdo, desenvolvimento e conclusdo — sugerindo-se a organizacdo e hierarquizacdo da
informacdo topicalizada, mediante a atribuicdo de nimeros e sua inclusdo em cada uma das
trés partes. Durante esta fase de planificacdo, supervisiondmos os trabalhos dos alunos:
discutimos com eles op¢des tomadas, propusemos a clarificagdo de algum tépico mais vago,
orientamos a consulta de materiais de suporte disponiveis na sala (caderno diario, manual,
gramatica, diciondrio, “sitios” fidedignos na “internet”), proporcionando, ja desde a
planificagdo, a reflexdo sobre mecanismos de coeséo e coeréncia textual a aplicar. A reflexéo
dos alunos foi ainda reforcada mediante a consulta da lista de verificacdo relativa a esta
primeira fase. Seguiu-se depois a primeira textualizacdo, tendo sido pedido aos alunos que
demarcassem graficamente cada uma das trés partes do texto (introducdo, desenvolvimento e
concluséo), que se apoiassem na ficha-guia, seguissem a planificagdo previamente feita e, no
fim, consultassem a lista de verificacdo relativa a esta fase. O passo seguinte foi o da

autorrevisao do texto, auxiliada, uma vez mais, pela “lista de verificagdo” (anexo 6).

Recolhidas e analisadas as producdes dos alunos, pudemos constatar que 0s textos
estavam bem estruturados, eram criativos e apresentavam na sua maioria sequéncias
narrativas bem ordenadas, numa l6gica de continuidade e progressdo. As dificuldades mais
relevantes assentavam ainda na falta de coesé@o temporal e frasica, havendo casos pontuais de

incoeréncia semantica e de falta de coesdo referencial e lexical®®

. Assim sendo, procedemos a
correcdo dos textos, variando a tipologia consoante o grau de dificuldade apresentado e a
capacidade de autocorrecdo dos seus autores, tendo-nos sido Gtil o conhecimento do(s)
modo(s) como aprendem melhor, diagnosticados no inquérito feito sobre os estilos de
aprendizagem. Assim, alunos houve a quem apenas foram apresentados codigos de correcao
registados na linha onde o erro ocorria, ou pedida a justificacdo de alguma correcdo pontual
por nos introduzida. Nestes casos, a primeira textualizacdo demonstrava ja uma qualidade

global relevante.

Apresentamos em anexo alguns exemplos de textos produzidos pelos alunos com as
diferentes tipologias de correcdo adotadas, organizados do modo seguinte: dois exemplos de
textos de alunos de nivel 5 (anexo 8) e outros dois de nivel 4 (anexo 9), cujos estilos de

aprendizagem se situam entre a observacio reflexiva e a concetualizagdo abstrata;

8 Ao comparar os escritos de alguns alunos e a respetiva lista de verificagdo, constatimos varios casos de discrepancia: a
confirmacéo de revisdo do texto, sobretudo no que dizia respeito a questdes de coesdo e coeréncia, divergia das incorre¢des
cometidas, confirmando-se a existéncia de aprendizagens ainda ndo realizadas nesse ambito.
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procuramos, por isso, que a tipologia de correcdo usada tivesse em consideracdo que esses
alunos aprendem melhor se «observarem cuidadosamente» sob «diferentes perspetivas», se
«procurarem o significado das “coisas”» e se «usarem a ldgica para a compreensao intelectual
da situacdo»™®. Os dois exemplos seguintes dizem respeito a alunos de nivel 3 (anexo 10),
cujo estilo de aprendizagem é a observacéo reflexiva (tanto na turma A como na B). Em
ambos os trabalhos, os erros foram assinalados, quer por codigos de correcdo, quer por
pedidos diretamente formulados («passa a forma verbal para o pretérito»), quer ainda por um
maior numero de correcbes imediatamente introduzidas, mas sempre posteriormente
justificadas pelos alunos («Justifica a eliminacdo da virgula na frase “Pai e filho, eram
aventureiros”»; «Justifica a corregdo feita na frase “Passado uma semana...”», entre outros).
Os dois ultimos exemplos apresentados no anexo 11 (uma vez mais, um de cada turma)
referem-se a alunos de nivel 2, cujos estilos de aprendizagem se situam entre a observacéo
reflexiva (turma A) e a experimentacdo ativa (turma B). Nas producbes destes alunos,
optdmos por corrigir a maior parte dos erros, codificando apenas aqueles que os alunos
poderiam corrigir autonomamente, com base em regras sistematicamente repetidas em aula ou
cuja resposta poderiam obter nos ja mencionados materiais de suporte disponiveis na sala.
Contudo, também nestes casos continudmos a apelar a reflexdo sobre a escrita, a partir do

pedido de justificacdo de correcdes ja feitas ou a introduzir pelo aluno.

Distribuidos novamente os trabalhos, acompanhados de uma legenda dos cddigos de
correcdo utilizados (anexo 12), os alunos analisaram os erros assinalados ou codificados, as
corre¢des pedidas ou introduzidas e procederam ao aperfeicoamento e a reescrita do texto,
seguidos da apresentacdo escrita das justificacdes solicitadas. Dado que esta aula decorreu na
biblioteca da escola, puderam os alunos aceder a fontes de consulta mais variadas e em maior

namero, quer usando o acervo da BE, quer recorrendo a “internet”.

llustramos de seguida o processo acima enunciado, apresentando um excerto do texto de

uma aluna de nivel 3.

8 Remetemos para a informacéo disponivel no Questionario sobre estilos de aprendizagem, a partir de David Kolb,
anexo 2
% Assinalamos que os niveis de classificacéo dos alunos do EB correspondem as seguintes percentagens: N.1 (0-19);
N.2 (20-49); N.3 (50-69); N.4 (70-89); N.5 (90-100).
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Figura 6 — Exemplo de textualizagdo com correcéo codificada e anotagdes.
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Figura 7 — Exemplo da reescrita ap6s correcéo da aluna.
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Figura 8 — Exemplo da justificacdo das correc@es introduzidas.

Todas as fases de escrita realizadas nesta oficina foram objeto de avaliagdo processual
de

autoaperfeicoamento do texto inicial e de reflexdo sobre a escrita, tendo sido ainda registados

com parametros e cotagdes que valorizam a capacidade de autocorrecao,

os tipos de erros cometidos por cada aluno e previstas estratégias de recuperagdo. No anexo
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13, apresentamos a matriz da grelha de corregéo e na figura 9 revelamos alguns momentos do

trabalho realizado nesta oficina de escrita.

Fase de planificagdo com auxilio do plano-guia do Fase de textualizacéo a partir da planificagéo
texto narrativo

Fase de textualizacdo a partir da planificacéo Fase de revisdo com consulta da lista de
verificacio

Figura 9 — Oficina de escrita — criacdo de histérias de naufragios — 8° ano

3.1.2.2. Experiéncias de escrita em torno do texto poético: atelié de poesia

Tal como na oficina descrita anteriormente, foi também a finalizar a unidade didatica
destinada ao texto poético que decorreu o atelié de poesia realizado em cada turma do 8° ano.

Apresentamos o seu enquadramento, nos dois paragrafos seguintes.

Apos a pré-leitura e leitura analitica dos poemas “Amigo”, de Alexandre O’Neill, e
“Péassaro em vertical”, de Libério Neves, que consubstanciaram o modelo de leitura das
valéncias semanticas, linguisticas e estéticas do texto poético, incluindo a poesia visual®,

propusemos aos alunos que, individualmente ou em pequenos grupos, escolhessem um poeta

%1 Além do poema “Passaro em vertical”, apresentamos outros exemplos de poesia visual de diversos poetas (Melo e Castro,
Apollinaire, Leminski, Avelino Araljo, Antonio Péres-Cares) e ainda o primeiro poema visual conhecido (“O ovo”) criado
trés séculos a.C pelo grego Simias de Rodes, bem como um poema desse género do séc. XVI. Como esperdvamos, a poesia
visual despertou o interesse imediato dos alunos pelo desafio de interpretacéo que ela convoca.
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e um poema de entre 0 vasto conjunto que oferece o manual adotado®. O trabalho dos alunos
consistiu na leitura pessoal do poema e na criacdo de um trabalho original, cujo suporte
deixamos a escolha deles, passivel de ser apresentado a turma. Esta atividade, realizada
sempre na sala de aula ou na sala de informatica, integrou varias etapas que supervisiondmos:
interpretacédo do texto escolhido, exercitacdo da sua leitura expressiva, planificacéo e criagéo

do trabalho a apresentar®.

Depois de definidos com os alunos os parametros que viriam a constituir a grelha de
coavaliacdo (“pertinéncia da interpretagédo do poema”, “clareza/boa dicgdo”, “expressividade
na leitura”, *adequacdo do recurso/suporte utilizado”, “criatividade”), seguiu-se a
apresentacdo dos trabalhos, gerando-se em sala de aula enriquecedores dialogos em torno da
pluralidade de sentidos que o0 universo poético convoca, algumas vezes expandidos pelo valor
estético dos trabalhos criados pelos alunos. Na figura 10, apresentamos dois exemplos desses

momentos de apresentagdo ao grupo-turma.

Figura 10— Apresentacdo de trabalhos sobre poesia — 8° ano.

Comecou entfo o atelié de poesia ** em cada turma. Foram formados sete grupos de
quatro elementos e sorteados 0s “jogos poéticos” por seis deles (quatro jogos para seis
grupos): o “Jogo da folha dobrada”, o “Jogo dos recortes”, o “Jogo dos versos a solta” e o
“Jogo das expressdes”. Ao sétimo grupo, formado intencionalmente por alunos com aptidao
para o desenho, foi proposta a criacdo de poesia visual. A cada grupo foi facultado um
documento orientador do trabalho a realizar, bem como algum do material necessario; por
exemplo, para 0 “Jogo dos recortes”, o grupo recebeu um envelope com um vasto conjunto de
palavras recortadas de revistas; para o “Jogo dos versos a solta” foram facultados aos alunos

livros de poetas como José Craveirinha, Eugénio de Andrade, Ana Luisa Amaral, Sophia de

%2 Referimo-nos a poemas de Adolfo Casais Monteiro, Eugénio de Andrade, Miguel Torga, Fernando Pessoa, Sophia de
Mello Breyner, Carlos Drummond de Andrade, Maria Alberta Menéres, além dos dois ja mencionados.
% Como alguns trabalhos exigiam filmagens e respetiva edicéo, permitimos que essa parte do trabalho fosse feita fora da
aula, sendo que os alunos tiveram que apresentar o guido dos filmes a realizar.
% Ha ja varios anos que, quando da didatizacdo do texto poético, recorremos a esta estratégia, com grande impacto nesta
faixa etéria pelo cariz ludico que ela comporta.
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Mello, Fernando Pessoa, Manuel Bandeira, Florbela Espanca, além de trés antologias
poéticas: Conto estrelas em ti (coordenada por José Antonio Gomes), Os Poemas da Minha
Vida (selecdo de Mario Soares) e Anos 90 e Agora — Uma antologia da Nova Poesia

Portuguesa (selecédo e organizacdo de Jorge Reis-S4).

Por se tornar morosa a descri¢cdo de cada “jogo”, remetemos para 0 anexo 14, o qual
apresenta as orientacdes e as etapas de trabalho de cada um deles facultadas aos alunos.
Contudo queremos relevar que estes “jogos”, inspirados em algumas das estratégias usadas
pelos poetas surrealistas, mais ndo pretenderam do que, numa fase inicial, convocar o acaso
para desbloquear o ato da criacdo poética, atenuando 0 mito de que a poesia s6 nasce em seres
bafejados pela musa. Mesmo que nds, adultos, saibamos que h& génios a quem o poema
acontece (recordando Pessoa), cremos que ao docente do texto poético compete veicular a
mensagem de que o poeta é um artesdo da palavra e de que o poema se vai tecendo na
procura persistente da palavra exata e das multiplas combinacdes que lhe conferem
plurissignificacdo. De facto, as etapas de trabalho no atelié de poesia, subsequentes ao
“desbloqueio inicial”, foram demonstrando ao aluno que a linguagem poética nada tem de
acaso e que, como assinala Italo Calvino, o “éxito” do poema «(...) reside na felicidade da
expressdo verbal, que de qualquer modo podera realizar-se por meio do “mot juste”, da frase
em que a palavra € insubstituivel, do encontro de sons e de conceitos mais eficaz e denso de
significado.» (1990: 64,65).

O acompanhamento deste processo de escrita, ao longo de trés aulas de 90 minutos,
permitiu-nos uma simultanea reflex&o sobre o nosso trabalho desenvolvido em torno do texto
poético, nas aulas que antecederam o atelié de poesia. Se bem que, quando da planificacdo da
unidade didatica, tenhamos ja preenchido algumas elipses do programa (a valéncia da
contencdo e da sugestdo da linguagem poética, por oposicdo a prosa; a liberdade na
exploracdo da mancha gréfica; os multiplos sentidos convocados pelos hiatos entre estrofes,
para referir apenas alguns exemplos) %, foi notéria a insuficiéncia dos contetidos abordados,
dada a riqueza de “exigéncias” que os alunos foram revelando na construcdo dos seus
poemas. Acabamos por introduzir nocdes de fonologia e novos recursos estilisticos,
provocamos a expansao do vocabulario e de valores conotativos e polissémicos. Deste modo,
os alunos compreenderam que determinadas palavras convocavam serenidade e dogura ou

raiva e dureza, conforme predominassem nelas consoantes liquidas ou oclusivas, e nao

% Sobre o tratamento do texto poético no 8° ano, além da expectavel interpretacdo de sentidos, o programa refere apenas
aspetos ligados a organizagdo do texto e a versificagdo, indicando explicitamente a distingdo verso/estrofe, rima, métrica e 0s
recursos fonicos “sonoridade” e “aliteracdo”. (ME, 1996: 27,28)
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porque “esta soa melhor” ou “fica mais bonito assim”; compreenderam que a anastrofe e o
hipérbato conferem liberdade as palavras, que o desvio da norma em poesia, em vez de erro, é
marca do poder criativo da linguagem, ja que «na poesia 0 desvio ndo € mais do que uma falta

cometida expressamente para obter a sua prépria correcdo.» (Cohen, 1976: 210).

A figura 11 exemplifica alguns momentos do “atelié de poesia”.

Jogo das expressdes Jogo da poesia visual

Figura 11 — Oficina de escrita - “atelié de poesia” — 8° ano.

Das primeiras tentativas ao poema final, os alunos — artesdos desta oficina poética —
aprenderam a burilar as palavras, a vesti-las de simbolos, a transmigréa-las no verso ou na
estrofe a procura do lugar certo, a conferir-lhes sonoridades e ritmos que exprimissem
fielmente as ideias e as emocdes que 0 acaso apenas despertara, porque «0 poeta deve ser
exacto» e «em poesia ndo ha lugar para a imprecisdo, nada pode ser deixado ao arbitrio do
acaso.” (Menezes, 1993: 45).

E nestes ateliés de poesia, realizados nas duas turmas, nasceram 0S poemas que
apresentamos em dois anexos diferentes: um (anexo 15), dando conta de alguns exemplos do
trabalho processual de criagéo; outro (anexo 16), revelando os poemas criados tal como foram

apresentados as turmas™.

% Sob proposta dos alunos, e devido & falta de tempo no final do periodo, seré criado, no inicio do novo ano letivo, o livro de
poesia de cada turma, em suporte papel e em formato “e-book™.
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3.1.3. Outras experiéncias de escrita

3.1.3.1. Redagdo do sumério pelos alunos

A redacgdo do sumario no quadro pelos alunos é um hébito que cridmos desde a primeira
aula do ano. Rotativamente (percorrendo toda a turma, mais do que uma vez, ao longo de
cento e muitas aulas), os alunos registam no quadro o texto que resume o0s conteudos
abordados e, se for caso disso, a metodologia utilizada (se se realizou trabalho em pares ou
em grupo; se houve exercitacdo da leitura expressiva; se se fez debate, para referir alguns
exemplos). O sumario é escrito no final da aula ou no inicio da aula seguinte®’, mas sempre
apos a sintese proposta oralmente por um aluno que pode ser coadjuvado pelos colegas. O
registo é feito em simultaneo no quadro e nos cadernos, sem que haja qualquer correcdo
enguanto dura o processo de escrita, a menos que ela surja espontaneamente do préprio aluno.
No fim, o sumério é objeto de uma analise silenciosa por parte do aluno que o escreveu no
quadro e pelos restantes colegas, a que se segue um momento de autocorrecdo. S6 depois a
turma tem direito a emitir opinido, corrigindo erros ainda nao detetados e justificando sempre,
com base nas regras aprendidas, as correcOes propostas. Estas abrangem questbes de
propriedade lexical, ortografia, acentuacdo, pontuacao, construcdo fréasica, coesao e coeréncia
discursiva, mas também normas e convencdes graficas (marcacdo de paragrafo, uso de letra
mailscula e minuascula, legibilidade da grafia, translineacdo...). H& ainda lugar para a
introdugdo de novas aprendizagens consoante a necessidade. Por vezes, uma determinada
incorrecdo cometida na escrita obriga a antecipacdo do tratamento de algum contetido
linguistico, dando lugar a um imediato reajustamento da planificacdo dessa aula. A
curiosidade pelo saber e a urgéncia de resposta nos alunos desta faixa etaria ndo admitem
adiamentos nem planificac@es rigidas. A nos, docentes, compete-nos depois gerir 0 programa
e as planificacdes a longo e médio prazo com flexibilidade e, sobretudo, bom senso,
conscientes de que o mais importante € que o aluno nunca fique sem resposta as suas

interrogacdes.

Ocupando entre dez e quinze minutos de aula, e convocando para o ato da escrita outras
competéncias como a oralidade e o funcionamento da lingua, esta experiéncia de escrita e

respetiva cossupervisdo facultam aos alunos, de um modo simples, mas eficaz, a aquisi¢éo e

%" Estamos conscientes da divergéncia de opinides sobre o “melhor” momento para a redagéo do sumario: no inicio da aula a
que ele se refere? Apenas no fim? Somos de opinido que o “melhor” momento é aquele que “melhor” se adequa a turma. A
experiéncia tem-nos demonstrado que, sobretudo com os alunos mais novos (3° ciclo), a revelagdo, logo no inicio, do que vai
ser a aula destréi a curiosidade que os mantém despertos e sempre & espera do que vai acontecer. E claro que estamos a falar
de aulas devidamente planificadas, com estratégias, atividades e recursos diversificados. De outro modo, ndo haveria lugar
para a “curiosidade” dos alunos e o0 “melhor” momento para a redagdo do sumaério seria, na nossa opinido, totalmente
indiferente.
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mobilizacdo de conhecimentos, o desenvolvimento do pensamento critico, da consciéncia
metalinguistica e do espirito de entreajuda. Para nés, esta € mais uma das atividades que

proporciona uma regular autossupervisao da nossa pratica docente.

E torna-se gratificante constatar que a medida que 0 ano avancga decresce 0 nimero de
bragos que se erguem para a “caga ao erro”, a ponto de, algumas vezes, ser necessaria a nossa
intervencdo para que o preciosismo de um “o0” mal fechado ou do traco de um “t”
impercetivel ndo se transforme em acesa polémica na turma sobre a importancia do rigor. Na

figura 12, apresentamos imagens exemplificativas desta atividade.

Figura 12 — Redacéo do sumaério e cocorrecdo — 8° ano

3.1.3.2. Experiéncias de escrita em torno do Texto Publicitario

Na unidade didatica relativa ao texto publicitario, a didatizacdo desta tipologia assentou
na leitura analitica e critica de textos-modelo que facultaram a mobilizacdo de saberes
adquiridos no ano transato (7°ano), no ambito da sua estrutura e das suas carateristicas
graficas e linguisticas. Associaram-se a esses textos outros exemplos de publicidade da
imprensa escrita e falada, muito proxima da realidade dos jovens, tendo sido nossa
preocupacdo desenvolver nos alunos mecanismos de descodificacdo critica, capazes de 0s
munirem de defesas face a intencionalidade persuasiva que agride quotidianamente o publico
consumidor. Depois, organizados em grupos de trabalho, os alunos criaram andncios
publicitarios originais: recorrendo as TIC, e aproveitando apenas as imagens de publicidade ja
existente, mobilizaram conhecimentos sobre o texto iconico e escreveram “slogans” e
“comentarios”, aplicando os conhecimentos linguisticos que constituem um dos elementos-
chave da estratégia persuasiva desta tipologia textual. Nos anexos 17 e 18, apresentamos

exemplos desses trabalhos, respetivamente do 8°A e do 8°B.
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Acreditamos que o elevado grau de interesse com que 0s alunos se dedicaram a esta
atividade teve alguma origem no desafio com que iniciamos a unidade didatica (a primeira
deste ano letivo). Apresentamos trés andncios publicitarios (dois dos quais premiados)
constituidos apenas por imagem, abarcando a publicidade comercial e a ndo comercial, e
desafiamo-los a criarem “slogans” que a eles se adequassem. Procurdvamos, deste modo,
diagnosticar, por um lado, a capacidade de interpretacdo de mensagens metaféricas e
simbolicas e, por outro, os conhecimentos linguisticos inerentes a estratégia argumentativa

carateristica do texto publicitario.

Eis alguns exemplos de “slogans” criados pelos alunos do 8° ano das duas turmas.

Tem ratos em casa? Dé Diet Pepsi ao seu gato.

Beba diet Pepsi e caiba em todo o lado. 8°A

Queres ficar uma “gata”? Bebe Diet Pepsi.

Escolha Diet Pepsi e esquega as saladas!

Beba Diet Pepsi: fiqgue magro e muito sexy. 8°B

www.blogcitario.webblogger.com Mais energia, menos calorias. Beba Sem Moderagéo!

Figura 13- Exemplo de “slogans” criados pelos alunos | antncio publicitario comercial.

Uma s6 cor e uma s6 mdo ndo podem formar um
coracéo!

; - 8°A
Junte-se a nds contra o racismo.
A paz ndo faz mal ao mundo!
N&o importa se é preto ou branco. O mundo é de todos!
N&o faca mal, contribua para a paz mundial! 8B

A luta e a guerra séo em vao.
atualidadescolegiao.wordpress.com S6 a paz mundial é a verdadeira solugao!

Figura 14 - Exemplo de “slogans” criados pelos alunos | antncio publicitario ndo comercial.

3.1.3.3. Experiéncias de escrita em torno da obra O Gato Malhado e a Andorinha Sinha

Apo6s o estudo desta obra de Jorge Amado, propusemos aos alunos a realizacao,
individual ou em grupo, de trabalhos que espelhassem, quer a compreensdo das valéncias
semanticas e estéticas da obra, quer a opinido critica sobre ela. Deixamos que fossem 0s
alunos a escolher o tipo de trabalho a realizar e o formato da sua apresentacdo. Conhecendo a
sua preferéncia por trabalhos em suporte video e esquematizacfes ilustradas em
“powerpoint”, disponibilizamos duas aulas na sala dos computadores (para 0S grupos que
precisassem), mas impusemos a todos uma regra: qualquer que fosse o tipo de trabalho teria
de haver texto escrito. A resposta dos alunos surgiu em pequenos videos, acompanhados de
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guido escrito; em filme sobre toda a historia, representada pelos proprios alunos, a partir do
texto dramatico por eles criado; em banda desenhada exemplificativa de passagens preferidas
da obra; em desenho, escultura e pintura com o0s respetivos textos de opinido; em “bilhetes de
identidade” das personagens; em textos continuando a historia ou alterando-lhe o final.
Alguns desses trabalhos estdo publicados na “pagina Web” da escola (disponivel em
http://www.esdjgfa.org/), na rubrica GFA-TV (http://gfa-tv.blogspot.pt/). Em anexo
apresentamos outros exemplos em que a escrita teve uma maior relevancia: a continuacdo da
historia (anexo 19); um novo final para a historia (anexo 20); uma banda desenhada (anexo
21); um desenho com texto de opinido (anexo 22) e algumas fotografias de outro tipo de

trabalhos sobre O Gato Malhado e a Andorinha Sinha (anexo 23).

No final desta unidade didatica, aplicAmos um teste para avaliar a competéncia de

leitura analitica e expressdo escrita. A Ultima questdo apresentava o seguinte enunciado:

Questdo n° 6

Com base no estudo que fizeste da obra O Gato Malhado e a Andorinha Sinh4, redige um texto breve

(entre 8 e 10 linhas) em que dés a tua opinido sobre a seguinte afirmac&o:

«Quando se ama verdadeiramente, 0 Amor € capaz de vencer qualquer preconceito.»

Figura 15 - Enunciado da questdo 6 do teste de avaliagdo — 8° ano

Apresentamos a resposta de um aluno corrigida, seguida da reescrita e justificacdo da

correcéo feita.
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Figura 16 — Resposta do aluno a questéo 6 do teste de avaliagéo - 8° ano.
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Figura 17 — Reescrita da resposta a questéo 6 e justificacdo da correcdo — 8° ano.

3.1.3.4. Textos para o jornal da escola

O jornal escolar “Impressdao” € um projeto da inteira responsabilidade de um pequeno
grupo de alunos do ES, nascido ha dois anos e com tiragem trimestral, o qual conta com duas
docentes de portugués® e o diretor da escola, cujas funcdes sdo, respetivamente, as de reviséo
textual e supervisdo geral. O coordenador do projeto (aluno do 12° ano) solicitava
regularmente aos colegas dos dois graus de ensino textos de diferentes tipologias para
inclusdo no jornal e apelava aos docentes de portugués que incentivassem 0s seus alunos

nessa tarefa.

Constatdmos que mais esta experiéncia de escrita teve uma assinalavel adesdo da parte
dos nossos alunos do 8° A e B, 0s quais escreveram textos de tema livre ou sobre algum
assunto mais especifico pedido diretamente pelo corpo redatorial. Sempre que a data de envio
para a redacdo do jornal se aproximava, destinavamos uma aula (90’) para a escrita dos
textos, cuja revisdo era feita, umas vezes pelo proprio autor, outras em trabalho de pares,
procedendo-se neste caso a heterocorrecdo que tanto agrada aos alunos. De facto,
confrontados com a responsabilidade de supervisionar o trabalho do colega, de lhe explicar as
(eventuais) correcdes feitas e de fundamentar a apreciacdo final, os alunos demonstravam-se
mais atentos e mais rigorosos, sabendo simultaneamente, pelo habito criado, que a avaliacdo

feita pela professora dos textos produzidos abrangeria, quer o *“autor”, quer o “corretor”.

% A revisdo textual de que somos corresponsaveis tem contribuido para a qualidade da expresséo escrita que a um jornal
escolar compete, dada a sua ampla divulgacéao entre os alunos.
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Como a redacdo do jornal pedia, por turma, um numero reduzido de textos
(normalmente cinco), 0s quais seriam ainda sujeitos a selecdo, foi decisdo dos alunos que a
sua escolha fosse feita pela turma, apds a leitura dos textos em voz alta pelos seus autores. A
decisdo a tomar nem sempre foi consensual — 0s argumentos e contra-argumentos eram
defendidos convictamente —, cabendo a nds arbitrar a situacdo, com a “autorizagdo” que nos
foi “concedida” pela turma. Assim, os alunos puderam ver publicados muitos dos seus textos
em todos 0s nimeros do jornal “Impressdo” e o facto de os verem em letra de imprensa, de 0s
poderem mostrar orgulhosamente aos pais e professores, de obterem apreciagcdes da parte de
outros membros da comunidade educativa foi incrementando o prazer da escrita, a sua
frequéncia e a responsabilidade pela qualidade do produto final. No anexo 24, apresentamos

alguns exemplos.

3.1.3.5. Poemas para SMS

Se bem que esta a atividade tenha sido uma experiéncia de escrita muito simples, ela
despertou nos alunos, primeiro, a surpresa e, depois, o prazer de um novo desafio, desta vez
usando o telemdvel em sala de aula, proibido oficialmente, mas excecionalmente autorizado
pela professora.

Propusemos-lhes que retomassem os poemas escolhidos do manual para a realizagdo
dos trabalhos sobre poesia (atividade descrita no ponto 3.1.2.2. deste capitulo) e que
selecionassem entre um e quatro versos que gostariam de enviar a familiares e amigos. Esta
tarefa tinha de vir acrescida de um breve texto justificativo da selecdo feita, indicando ainda
o(s) destinatario(s) das mensagens. Comum a todos foi a introducdo que sugeriram para
escrever no telemdvel — “Da minha aula de portugués, envio-te estes versos...” — e a

identificacdo do poeta. A figura 18 exemplifica esse momento.

Figura 18 — Preparando o envio de poesia por SMS - 8° ano.
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Para nossa surpresa, houve respostas quase imediatas que os alunos acabaram por
registar também no texto pedido anteriormente. Apresentamos, nas figuras 19 e 20, dois

exemplos e outros no anexo 25.
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Figura 19 - Justificacdo dos versos a enviar por SMS — “Jorge 8.A” (aluno de nivel 4).
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Figura 20 - Justificacdo dos versos a enviar por SMS — “Pedro 8.B” (aluno de nivel 4).
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Embora sejam textos muito breves e escritos em clima de euforia (para eles, o mais
importante, naquele momento, era o envio do SMS), constatamos que as respostas surgem
devidamente introduzidas, que a argumentacao é coerente de acordo com a leitura dos versos
e que o discurso apresenta uma ortografia e uma sintaxe corretas, bem como um uso adequado

da pontuacéo.

Além da alegria que se multiplicou na sala de aula, acreditamos que, com esta atividade
que os levou uma vez mais a escrever, revelamos aos alunos uma utilizacdo invulgar do
telemovel, demonstrando-lhes, como afirmam Valter Hugo Mae e Jorge Reis-S4, que «A
poesia ndo se estreita, pelo que caber num SMS néo significa que seja menor (...): a alma nédo

é pequena, e 160 carateres ndo limitam, antes propdem.» (2009: 5).

3.2. Turmas do 11°ano: turmaB |turma C

3.2.1. Experiéncia de escrita quando da diagnose inicial

A atividade de diagnose da escrita gizada para as turmas do 11° ano antecipava ja os
dois primeiros conteudos declarativos do programa, indicados quer na competéncia de
leitura, quer na da expressdo escrita: a reclamacao e o protesto, enquanto textos do dominio
transacional, e o texto argumentativo néo literario (discursos politicos) e literario (Sermao de
Santo Antonio de Padre Anténio Vieira) (ME, 2001:40,41).

Assim, para a diagnose da expressao escrita, propusemos aos alunos a redagéo de um
texto de opinido sobre um poema visual de Alexandre O’Neill, que suscita a reflexdo sobre
temas passiveis de relacionamento com os tipos de texto acima referidos®. Eis o seu

enunciado:

Texto OPR ESS;@\O 1. Leia o texto com ateng&o.
OPRESSAO

2. Redija um texto de opinido bem
estruturado, entre 150 e 200 palavras, no
(HES qual apresente a sua interpretacdo do
poema de Alexandre O’Neill.
Ox

.CP Alexandre O’Neill BOM TRABALHO
(poema visual de 1972) A professora Alice Ribeiro

Figura 21 - Enunciado da diagnose da competéncia de escrita — 11° ano.

% Com este poema, associamos a competéncia de leitura & da expressdo escrita, mas foi esta Gltima o principal foco de
andlise nesta atividade de diagnose.
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Recolhidos os textos escritos pelos alunos, procedemos a sua anéalise e avaliagdo com
base nos seguintes parametros (constantes da grelha de correcdo): compreensdo dos sentidos
do poema; defesa do ponto de vista pessoal; estruturacdo do texto; coesdo e coeréncia

textuais; propriedade, variedade e riqueza lexicais; respeito pelos limites estabelecidos.

Como era expectavel dada a heterogeneidade das turmas'®, verificamos a existéncia
de diferentes niveis de desenvolvimento da competéncia de escrita, sendo que as incorre¢oes
mais frequentes incidiam sobre os mecanismos de coeséo e coeréncia textuais e, em menor

grau, sobre a estruturacdo do texto.

A excecdo de um reduzido nimero de alunos, cuja expressdo escrita é praticamente
irrepreensivel, poderiamos agrupar os restantes em trés conjuntos: um primeiro formado
pelos alunos que acompanhamos desde o 7° ano (C1); um segundo, pelos alunos que
integraram a turma no 10° ano (C2); um terceiro, pelos que nela ingressaram apenas no 11°
ano (C3). Se bem que a tipologia do erro seja globalmente a mesma (coeséo, coeréncia e
estruturacdo), o que varia entre os “conjuntos” € a frequéncia de ocorréncias. Como se
podera verificar pelos exemplos apresentados nos anexos 26 - (C1), 27 - (C2) e 28 - (C3), a
frequéncia de incorrecBes aumenta nos dois Gltimos grupos'®. Chamamos ainda a atengéo
para o texto identificado pelo codigo “Beatriz 11.C” [anexo 26- (C1)], no qual, a titulo
meramente exemplificativo, assinalamos momentos que comprovam o habito ja interiorizado

na aluna de reflexédo sobre a escrita e de aperfeicoamento autdbnomo.

Apbs a analise e recolha de informacéo sobre os erros demonstrados, os textos foram
devolvidos aos alunos com cddigos de correcdo (cuja legenda ja possuiam) e anotagdes que
os orientavam no trabalho de reflexdo sobre os erros cometidos e na subsequente
autocorrecdo, como se pode comprovar pela leitura dos textos incluidos nos trés anexos
acima mencionados. Foram ainda recordadas fontes de consulta ja apresentadas no ano
anterior (dicionarios, gramatica, manual, “sitios” fidedignos na “internet”). O grau de
autonomia no aperfeicoamento dos textos, subjacente as anotacdes feitas, variou consoante a
gravidade e frequéncia das incorrecdes cometidas, bem como teve em consideracédo a atitude

reflexiva, ou a falta dela, demonstrada pelos alunos. Assim, realizamos uma aula na BE

100 No ponto 2 deste capitulo, ao caraterizar as turmas do 11° ano, assinalamos a existéncia de trés niveis de desenvolvimento
de competéncias, dada a constituicdo heterogénea das duas turmas: em cada uma coexistem alunos que acompanhamos desde
0 7° ano e outros que ingressaram na turma, ora no 10°, ora no 11°no.

101 Gostarfamos de frisar que, ao referir neste trabalho esta constatagdo, ndo pretendemos ajuizar criticamente sobre o
trabalho de outros docentes ou de outras escolas, mas apenas reiterar a ideia de que a continuidade pedagdgica nas turmas
pode ser propiciadora de um trabalho de exercitacéo da escrita feito com a coeréncia metodoldgica e a persisténcia ao longo
do tempo necessarias para que os alunos aprendam a “escrever bem”.
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(para que houvesse um maior acesso a variadas fontes de consulta) em que fomos
acompanhando o processo de autocorrecdo dos alunos, prestando maior apoio aos que se
demonstravam menos autdnomos. Escassos que foram esses 90 minutos de aula, deixamos
que o trabalho fosse acabado em tempo extraletivo, mas marcadmos duas sessdes de apoio
apenas para 0s alunos, cujo numero de incorrecBes era maior e cujo habito de
aperfeicoamento processual era menor ou inexistente (ou seja, alguns alunos dos grupos C2
e C3).

Paralelamente, prepardmos duas aulas para recuperacdo de contetdos linguisticos
relacionados com a coesao e a coeréncia textuais, em que utilizamos o manual adotado e 0s
exercicios apresentados no caderno de atividades do aluno. Os resultados da diagnose da
escrita e do funcionamento da lingua, situados apenas no nivel suficiente, (ja mencionados
na caraterizacdo das turmas) levou-nos a um reajustamento da planificacdo anual, criando
nela intencionalmente mais espacos para oficinas de lingua (dado que a progressdo neste
dominio se reflete na melhoria da escrita) e delineando novas estratégias que, a par do
desenvolvimento das restantes competéncias, propiciassem atividades de escrita. Algumas
delas tiveram de ocorrer em tempo extraletivo'®, utilizando-se, contudo, a mesma

metodologia de aperfeicoamento processual dos textos®.

3.2.2. Oficina de escrita

3.2.2.1. Redagéo de texto argumentativo

Esta oficina de escrita, destinada a redacdo individual de textos argumentativos em
torno do tema “Dignidade e respeito pelos direitos humanos no nosso tempo”, realizou-se
em janeiro e ocupou trés aulas de 90’, percorrendo as etapas de planificacdo, textualizacéo e
revisdo, seguidas de reescrita do texto. Veremos mais adiante que ela teve de ser precedida

de uma etapa de preparacao dos alunos sobre o tema.

Desenrolando-se a oficina de escrita no final da macro-unidade didatica sobre o texto
argumentativo ndo literario e literario, os alunos haviam j& adquirido os conhecimentos
inerentes a este prototipo textual. Através da leitura analitica de textos--modelo

contemporaneos (um discurso parlamentar de Manuel Alegre e um texto de Ricardo Aradjo

102 Recordamos que & disciplina de portugués no ES foram destinados apenas dois blocos semanais de 90°, que se tém
demonstrado sempre insuficientes, dada a extensdo de conteldos declarativos e a variedade dos processuais que temos
querido respeitar pelo desenvolvimento de competéncias que implicam e pelo interesse que despertam nos alunos. As
orienta¢cdes metodolégicas do programa sdo, na nossa opinido, as mais corretas, o tempo letivo é que é escasso.

103 Referimo-nos, em particular, aos textos relativos ao portefélio de escrita.
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Pereira, incluidos no manual adotado) e do Sermao de Santo Antonio de Vieira (distinguida
neste a singularidade da sintaxe e da retdrica barrocas), apreenderam o objetivo e a intencéo
comunicativa da argumentacéo, a par das estratégias que a servem: tipos de raciocinios e de
argumentos, estruturas-base orientadoras da construcdo textual (orientacdo progressiva,
regressiva e reformulativa) e mecanismos linguisticos propicios a argumentacdo (conetores,
tipos de frase, tipos de verbos, tempos e modos verbais, figuras de estilo e recursos

expressivos predominantes)*®.

Ao longo dessa unidade didatica, verificamos que os conhecimentos dos alunos sobre
0 tdpico a tratar na oficina de escrita — “Dignidade e direitos humanos no nosso tempo” — se
restringiam fundamentalmente a situacdo nacional (durante a ditadura e atualmente) e a do
século XVI, fruto dos modelos textuais trabalhados. Constatamos ainda, em momentos de
oralidade, que alguns alunos conheciam casos de desrespeito dos direitos humanos nos
nossos dias, embora muito superficialmente e com base em lugares--comuns a propdsito, por
exemplo, do racismo e do uso da “burka”, o que dificultava o desenvolvimento das ideias e a
capacidade argumentativa. Assim sendo, introduzimos um reajustamento na planificacdo da
oficina de escrita, criando uma etapa de preparagdo dos alunos que pudesse expandir o
topico em causa, consubstanciando uma vez mais o paradigma reflexivo sobre a nossa
pratica pedagbgica. Para isso, propusemos-lhes uma pesquisa sobre o tdpico a tratar
(sugerimos, a titulo de exemplo, o “sitio” da Amnistia Internacional), pedindo-lhes que
recolhessem informacdo em texto e em imagem para depois dialogarmos em aula. Os alunos
surpreenderam-nos com a quantidade e qualidade da informacdo recolhida (se bem que
maioritariamente em suporte-imagem), a ponto de termos tido de fazer uma triagem de
documentos. Assim, houve o visionamento de um excerto (ja escolhido pela aluna) do filme
“A Flor do Deserto”, sobre a excisdo genital feminina, um “rap” intitulado “Sou da geracéo
do basta”, de Walid El Sayed, um jovem franco-arabe residente em Portugal, um video de
animacao contra a tortura e o militarismo, da responsabilidade da Amnistia Internacional e

fotografias premiadas contra a censura e a tortura na atualidade®.

Apo6s o didlogo em torno dos contelddos destes documentos, prosseguimos com a
construgdo de um mapa concetual, feito individualmente, em pares e em grande grupo,
assente no paradigma da aprendizagem socioconstrutivista. Num primeiro momento, cada

aluno registou no seu caderno trés conceitos emergentes dos documentos analisados e do

104 Assinalamos que, no ano anterior, os alunos haviam j& mobilizado alguns destes saberes quando do estudo do texto
publicitario, contetdo do programa de 10° ano.
105 0 “rap” esta disponivel em www.youtube.com/watch?v=kJALp9mXII10

e 0 video em www.youtube.com/watch?v=HPROuUMC-mRM.
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didlogo estabelecido. Num segundo momento, em pares, 0s alunos confrontaram 0s seis
conceitos registados e selecionaram os trés que consideraram mais importantes. Estas duas
etapas ativarem processos cognitivos de evocacdo, avaliagdo e selecdo. Num terceiro
momento, cada par apresentou a turma os conceitos escolhidos, que noés fomos registando
aleatoriamente no quadro, rodeando com uma outra cor 0s que se repetiam. Esta etapa ativou
0 processo de (re)evocacdo e teve um efeito multiplicador, j& que os alunos puderam
recuperar da memdria conceitos que haviam abandonado. A nés competiu-nos acrescentar
outros que considerdmos em falta, ampliando assim os quadros de referéncia. No momento
seguinte, em conjunto com os alunos, fomos assinalando com uma terceira cor os conceitos
mais repetidos na turma, provocando no pensamento novas re(evocacOes), desta vez
partilhadas entre todos e por isso enriquecidas pela coconstrugdo de conhecimento. Da teia
concetual que se gerou no quadro, seleciondmos as zonas de maior incidéncia que passaram
a ser 0s conceitos-chave, comuns a turma, do tépico “Dignidade e respeito pelos direitos
humanos no nosso tempo”. Para a conclusdo do nosso mapa concetual, faltavam apenas as
conexdes logicas passiveis de serem estabelecidas entre conceitos, propiciadoras da
estruturacdo do pensamento I6gico e do recurso a mecanismos linguisticos de conexdo. Dado
gue o tempo ja ndo permitia que esta etapa fosse feita pelos 28 alunos em conjunto, pedimos
a um que exemplificasse uma conexdo logica entre conceitos-chave a sua escolha, podendo
ser coadjuvado pelos colegas. Apresentamos o resultado dessa atividade na turma B, a titulo

exemplificativo:

Capitalismo - clivagem entre ricos e pobres = desemprego e emprego precario - dificil
acesso a bens essenciais (saude, alimentacdo, educacdo, liberdade de expressdo) - livre

arbitrio - protesto/manifestagdes = sindicalismo.

Com base no exemplo, cada aluno escolheu dois conceitos-chave e, em trabalho de
casa, estabeleceu as conexdes logicas entre eles.

Se bem que esta estratégia nos tenha ocupado duas aulas (ou seja, uma semana) com
gue ndo haviamos contado na planificacdo anual, dela resultou a implicacdo dos alunos no
processo de (co)construgdo do conhecimento, gerador de aprendizagens significativas, e
facultou a cada um o conhecimento consistente e consciente sobre o tema a desenvolver no

texto argumentativo, colmatando-se assim 0s espacos de ndo saber pré-existentes.

Dada a nossa experiéncia de correcdo de exames nacionais do 12° ano, acrescentamos,
a esta etapa de preparacdo, uma outra valéncia, incidindo agora nos planos de “estruturacao

tematica e discursiva” e de “correcdo linguistica”, relativos ao item de resposta extensa
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(grupo I11) dos exames de portugués. Para isso, mediante a projecdo dos critérios de corre¢do
facultados aos professores corretores, analisamos com os alunos os “descritores dos niveis de
desempenho”, a pontuacao atribuida a cada um e os “fatores especificos de desvalorizacdo”.
Com esta atividade ndo pretendemos “dramatizar” a pressao que os alunos sentem face aos
exames nacionais, mas apenas despertar a consciéncia sobre o grau de exigéncia que 0s

espera.

Ja em oficina de escrita, os alunos consultaram o plano-guia do texto argumentativo,
constante do manual adotado, e sugerimos-lhes que seguissem, na construcdo do texto, a
estrutura de orientacdo regressiva (tese — 1° argumento + exemplo(s) — 2° argumento +
exemplo(s) — tese confirmada), dado que € essa a estrutura pedida no exame nacional do 12°
ano. Recordamos ainda que os argumentos a criar teriam de partir obrigatoriamente dos
conceitos-chave escolhidos e das conexdes logicas estabelecidas em trabalho de casa.
Entretanto, projetdamos no quadro o seguinte enunciado do trabalho a realizar:

Num texto bem estruturado, com um minimo de duzentas e um maximo de
trezentas palavras, apresente uma reflexdo sobre o tema “Dignidade e respeito pelos

direitos humanos no nosso tempo”.

Para fundamentar o seu ponto de vista, recorra, no minimo, a dois argumentos,

ilustrando cada um deles com, pelo menos, um exemplo significativo.

Figura 22 - Enunciado da redacéo do texto argumentativo — 11° ano

Fomos acompanhando a fase de planificacdo, que os alunos fizeram nos seus
cadernos, indicando sob a forma de tdépicos o conteldo da tese, dos argumentos, dos
respetivos exemplos e da confirmacdo da tese. Depois, ordenaram essa informacgéo pelas
partes constituintes do texto, prevendo ja o nimero de paragrafos: introducéo (1 paréagrafo) —
desenvolvimento (entre 2 e 3 paragrafos) — concluséo (1 paragrafo). Com base na listagem de
marcadores e conetores discursivos que o manual apresenta, foram aconselhados a indicar na
planificacdo os que melhor se ajustariam a relacdo de interdependéncia semantica e
pragmatica entre as partes constitutivas do texto. Passaram depois a fase de textualizagdo, a
que se seguiu uma primeira revisdo feita autonomamente, auxiliada pela “Lista de
verificacdo do texto argumentativo” (anexo29) que facultdmos a cada um. Seguidamente,
recolhemos os textos escritos e procedemos a sua analise e primeira avalia¢do, seguindo a
grelha que apresentamos no anexo 30, na qual registamos também os tipos de erros de cada
aluno. Em cada texto, assinalamos as incorrecdes ainda existentes, através dos cddigos ja
conhecidos dos alunos, fizemos anotagdes que os pudessem auxiliar na reflexdo sobre o que
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escreveram e pedimos a justificacdo de correcdes feitas ou a fazer. Distribuidos novamente
os trabalhos, os alunos analisaram os erros assinalados ou codificados, as corre¢des pedidas
ou ja introduzidas e procederam ao aperfeicoamento e a reescrita do texto, seguidos da
apresentacdo escrita das justificacdes solicitadas. Esta aula decorreu na biblioteca da escola,
facilitando o acesso a fontes de consulta mais variadas e em maior nimero, quer usando o

acervo da BE, quer recorrendo a “internet”.

Como se podera verificar pelos exemplos apresentados nos anexos 31 (D1), 32 (D2) e
33 (D3)™, os alunos demonstraram uma estratégia argumentativa correta e coerente,
havendo, comparativamente aos textos da diagnose e a outros escritos anteriormente, uma
acentuada melhoria na estruturacdo do texto e no uso de mecanismos de coesdo,
constatando-se a apresentacdo ldgica dos argumentos e dos exemplos decorrentes da tese e
um discurso Alguns alunos continuaram a demonstrar pontuais incorre¢fes linguisticas,
nomeadamente ao nivel da ortografia e da pontuagdo, se bem que em nimero muito mais
reduzido. Sobretudo, os alunos provaram ter refletido sobre as incorrecfes e sobre as nossas
anotacOes, ao apresentarem reescritas de grande qualidade e correcdes justificadas com rigor

(veja-se o0 exemplo identificado pelo cddigo “Henrique 11.C” [anexo 31-D2]).

Os textos produzidos nestas Ultimas fases — de revisdo, de aperfeicoamento com
reescrita e de justificacdo das corregdes introduzidas — foram sujeitos a uma segunda
avaliacdo, valorizando-se assim o processo de escrita e a implicagdo dos alunos na sua
propria progressao. No anexo 34, apresentamos esta grelha da segunda avaliacdo, a qual,
além dos parametros da primeira, acrescentamos campos para registo das correcfes

introduzidas, das justificagdes dadas e da progressdo apresentada.

3.2.3. Outras experiéncias de escrita

3.2.3.1. Redacao de textos de reclamacéo e protesto

Como ja referimos no ponto 3.2.1, o programa de portugués do ES preconiza a redacao
de textos de reclamacdo e de protesto, cumprindo-se a estrutura e carateristicas a eles
inerentes. Para isso era necessario que os alunos contactassem primeiro com os modelos e

considerassem os textos a produzir significativos e motivantes. (ME, 2001:20,21).

108 O agrupamento destes textos em trés conjuntos (D1, D2 e D3) seguiu 0 mesmo critério usado nos exemplos da diagnose
da escrita. Incluimos nestes anexos textos argumentativos de alunos ja apresentados como exemplo na diagnose, sendo
possivel analisar a sua progresséo.
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Assim sendo, no ambito da unidade didatica sobre o conteldo declarativo “textos do
dominio transacional””, com que iniciamos o programa de portugués de 11° ano, gizdmos uma
estratégia de abordagem da reclamacao, a partir do contexto quotidiano dos alunos: a escola,
as aulas, as interagOes professor-aluno, aluno-aluno. Para isso, e sabendo da apeténcia das
duas turmas por atividades de visionamento de imagens, projetdmos duas curtas sequéncias

do filme “As Duas Faces do Espelho”'”’

, respetivamente representativas de uma aula de
matematica, com um professor expositivo e pouco empatico, e de uma aula de psicologia,
cuja docente incentiva o debate de ideias, usa o humor inteligente e cativa a turma. Nessas

duas sequéncias sdo bem explicitas as diferentes reaces dos alunos de uma e outra aula.

Apbs o dialogo que se gerou, na fase de pds-visionamento, em torno dos excertos
filmicos, propusemos aos alunos que encarnassem o papel dos “assistentes-ouvintes” do
professor de matematica e preparassem a reclamagdo que gostariam de fazer. Assim, em
conjunto, descobriram os elementos que constituem a estrutura da reclamagéo, a partir de
questdes que foram formulando: quem reclama (identificacdo do reclamante), a quem se
reclama (identificacdo do destinatario), o objeto da reclamacédo (a fundamentacéo) e o que se

reclama (a proposta de solucéo).

Apresentamos, na figura 23, o esquema resultante deste trabalho.

OBJETO DA
RECLAMACAO

----------------------- = QUEM RECLAMA
As aulas de Matematica

5 sy B il e S e S = -
; Razéo pela qual se reclama

® O PROFESSOR
- esta de costas para a turma
- ndo solicita a participagédo dos alunos
- s0 ele & que resolve os exercicios

Identificagdo do reclamante

A QUEM SE
Fundamentac¢ao da reclamagéo RECLAMA

1° lugar: ao Professor
2° lugar: ao DT

1

1

O QUE SE RECLAMA i
1

--------------------------------- - i 3° lugar: a Direg&o da escola

1

L]

1

: Mudanga de atitude e de metodologia do i 4° lugar: ao ME
i Professor :

Proposta de solugéo Identificagdo do destinatario

Figura 23 - Esquema da “reclamacdo” com propostas dos alunos — 11° ano.

Com esta atividade, pretendemos que os alunos construissem por si sé o conhecimento

sobre a estrutura e carateristicas deste tipo de texto. Ao compreenderem que a reclamacéo é

197 Titulo original “The Mirror Has Two Faces”, 1996, realizacéo de Barbra Streisand.
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um instrumento a que o cidaddo tem direito para reivindicar e se defender de situacOes
irregulares que o constrangem, apreenderam a necessidade de o fazer de forma estruturada e
ética: para que a reclamacao seja um instrumento de cidadania, ela ndo pode ser, nem gratuita,
nem imponderada, implicando portanto uma atitude critica, fundamentada, com um

reclamante identificado e auto-implicado na resolucgdo do problema.

Partindo do debate de ideias em torno de exemplos de cartazes de protesto que 0 manual
adotado oferece, os alunos compreenderam que, sendo ambos formas de expressdo de
desaprovacgdo e de queixa, a reclamacao é uma exposicdo estruturada, enquanto o protesto
pode revestir-se de uma menor exigéncia discursiva, embora haja nele uma maior forga
ilocutoria, cujo foco se centra na expressdo publica da desaprovacdo. A associagao a estes
dois tipos de texto da leitura de uma carta de reclamacédo permitiu mobilizar conhecimentos
prévios sobre a estrutura das “cartas comerciais” e sobre 0s mecanismos linguisticos e

discursivos que a todos servem.

Apbs o tratamento deste conteudo declarativo numa vertente mais pragmatica e
utilitaria, expandimo-lo semanticamente para uma outra dimensdo: a reclamacao e o protesto
contra o desrespeito pelos direitos humanos e contra a opressao. Nesse sentido, convocamos
para as nossas aulas poemas e cancles de resisténcia a opressdo e censura da ditadura
salazarista e debatemos o bindmio dicotdmico “exploracdo-opresséo/livre arbitrio-opcao”, o
que permitiu, por um lado, o feedback da diagnose da escrita e, por outro, a ponte para 0

Serméao de Santo Anténio de Vieira.

As atividades acima descritas criaram, na nossa opinido, a motivagdo e o universo de
referéncias de que os alunos necessitavam para as experiéncias de escrita que a seguir
propusemos: redacdo de textos de reclamacdo e criacdo de cartazes de protesto. Pelos
exemplos que apresentamos em anexo, podemos constatar que houve alunos mais motivados
para a redacdo de cartas de reclamacdo de carater utilitario, outros, seguindo o modelo da
carta, expandiram sentidos em trilhos de criatividade (anexo 35), outros ainda preferiram o
cartaz de protesto sobre situacdes do seu proprio quotidiano, acompanhado do respetivo
comentario (anexo 36). Todos estes textos seguiram 0S processos ja descritos de

aperfeicoamento e reescrita decorrentes da sua planificacéo e textualizagao.

3.2.3.2. Redacéo de textos para trabalhos de grupo de contextualizagio da obra Freli

Luis de Sousa
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Na experiéncia que passaremos a descrever, a escrita foi a atividade comunicativa

que “serviu” o desenvolvimento da expressao oral planificada, tendo-se estabelecido assim, e
uma vez mais, o didlogo intercompeténcias e a construcdo de conhecimento pelo aluno.
Paralelamente, valorizamos «a utilizacdo de dispositivos pedagdgicos conducentes a selecéo
e retencdo de informacdo», como se 1€ nas orienta¢cBes metodologicas do programa, as quais
referem também que «o escrito € o produto de uma intencionalidade manifestada na vontade
de comunicar e de organizar informagdo [devendo] recorrer-se a muitos tipos de texto
[tendo] em conta muitos destinatarios e finalidades», sendo que «as producbes escritas
deverdo surgir em contextos de comunicacao significativos para o aluno» (ME, 2001:19-22).
Assim sendo, foi nossa intencdo que a contextualizacdo da obra dramaética de Garrett,
integrada na unidade didatica destinada a sua leitura analitica e critica, fosse feita pelos
alunos, em trabalho de grupo, assente na pesquisa, selecdo e tratamento da informacgéo
direcionados para a apresentacdo oral ao grupo-turma, antecipando a didatizacao

propriamente dita da obra.

Nesse sentido, o projeto foi apresentado aos alunos e definidos os objetivos e a
metodologia de trabalho (anexo 37). Assim, para «conhecer o contexto da obra Frei luis de
Sousa» e para «preparar a exposi¢do oral sobre o tema de cada grupo» (0s objetivos), 0s
alunos foram agrupados em sete conjuntos de quatro elementos, tendo sido definido para
cada grupo um tema diferente: 1. Contexto histdrico-politico do Romantismo; 2.
Carateristicas gerais do Romantismo; 3. Expressdo artistica no periodo romantico (musica,
pintura, escultura...); 4. Escritores romanticos europeus e suas obras; 5. Escritores
romanticos portugueses e suas obras; 6. Almeida Garrett: vida e obra; 7. Batalha de Alcécer
Quibir, profecias do Bandarra e conceito de sebastianismo.

Para a consecucdo deste projeto, que ocupou cinco aulas desde a fase de pesquisa a
coavaliacdo dos trabalhos, 0s grupos recorreram a variadas fontes de consulta (em aula
realizada na BE), pesquisaram, selecionaram, recolheram e organizaram a informacéo sobre
os temas, construiram a planificacdo escrita do trabalho (contetdo informativo, suporte a
utilizar e distribuicdo dos momentos de exposicdo oral pelos elementos do grupo), fizeram o
tratamento da informagdo recolhida em textos escritos e em esquemas, construiram 0s

trabalhos a apresentar com recurso as TIC'% e expuseram-nos oralmente ao grupo-turma.

108 Fazemos notar que uma das finalidades do programa de portugués do ES é «Proporcionar o desenvolvimento de

capacidades ao nivel da pesquisa, organizacdo, tratamento e gestdo da informacdo, nomeadamente através do recurso as
tecnologias de informacéo e comunicagdo.» (ME, 2001:6)
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A nossa funcdo foi a de supervisonar todo 0 processo, reajustando-o sempre que
necessario, cuidando das necessidades dos alunos e dando particular atencdo a producéo
escrita e ao seu aperfeicoamento. Este trabalho foi ainda coavaliado durante o processo de
realizacdo e na fase final de exposicdo a turma. Apresentamos, no anexo 38, 0s instrumentos
de avaliacdo utilizados: a) Ficha de observagdo do desempenho dos alunos (professora); b)
Ficha de coavaliagdo do desempenho do grupo de trabalho (alunos); c) Grelha de auto e
heteroavaliacdo dos trabalhos finais apresentados (alunos); d) Grelha de coavaliagdo dos
trabalhos finais apresentados (professora). No anexo 39, mostramos exemplos desses

trabalhos das turmas B e C do 11° ano.

3.2.3.3. Redacéo de textos no ambito do “portefolio de escrita”

Constituindo um conjunto de textos expressamente pedidos ou voluntariamente
escritos, esta estratégia (que utilizamos no ES ha ja alguns anos) tem procurado criar novas
oportunidades de escrita, desenvolver habitos de metarreflexdo e estimular a originalidade e
criatividade individuais, contribuindo para a construcdo pessoal e personalizada do
conhecimento. Nesse sentido, na primeira aula do ano, apresentdmos aos alunos uma
proposta de “regulamento” do portefélio de escrita (anexo 40), que cada um poderia depois

adaptar ao gosto pessoal.

Se as experiéncias de escrita explicitadas nos pontos anteriores foram maioritariamente
realizadas em sala de aula, 0 mesmo ndo aconteceu com muitas das inerentes ao “portefdlio
de escrita”. Em consequéncia deste factor, varios textos surgiram processados em
computador, pelo que as incorrecdes (sobretudo as linguisticas e sintaticas) apareciam ja
“atenuadas”. Contudo, o confronto entre estes textos e 0s manuscritos em aula proporcionou
mais um momento de reflexdo sobre o erro, quer através das anota¢Ges que faziamos, quer
no didlogo com o aluno apds a aula ou nas sessdes de apoio realizadas em tempo extra-

letivo.

O processo de aperfeicoamento de todos os textos produzidos no ambito do “portefolio
de escrita” seguiu as etapas de textualizacdo, analise, correcdo codificada e anotacdes da
docente (direcionadas para a reflexdo do aluno sobre o erro e pesquisa autbnoma sobre as

corre¢des a introduzir, seguidas em alguns casos das respetivas justificagdes), nova andlise

106



da docente e reescrita do texto, apés validagdo do aperfeicoamento™®. Em todas as etapas da
nossa supervisdo, fomos recolhendo informacdo sobre os progressos dos alunos na
competéncia de escrita e sobre as incorrecdes que continuavam a persistir. Nestes casos,
delineamos novas estratégias de remediacdo, quer retomando o tratamento de conteddos em
aula, com nova exercitagdo por parte dos alunos, quer apoiando o aluno individualmente, em
sessOes extra-letivas. Apresentamos quatro exemplos de textos de alunos sobre o portefélio
de escrita, nos quais reconhecem a mais-valia desta atividade na exercitagdo da escrita e na

reflexdo que conduz ao aperfeicoamento.

Um novo ano chegou e aqui estou eu para voltar a escrever. Com orgulho abro o meu
portefélio e desfolho as folhas que durante o ano o foram compondo.

Este ano, € minha intengdo continuar esta viagem pelo mundo das palavras, deixando-
-me espelhar nas paginas que escrevo.

Cada vez mais acredito que as palavras podem funcionar como chaves. Estas podem
abrir tanto a nossa mente como o nosso coragdo. Quando nos deixamos levar pela emogdo de
algo que lemos escrito no papel, ou simplesmente por palavras que ouvimos da boca de
alguém de quem gostamos, a nossa emogdao pode manifesiar-se de formas diferentes. Por
vezes 0 coracao bate mais forte; outras vezes as ideias entram em conflito e uma série de
palavras comeca a fazer-se ouvir “ca dentro”. No entanto, nem todo o ser consegue provocar
esta inquietacdo. O meu objetivo este ano é tentar criar pequenas chaves, despertando
sentimentos, sejam de alegria, sejam de tristeza, sejam de expectativa ou de angUstia, nos
leitores deste portefélio.

Serei capaz? Adoraria...

2 de novembro de 2011
[ FRANCISCA 11B ], n2? , 1192B

Figura 24 — Introducéo ao portefélio de escrita— 11° ano (“Francisca 11.B™)

109 Assinalamos que a realizagdo deste tipo de portefélio, sendo do nosso ponto de vista uma mais-valia no aperfeicoamento
da competéncia de escrita do aluno, ocupa muito do tempo ndo letivo do docente e requer uma cuidadosa gestdo temporal
(nem sempre possivel, reconhecemos) para que o processo de aperfeicoamento dos escritos seja feito em tempo Util para o

aluno.
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Introducao

Tenho bastante boas previsdes sobre como ira decorrer a minha
participacéo no portefélio de escrita este ano, e dos beneficios que isso me
trara.

Devo confessar que no ano letivo passado nao participei tao
dedicadamente como deveria, talvez apenas por preguiga ou por nao entender
o proposito da atividade, ao principio.

Este verdo senti que a paixdo que nutro por escrever € que se
encontrava adormecida despertou e, novamente, € algo que fagco o mais
frequentemente possivel.

Como escrever &€ uma atividade que gostaria de aproveitar para uma
vida futura - por dar-me prazer transmitir o que sinto em papel - procuro ser
melhor & cada vez que o faco.

Desta forma, espero poder aproveitar o portefélio de escrita para tal,
prometendo que trabalharei para que tenha o maximo prazer ao lé-lo (e mesmo

eu, mais tarde). )
o
_— 13-11-11

Figura 25 - Introdugéo ao portefélio de escrita— 11° ano (“Mariana 11.C™)

Mais um ano passou e mais palavras fluiram da mente para o papel.

Um novo ciclo comeca agora a encerrar-se e estd na hora de, juntamente com este,
encerrar este portefélio. Ainda ndo sei se, no 122 ano, continuaremos a contribuir para o
crescimento deste pequeno livro, contudo, talvez ndo deixe de escrever algumas reflexdes,
continuando assim um trabalho para o qual me empenhei durante quase dois anos.

Apesar do tempo gque despendemos, sempre apoiei este projeto, pois penso que &
muito importante treinar a escrita, ndo sé para o exame, como para uma vida que temos pela
frente. Nos, como futuros trabalhadores, temos de saber utilizar a nossa lingua e é
imperdoavel que, num pais desenvolvido como Portugal, ainda exista um grande nimero de

Imocum AzvolVe eoln

Para além de exercitar a nos.’_ffd_,gaperda‘é'de de redacdos a escrita deste portefdlio
desafia também a_ﬂgsw&,’é para além de de_s;ajiar a nossa criatividade, obriga-nos a
refletir; e numa sociedade em que o acesso 3 informacdSo é cada vez mais facilitado pela

pessoas a ndo saber pontuar ou estruturar uma composigéo.

Internet e pela comunicagéo social, é necessdrio continuar a pensar por nds proprios.

Com esta pequena reflexdo, fecho este capitulo, com a promessa de continuar a abrir
este livro — se ndo for para escrever, que seja para ler e relembrar os bons momentos que vivi
durante este feliz periodo da minha vida.

fenda bow qus qoimate

¢ soubooke afpoves o eote

\{wake\*n . Qodey conhauan s
POV IR VAR Ve Bl e

%EV\'D owt (Te) lea.

PAULA 11 C

23 de maio de 2012

Figura 26 - Concluséo sobre o portefélio de escrita— 11° ano (“Paula 11.C”)
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GONGALO 11 B

Reflexdo Final

Ao longo desde ano letivo, pude melhorar a minha escrita com a
realizacdo deste portefdlio. Como reflexdo deste ano e do anterior, posso
dizer que houve realmente aspetos em que evolui.

Confesso que, quando comec¢ou o 102ano, me senti um pouco em
desvantagem em relacdo a outros elementos da turma, pois havia certos
conhecimentos basicos que me faltavam e, assim sendo, acho que
consegui superar alguns com a ajuda deste portefolio.

Posso dizer que progredi em alguns aspetos como, por exemplo, na
atencdo com que fago os trabalhos (O
\fm, comw Ven, ao &owhw" praolVew-1s cou MW s
akpalno -+ goeut o pluba Yobu o e Abao acjel S spat=w
Cou KA iv’ J(‘isw}-ﬁ’ M i Tasdoan e cuo lowyo 4o =eces.

Figura 27 — Concluséo sobre o portefélio de escrita— 11° ano (“Gongalo 11.B™)

a) Texto autobiografico — autorretrato

Sendo o “portefélio de escrita” uma atividade que implementdmos ja no 10° ano,
quiseram os alunos, na sua maioria, dar-lhe continuidade no 11°, pelo que lhes foi solicitado
que “revissem” o autorretrato entdo escrito e o reajustassem as mudancgas eventualmente
surgidas. Aos alunos novos na turma e aos que preferiram comecar um novo portefélio,

pedimos expressamente que redigissem o seu autorretrato.

Cremos que, com o seu carater ambivalente de descricdo e reflexdo, este tipo de texto

concede ao aluno (jovem adolescente em construgdo do “self”*'°

) a oportunidade de “se
olhar ao espelho”, de se centrar sobre si proprio, mas também sobre o contexto em que Vive,
incluindo as relacBes que com ele estabelece. Ao evocar memorias da sua (ainda curta)
historia de vida, o aluno confronta-se com um texto em que autor, narrador e personagem
coincidem, numa espécie de “pacto autobiografico”, para retomarmos a expressdo de
Marcello Duarte Mathias, a proposito do género memorialistico (in Coloquio/Letras 143-
144:41). Além disso, com a escrita deste tipo de texto, procurdmos que o0s alunos

reconstruissem conhecimento ao evocarem e mobilizarem conhecimentos sobre a estrutura,

110 spbre o “self” e o autoconhecimento, Jacinto Jardim e Anabela Pereira aconselham que “para comegar a fazer ou a mudar
algo, é preciso que [se] esteja consciente e [se] conhega bem como [cada um] se encaixa no mundo que o rodeia.” (2006:174)

109



as carateristicas e 0s mecanismos discursivos e linguisticos predominantes no autorretrato,

contetdos do programa de portugués de 10° ano.

Como motivacao a reflexdo inerente a escrita desses textos, facultamos aos alunos o

seguinte excerto do prefacio de José Saramago, nos Cadernos de Lanzarote — Diario-I:

Um dia escrevi que tudo é autobiografia, que a vida de cada um de nds a estamos contando em tudo quanto
fazemos e dizemos, nos gestos, na maneira como nos sentamos, como andamos e olhamos, como viramos a
cabeg¢a ou apanhamos um objeto do chdo. (1994:9)

Apdbs a andlise dos escritos produzidos, introduzimos as anotacGes necessarias ao
processo de reviséo e autoaperfeicoamento pelo aluno. No anexo 41, apresentamos exemplos
de autorretratos escritos pelos alunos das duas turmas.

b) Textos de apreciagdo critica sobre uma palestra em torno da musica barroca
em confronto com o Serméo de Santo Antonio de Vieira

Na subunidade didatica dedicada ao Sermao de Santo Antonio, implementdmos duas
estratégias que facultaram aos alunos a expansdo de conhecimentos e a consciencializacdo do
didlogo, possivel e desejavel, entre a literatura e outras formas de expressdo artistica. Pese
embora a obrigatoriedade do cumprimento dos programas, sempre extensos para a escassa
carga horaria a eles destinada, acreditamos que a aula de portugués, além dos seus designios
especificos, é ainda um espaco privilegiado de construcdo do conhecimento em areas que tém
sido pouco ou nada valorizadas pelo curriculo académico do ensino basico e secundario, mas
que propiciam o desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico sobre a cultura nacional e
universal do passado e do presente, promovendo deste modo a educacdo para uma cidadania

reflexiva, critica e interventiva.

Foi neste sentido que incluimos na planificacdo da subunidade didatica uma aula sobre
arte barroca, lecionada por um professor de Histdria da Arte da nossa escola. Dentro do
mesmo espirito, convidamos um professor do Curso de Musica da Universidade de Aveiro'*,
para uma palestra sobre a musica barroca e o Sermdo de Vieira, assente no confronto de
linguagens: a literaria e a musical. Recorrendo a pequenos videos, a projecdo de imagens e a
excertos musicais, o orador cativou os alunos e levou--os a compreender a convergéncia, nas

duas formas de expressao artistica, da retorica e da sintaxe barrocas, ao confrontar excertos do

111 Referimo-nos ao Doutor Jorge Castro Ribeiro, ex-aluno da nossa escola e pai de uma das nossas alunas do 8° ano, que
graciosamente tem vindo a colaborar connosco em diferentes anos.
110



Sermao de Santo Anténio™? com passagens de compositores paradigmaticos desse periodo:

Vivaldi, Bach, Monteverdi, Handel e o portugués Carlos Seixas.

Decorrente desta atividade, propusemos aos nossos alunos que redigissem textos de
apreciacao critica sobre a palestra em que participaram, tarefa para a qual receberam um
“Plano-guia” desse tipo de texto (anexo 42), referindo-se ao conteddo informativo a que
tiveram acesso, a relacdo com o conhecimento da obra de Vieira em estudo, a metodologia
usada pelo orador, a relacdo que ele estabelecera com os participantes e a “mais-valia” da
atividade na construcdo do conhecimento de cada um. Foi com base nestes topicos
orientadores que os alunos planificaram e redigiram o0s seus textos, tendo o processo de
revisdo, de aperfeicoamento e de reescrita seguido as etapas habituais: utilizacdo de uma
“Lista de verificacdo de textos de apreciacdo critica” (anexo 43), sinalizacdo codificada de
incorregdes e anotagOes sobre fontes de pesquisa e processos de aperfeigoamento da escrita.
No anexo 44, apresentamos exemplos de textos escritos pelos alunos das turmas B e C do 11°

ano.

Nesta atividade, a supervisdo da nossa pratica pedagdgica teve o seu enfoque
principalmente antes da acdo, quando da delineacdo da estratégia a implementar, mas
também sobre a acdo, ao recolhermos informacdo, quer sobre o conhecimento da obra em
estudo, quer sobre os casos de incorrecBes linguisticas e discursivas persistentes, e para a

acao, ao tragarmos novas estratégias de remediacao.

c) Textos expositivo-argumentativos sobre citacbes de escritores e outros
pensadores

Dado termos constatado que uma consideravel parte dos alunos se limitara, entre
setembro e dezembro, & escrita dos textos considerados obrigatorios, apresentamos, a iniciar o
segundo periodo, um novo desafio motivador da escrita. Nesse sentido, afixdmos na sala de
aula “pensamentos” de Octavio Paz, Boaventura de Sousa Santos, Vergilio Ferreira e José

Saramago.

Conhecendo a aptiddo e o interesse dos alunos pela reflexdo e pelo debate de ideias**,
propusemos-lhes que refletissem sobre a reflexdo daqueles escritores e pensadores,

12 Na preparacéo desta atividade, reunimos com o orador para a selecdo dos excertos do Sermdo de Santo Anténio que
melhor servissem o objetivo da palestra.

113 Este conhecimento foi-nos proporcionado, como ja referimos anteriormente, pelas respostas dos alunos ao questionario
sobre estilos de aprendizagem, quando da diagnose inicial. Paralelamente, conhecendo a pressdo que sentem relativamente as
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recorrendo preferencialmente a textos de carater expositivo-argumentativo. A nossa surpresa
sobreveio quando os alunos, depois de lerem as citagdes afixadas (alguns fotografaram-nas),
nos propuseram aumentar o conjunto com outras escolhidas por eles, provenientes dos livros
gue andavam a ler no ambito do “contrato de leitura”. E quiseram ainda dar rosto as palavras,
oferecendo-se para essa pesquisa. Surgiram assim novos “pensamentos” associados ao “rosto
do pensador”. Cremos que as figuras 28 e 29 sdo reveladoras do interesse com que ambas as

turmas responderam ao desafio.

Figura 28 Figura 29

Frases de
escritores e
pensadores para

Frases de
escritores e
pensadores para

refletir e escrever refletir e
escrever
(proposta da
docente) (proposta dos
alunos)

Simultaneamente, a qualidade dos “pensamentos” acrescentados pelos alunos (anexo
45) e o0s inimeros textos escritos, de que apresentamos alguns exemplos no anexo 46,
comprovam também o efeito multiplicador decorrente da coconstru¢cdo do conhecimento.
Duas outras consequéncias desta experiéncia de escrita foram a leitura de alguns desses
textos, partilhada voluntariamente em aula, dando origem ao debate de ideias e ao
desenvolvimento da oralidade, e o envio autébnomo, desses e de outros, para a redacdo do

jornal da escola (anexo 47).

d) Textos de diferentes tipologias ou guido de documentario-video decorrentes de
uma visita de estudo

No ambito da didatizacdo do romance queirosiano Os Maias, planificamos com 0s
alunos uma visita de estudo a Sintra, com 0 objetivo de repetir o percurso da personagem
Carlos da Maia, entre o centro da Vila e Seteais, em busca da felicidade no desejado
encontro com Maria Eduarda, descrito no capitulo VIII da obra. Em pequenos grupos de
trabalho, os alunos selecionaram as passagens paradigmaticas desse capitulo e identificaram

0S espacos em que se movimentou o protagonista. Com o auxilio da “internet”, fizeram uma

disciplinas da area das ciéncias, sujeitas a varios testes intermédios e a exame nacional no presente ano letivo, sendo
compreensivelmente obrigados a estabelecer prioridades, preferimos, a imposicao da escrita, langar-lhes um novo desafio que
Ihes despertasse a curiosidade e os levasse a querer escrever.
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pesquisa sobre esses espacos na atualidade e ainda sobre o Palédcio da Vila, local onde

haviamos programado uma visita guiada.

Como trabalho decorrente desta visita de estudo, propusemos aos alunos a escolha
entre duas atividades de realizacdo individual ou em grupo: a) Reportagem fotografica ou em
video, associando imagem e texto originalmente escrito, sendo, neste caso, necessaria
também a entrega do guido; b) Redacdo de textos de diferentes tipologias, transmitindo
impressOes pessoais sobre a visita de estudo.

Os alunos responderam a ambas as propostas, mas, por raz8es que se prendem com 0
anonimato dos participantes, apresentaremos apenas alguns exemplos dos textos escritos sob
a forma de apreciacdo critica, de poema, de carta, de pagina de diario e de reportagem

(anexo 48).

e) Textos expressivos-criativos

Sob este titulo, agrupamos a variedade de textos que os alunos escreveram livremente
para o portefolio, em prosa ou em verso, convocando a sensibilidade e a subjetividade no
encontro consigo préprios ou com os outros, evocando memorias ou ficcionando realidades.
Alguns partiram de imagens para a “tecelagem” do texto; outros preferiram encontrar para a
palavra escrita a imagem que com ela dialoga; outros ainda comentaram cancdes e filmes,
cujas mensagens sentiram necessidade de comunicar através da escrita. Escreveram-nos em
liberdade, ao correr da emogéo, no desejo de escrever e partilhar descobertas. E deste modo,
sem o saberem, deram sentido as palavras de Gianni Rodari: «”Todos 0s usos da palavra a
todos” parece-me um bom lema, de belo som democratico. Ndo para que todos sejam

artistas, mas para que ninguém seja escravo.» (1993:17).

A nos, na leitura desses textos feita ao longo do ano, competiu ir verificando se a sua
escrita era o produto de uma mera criatividade desenfreada ou se as estratégias discursivas,
linguisticas e estéticas iam dialogando com a imaginacdo, isto é, se a aprendizagem da
escrita estava a ser significativa. E fomos constatando que logo na primeira textualizacdo a
mensagem ia surgindo gradualmente estruturada numa légica de continuidade e progressao,
com coesdo e coeréncia, com autocorrecdo do erro (detetavel nos textos manuscritos), apesar
de algumas “fragilidades” persistirem e de a progressao nao ter sido a mesma em todos 0s
alunos. No anexo 49, apresentamos alguns exemplos desses textos.
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f) Textos de reflexédo sobre a escrita

Constatamos que este foi o ponto de maior insucesso no portefélio de escrita. A
reflexdo sobre os erros e sobre as corre¢des a introduzir, quando orientada por nos, foi
acontecendo em cada texto escrito. Contudo, a reflexdo sobre a escrita, feita autonomamente
no final de cada periodo, tal como haviamos aconselhado no documento orientador do
portefolio, ou ndo aconteceu, ou foi feita de forma apressada e displicente, ou ainda divergiu
para a autoavaliacdo do empenho na atividade e para “promessas” de melhoria no periodo
seguinte. Ao todo, foram poucos os alunos que metarrefletiram de facto sobre a sua escrita

no final do periodo ou, noutros casos, apenas no final do ano.

Apresentamos quatro exemplos nas figuras seguintes.

Reﬂexé@ RITA11B

Este periodo, redigi alguns textos para o portefolio, entre eles uma carta de
reclamagdo, a apreciagdo de um livro e um texto inspirado numa fotografia.

Em termos de evolugdo, aprendi a estrutura da carta de reclamacao, o que podera ser
atil um dia mais tarde, e tentei corrigir alguns erros que hd muito tempo que cometo, por
vezes inconscientemente, como é o caso da polémica virgula entre o sujeito e o predicado que
a minha professora tanto combate. Penso estar a progredir em fermos de corregdo, no
entanto sei gue esta progressao ¢ lenta e depende, também, do empenho e atencdo com os
quais escrevemos. O tempo é algo que falta no meu dia-a-dia, porém tento geri-lo da melhor
forma e, volta e meia, paro para pensar, refletir e escrever. Penso, por isso, que apesar de ndo
ter entregado muitos textos, me devo sentir orgulthosa, pois o tempo que gastei, ou ganhei, foi

bem aproveitado e, claro, bem empregue.
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Figura 30 - Texto de reflexdo sobre a escrita — ( portefélio - 1° periodo) | Rita 11.B
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SOBRE A MINHA ESCRITA ISABELLA 11.C

2° Periodo:

Para avaliar o progresso ou retrocesso da minha escrita neste periodo, tenho que avaliar
os trabalhos do portefélio realizados.

No trabalho que recentemente recebi corrigido, a professora deu uma indicacdo para
justificar as corregdes consultando a gramatica. Foi o que fiz. O maior tipo de correges foi
referente as virgulas. Numa enumeracdo, no plural, ndo pus o verbo em concordancia
(plural). Também me esqueci de acentuar um verbo na 1° pessoa do plural do pretérito
perfeito do indicativo da 1° conjugagéo (passamos). Este verbo acentua-se para distinguir do
presente do indicativo. Finalmente, troquei uma preposicdo por outra. A que eu tinha
escrito era - “em” - (tendo como significado a relacdo de espaco e tempo) sendo o indicado
- por - (tendo como significado a relacdo de movimento, extensdo ou aproximagdo a um
limite no espaco). A frase correta é “Consegui ainda tirar uma fotografia da Palécio da Pena
por baixo do arco...).

Em relacdo ao ano anterior e ao outro periodo, acho que melhorei, pois alguns dos erros
que ainda dou sdo por falta de atencao. -

, Teme o G oxcelents taskallo e “‘U‘j"{“’“_:f"wz*e"“
g\a\'LLa-zx Stao Lo ’Maw}aaw./&muxa&n{vz;w
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Figura 31 - Texto de reflexao sobre a escrita escrita — (portefdlio 2° periodo) | Isabella 11.C

| FRANCISCO 11 C |

Fazendo um balanco do meu trabalho de escrita ao longo do ano letivo,
refiro que elaborei textos de tipologias diferentes, nomeadamente, um cartaz de
protesto; uma carta de reclamacgiéo sobre um problema que afeta a fungao

publica num momento de crise; um texto de opinido sobre a F’alestra@l\'?ﬁ.‘asica
Barroca, ocorrida na nossa escola e proferida pelo Dr. Jorge Castro ®Ribeiro; um
texto de reflex@io sobre o sentido da vida e um texto argumentativo)sobre os
Direitos Humanos, em contexto de sala de aula, com a respetiva-justificagéo
dos erros cometidos. fteLadive =

Refletindo sobre o contributo destes trabalhos para a melhoria da minha
expressao escrita, refiro que foram determinantes para que eu tivesse
consciéncia dos meus erros e evitasse futuros. Assim penso que melhorei a
minha forma de escrever e, agora, sempre que o fago, procuro ter atencaéo as
falhas mais frequentes.

Como referi na reflexio do terceiro periodo, gostaria de ter produzido
mais textos, nomeadamentg,de opinidao sobre'um filme que vi, O Cinema
Parafsei_e sobre um livro, cuja leitura interrompi, Ulfimas noticias do Sul de Luis
Sepulvéda, mas, por falia de tempo, ndo consegui apresenta-los.

Apesar desta situagao, penso que foi enriquecedor o trabalho que

realizei.
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Figura 32 - Texto de reflexdo — (portefélio 3° periodo) | Francisco 11.C
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CONCLUSAO E REFLEXAO e e

Nunca gostei tanto de escrever como de ler. Sinceramente, até ha dois anos atras
detestava escrever. A partir do momento em que comecei a compor o portefolio de
escrita, tudo mudou. O meu gosto pela escrita foi aumentando e, agora, parece que so6
a escrever me consigo verdadeiramente expressar. Os livros s3o, sem davida, algo que
me acompanha desde muito nova, mas nunca foram alimento suficiente para a arte de
escrever. Este portefélio foi, sem sombra de duvidas, uma grande aprendizagem,
efetuada gradualmente, tanto a nivel do conhecimento e do treino da lingua
portuguesa, como também das sucessivas tentativas de express3o de sentimentos e de
pensamentos através da escrita, para além de me ter proporcionadékdbortunidade de 4
obter 6timas notas nos testes de expressdo escrita. Espero poder continuar no
préximo ano letivo este portefélio. Estou convencida que irei triunfar no exame de

portugués gracas a este projeto de escrita tdo enriquecedor.

Sentir é criar. Sentir é pensar sem ideias, e por isso sentir €
compreender, visto que o universo ndo tem ideias.

(Fernando Pessoa)
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Figura 33 - Texto reflexéo sobre a escrita — (portefélio 3° periodo) | Madalena 11. B

A constatacdo de que a maioria dos alunos ndo desenvolveu a escrita metarreflexiva
feita autonomamente leva-nos a considerar esse aspeto como um dos nossos objetivos para o
trabalho a desenvolver com estes alunos no préximo ano letivo. Anunciamos, no ponto 4
deste Capitulo (Avaliacdo das experiéncias), uma estratégia que procuraremos implementar
no 12°ano, de modo a alcancar este desiderato.

3.2.3.4. Redagéo de textos expositivo-argumentativos sobre livros lidos no ambito do
“contrato de leitura”

Prosseguindo com a nossa opcdo por estabelecer regularmente o dialogo
intercompeténcias, associdmos 0 desenvolvimento da expressdo escrita a leitura
contratualizada com os alunos. Esta é uma atividade de continuidade do 10° ano, tendo sido

iniciada apenas no 11° pelos alunos novos na turma. Pretendemos com ela, por um lado,
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desenvolver o habito de leitura de livros de autores nacionais e estrangeiros, de reconhecido
mérito literario™*, e, por outro, criar mais uma oportunidade de escrita e seu subsequente
aperfeicoamento. Gostariamos de realcar que a lista dos livros que aconselhamos, com base
sobretudo em obras existentes no acervo da BE e na nossa biblioteca pessoal, foi

amplamente expandida pelos alunos*®.

Pelo contrato (anexo 50) estabelecido no primeiro dia de aulas, os alunos
comprometeram-se a ler, no minimo, dois livros por periodo e a entregar a respetiva ficha de
leitura (anexo 51), na qual, aléem da referéncia bibliografica e da identificacdo do género da
obra, tinham de redigir o resumo e uma apreciacao critica pessoal do livro lido, recorrendo

preferencialmente ao texto expositivo-argumentativo.

No que concerne 0s resumos e 0s textos de apreciagdo, sempre manuscritos a nosso
pedido, assinalaremos que a nossa analise da primeira textualizacdo seguiu as estratégias ja
anteriormente mencionadas: sinalizacdo codificada das incorre¢des, anotacOes direcionadas
para a autocorrecdo pelo aluno, aperfeicoamento e rescrita. Contudo, temos de reconhecer
gue a nossa exigéncia relativamente ao processo de aperfeicoamento autonomo e reflexao
sobre a escrita foi menor nesta atividade, sobretudo com os alunos para quem ler foi apenas
uma obrigagdo. Nao quisemos, por isso, que o trabalho em torno da escrita fosse mais um
obstaculo a leitura. Nesses casos, na maior parte das vezes, introduzimos de imediato as
correcOes, se bem que tenhamos sempre registado alguma nota sobre a fonte onde poderiam
rever as regras que as justificavam. Apresentamos, no anexo 52, alguns exemplos de fichas

de leitura com 0s resumos e 0s textos de apreciacao das obras lidas.

4. Avaliacao das experiéncias de escrita

114) a-se no PPES: «No contrato de leitura cabe a ambas as partes — professor e aluno — estabelecer as regras fundamentais
para a gestéo da leitura individual (...). O professor deve constituir-se como entidade facilitadora de praticas de leitura (...),
procurando, contudo, suscitar respostas por parte dos leitores durante e apos a leitura desses textos.» (ME, 2001:25).

115 Os alunos leram autores como Kundera, Kafka, Calvino, Garcia Marquez, Sepulveda, 1. Allende, Mia Couto, J. Agualusa,
J. Amado, Cardoso Pires, M. Alegre, José L. Peixoto, E¢a de Queirds, Julio Dinis, Gongalo M. Tavares, valter hugo mae,
Lobo Antunes, M. Zambujal, Mério de Carvalho. Com os alunos mais resistentes a leitura, tivemos de fazer algumas
“cedéncias” e acabdmos por autorizar Paulo Coelho, Nicholas Spark, Susana Tamaro, José R. dos Santos...

117



4.1. Pelos alunos

4.1.1. Apresentacdo do questionario

O inquérito a populacdo-alvo do nosso estudo foi realizado através de um «questionario
de aplicacdo colectiva» pelas «vantagens da rapidez» que ele oferece na obtencdo de
«informagdes directamente provenientes dos sujeitos, que depois se convertem em dados
susceptiveis de serem analisados.» (Sousa, 2009: 155; 204). Assim, o questionario foi
aplicado a todos os alunos das quatro turmas em que leciondmos (EB e ES), na penultima aula
do ano letivo. Além da nota introdutdria que ele apresentava, clarificando a sua finalidade e
garantindo o anonimato, explicaimos oralmente o uso a fazer dos dados obtidos e motivdmos
o0s inquiridos a responder a todas as questdes com seriedade e sinceridade, sublinhando a

utilidade da sua participacéo na investigacao em curso (Leite & Terraséca, 1995:72).

Uma arquifinalidade presidiu a esta inquiricdo: obter, no final do ano, dados s6lidos
gue nos permitissem uma metarreflexdo sobre o impacto das experiéncias realizadas no
desenvolvimento da competéncia de escrita dos nossos alunos, validando, deste modo, a
atitude autossupervisiva da praxis pedagogica e didatica que promovemos ao longo do ano
numa perspetiva de desenvolvimento profissional continuo. Nesta linha de pensamento,
definimos dois objetivos para o questionario: 1° Conhecer a avaliacdo que os alunos faziam
das experiéncias de escrita realizadas em portugués; 2° Obter deles propostas no mesmo
ambito para o ano letivo seguinte, dada a continuidade pedagogica da equipa docente. De
seguida, gizdmos a estrutura do questionario, seguindo o conselho de Pardal & Correia: «A
elaboracdo de um questionario que proporcione rigor de informacdo passa pela identificacao
dos conjuntos a inquirir; pela op¢do por uma ou outra, ou por varias modalidades e tipo de
perguntas (...).» (1995:54). Neste sentido, estrutur&mos o questiondrio em dois grupos
nucleares: I-Apresentacdo dos inquiridos e Il-Experiéncias de escrita realizadas em
portugués, divergindo o do EB do do ES apenas no numero que perguntas (7 e 9,
respetivamente) e na tipologia das atividades. Sendo assim, a organizagdo e ordenacgdo dos
conjuntos de perguntas do grupo Il seguiram uma sequéncia que exigiu aos inquiridos uma
progressiva reflexdo sobre as experiéncias de escrita efetuadas: a 12 pergunta questionou 0s
inquiridos sobre a motivacdo provocada pela diversidade e pela tipologia das atividades de
escrita realizadas; a 22 validou a resposta anterior e permitiu conhecer as razdes das respostas
dadas anteriormente; a 32 facultou-nos o conhecimento das experiéncias que mais ajudaram a
melhorar a expressao escrita; a 42 possibilitou o conhecimento dos aspetos que 0s proprios

inquiridos reconheciam como melhorias decorrentes das atividades realizadas; a 52 permitiu-
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nos conhecer as estratégias que, na opinido dos inquiridos, melhor serviram o
desenvolvimento da sua capacidade reflexiva; a 6% (EB) e 7% (ES) facultaram-nos o
conhecimento da percecdo dos inquiridos sobre a sua prépria progressao, sendo que a questao
7.1., apresentada no ES, ainda permitiu conhecer as raz6es das respostas dadas; aos inquiridos
do ES, apresentamos uma outra pergunta (a 6% do questionario) relativa ao “portefélio de
escrita”, tendo sido nossa intencdo obter a opinido dos inquiridos sobre o seu contributo no
desenvolvimento da atitude reflexiva e no subsequente aperfeicoamento da escrita; a 72 (EB) e
82 (ES), ao solicitar aos inquiridos propostas de experiéncias de escrita para o ano letivo

seguinte, auxiliaram-nos a perspetivar a melhoria da nossa praxis.

Conscientes de que, num questionario, a pergunta € o elemento mais importante,
incluimos instrugcdes de preenchimento e cuidamos de que a sua redacdo obedecesse aos
principios da clareza, da coeréncia e da neutralidade (Pardal & Correia, 1995: 61,62), de
modo a obter respostas de acordo com os objetivos pretendidos. Preocupamo-nos também em
variar a modalidade e a tipologia das questdes, tendo para isso integrado perguntas fechadas
(de tipo dicotémico), abertas (de opinido) e de escolha mdltipla (em leque, em leque fechado
e de avaliacdo), a fim de obter dados concretos, mas também informacdes sobre opinides,
interesses, atitudes e expectativas (Pardal & Correia, 1995; Sousa, 2009), relevantes para a
metarreflexdo sobre a nossa praxis. Cumprindo o principio de cortesia, incluimos no final do
questionario um agradecimento pela colaboracéo prestada. Os anexos 53 e 54 apresentam 0s

questionarios aplicados nas turmas dos 8° e 11° anos.

4.1.2. Resultados obtidos

Turma: 8°A

I — Apresentacéo dos inquiridos

A turma é composta por 16 elementos do sexo feminino e 11 do sexo masculino, num
total de 27 alunos, cujas idades, no final do ano, sdo de 13 anos (48%) e 14 anos (52%). 25

alunos ja pertenciam a turma no ano anterior e 2 integraram-na apenas este ano.

I1- Experiéncias de escrita realizadas em lingua portuguesa

12 Questdo — Assinala as cinco atividades de escrita de que mais gostaste.
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a) Sumarios escritos no quadro pelos alunos. | b) Textos para o Jornal da escola. | c) “Slogans”
publicitarios, a partir de imagens dadas. | d) Texto publicitario. | €) Redacéo de um final diferente na
historia do Gato Malhado e a Andorinha Sinhd. | f) Criacdo de banda desenhada sobre a obra Gato
Malhado e a Andorinha Sinha. | g) Legendagem de imagens (a proposito da obra Sexta-feira ou a
vida selvagem). | h) Reconto escrito da historia (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo.
| i) Criacdo de uma histéria de naufragio, a partir de sons escutados. | j) Reescrita de versos para
envio por SMS a familiares e amigos. | k) Criacdo de poemas nos ateliés de poesia.
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Pelos resultados obtidos, constatamos que as duas atividades de escrita mais apreciadas
foram a Criacdo de uma historia de naufragio, a partir de sons escutados e a Criagdo de
poemas nos ateliés de poesia. Em segundo e terceiro lugares, surgem, respetivamente, a
Reescrita de versos para envio por SMS a familiares e amigos e a criagdo de ““Slogans™
publicitarios, a partir de imagens dadas. Em quarto lugar, as atividades mais apreciadas
foram a criacdo de Texto publicitario e a Redac&o de um final diferente na histéria do Gato
Malhado e a Andorinha Sinha. Verificamos que apenas 9 dos inquiridos gostaram que 0sS
Sumarios fossem escritos no quadro pelos alunos. A redacdo de Textos para o jornal da
escola, o Reconto escrito da historia (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo e
a Criagdo de banda desenhada sobre a obra Gato Malhado e a Andorinha Sinha foram as
menos apreciadas, destacando-se a Legendagem de imagens (a propdésito da obra Sexta-feira

ou a vida selvagem) que nédo agradou a nenhum dos inquiridos.

2% Questado — Gostarias de repetir as experiéncias que assinalaste? Sim/ N&o
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Do gréfico n° 10, depreendemos que a maioria dos inquiridos (89%) gostaria de repetir
as experiéncias de escrita que assinalou como sendo as mais apreciadas, sendo que trés deles

ndo gostariam de o fazer.

— Justifica a tua resposta.

= Os inquiridos que responderam “Sim’ apresentaram as seguintes razoes:

a) Foram atividades muito interessantes, divertidas, estimulantes. | b) Foram atividades interativas - 0s
alunos ficavam mais cativados. | ¢) Foram ensinadas com muita criatividade pela professora.| d)
Ajudaram-nos a compreender melhor e apelaram ao empenho. | €) Criaram um clima diferente na
aula.| f) As aulas sdo mais animadas e um incentivo a aprendizagem. | g) Ajudaram-me a organizar
melhor as ideias e a planificar antes de escrever. | h) Contribuiram para a melhoria da maneira como

escrevo. | i) E bom criar histdrias, imaginando-as, e mudar as j& estudadas.

Gréficon® 11
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= Das respostas dos inquiridos, definimos duas categorias:

12 categoria: Motivacgao 22 categoria: Aperfeicoamento do
processo de escrita

- Foram atividades muito
interessantes, divertidas,
estimulantes.

- Foram atividades interativas - 0s
alunos ficavam mais cativados.

- Foram ensinadas com muita
criatividade pela professora.

- Criaram um clima diferente na aula.
- As aulas sdo mais animadas e um
incentivo a aprendizagem.

- Ajudaram-nos a compreender melhor e
apelaram ao empenho.
- Ajudaram-me a organizar melhor as
ideias e a planificar antes de escrever.
- Contribuiram para a melhoria da
maneira como escrevo.
- E bom criar histérias, imaginando-as, e
mudar as ja estudadas.

Quadro 2 — Razdes a favor da repeticdo das experiéncias de escrita mais apreciadas | 8°A

Verificamos que 16 inquiridos valorizaram mais as experiéncias de escrita de carater
ludico, interativo e criativo, assinalando que elas criaram um clima de aula motivador da
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aprendizagem (12 categoria). Os outros 11 inquiridos reconheceram que as atividades de que
mais gostaram o0s auxiliaram no processo de aperfeicoamento da escrita, seja porque
adquiriram ou consolidaram aprendizagens, seja porque as atividades em si proprias
incentivaram a sua criatividade (22 categoria). Cremos que a relevancia dada ao factor

motivacional se deve a faixa etaria dos inquiridos (13/14 anos).

= Os inquiridos que responderam “N&ao” apresentaram as seguintes razdes:

a) Nao gosto de repetir. | b) Gosto de coisas diferentes. | ¢) Gosto de experiéncias novas

Grafico n® 12
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= Das respostas dos inquiridos, definimos uma Unica categoria:

Categoria: Resisténcia a repeticado

- N&o gosto de repetir.
- Gosto de coisas diferentes.
- Gosto de experiéncias novas

Quadro 3 — Razdes contra a repeticdo das experiéncias de escrita | 8°A

Depreendemos que os 3 inquiridos que rejeitaram a repeticdo das experiéncias de
escrita realizadas o fizeram ndo por ndo as terem apreciado, mas apenas porgque querem

experimentar novas atividades de escrita.

3% Questdo — Assinala as cinco atividades que mais te ajudaram a melhorar a expressao
escrita.

a) Sumérios escritos no quadro pelos alunos. | b) Textos para o Jornal da escola. | ¢) “Slogans”
publicitérios, a partir de imagens dadas. | d) Texto publicitério. | €) Redagéo de um final diferente na
historia do Gato Malhado e a Andorinha Sinhd. | f) Criacdo de banda desenhada sobre a obra Gato
Malhado e a Andorinha Sinha. | g) Legendagem de imagens (a proposito da obra Sexta-feira ou a
vida selvagem). | h) Reconto escrito da historia (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo.
| i) Criacdo de uma histdria de naufragio, a partir de sons escutados. | j) Reescrita de versos para

envio por SMS a familiares e amigos. | k) Criacdo de poemas nos ateliés de poesia.

122



Grafico n® 13

As 5 atividades
que mais ajudaram a
melhorar a expressdo

escrita
8°A

Pelos resultados obtidos, verificamos que a atividade que os inquiridos consideraram
mais facilitadora do aperfeicoamento da escrita foi a Criacdo de uma historia de naufragio, a
partir de sons escutados, logo seguida dos Sumarios escritos no quadro pelos alunos, da
criacdo de Texto publicitario e da Criacdo de poemas nos ateliés de poesia. Para 16
inquiridos, a Redacdo de um final diferente na histéria do Gato Malhado e a Andorinha
Sinh& foi também facilitadora da melhoria da expressdo escrita. J& num patamar inferior, e
numa escala de importancia decrescente, os inquiridos indicaram o Reconto escrito da
historia (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo, a criacdo de *““Slogans”
publicitarios, a partir de imagens dadas, a redacdo de Textos para o jornal da escola, a
Reescrita de versos para envio por SMS a familiares e amigos, a Criacdo de banda
desenhada sobre a obra Gato Malhado e a Andorinha Sinha e a Legendagem de imagens (a
proposito da obra Sexta-feira ou a vida selvagem) como tendo sido ainda atividades que

auxiliaram, embora em menor grau, o aperfeicoamento da expressdo escrita.

Se bem que ndo seja nossa intengdo fazer o confronto entre as respostas dadas em
diferentes questdes, ha uma comparacdo que, no nosso parecer, se impde pela sua relevancia.
Assim, se compararmos as respostas as questfes n° 1 e n° 3, verificamos que os inquiridos,
face a mesma atividade de escrita, souberam distinguir o factor “interesse” do factor
“importancia”, no que ao desenvolvimento da competéncia de escrita diz respeito.
Exemplificando, a redacdo dos Sumarios no quadro pelos alunos foi uma experiéncia de
escrita de que apenas 9 inquiridos gostaram (12 questdo), contudo foi reconhecida por 24
como tendo tido uma funcdo auxiliadora na melhoria da expressao escrita (3% questdo). Por
outro lado, a Reescrita de versos para envio por SMS foi apreciada por 19 inquiridos (12
questdo), enquanto apenas 3 lhe reconheceram utilidade no aperfeicoamento da escrita (3?
questdo). Desta comparacao, podemos ainda inferir que as atividades realizadas em oficina de
escrita, cumprindo-se todas as fases processuais a ela inerentes, i) Criacdo de uma histéria de
naufragio, a partir de sons escutados e k) Criagdo de poemas nos ateliés de poesia, foram

das mais apreciadas pelos inquiridos [27 na i) e na k) — 12 questdo], mas também das mais
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reconhecidas como propiciadoras do aperfeicoamento da escrita [27 na i) e 21 na k) — 28
questdo]. Julgamos poder concluir que esta distincdo é reveladora de alguma maturidade

reflexiva.

42 Questao — Com as atividades de escrita realizadas em lingua portuguesa,

a) aprendi a organizar as ideias e a planificar o texto antes de o escrever. | b) compreendi a
importancia do uso de vocabulério variado e adequado. | c) aprendi a respeitar as normas e
convengdes graficas da expressdo escrita(demarcacéo de paragrafos, uso da letra maitscula, grafia
legivel...). | d) desenvolvi uma maior atengdo a corregéo linguistica a nivel de: d.1) ortografia. | d.2)

acentuacdo. | d.3) pontuacéo. | d.4) construcdo sintéatica.

Hierarquizagao pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (0 mais importante).
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Pelos resultados apresentados, verificamos que, com as atividades realizadas em LP, a
(a) aprendizagem da organizacao das ideias e da planificacao do texto teve um elevado grau
de importancia na melhoria da expressdo escrita para 16 dos 27 inquiridos, sendo ainda
importante para 7 e pouco importante para os restantes 4. Por sua vez, a (b) compreensdo da
importancia do uso de vocabulario variado a adequado teve uma elevada utilidade na
melhoria da expressdo escrita apenas para 8 inquiridos, sendo que 10 ainda a consideraram
importante, 9 atribuiram-lhe uma importancia relativa e 2 consideraram-na pouco importante.
No que diz respeito as atividades de escrita que proporcionaram a (c) aprendizagem do
respeito por normas e convencdes graficas, apenas 7 inquiridos lhes atribuiram elevada
importancia, sendo que 9 ainda as consideraram importantes, 5 atribuiram-lhes uma
importancia relativa e para 6 elas foram pouco importantes. Quanto as atividades de escrita
que proporcionaram o (d) desenvolvimento de uma maior atencdo a correcdo linguistica, no
que concerne a (d1) ortografia, elas tiveram uma elevado grau de importancia para 12 dos
inquiridos, foram ainda muito ou suficientemente importantes para 12 e pouco importantes

para 3; no que concerne a (d2) acentuagdo, apenas 8 inquiridos lhes atribuiram elevada
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importancia, sendo que 9 ainda as consideraram importantes, 6 atribuiram-lhes uma
importancia relativa e para 5 elas foram pouco importantes; relativamente a (d3) pontuacéo, 9
inquiridos consideram que as atividades de escrita realizadas tiveram um elevado grau de
importancia na sua melhoria, outros 9 atribuiram-lhe ainda grande importancia, para 6 elas
tiveram apenas uma importancia relativa e para 2 foram pouco importantes; finalmente, no
que concerne a (d4) construcdo sintatica, 10 inquiridos consideraram essas atividades de
escrita de elevada importancia, outros 10 atribuiram-lhes ainda muita importancia, 5

consideraram-nas suficientemente importantes e para 2 elas foram pouco importantes.

Cremos poder inferir que os diferentes graus de importancia atribuidos a cada item
pelos inquiridos advém do impacto que essas atividades tiveram em cada um, enquanto “valor
acrescentado” aos seus conhecimentos prévios. Tratando-se de uma turma de continuidade
pedagdgica, e fazendo ndés uma autossupervisao retrospetiva, reconhecemos que muitos dos
inquiridos haviam ja realizado no ano anterior algumas das aprendizagens sobre as quais

foram agora inquiridos, razéo pela qual as consideraram, este ano, de valor reduzido.

52 Questao — Desenvolvi a minha capacidade de reflexao sobre o que escrevo, através

a) da descoberta dos meus erros e respetiva autocorrecao, a partir dos codigos usados pela professora.
| b) da descoberta dos erros dos meus colegas em momentos de heterocorrecao. | ¢) das correcdes e
explicagdes dadas pela professora. | d) da consulta de listas de verificacdo sobre a expressao escrita. |
e) da consulta de listas de verificacdo sobre as carateristicas de diferentes tipos de texto.| f) da

reescrita dos meus textos depois da sua revisao.

Hierarquizacgéo pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (o0 mais importante).
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Pelos resultados apresentados, no que diz respeito as atividades que contribuiram para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a escrita, verificamos que (a) a descoberta
dos proprios erros e respetiva autocorregdo, a partir dos codigos usados pela professora teve

um elevado grau de importancia para 19 inquiridos, grande importancia para 7 e pouca
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importancia para 1, ndo se registando o valor suficiente. Por sua vez, a (b) descoberta dos
erros dos colegas em momentos de heterocorrecdo teve uma elevada utilidade apenas para 7
dos inquiridos, sendo em igual numero os que Ihe atribuem pouca utilidade; para 8 inquiridos,
essa atividade teve ainda importéncia e para 6 a importancia foi apenas suficiente. No que diz
respeito as (c) correcdes e explicacdes dadas pela professora, 11 inquiridos atribuem-lhe um
grau de elevada importancia, 14 consideram-nas ainda importantes, enquanto 2 Ihes atribuem
uma importancia apenas suficiente. Ndo se regista nenhum resultado de nivel 1. A (d)
consulta de listas de verificagcéo sobre a expressdo escrita teve elevada importancia para 8
inquiridos, grande ou suficiente importancia para um numero igual de inquiridos (7), sendo
que 5 lhe atribuem pouca importancia. Quanto a (e) consulta de listas de verificacao sobre as
carateristicas de diferentes tipos de texto, apenas um inquirido lhe atribui elevada
importancia, sendo que 7 a consideram ainda muito importantes, embora um igual nimero lhe
atribua pouca importancia; para 12 inquiridos, essa atividade teve uma importancia apenas
suficiente. Finalmente, a (f) rescrita dos textos depois da sua revisdo foi para 21 inquiridos a
atividade que mais contribuiu para o desenvolvimento da capacidade reflexiva sobre a escrita;
para 1 ela teve muita importancia, para 2 a importancia foi apenas suficiente e para 3 ela teve

pouca importancia.

Concluimos que as atividades que mais importancia tiveram no desenvolvimento da
capacidade metarreflexiva dos inquiridos sobre o que escreveram foram as que se prendem
com as etapas de aperfeicoamento processual da escrita, feito a partir da descoberta semi-

orientada dos proprios erros, da revisao do texto e da sua reescrita.

62 Questdo — No final deste ano letivo, considero que a minha competéncia de escrita

a) ndo melhorou nada b) melhorou um pouco ¢) melhorou muito
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Os resultados apresentados no grafico n°8 demonstram que 22 dos 27 inquiridos (81%)

consideram ter melhorado muito na competéncia de escrita, enquanto 5 (19%) pensam ter
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melhorado apenas um pouco. Assinalamos que nenhum inquirido considera nao ter

melhorado nada.

7% Questdo — Apresenta uma sugestdo sobre experiéncias de escrita que gostarias de
realizar em LP, no préximo ano letivo.

= Os inquiridos apresentaram as seguintes propostas:

a) fazer ditados. | b) escrever textos narrativos, sozinho ou em grupo. | ¢) escrever textos de teatro. |

d) escrever poemas para exprimir sentimentos. | €) escrever cartas para alguém descobrir de quem

sdo. | ) escrever textos "logo a primeira vez", como treino para exame. | g) escrever textos com

temas dados. | h) criar histdrias. | i) fazer oficinas de escrita. | j) escrever textos politicos (para fazer

debates em aula). | k) corrigir textos dos meus colegas. | 1) fazer atividades idénticas as deste ano.

Grafico n® 17
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= Das respostas dos inquiridos, definimos quatro categorias:

12 Categoria:

Aprendizagem processual da
escrita

- fazer oficinas de escrita

22 Categoria:

Exercitacdo
da escrita

- escrever textos narrativos, sozinho ou em grupo

- escrever textos de teatro

- escrever poemas para exprimir sentimentos

- escrever cartas para alguém descobrir de quem séo

- escrever textos "logo a primeira vez", como treino para
exame

- escrever textos com temas dados

- criar historias

- escrever textos politicos (para fazer debates em aula).

32 Categoria:
Reflexao sobre a escrita

- fazer ditados
- corrigir textos dos meus colegas

4@ Categoria:
Repeticao das experiéncias de
escrita

- fazer atividades idénticas as deste ano

Quadro 4 — Sugestdes e atividades de escrita a realizar em LP no ano seguinte | 8°A
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De um ponto de vista global, verificamos que a totalidade dos inquiridos apresentou
propostas de atividades a realizar no préximo ano letivo direcionadas para o desenvolvimento
da competéncia de escrita enquanto aprendizagem processual, exercitacdo e metarreflexdo.
Numa andalise mais detalhada, constatamos que 21 inquiridos (22 categoria) indicam
explicitamente a tipologia variada de textos que gostariam de exercitar chegando a anunciar o
modo como gostariam de o fazer e respetivas finalidades. 3 inquiridos (3% categoria)
direcionam as suas propostas explicitamente para a reflexdo sobre a escrita, sendo que
consideramos passivel de serem associados a esta mesma categoria os 3 inquiridos (das 12 e 42
categorias), cujas propostas abarcam atividades (i | f) em que a reflexdo sobre a escrita foi

constante.

Dos resultados apresentados, podemos inferir que os inquiridos demonstram ter a
consciéncia de que a competéncia de escrita € um processo em construgdo, exigindo
regularidade de exercitacdo e de metarreflex&o, sejam elas feitas individualmente ou com o

outro.

Turma: 8°B
I — Apresentacdo dos inquiridos

A turma é composta por 17 elementos do sexo feminino e 11 do sexo masculino, num
total de 28 alunos, cujas idades, no final do ano, séo de 13 anos (46%) e 14 anos (54%). 27

alunos ja pertenciam a turma no ano anterior e 1 integrou-a apenas este ano.
I1- Experiéncias de escrita realizadas em lingua portuguesa
12 Questdo — Assinala as cinco atividades de escrita de que mais gostaste.

a) Sumarios escritos no quadro pelos alunos. | b) Textos para o Jornal da escola. | ¢) “Slogans”
publicitarios, a partir de imagens dadas. | d) Texto publicitario. | ) Reda¢do de um final diferente na
historia do Gato Malhado e a Andorinha Sinhd. | f) Criacdo de banda desenhada sobre a obra Gato
Malhado e a Andorinha Sinha. | g) Legendagem de imagens (a proposito da obra Sexta-feira ou a
vida selvagem). | h) Reconto escrito da historia (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo.
| i) Criacdo de uma histéria de naufrdgio, a partir de sons escutados. | j) Reescrita de versos para

envio por SMS a familiares e amigos. | k) Criacdo de poemas nos ateliés de poesia.
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Pelos resultados obtidos, constatamos que as trés atividades de escrita mais apreciadas foram
a Reescrita de versos para envio por SMS a familiares e amigos, a Criacdo de poemas nos
ateliés de poesia e a criacdo de ““Slogans” publicitarios, a partir de imagens dadas. Num
segundo plano, surgem outras trés atividades muito apreciadas por 18, 17 e 16 inquiridos,
respetivamente, a Criacdo de uma histdria de naufragio, a partir de sons escutados, a cria¢ao
de Texto publicitario e os Sumarios escritos no quadro pelos alunos. A Criacdo de banda
desenhada sobre a obra Gato Malhado e a Andorinha Sinha foi uma atividade indicada como
sendo das mais apreciadas por 10 inquiridos. Num outro plano, destacam-se o Reconto escrito
da histdria (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo e a Redacédo de um final
diferente na histéria do Gato Malhado e a Andorinha Sinha, que foram duas das atividades
mais apreciadas, respetivamente, por 7 e 5 inquiridos. Verificamos ainda que a redacdo de
Textos para o Jornal da escola e a Legendagem de imagens (a propoésito da obra Sexta-feira

ou a vida selvagem) foram atividades que apenas agradaram a 2 inquiridos.

22 Questdo — Gostarias de repetir as experiéncias que assinalaste? Sim/N&o

Gréficon® 19
2
Percentagem de AA 7% HSIM HNAO
respostas afirmativas 26
e negativas 93%
8°B

Do grafico n° 19, depreendemos que a maioria dos inquiridos (93%) gostaria de repetir
as experiéncias de escrita que assinalou como sendo as mais apreciadas, sendo que apenas

dois ndo gostariam de o fazer.
— Justifica a tua resposta.

= Os inquiridos que responderam “Sim” apresentaram as seguintes razoes:
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a) Foram atividades giras, interessantes e muito divertidas. | b) Foram diferentes, originais e
criativas. | ¢) Ajudaram-nos a aprender coisas novas sobre a escrita. | d) Aperfeicoei-me e
melhorei a escrita e 0 vocabulario. | €) Ajudaram-me a aplicar muitos conhecimentos noutros
textos. | f) Como gostamos das atividades, divertimo-nos e aprendemos. | g) Foram aulas de
matéria sem serem aborrecidas. | h) O que aprendi fica-me na memodria. | i) Ajudaram-me a
melhorar como aluno. | j) Percebi melhor como se faz poesia. | k) A minha correcdo dos erros

e a dos meus colegas ajudaram-me a aprender.

Gréficon° 20

Razbes a favor da
repeticdo das experiéncias
de escrita mais apreciadas

8°B

a) b) ¢ d) e f) g h i) j) Kk

= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

Foram atividades giras, interessantes e muito divertidas.
Foram diferentes, originais e criativas.

Como gostamos das atividades, divertimo-nos e aprendemos.
Foram aulas de matéria sem serem aborrecidas.

12 Categoria:

Motivacao

Ajudaram-nos a aprender coisas novas sobre a escrita.
Aperfeicoei-me e melhorei a escrita e o vocabulario.
Percebi melhor como se faz poesia.

28 Categoria:

Aperfeicoamento

do processo - A minha corregdo dos erros e a dos meus colegas ajudaram--me a
aprender.
a 17* . . . .
3% Categoria: - Ajudaram-me a aplicar muitos conhecimentos noutros textos.
Retencao e - O que aprendi fica-me na memoria.
mobilizacdo do - Ajudaram-me a melhorar como aluno.

conhecimento

Quadro 5 — Razdes a favor da repeticéo das experiéncias de escrita mais apreciadas | 8°B

Verificamos que 31 das razdes apresentadas pelos inquiridos para a apreciacdo das
experiéncias de escrita realizadas assentam no seu caréter lidico e apelativo, incrementando a
motivacao para a aprendizagem (12 categoria). 11 inquiridos reconheceram que as atividades
de gue mais gostaram os auxiliaram no processo de aperfeicoamento da escrita (22 categoria).
Constatamos ainda que 3 das raz0es apresentadas vao no sentido de valorizar as atividades de
escrita que, na opinido desses inquiridos, mais contribuiram para a retencdo e mobilizacdo do

conhecimento em contextos diferentes, podendo inferir-se da resposta i) que o inquirido tem
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consciéncia de que a competéncia de escrita auxilia a progressao académica (32 categoria).
Cremos que o predominio do factor motivacional sobre os outros dois se deve a faixa etaria

dos inquiridos (13/14 anos).
= Os inquiridos que responderam “N&ao” apresentaram as seguintes razoes:

a) Gosto de variar. | b) Convém experimentar coisas novas.

Grafico n° 21 . .
Raz0es contra a repeti¢do
das experiéncias de escrita ii
mais apreciadas - 8°B a) b)

= Das respostas dos inquiridos, definimos uma Unica categoria:

Categoria: Resisténcia a repeticao

- Gosto de variar.
- Convém experimentar coisas novas.

Quadro 6 — Razdes contra a repeticdo das experiéncias de escrita | 8°B

Depreendemos que 0s 2 inquiridos que rejeitaram a repeticdo das experiéncias de
escrita realizadas o fizeram n&o por nédo as terem apreciado, mas apenas porque querem, num

novo ano letivo, experimentar novas atividades de escrita

3% Questdo — Assinala as cinco atividades que mais te ajudaram a melhorar a expressao
escrita.

a) Sumarios escritos no quadro pelos alunos. | b) Textos para o Jornal da escola. | ¢) “Slogans”
publicitarios, a partir de imagens dadas. | d) Texto publicitario. | ) Reda¢do de um final diferente na
histéria do Gato Malhado e a Andorinha Sinha. | f) Criacdo de banda desenhada sobre a obra Gato
Malhado e a Andorinha Sinha. | g) Legendagem de imagens (a propésito da obra Sexta-feira ou a
vida selvagem). | h) Reconto escrito da historia (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro interativo.
| i) Criacdo de uma histéria de naufragio, a partir de sons escutados. | j) Reescrita de versos para

envio por SMS a familiares e amigos. | k) Criagdo de poemas nos ateliés de poesia.

. 27
Grafico n® 22 23

. 18 ;7
As 5 atividades
gue mais ajudaram 6
a melhorar a expressdo
escrita - 8°B

21

10
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Pelos resultados obtidos, verificamos que a atividade que os inquiridos consideraram mais
facilitadora do aperfeicoamento da escrita foram os Sumarios escritos no quadro pelos
alunos, logo seguida da Criacdo de uma histéria de naufragio, a partir de sons escutados e
da Criacéo de poemas nos ateliés de poesia. Num outro patamar, constatamos que a criagao
de Texto publicitario, a Redacdo de um final diferente na histéria do Gato Malhado e a
Andorinha Sinha e 0 Reconto escrito da histdria (Sexta-feira ou a vida selvagem) no quadro
interativo foram experiéncias também facilitadoras da melhoria da expressdo escrita para 18,
17 e 10 inquiridos, respetivamente. Num terceiro patamar, um namero igual de inquiridos (6)
indicou a criacdo de ““Slogans™ publicitarios, a partir de imagens dadas e a Reescrita de
versos para envio por SMS a familiares e amigos. Num ultimo patamar, e por ordem
decrescente de importancia, 5, 4 e 3 inquiridos consideraram que a Criacdo de banda
desenhada sobre a obra Gato Malhado e a Andorinha Sinha, a Legendagem de imagens (a
propoésito da obra Sexta-feira ou a vida selvagem) e a redacdo de Textos para o jornal da
escola, respetivamente, tiveram um papel menos importante no aperfeicoamento da expressao

escrita.

Se bem que n&o seja nossa intencdo fazer o confronto entre as respostas dadas em
diferentes questdes, ha uma comparacdo que, no nosso parecer, se impde pela sua relevancia.
Assim, se compararmos as respostas as questfes n° 1 e n°® 3, verificamos que os inquiridos,
face a mesma atividade de escrita, souberam distinguir o factor “interesse” do factor
“importancia”, no que ao desenvolvimento da competéncia de escrita diz respeito.
Exemplificando, a redacdo dos Sumarios no quadro pelos alunos foi uma experiéncia de
escrita de que apenas 16 inquiridos gostaram (12 questdo), contudo foi reconhecida por 27
como tendo tido uma funcéo auxiliadora na melhoria da expressao escrita (3% questdo). Por
outro lado, a Reescrita de versos para envio por SMS e a criacdo de “Slogans” publicitarios
foram apreciadas, respetivamente, por 22 e 20 inquiridos (12 questdo), enquanto apenas 6 lhes
reconheceram utilidade no aperfeicoamento da escrita (3% questdo). Desta comparacao,
podemos ainda inferir que as atividades realizadas em oficina de escrita, cumprindo-se todas
as fases processuais a ela inerentes, i) Criacdo de uma histdria de naufragio, a partir de sons
escutados e k) Criacdo de poemas nos ateliés de poesia, foram das mais apreciadas pelos
inquiridos [18 na i) e 21 na k) — 12 questdo], mas também das mais reconhecidas como
propiciadoras do aperfeicoamento da escrita [23 na i) e 21 na k) — 22 questdo]. Julgamos poder

concluir que esta distincao € reveladora de alguma maturidade reflexiva.
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42 Questao — Com as atividades de escrita realizadas em lingua portuguesa,

a) aprendi a organizar as ideias e a planificar o texto antes de o escrever. | b) compreendi a
importancia do uso de vocabulario variado e adequado. | c) aprendi a respeitar as normas e
convengdes graficas da expressdo escrita(demarcacéo de paragrafos, uso da letra maiuscula, grafia
legivel...). | d) desenvolvi uma maior atencdo a corre¢do linguistica a nivel de: d.1) ortografia. | d.2)

acentuacdo. | d.3) pontuacdo. | d.4) construcdo sintatica.

Hierarquizagao pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (0 mais importante).

Gréfico n° 23 H1lHE2 43 H4

Grau de concordancia
sobre os resultados das
atividades realizadas
na melhoria da
expressao escrita - 8°B

Pelos resultados apresentados no grafico n°® 23, verificamos que, com as atividades
realizadas em portugués, a (a) aprendizagem da organizacéo das ideias e da planificacéo do
texto teve um elevado grau de importancia na melhoria da expressao escrita para 14 dos 28
inquiridos, sendo ainda muito importante para 12 e de importancia reduzida para os restantes
2. Verificamos que nenhum inquirido lhe atribuiu o valor 2. Por sua vez, a (b) compreenséo
da importancia do uso de vocabulario variado a adequado teve uma elevada utilidade na
melhoria da express@o escrita apenas para 9 inquiridos, sendo que 12 ainda a consideraram
importante, 4 atribuiram-lhe uma importancia relativa e 3 consideraram-na pouco importante.
No que diz respeito as atividades de escrita que proporcionaram a (c) aprendizagem do
respeito por normas e convencdes graficas, um ndmero igual de inquiridos (9+9) atribuiu-
Ihes muita ou elevada importancia, sendo que 7 ainda as consideraram relativamente
importantes, mas para 3 inquiridos elas foram pouco importantes. Quanto as atividades de
escrita que proporcionaram o (d) desenvolvimento de uma maior atencdo a corregao
linguistica, no que concerne a (d1) ortografia, elas tiveram uma elevado grau de importancia
para 9 dos inquiridos, foram ainda muito importantes para 11, sendo que 3 lhes atribuiram
uma importancia relativa e para 5 inquiridos foram mesmo pouco importantes; no que
concerne a (d2) acentuacéo, apenas 5 inquiridos Ihes atribuiram elevada importancia, sendo
que 12 ainda as consideraram importantes, 8 atribuiram-lhes uma importancia relativa e para
3 inquiridos elas foram pouco importantes; relativamente a (d3) pontuagdo, 11 inquiridos

consideram que as atividades de escrita realizadas tiveram um elevado grau de importancia na
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sua melhoria, 12 atribuiram-lhe ainda grande importancia, para 3 elas tiveram apenas uma
importancia relativa e para 2 foram pouco importantes; finalmente, no que concerne a (d4)
construcdo sintatica, 13 inquiridos consideraram essas atividades de escrita de elevada
importancia, 9 atribuiram-lhes ainda muita importancia, 4 consideraram-nas suficientemente
importantes e para 2 inquiridos elas foram pouco importantes. Cremos poder inferir que 0s
diferentes graus de importancia atribuidos pelos inquiridos advém do impacto que essas
atividades tiveram, em cada um, enquanto “valor acrescentado” aos seus conhecimentos
prévios. Tratando-se de uma turma de continuidade pedagdgica, e fazendo ndés uma
autossupervisdo retrospetiva, reconhecemos que muitos dos inquiridos haviam ja realizado no
ano anterior algumas das aprendizagens sobre as quais foram agora inquiridos, razéo pela qual

as consideraram, este ano, de valor reduzido.

52 Questao — Desenvolvi a minha capacidade de reflexao sobre o que escrevo, através

a) da descoberta dos meus erros e respetiva autocorrecao, a partir dos codigos usados pela professora.
| b) da descoberta dos erros dos meus colegas em momentos de heterocorrecdo. | ¢) das corre¢des e
explicagdes dadas pela professora. | d) da consulta de listas de verificacdo sobre a expressao escrita. |
e) da consulta de listas de verificacdo sobre as carateristicas de diferentes tipos de texto.| f) da

reescrita dos meus textos depois da sua revisao.

Hierarquizagao pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (0 mais importante).

Gréfico n°® 24 MiEoHsEL
16

Grau de concordancia 14 12 1 13 41
sobre as atividades que e M° e 9 1

contribuiram para o R 4 56}1° i

desenvolvimento da 2 1 1 1
capacidade de reflexdo

8°B a) b) c) d) e) f)

Pelos resultados apresentados, no que diz respeito as atividades que contribuiram para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a escrita, podemos observar que (a) a
descoberta dos proprios erros e respetiva autocorrecdo, a partir dos codigos usados pela
professora teve um elevado grau de importancia para 14 inquiridos, grande importancia para
9, uma importancia suficiente para 2 e pouca importancia para 3 inquiridos. Por sua vez, a (b)
descoberta dos erros dos colegas em momentos de heterocorregdo teve uma elevada utilidade

apenas para 9 dos inquiridos, foi considerada muito importante para 12, sendo que 7 lhe
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atribuiram uma utilidade apenas suficiente e para linquirido ela teve pouca importancia. No
que diz respeito as (c) correcbes e explicacfes dadas pela professora, 16 inquiridos
atribuiram-lhes um elevado grau de importancia, 9 consideraram-nas ainda importantes,
enquanto 4 lhes atribuiram uma importancia apenas suficiente e para um inquirido essa
atividade foi pouco importante. A (d) consulta de listas de verificagdo sobre a expressao
escrita teve elevada ou apenas suficiente importancia para um ndmero igual de inquiridos (6),
sendo que 11 lhe atribuiram uma importancia ainda relevante, mas para 5 ela foi pouca
importante. Quanto a (e) consulta de listas de verificagdo sobre as carateristicas de diferentes
tipos de texto, apenas 4 inquiridos Ihe atribuiram elevada importancia, sendo que para 13 ela
foi ainda muito importante, para 9 essa atividade teve uma importancia apenas suficiente e 3
inquiridos consideraram-na pouco importante. Finalmente, a (f) rescrita dos textos depois da
sua revisao foi para 11 inquiridos a atividade que mais contribuiu para o desenvolvimento da
capacidade reflexiva sobre a escrita, tendo sido ainda considerada muito importante por 10
deles; 5 inquiridos consideraram-na de utilidade apenas suficiente e para 1 ela foi pouco

importante.

Das respostas dadas a esta questdo, podemos inferir a valorizacdo das atividades de
descoberta semi-orientada dos proprios erros (a) e das que se referem as etapas finais do
processo de aperfeicoamento da escrita (f) no que concerne o desenvolvimento da capacidade
metarreflexiva. Contudo, verificamos que os inquiridos desta turma atribuiram a maior
importancia as correcdes e explicacbes da docente, bem como a consulta de documentos
auxiliadores da autorregulacdo (listas de verificagcdo), o que pode denotar a necessidade de

desenvolvimento da autonomia reflexiva.

62 Questdo — No final deste ano letivo, considero que a minha competéncia de escrita

a) ndo melhorou nada  b) melhorou um pouco c¢) melhorou muito

Grafico n® 25 ma)

i b)
M)

Grau de melhoria da
competéncia de escrita
no final do ano — 8°B

Os resultados apresentados no grafico n°25 demonstram que 23 dos 28 inquiridos
(82%) consideram ter melhorado muito na competéncia de escrita, enquanto 5 (18%) pensam
ter melhorado apenas um pouco. Assinalamos que nenhum inquirido considera ndo ter

melhorado nada.
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7% Questdo — Apresenta uma sugestdo sobre experiéncias de escrita que gostarias de
realizar em LP, no préximo ano letivo.

= Os inquiridos apresentaram as seguintes propostas:

a)criar pegas de teatro. | b) fazer um livro com histérias da turma. | c) fazer relatdrios de aula para

corrigirmos. | d) construir histérias a partir de um tema dado. | €) criar textos de tema livre. | f)

continuar a escrever sumarios no quadro. | g) criar contos. | h) fazer a reescrita dos textos. | i)

descobrir e corrigir erros nos nossos textos. | j) fazer um jornal da turma. | k) fazer mais oficinas de

escrita. | 1) fazer mais ateliés de poesia. | m) fazer ateliés de banda desenhada. | n) escrever textos

para o jornal da escola. | 0) escrever textos coletivos no quadro interativo. | p) fazer um concurso da

melhor historia ou texto da turma.

Grafico n° 26

Sugestdes de
atividades de escrita
arealizar em LP no
ano letivo seguinte,
apresentadas pelos

inquiridos — 8°B

a) b) ¢) d) e) f) g) h) i) j) k) 1) m)n) o) p)

= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

12 Categoria:

Aprendizagem
processual da
escrita

-fazer mais oficinas de escrita.
-fazer mais ateliés de poesia.
-fazer ateliés de banda desenhada.

2% Categoria:

Exercitacdo
da
escrita

-criar pecas de teatro.

-fazer um livro com historias da turma.

- construir histdrias a partir de um tema dado.

-criar textos de tema livre.

-continuar a escrever sumarios no quadro.

- criar contos.

-fazer um jornal da turma.

-escrever textos para o jornal da escola.

-escrever textos coletivos no quadro interativo.

-fazer um concurso da melhor histéria ou texto da turma.

32 Categoria:

Reflexdo
sobre a escrita

-fazer relatorios de aula para corrigirmos.
- fazer a reescrita dos textos.
-descobrir e corrigir erros nos nossos textos.

Quadro 7 — Sugestdes de atividades de escrita a realizar em LP no novo ano | 8°B
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De um ponto de vista global, verificamos os inquiridos apresentaram propostas de
atividades a realizar no proximo ano letivo direcionadas para o desenvolvimento da
competéncia de escrita enquanto aprendizagem processual, exercitacdo e metarreflexdo.
Numa andlise mais detalhada, observamos que 19 inquiridos (22 categoria) indicam
explicitamente as atividades de escrita que gostariam de exercitar, explicitando em alguns
casos, quer a tipologia textual, quer as finalidades dos escritos produzidos. Verificamos ainda
qgue 8 inquiridos (1% categoria) direcionam as suas propostas explicitamente para a
aprendizagem processual da escrita, enquanto 4 demonstram uma tendéncia para atividades
mais imediatamente propiciadoras da atitude reflexiva (3% categoria). Contudo, julgamos
poder associar a esta 32 categoria as atividades agrupadas na 12 e as identificadas pelas alineas
f) e 0) da 22 categoria, dado que a metodologia utilizada na sua realizagdo convocou uma

sistematica reflexdo sobre a escrita.

Dos resultados apresentados, podemos inferir que os inquiridos desta turma
demonstram ter a consciéncia de que a competéncia de escrita € um processo em construcgéo,

exigindo regularidade de exercitacdo e atitude reflexiva.

Turma: 11°B
I — Apresentacdo dos inquiridos

A turma é composta por 12 elementos do sexo feminino e 16 do sexo masculino, num
total de 28 alunos, cujas idades, no final do ano, séo de 16 anos (57%), 17 anos (39%) e 18
anos (4%). 24 alunos ja pertenciam a turma no ano anterior e 4 integraram-na apenas este

ano.

I1- Experiéncias de escrita realizadas em portugués

12 Questdo — Assinala as cinco atividades de escrita de que mais gostaste.

a) Redacédo de cartas de reclamacéo. | b) Criagdo de cartazes de protesto e sua fundamentag&o. | c)
Texto de opinido sobre a palestra relativa a musica barroca em confronto com o Sermao de Santo
Antonio de Padre Anténio Vieira. | d) Texto argumentativo ("dignidade e direitos humanos™) em
oficina de escrita. | e) Textos, a partir de pesquisa e tratamento de informacdo, inerentes aos
trabalhos de grupo no ambito do estudo de Frei Luis de Sousa. | f) Texto ou guido de documentario-
video sobre a visita de estudo a Sintra. | g) Textos de opinido, a partir de citacOes de escritores e
outros pensadores. | h) Resumo e apreciagdo critica de livros lidos no ambito do "contrato de leitura".
| i) Textos livres, no &mbito do "portefolio de escrita”. | j) Textos de reflexdo sobre a escrita, no

ambito do "portefodlio de escrita".
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e 18
Gréfico n° 27 17 18 16

As 5 atividades 8
de escrita mais
apreciadas - 11°B

a) b) ¢ d e f) g h i) j)

Pelos resultados obtidos, constatamos que as duas atividades de escrita mais apreciadas foram
a Criacao de cartazes de protesto e sua fundamentacéo e a redacdo de Textos de opinido, a
partir de citacbes de pensadores. Em segundo, terceiro e quarto lugares, surgem,
respetivamente, a redacdo de Texto argumentativo em oficina de escrita, as Cartas de
reclamacao e o Texto ou guido de documentario-video sobre uma visita de estudo. Num outro
patamar, observamos que 14, 13 e 10 inquiridos apreciaram, respetivamente, os Textos de
opinido que escreveram sobre uma palestra relacionada com o Barroco, os Textos redigidos,
a partir de pesquisa e tratamento de informacdo, visando a contextualizacdo de Frei Luis de
Sousa e 0 Resumo e apreciacdo critica de livros lidos no ambito do "contrato de leitura".
Verificamos que as atividades de escrita menos apreciadas por 8 e 6 inquiridos foram,
respetivamente, os Textos de reflexdo sobre a escrita e os Textos livres, no ambito do

"portefdlio de escrita".

Julgamos poder inferir que a oportunidade de expressdo do pensamento critico e da
opinido pessoal, que atravessa a maioria das atividades, foi o que os inquiridos mais
apreciaram, o que vai de encontro, quer as carateristicas da sua faixa etaria, quer ao pendor
para a observacdo reflexiva (39%), a experimentacéo ativa (39%) e a concetualizacdo abstrata
(18%) detetado na diagnose sobre estilos de aprendizagem. Constatamos também que as
experiéncias de escrita menos apreciadas s@o as que se prendem com atividades
contratualizadas (contrato de leitura e portefolio de escrita), cujos regulamentos, se bem que
abram espaco para a liberdade de expressdo e a criatividade, envolvem o cumprimento de

algumas obrigaces, aspeto nem sempre apreciado pelos adolescentes™*®.

2% Questdo — Gostarias de repetir as experiéncias que assinalaste? Sim/N&o

118 «0 adolescente j& ndo aceita obedecer. (...) os outros j& ndo tém o direito de mandar legitimamente. S6 ele pode decidir o
que é o bem e 0 que é o mal. Sé ele tem o direito de restringir essa liberdade que reivindica como uma aquisicao.» (AAVYV,

1981: 425)
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Gréfico n° 28

Percentagem de HSIM
respostas afirmativas 2 M NAO
e negativas 93%
11°B

Do grafico n° 28, depreendemos que a maioria dos inquiridos (93%) gostaria de repetir
as experiéncias de escrita que assinalou como sendo as mais apreciadas, sendo que dois deles

ndo gostariam de o fazer.

— Justifica a tua resposta.

= Os inquiridos que responderam “Sim” apresentaram as seguintes razes:

a) Foram atividades produtivas, enriquecedoras, dindmicas e cativantes. | b) Ajudaram-me a
desenvolver vérias capacidades. | ¢) Desenvolvi a planificacdo das ideias e o espirito critico. | d)
Ajudaram-me a melhorar a expressao escrita. | €) Ajudaram-me a pensar. | f) Desenvolvi a minha
criatividade. | g) Foi a melhor maneira de perceber a minha evolucéo na escrita. | h) Ajudaram-me a
escrever bem sobre qualquer tema. | i) Deram-me prazer. | j) Ajudaram-me a gostar mais de portugués

e a melhorar. | k) Fizeram-me ver com outros olhos o que escrevo.

Gréficon® 29

Razdes a favor da repeticao
das experiéncias de escrita
mais apreciadas - 11°B

= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

- Foram atividades produtivas, enriquecedoras, dinamicas e
12 Categoria: cativantes.

Motivacao - Deram-me prazer.
- Ajudaram-me a gostar mais de portugués e a melhorar.

22 Categoria: - Desenvolvi a planificagdo das ideias e o espirito critico.
Aperfeicoamento - Ajudaram-me a melhorar a expresséao escrita.

do processo de escrita | . Foj a melhor maneira de perceber a minha evolugo na escrita.
e inerente atitude

. - Ajudaram-me a escrever bem sobre qualquer tema.
reflexiva

- Fizeram-me ver com outros olhos o que escrevo.
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32 Categoria: . - .
g - Ajudaram-me a desenvolver varias capacidades.

Contributo para o - Ajudaram-me a pensar.

desenvolv_lmento de - Desenvolvi a minha criatividade.
capacidades

Quadro 8 — Raz0es a favor da repeticdo das experiéncias de escrita mais apreciadas | 11°B

Verificamos que 12 inquiridos foram mais sensiveis ao factor motivacional das
experiéncias de escrita, assinalando o seu carater dindmico e apelativo, mas considerando--as
também enriquecedoras, tendo contribuido para o prazer na sua realizacdo e para um maior
gosto pela disciplina (12 categoria). 15 inquiridos reconheceram que as atividades de que mais
gostaram os auxiliaram no processo de aperfeicoamento da escrita e na metarreflexao inerente
(22 categoria). As respostas de 8 inquiridos (32 categoria) relevam o contributo que essas
experiéncias de escrita também tiveram no desenvolvimento de vérias competéncias, tais

como a criatividade e a atitude reflexiva em si mesma.
= Os inquiridos que responderam “N&ao” apresentaram as seguintes razoes:

a) Nao gosto de escrever. | b) N&o gosto de escrever por obrigacao.

Grafico n° 30 . .

Razes contra a repetigédo u

das experiéncias de escrita ) by
. . a
mais apreciadas — 11°B

= Das respostas dos inquiridos, definimos uma Unica categoria:

Categoria: Resisténcia a escrita

- Néo gosto de escrever.
- N&o gosto de escrever por obrigacéo.

Quadro 9 — Razdes contra a repeticdo das experiéncias de escrita mais apreciadas |11°B

Consideramos que a rejeicdo da repeticdo das experiéncias de escrita realizadas se deve,
para os 2 inquiridos, exclusivamente a sua resisténcia a escrita. O facto de a resposta da alinea
b) acentuar a obrigatoriedade como factor relevante na rejeicao do inquirido leva-nos a inferir
que esse factor podera ter sido apenas um pretexto para camuflar a resisténcia a escrita, dado
que, além das atividades de facto “obrigatérias”, foi também facultada a possibilidade de
escrita facultativa de tema livre (portefdlio de escrita), a que o inquirido ndo deu qualquer
valor.
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3% Questdo — Assinala as cinco atividades que mais te ajudaram a melhorar a expressao
escrita.

a) Redacéo de cartas de reclamacdo. | b) Criacdo de cartazes de protesto e sua fundamentacéo. | c)
Texto de opinido sobre a palestra relativa a musica barroca em confronto com o Serméo de Santo
Antonio de Padre Anténio Vieira. | d) Texto argumentativo ("dignidade e direitos humanos") em
oficina de escrita. | €) Textos, a partir de pesquisa e tratamento de informac&o, inerentes aos trabalhos
de grupo no ambito do estudo de Frei Luis de Sousa. | f) Texto ou guido de documentario-video
sobre a visita de estudo a Sintra. | g) Textos de opinido, a partir de citacdes de escritores e outros
pensadores. | h) Resumo e apreciacdo critica de livros lidos no ambito do "contrato de leitura". | i)
Textos livres, no &mbito do "portefélio de escrita”. | j) Textos de reflexdo sobre a escrita, no &mbito

do "portefélio de escrita”.

Graficon® 31

As 5 atividades
gue mais ajudaram a
melhorar a expressdo escrita
11°B

Pelos resultados obtidos, verificamos que a atividade que os inquiridos consideraram
mais facilitadora do aperfeicoamento da escrita foi a redacdo de Texto argumentativo
("dignidade e direitos humanos™) em oficina de escrita, logo seguida dos Textos de opiniéo, a
partir de citaces de escritores e outros pensadores. Para 19, 18 e 17 inquiridos, a Redacéo
de cartas de reclamacéo, os Textos de opinido sobre a palestra relacionada com o Barroco e
os Textos de reflexdo sobre a escrita, no ambito do “portefdlio”, respetivamente, foram
atividades promotoras da melhoria da expressdo escrita. 13 inquiridos reconhecem ainda que
0s Resumos e as apreciacgdes criticas dos livros lidos, no ambito do ““contrato de leitura”
contribuiram para o aperfeicoamento da escrita. J& num patamar inferior, e numa escala de
importancia decrescente, os inquiridos opinaram que o0s Textos produzidos a partir de
pesquisa e tratamento de informacéo, visando a contextualizacdo da obra Frei Luis de Sousa,
0s Textos ou guides de documentarios-video sobre a visita de estudo, os Textos de tema livre,
no ambito do "portefolio de escrita” e, em Gltimo lugar, a Criagdo de cartazes de protesto e
sua fundamentacdo foram ainda atividades que auxiliaram, embora em menor grau, O

aperfeicoamento da expressao escrita.

Parece-nos relevante sublinhar que da comparacdo entre as respostas as questdes n° 1 e

n° 3 ressalta a capacidade dos inquiridos de, face as mesmas atividades, distinguirem as que
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mais apreciaram das que mais contribuiram para a sua progressdo na competéncia de escrita.
Se a oficina de escrita sobre o texto argumentativo foi apreciada apenas por 18 inquiridos, 25
reconheceram-na como a de maior utilidade no aperfeicoamento da escrita. Na mesma linha
de pensamento, as atividades que envolveram textualizagcdo autonoma, mas revisdo, reflexao
metalinguistica e subsequente aperfeicoamento do texto, orientados por corre¢des codificadas,
por anota¢Oes, por remissdes para fontes de consulta e por pedidos expressos de justificacdo
das corre¢Bes introduzidas, foram consideradas pelos inquiridos como as que mais 0S
ajudaram a melhorar a competéncia de escrita, mesmo que ndo tenham sido apreciadas numa
mesma escala de valores. Meramente a titulo exemplificativo, referimos os Textos de reflexdo
sobre a escrita, no ambito do portefdlio que tendo sido apreciados apenas por 8 inquiridos
foram reconhecidos como promotores de melhoria da escrita por 17. Paralelamente, a criacéo
de cartazes de protesto, se bem que tenha sido apreciada por 19 inquiridos, apenas 3 lhe
reconheceram utilidade na aprendizagem e aperfeicoamento da escrita. Por estas razdes,

julgamos poder concluir que esta turma revela maturidade reflexiva.

42 Questao — Com as atividades de escrita realizadas em portugués,

a) desenvolvi a capacidade de organizacdo das ideias e de planificacdo do texto antes de o escrever. |
b) compreendi a importancia do uso de vocabulario variado e adequado. | ¢) compreendi a
importancia da coeréncia e coesdo textuais. | d) desenvolvi 0 respeito por normas e convengdes
graficas da expressdo escrita (demarcagdo de paragrafos, uso da letra maiuscula, grafia legivel...). |
e) desenvolvi uma maior atencéo a correcdo linguistica a nivel de: e.1) ortografia. | e.2) acentuag&o. |
e.3) pontuacdo. | e.4) construcdo sintatica.

Hierarquizagao pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (0 mais importante).

Grafico n° 32 Him2E3m4
20
Grau de concordancia 14 1515 14 14 , 18 16
sobre os resultados das 1 1 14 1
atividades realizadas na 5 6 4
: « 22 = K 2 2
melhoria da expressdo 0 00 |y 00 0
it 0
escrita - 11°B a) b) c) d) e) e.l e.2 e.3 e.d

Pelos resultados apresentados, verificamos que, de um modo geral, a maioria dos
inquiridos considerou que as atividades de escrita realizadas em portugués tiveram uma
relevante importancia na melhoria da competéncia de escrita. A (b) compreensdo da

importancia do uso de vocabulario variado e adequado e a (¢) compreensdo da importancia
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da coesdo e coeréncia textuais tiveram, para os inquiridos, uma relevante utilidade na
melhoria da expressdo escrita, ndo se registando sequer a valoragdo dos niveis inferiores (1 e
2). Por sua vez, o (e) desenvolvimento de uma maior atencdo a correcdo linguistica nos
planos da ortografia (e.1), da acentuacéo (e.2), da pontuacéo (e.3) e da construcdo sintatica
(e.4), decorrente das atividades de escrita realizadas, foi muito valorizado num vasto nimero
de respostas (99 abrangendo as alineas de e.1 a e.4), registando-se apenas 21 respostas que lhe
atribuem pouca ou relativa utilidade. O (d) desenvolvimento do respeito por normas e
convengdes gréficas teve muita ou elevada importancia na melhoria da expressdo escrita para
12 e 14 inquiridos, respetivamente. Verificamos ainda que o (a) desenvolvimento da
capacidade de organizacdo das ideias e de planificacdo do texto anteriores a escrita foi
considerado de elevada importancia apenas para 11 inquiridos, sendo que 14 ainda lhe

atribuiram utilidade e 5 o consideraram apenas de importancia relativa.

Destes resultados, cremos poder inferir que os inquiridos reconhecem que a escrita € um
processo em construcdo permanente e que de cada atividade realizada resulta sempre algum
“valor acrescentado” aos seus conhecimentos prévios, gerador de aperfeicoamento e

progressao.

52 Questao — Desenvolvi a minha capacidade de reflexao sobre o que escrevo, através

a) da descoberta dos meus erros e respetiva autocorrecao, a partir dos codigos usados pela professora.
| b) da justificacdo das correcBes feitas pela professora, com base em pesquisa autbnoma ou
orientada. | ¢) da reflexd@o sobre 0s erros de escrita comuns a turma, apresentados pela professora. | d)
das correcdes e explicacdes dadas pela professora. | €) da consulta de listas de verificacdo sobre a
expressdo escrita. | f) da consulta de planos-guia e de listas de verificacdo sobre as carateristicas de
diferentes tipologias textuais. | g) da reescrita dos meus textos depois da sua revisao.

Hierarquizagéo pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (o mais importante).

H]l M2 43 E4

Grafico n° 33

Grau de concordancia
sobre as atividades que
contribuiram para o
desenvolvimento da
capacidade de reflexao
11°B

Pela leitura do grafico n° 33, e no que diz respeito as atividades que contribuiram para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a escrita, verificamos que a valoragao
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maxima foi atribuida, por um nimero igual de inquiridos (17), ao pedido de (b) justificacéo
das correcdes feitas pela professora, com base em pesquisa autbnoma ou orientada e as (d)
correcOes e explicacBes da docente. Em segundo lugar, para 16 e 15 inquiridos, a (Q)
reescrita dos textos depois da sua revisdo e a (a) descoberta dos préprios erros e respetiva
autocorrecgdo, a partir dos cdodigos usados pela professora, respetivamente, foram atividades
de elevada importancia no desenvolvimento da reflexdo sobre a escrita. A (c) reflexdo sobre
0s erros de escrita comuns a turma, apresentados pela professora foi uma atividade de
elevada utilidade apenas para 9 inquiridos, havendo contudo 13 que a consideram importante.
Num patamar inferior, surgem as atividades que se prendem com a consulta de listas de
verificacdo e de planos-guia sobre a expressdo escrita e as diferentes tipologias textuais (e |

f), as quais os inquiridos atribuiram apenas alguma importancia.

Cremos poder concluir que, para os inquiridos, as atividades que mais importancia
tiveram no desenvolvimento da sua capacidade metarreflexiva foram as que assentam na
descoberta autdbnoma ou semiorientada do erro, exigindo pesquisa direcionada para a
justificacdo rigorosa das correces introduzidas. Constatamos ainda que 0s inquiridos
consideraram as correcOes e explicagdes da docente como uma mais-valia no

desenvolvimento das suas capacidades reflexivas sobre a escrita.

6% Questdo — Na minha opinido, o “portefélio de escrita” contribui para o desenvolvimento
da atitude reflexiva sobre a escrita e seu subsequente aperfeicoamento

a)pouco b) muito

Graficon® 34 5 e
l\') 32%
Contributo do “portefélio de
escrita” no desenvolvimento 5 10 M a) pouco
da reflexdo sobre a escrita e 68%  b) muito
seu aperfeicoamento - 11°B

Os resultados apresentados no grafico n°34 demonstram que 19 dos 28 inquiridos
(68%) reconhecem que o portefolio teve um grande contributo no aperfeicoamento da escrita
e no desenvolvimento da atitude reflexiva. Para 9 inquiridos (32%), esse contributo foi

reduzido.

7% Questdo — No final deste ano letivo, considero que a minha competéncia de escrita

a)nao melhorou nada  b) melhorou um pouco ¢) melhorou muito
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Graficon® 35

Grau de melhoria da
competéncia de escrita
no final do ano - 11°B

0%
ma)

Mb)
14 )
50%

Pelos resultados grafico n°35, constatamos que, no final do ano letivo, a totalidade dos

inquiridos, dividindo-se em duas partes iguais, considera ter melhorado “muito” (50%) ou

“um pouco” (50%) a sua competéncia de escrita. Assinala-se que nenhum inquirido

considerou ndo ter melhorado “nada”.

Questao7.1 — Indica a(s) causa(s) que tenham contribuido para a resposta dada no ponto

anterior.

= Os inquiridos que responderam “Melhorou um pouco” apresentaram as seguintes razoes:

a) ndo escrevi muitos textos. | b) corrigi apenas alguns dos meus erros. | ¢) ndo estive atento a corrigir

0s erros anteriormente assinalados.| d) escrevi mais textos do que era costume. | €) fiz mais vezes

autocorrecdo. | f) fiz textos de reflexdo sobre o que escrevi. | g) este ano, escrevi mais textos para o

portefolio de escrita. | h) estive mais atento a ortografia, acentuagdo e pontuagdo. | i) os métodos que a

professora usou ajudaram-me a melhorar.

Grafico n° 36

Causas da expressao
escrita ter melhorado
“um pouco” — 11°B

a)

b) ¢ d) e f) g h i

= Das respostas dos inquiridos, definimos duas categorias:

12 categoria: Falta de
autoimplicacao no processo de
melhoria

22 categoria: Autoimplicacdo no processo de
melhoria

- Néo escrevi muitos textos.

- Corrigi apenas alguns dos
Meus erros.

- N&o estive atento a corrigir 0s
erros anteriormente assinalados.

- Escrevi mais textos do que era costume.
- Fiz mais vezes autocorrecéo.
- Fiz textos de reflexdo sobre o que escrevi.
- Este ano, escrevi mais textos para o
portefélio de escrita.
- Estive mais atento a ortografia,
acentuacéo e pontuacéo.
- Os métodos que a professora usou ajudaram-me a
melhorar.

Quadro 10 - Causas da expressao escrita ter melhorado “um pouco” — 11°B
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Os inquiridos que consideraram, no final do ano, ter melhorado “um pouco” a sua
competéncia de escrita apresentaram causas que nos permitem deduzir ter havido uma dupla
leitura da expressdo “um pouco”. Assim, as respostas incluidas na 12 categoria demonstram
gue os inquiridos atribuiram a “um pouco” o sentido de “menos do que 0 necessario”, ou seja,
melhoraram “apenas um pouco”, reconhecendo a sua falta de autoimplicagéo no processo de
melhoria da expressdo escrita. Por outro lado, as respostas agrupadas na 22 categoria denotam
uma leitura divergente da mesma expressdo valorativa: depreendemos que, para estes
inquiridos, “um pouco” significou “mais do que era habitual”, ou seja, a maior autoimplicacéo

no processo de melhoria da escrita fez com que melhorassem “um pouco mais”.

Paralelamente, a leitura de todas as causas apresentadas, independentemente da
divergéncia semantica acima enunciada, permitem-nos verificar que os inquiridos associam a

exercitacdo frequente da escrita, a implicacdo em processos de autoaperfeicoamento e a

atitude reflexiva & progressao da competéncia de escrita™’.

= Os inquiridos gque responderam “Melhorou um pouco” apresentaram as seguintes
razBes: assinala

a) escrevi varios textos ao longo do ano. | b) as explica¢des da professora ajudaram-me a compreender
melhor 0os meus erros. | ¢) as corre¢cdes atentas e pormenorizadas da professora permitiram-me
aperfeicoar.| d) escrevi mais textos para o portefdlio de escrita. | €) gostei dos textos de opinido e
escrevi mais este ano. | f) a planificacdo dos textos acabou com os meus bloqueios iniciais. | g) passei a
estar mais atento a maneira como escrevo. | h) escrevi textos de diferentes tipos, o que desenvolveu a
minha autonomia. | i) fiz mais vezes autocorrecdo dos meus textos. | j) li muito mais e escrevi mais. |

k) refleti e fiz mais vezes revisao e reescrita dos textos que escrevi.

17 Cremos que as modalidades das perguntas 7. e 7.1, respetivamente, “pergunta de escolha multipla de avaliacio” e

“pergunta de resposta aberta”, foram a causa da divergéncia semantica verificada nas respostas dos inquiridos. Sobre a
primeira modalidade, Pardal & Correia (1995:59) referem as suas multiplas vantagens, mas relevam também o seguinte
inconveniente: «pode acontecer que duas pessoas, com a mesma opinido sobre algo, lhe atribuam graus diferentes por
questdes de interpretacdo subjectiva da escala.». Por outro lado, referindo-se as “perguntas de resposta aberta”, Sousa (2009:
217, 218) assinala que, embora elas «possam levar o sujeito a sair do ambito do tema em estudo (...), podem, porém,
proporcionar dados absolutamente inesperados e de inestimavel valor.», acrescentando que «na maioria dos casos a analise de
contetdo [das respostas abertas] proporciona tanto quantificagGes apreciaveis como elementos qualitativos que levam a
interpretacfes e inferéncias relevantes.». Assim sendo, julgamos que, embora essas duas questbes tenham causado a
divergéncia semantica verificada, elas proporcionaram-nos uma “inferéncia relevante”: os inquiridos estdo conscientes da
relacdo de causa e efeito entre a autoimplicacdo no processo de melhoria da escrita e a progressdo nesta competéncia.
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Grafico n° 37 >

Causas da expressao
escrita ter melhorado
“muito” - 11°B

= Das respostas dos inquiridos, definimos uma categoria e duas subcategorias:

Categoria: Autoimplicagdo no processo de melhoria
12 Subcategoria: Exercitagdo da 22 Subcategoria: Reflexdo sobre a
escrita escrita

- Escrevi varios textos ao longo do ano - As explicagbes da professora ajudaram-
- Escrevi mais textos para o portefolio de | me a compreender melhor os meus erros.
escrita. - As correcBes atentas e pormenorizadas da
- Gostei dos textos de opinido e escrevi | professora permitiram-me aperfeicoar.
mais este ano - Passei a estar mais atento a maneira como
- A planificagdo dos textos acabou com | escrevo.
0s meus bloqueios iniciais. - Fiz mais vezes autocorrecdo dos meus
- Escrevi textos de diferentes tipos, 0 que | textos.
desenvolveu a minha autonomia. - Refleti e fiz mais vezes reviséo e reescrita
- Li muito mais e escrevi mais dos textos que escrevi.

Quadro 11 — Causas da expressao escrita ter melhorado “muito” — 11°B

Os inquiridos que consideraram, no final do ano, ter melhorado “muito” a sua
competéncia de escrita apresentaram causas que assentam na consciéncia da sua
autoimplicacdo no processo de melhoria (categoria), sendo que essas causas sao passiveis de
ser agrupadas em duas subcategorias: a 12 envolvendo as atividades realizadas pelos
inquiridos relativamente a exercitacao da escrita; a 22 convocando a atitude reflexiva sobre os

escritos produzidos, englobando nela os processos de autoaperfeicoamento.

Cremos poder reiterar a constatacdo ja apresentada: os inquiridos reconhecem que o
desenvolvimento da metarreflexdo e a implicagdo nos processos de exercitacdo e

aperfeicoamento da escrita proporcionam a progressdo nessa competéncia.

8% Questdo — Apresenta uma sugestdo sobre experiéncias de escrita que gostarias de
realizar em portugués, no préximo ano letivo.

= Os inquiridos apresentaram as seguintes propostas:
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a) escrever textos de diferentes tipos (cartas, diarios...) no &mbito das obras em estudo. | b) escrever

textos de tema livre. | c) escrever textos de opinido sobre obras dadas na aula. | d) fazer oficinas de

escrita mais frequentemente. | e) escrever resumos/textos de opinido sobre filmes, séries, livros.... | f)

escrever mais textos argumentativos. | g) escrever textos em grupo. | h) escrever textos sobre

problemas sociais e do mundo. | i) escrever textos sobre visitas de estudo. | j) escrever textos a partir

de pensamentos dos autores que dermos em aula. | k) fazer textos variados como os deste ano. | I)

continuar o portefolio de escrita. | m) justificar correcdes e refletir por escrito. | n) fazer autocorrecéo

e correcdo em grupo dos textos escritos. | 0) fazer textos dramaticos.

Grafico n° 38

Sugestdes de

experiéncias de escrita a
realizar em portugués no
ano letivo seguinte

11°B

= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

12 Categoria:

Aprendizagem
processual da escrita

Fazer oficinas de escrita mais frequentemente.

28 Categoria:

Exercitacio
da
escrita

Escrever textos de diferentes tipos (cartas, diarios...) no ambito das
obras em estudo.

Escrever textos de tema livre.

Escrever textos de opinido sobre obras dadas na aula.

Escrever resumos/textos de opinido sobre filmes, séries, livros....
Escrever mais textos argumentativos.

Escrever textos em grupo.

Escrever textos sobre problemas sociais e do mundo.

Escrever textos sobre visitas de estudo.

Escrever textos a partir de pensamentos dos autores que dermos em
aula.

Fazer textos variados como os deste ano.

Continuar o portefdlio de escrita.

Fazer textos draméticos.

32 Categoria:

Reflexdo sobre a
escrita

- Justificar correcdes e refletir por escrito.
- Fazer autocorrecdo e correcdo em grupo dos textos escritos.

Quadro 12 - Sugestdes de experiéncias de escrita a realizar em portugués no movo | 11°B
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De um ponto de vista global, verificamos que a totalidade dos inquiridos apresentou
propostas de atividades a realizar no préximo ano letivo direcionadas para o desenvolvimento
da competéncia de escrita enquanto aprendizagem processual, exercitacdo e metarreflexdo.
Numa analise mais detalhada, observamos que 27 respostas (2% categoria) indicam
explicitamente as tematicas e a tipologia dos textos que os inquiridos gostariam de exercitar.
Verificamos ainda que 3 inquiridos (12 categoria) direcionam as suas propostas explicitamente
para a aprendizagem processual da escrita, referindo o paradigma da “oficina” e relevando a
necessidade da sua realizacdo frequente, enquanto 4 demonstram uma tendéncia para
atividades mais imediatamente propiciadoras da atitude reflexiva (3% categoria). Contudo,
julgamos poder associar a esta Ultima categoria a atividade agrupada na 1?2 dado que a

metodologia utilizada na sua realiza¢do convocou uma sistematica reflexao sobre a escrita.

De todos os resultados apresentados, podemos inferir que os inquiridos desta turma
demonstram ter a consciéncia de que a competéncia de escrita € um processo em construcgéo,
exigindo regularidade de exercitacdo, atitude reflexiva e autoimplicacdo do aluno em todo o

processo.

Turma: 11°C
I — Apresentacdo dos inquiridos

A turma é composta por 16 elementos do sexo feminino e 12 do sexo masculino, num
total de 28 alunos, cujas idades, no final do ano, sédo de 16 anos (43%), 17 anos (50%) e 18
anos (7%). 26 alunos ja pertenciam a turma no ano anterior e 2 integraram-na apenas este

ano.
I1- Experiéncias de escrita realizadas em portugués

12 Questdo — Assinala as cinco atividades de escrita de que mais gostaste.

a) Redacédo de cartas de reclamacéo. | b) Criagdo de cartazes de protesto e sua fundamentag&o. | c)
Texto de opinido sobre a palestra relativa a masica barroca em confronto com o Sermao de Santo
Antonio de Padre Anténio Vieira. | d) Texto argumentativo ("dignidade e direitos humanos™) em
oficina de escrita. | e) Textos, a partir de pesquisa e tratamento de informacdo, inerentes aos
trabalhos de grupo no ambito do estudo de Frei Luis de Sousa. | f) Texto ou guido de documentario-
video sobre a visita de estudo a Sintra. | g) Textos de opinido, a partir de citacOes de escritores e
outros pensadores. | h) Resumo e apreciagdo critica de livros lidos no ambito do "contrato de leitura".
| i) Textos livres, no &mbito do "portefolio de escrita”. | j) Textos de reflexdo sobre a escrita, no

ambito do "portefélio de escrita".
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Grafico n° 39

As 5 atividades
de escrita mais
apreciadas — 11°C

Os resultados apresentados no grafico 39 permitem-nos concluir que as duas atividades de
escrita de que os inquiridos mais gostaram foram os Textos de opinido, a partir de citacfes de
pensadores (g) e o Texto ou guido de documentario-video sobre uma visita de estudo (f). Em
segundo e terceiro lugares surgem, respetivamente, a Criacdo de cartazes de protesto e sua
fundamentacéo (b) e os Textos redigidos a partir de pesquisa e tratamento de informacao,
visando a contextualizacdo de Frei Luis de Sousa (e). Verificamos também que um nimero
igual de inquiridos (16) apreciou a redacdo de Cartas de reclamacdo (a) e de Texto
argumentativo em oficina de escrita (d). Num outro patamar, observamos que um numero
igual de inquiridos (7) também gostou do Resumo e apreciacdo critica de livros lidos no
ambito do "contrato de leitura™(h), dos Textos livres, no &mbito do "portefélio de escrita” (i)
e dos Textos de reflexdo sobre a escrita (j), respetivamente. A redacdo de Textos de opinido
sobre uma palestra relacionada com o Barroco (c) foi a atividade de escrita de que apenas

gostaram 5 inquiridos.

Julgamos poder inferir que as atividades de escrita g)-f)-b)-e)-a)-d) foram as mais
apreciadas por um maior niamero de inquiridos pelo facto de terem correspondido ao pendor
da turma para a concetualizacdo abstrata (56%), a observacdo reflexiva (26%), a
experimentacao ativa (11%) e a experiéncia concreta (7%), detetado na diagnose sobre estilos
de aprendizagem. Essas atividades incentivaram a compreensdo intelectual de situacoes
observadas sob diferentes perspetivas, abriram a possibilidade aos inquiridos de planificarem,
realizarem e concluirem tarefas, bem como lhes facultaram a oportunidade de utilizarem o
raciocinio dedutivo e opinarem criticamente. Verificamos, contudo, que as atividades h)-i)-j)
foram as menos apreciadas, apesar de perfazerem 0s mesmos requisitos das anteriores.
Julgamos poder deduzir que 0 menor grau de interesse por elas manifestado se deve ao facto
de serem atividades contratualizadas (contrato de leitura e portefolio de escrita), cujos
regulamentos, se bem que abram espaco para a liberdade de expressdo e a criatividade,
envolvem o cumprimento de algumas obrigaces, aspeto nem sempre apreciado pelos

adolescentes.
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2% Questdo — Gostarias de repetir as experiéncias que assinalaste? Sim/ N&o

Graficon° 40

3
Percentagem de 11% ‘\ )
respostas afirmativas 25 M SI[YI
e negativas 8% HNAO

11°C

Pelo grafico n° 40, depreendemos que a maioria dos inquiridos (89%) gostaria de
repetir as experiéncias de escrita que assinalou como sendo as mais apreciadas, sendo que

trés deles ndo gostariam de o fazer.

— Justifica a tua resposta.

= Os inquiridos que responderam “Sim” apresentaram as seguintes razoes:

a) com elas pude aperfei¢coar a minha escrita. | b) com as correcGes da professora e com as minhas
percebi o que tinha de melhorar. | ¢) pude fazer o que mais gosto: escrever e dar opinido, argumentar,
fundamentar. | d) escrever melhor vai-me ser Util no dia a dia / no futuro. | e) foram todas diferentes,
divertidas, produtivas e a matéria ficou mais facil. | f) ajudaram-me a trabalhar para portugués de
forma mais frequente. | g) foram o6timas para o enriquecimento da escrita, da criatividade e espirito
critico. | h) melhorei os textos que escrevi depois das pesquisas sobre gramatica. | i) ajudaram-me a
melhorar a estrutura dos textos e a descobrir novos erros. | j) ajudaram-me a organizar as ideias
guando tenho de escrever. | k) aprendi com 0s meus erros: ao ter de refletir cresci em maturidade. | I)
melhorei a minha escrita e isso ajudou-me também em filosofia. | m) gostei dessas atividades e quando

gosto tenho melhores resultados.

Gréfico n° 41 15

Razbes a favor da
repeticdo das experiéncias
de escrita mais apreciadas

11°C a) b) c) d e f) g h i) §) Kk N m
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= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

- Pude fazer o que mais gosto: escrever e dar opinido, argumentar,
12 Categoria: fundamentar.

- As atividades foram todas diferentes, divertidas, produtivas e a
matéria ficou mais facil.

- Ajudaram-me a trabalhar para portugués de forma mais
frequente.

- Gostei dessas atividades e quando gosto tenho melhores
resultados.

Motivacao

- Com elas pude aperfei¢oar a minha escrita

- Com as correcdes da professora e com as minhas percebi o que
tinha de melhorar.

- Foram Gtimas para o enriquecimento da escrita, da criatividade e
espirito critico

22 Categoria:

Aperfeicoamento

do processo de escrita | _ \elhorei os textos que escrevi depois das pesquisas sobre
e inerente atitude gramatica.
reflexiva - Ajudaram-me a melhorar a estrutura dos textos e a descobrir

novos erros
- Ajudaram-me a organizar as ideias quando tenho de escrever.

- Aprendi com os meus erros: ao ter de refletir cresci em
maturidade.

- Melhorei a minha escrita e isso ajudou-me também em filosofia.

32 Categoria:

. . - Escrever melhor vai-me ser Gtil no dia a dia / no futuro.
Importéncia social

Quadro 13 - Razdes a favor da repeticdo das experiéncias de escrita mais apreciadas -11°C

Verificamos que 9 inquiridos foram mais sensiveis ao factor motivacional das
experiéncias de escrita realizadas, salientando que a sua variedade, produtividade e carater
apelativo foram factores que contribuiram para o prazer na sua realizagdo, para uma maior
empenho na disciplina e para a melhoria de resultados (12 categoria). 28 respostas apontam
para o0 reconhecimento dos inquiridos de que as atividades de que mais gostaram 0S
auxiliaram no processo de aperfeicoamento da escrita e na metarreflexdo inerente, havendo
mesmo 1 que realca o impacto da melhoria da sua escrita noutra disciplina curricular (22
categoria). Da resposta integrada na 3% categoria, depreendemos que os 2 inquiridos

reconhecem a importancia social da competéncia de escrita.

= Os inquiridos que responderam “N&ao” apresentaram as seguintes razdes:

a) Gosto de variar. | b) Escrever por obrigacdo ndo me desperta o interesse.
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Graficon® 42

Raz0es contra a repeticdo 1 i |
das experiéncias de escrita : i | :

mais apreciadas -11°C a) b)

= Das respostas dos inquiridos, definimos duas categorias:

12 Categoria: 22 Categoria: Resisténcia a escrita
Resisténcia a repeticao obrigatoria
Gosto de variar. Escrever por obrigacdo ndo me desperta o
interesse.

Quadro 14 - Razdes contra a repeticdo das experiéncias de escrita mais apreciadas | 11°C

Julgamos que com a resposta integrada na 12 categoria, o inquirido realca apenas a sua
necessidade de experimentar novas atividades, ndo rejeitando a escrita em si mesma, tendo
havido, acreditamos, uma leitura restrita da palavra “repeticdo”. No que concerne a resposta
incluida na 22 categoria, 0s 2 inquiridos apresentaram a “obrigatoriedade” como tendo sido o
factor que os levou a rejeitar a repeticdo das experiéncias de escrita realizadas. Contudo,
julgamos poder inferir que esse factor podera ter sido apenas um pretexto para camuflar a
resisténcia a escrita, dado que, além das atividades de facto “obrigatdrias”, foi facultada
também aos inquiridos a possibilidade de escrita facultativa de tema livre (portefélio de

escrita), aspeto que nenhum deles valorizou.

3% Questdo — Assinala as cinco atividades que mais te ajudaram a melhorar a expressao
escrita.

a) Redacéo de cartas de reclamacdo. | b) Criacdo de cartazes de protesto e sua fundamentacéo. | c)
Texto de opinido sobre a palestra relativa a musica barroca em confronto com o Serméo de Santo
Antonio de Padre Anténio Vieira. | d) Texto argumentativo ("dignidade e direitos humanos") em
oficina de escrita. | €) Textos, a partir de pesquisa e tratamento de informag&o, inerentes aos trabalhos
de grupo no ambito do estudo de Frei Luis de Sousa. | f) Texto ou guido de documentario-video
sobre a visita de estudo a Sintra. | g) Textos de opinido, a partir de citacdes de escritores e outros
pensadores. | h) Resumo e apreciacdo critica de livros lidos no ambito do "contrato de leitura". | i)
Textos livres, no &mbito do "portefolio de escrita”. | j) Textos de reflexdo sobre a escrita, no &mbito

do "portefélio de escrita”.
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Grafico n° 43

As 5 atividades
gue mais ajudaram a
melhorar a expressdo

escrita -11°C

Pelos resultados obtidos, verificamos que as trés atividades que os inquiridos
consideraram mais facilitadoras do aperfeicoamento da escrita foram, por ordem decrescente,
a redacdo de Cartas de reclamacéo, de Textos de opinido, a partir de citacdes de escritores e
outros pensadores e do Texto argumentativo (“dignidade e direitos humanos™) em oficina de
escrita. Para 17 inquiridos, o aperfeicoamento da escrita foi também auxiliado pelos Resumos
e apreciacdes criticas dos livros lidos, no ambito do “contrato de leitura”. Os Textos de
opinido sobre a palestra relacionada com o Barroco e a Criacdo de cartazes de protesto e
sua fundamentacdo foram para 12 e 11 inquiridos, respetivamente, atividades promotoras de
melhoria da expressdo escrita. Apenas 9 inquiridos consideraram os Textos de reflexdo sobre
a escrita, no @mbito do “portefélio™, como relevantes nesse processo de aperfeicoamento. Os
Textos produzidos a partir de pesquisa e tratamento de informacdo, visando a
contextualizacdo da obra Frei Luis de Sousa, 0s Textos ou guides de documentarios-video
sobre a visita de estudo e os Textos de tema livre, no @mbito do "portefélio de escrita foram,
para um namero igual de inquiridos (8), atividades que também auxiliaram o aperfeicoamento

da expressao escrita, embora em menor grau.

Parece-nos relevante sublinhar que da comparacdo entre as respostas as questdes n° 1 e
n° 3 ressalta a capacidade dos inquiridos de, face as mesmas atividades, distinguirem as que
mais apreciaram das que mais contribuiram para a sua progressdo na competéncia de escrita,
havendo contudo algumas atividades em que esses dois aspetos quase convergem. A titulo
apenas exemplificativo, assinalamos que os Textos de opinido, a partir de citacbes de
escritores e outros pensadores (g) foram apreciados por 24 inquiridos, sendo que 22
reconhecem o seu contributo no aperfeicoamento da escrita. Por outro lado, a divergéncia
surge, por exemplo, face aos Resumos e apreciacdes criticas dos livros lidos, no &mbito do
“contrato de leitura” (h) que, tendo sido apreciados apenas por 7 inquiridos, 17
consideraram-nos promotores de aperfeicoamento da expressdo escrita. Na mesma linha de

pensamento, além da oficina de escrita, cujo contributo foi reconhecido por 21 inquiridos, as
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restantes atividades que envolveram textualizagdo auténoma acompanhada de revisdo,
reflexdo metalinguistica e subsequente aperfeicoamento do texto, orientados por correcdes
codificadas, por anotagdes, por remissdes para fontes de consulta e por pedidos expressos de
justificacdo das correcdes introduzidas, foram consideradas pelos inquiridos como as que
mais os ajudaram a melhorar a competéncia de escrita, mesmo que algumas delas ndo tenham
sido apreciadas com a mesma valoracdo. Por estas razdes, julgamos poder concluir que esta

turma revela maturidade reflexiva.

42 Questao — Com as atividades de escrita realizadas em portugués,

a) desenvolvi a capacidade de organizacdo das ideias e de planificacdo do texto antes de o escrever. |
b) compreendi a importancia do uso de vocabulario variado e adequado. | ¢) compreendi a
importancia da coeréncia e coesdo textuais. | d) desenvolvi o0 respeito por normas e convengdes
gréficas da expressdo escrita (demarcacdo de paragrafos, uso da letra mailscula, grafia legivel...). |
e) desenvolvi uma maior atengdo a corregdo linguistica a nivel de: e.1) ortografia. | e.2) acentuacao. |

e.3) pontuacdo. | e.4) construcao sintética.

Hierarquizagao pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (0 mais importante).

Gréfico n° 44 Bl H2 M3 H4
16 16

Grau de concordancia 1 2
sobre os resultados das 8 8N 8
atividades realizadas 3 4
na melhoria da
expressao escrita
11°C
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Pelos resultados apresentados no gréfico n° 44, verificamos que, de um modo geral, a
maioria dos inquiridos considerou que as experiéncias de escrita realizadas em portugués
tiveram uma relevante importancia na melhoria da competéncia de escrita, relevando-se o
facto de o nivel de valoracdo inferior (nivel 1) ndo ter sido atribuido em nenhuma das
atividades, o mesmo acontecendo com o nivel 2 na atividade identificada pela alinea e.4).
Assim, o (e) desenvolvimento de uma maior atencdo a corregdo linguistica nos planos da
ortografia (e.1), da acentuacédo (e.2), da pontuagdo (e.3) e da construcdo sintatica (e.4),
decorrente das atividades de escrita realizadas, foi valorizado com os dois niveis de maior
importancia (3 e 4) num vasto numero de respostas (95 abrangendo as alineas de e.1 a e.4),
registando-se apenas 17 respostas que lhe atribuem uma relativa utilidade (nivel 2). Por sua

vez, os dois niveis de maior importancia foram também atribuidos a melhoria resultante das
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atividades de escrita no que concerne (a) o desenvolvimento da capacidade de organizagao
das ideias e de planificacdo do texto anteriores a escrita, (b) a compreensao da importancia
do uso de vocabulario variado e adequado e (c) a compreensdo da importancia da coesdo e
coeréncia textuais. O desenvolvimento do respeito por normas e convengdes gréficas (d) foi
considerado de elevada importancia apenas para 6 inquiridos, sendo que 14 ainda lhe

atribuiram grande utilidade e 8 consideraram-no apenas de importancia relativa (nivel 2).

Destes resultados, cremos poder inferir que os inquiridos reconhecem que a escrita é um
processo em construgdo permanente e que de cada atividade realizada resulta sempre algum
“valor acrescentado” aos seus conhecimentos prévios, gerador de aperfeicoamento e

progressao.

5% Questao — Desenvolvi a minha capacidade de reflexdo sobre o que escrevo, através

a) da descoberta dos meus erros e respetiva autocorrec¢ao, a partir dos codigos usados pela professora.
| b) da justificacdo das correcdes feitas pela professora, com base em pesquisa autdnoma ou
orientada. | ¢) da reflexdo sobre 0s erros de escrita comuns a turma, apresentados pela professora. | d)
das correcOes e explicagOes dadas pela professora. | €) da consulta de listas de verificacdo sobre a
expressdo escrita. | f) da consulta de planos-guia e de listas de verificagdo sobre as carateristicas de
diferentes tipologias textuais. | g) da reescrita dos meus textos depois da sua revisao.

Hierarquizacgéo pela escala de 1 (0 menos importante) a 4 (o0 mais importante).

Gréfico n° 45 H1HE2 HM3HE4
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Pela leitura do gréafico n° 45, e no que diz respeito as atividades que contribuiram para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a escrita, verificamos que a valoracao
méaxima (nivel 4) foi atribuida por 19 e 17 inquiridos, respetivamente, as (d) correcdes e
explicacBes da docente e a (a) descoberta dos proprios erros e respetiva autocorrecao, a
partir dos cdédigos usados pela professora. A (g) reescrita dos textos depois da sua revisdo e
a (b) justificacdo das correcOes feitas pela professora, com base em pesquisa autbnoma ou
orientada receberam também a valoracdo maxima de 11 e 10 inquiridos, respetivamente,

salientando-se que a segunda atividade (b) foi considerada ainda de grande importancia (nivel
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3) por 12 inquiridos. Realgamos, de seguida, a (e) consulta de listas de verificacdo sobre a
expressdo escrita e a (c) reflexdo sobre os erros de escrita comuns a turma, apresentados
pela professora, atividades que 19 e 18 inquiridos, respetivamente, consideraram também de
grande importancia, atribuindo-lhes o nivel 3. Para 13 inquiridos, foi também muito
importante a (f) consulta de de planos-guia e de listas de verificacdo sobre tipologias
textuais. Verificamos também que, a excecdo da atividade identificada pela alinea a), a que
ndo foi atribuido o nivel 1, e a identificada pela alinea €) a que nédo foi atribuido o nivel mais
elevado (4), em todas as outras os inquiridos reconheceram ainda alguma importancia no
desenvolvimento da capacidade reflexiva sobre a escrita, embora em menor grau de

valoracéo.

Cremos poder concluir que, para os inquiridos, as atividades que mais importancia
tiveram no desenvolvimento da sua capacidade metarreflexiva foram as que assentam na
descoberta auténoma ou semiorientada do erro, exigindo pesquisa direcionada para a
justificacdo rigorosa das correces introduzidas. Constatamos ainda que o0s inquiridos
consideraram as correcbes e explicacbes da docente como uma mais-valia no

desenvolvimento das suas capacidades reflexivas sobre a escrita.

6% Questdo — Na minha opinido, o “portefélio de escrita” contribui para o desenvolvimento
da atitude reflexiva sobre a escrita e seu subsequente aperfeicoamento

a) pouco b) muito

Gréfico n° 46
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Os resultados apresentados no grafico n°46 demonstram que 25 dos 28 inquiridos
(89%) reconheceram que o portefolio teve um grande contributo no aperfeicoamento da
escrita e no desenvolvimento da atitude reflexiva. Para 3 inquiridos (11%), esse contributo

foi reduzido.

72 Questao — No final deste ano letivo, considero que a minha competéncia de escrita

a) ndo melhorou nada  b) melhorou um pouco c¢) melhorou muito
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Grafico n° 47 12
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Pelos resultados do grafico n°47, constatamos que, no final do ano letivo, 16 inquiridos
(57%) consideraram ter melhorado “muito” a sua competéncia de escrita, enquanto 12 (43%)
consideraram ter melhorado “um pouco”. Sublinhamos que nenhum inquirido considerou

nao ter melhorado “nada”.

Questdo7.1 — Indica a(s) causa(s) que tenham contribuido para a resposta dada no ponto
anterior.

= Os inquiridos que responderam “Melhorou um pouco”” apresentaram as seguintes

razoes:

a) as correcoes e respetivas explicacdes ajudaram a perceber os meus erros. | b) as reflexdes
sobre a escrita, no portefolio, ajudaram-me a melhorar. | ¢) fiz pesquisa e reflexdo autbnoma
sobre 0s meus erros e autocorrigi-os. | d) melhorei em comparagdo com 0s anos anteriores. |
e) ndo gosto de escrever. | f) ndo dediquei muito tempo nem empenho a escrita. | g) ainda
mantenho alguns erros sobre os quais preciso de trabalhar. | h) demora tempo a melhorar a

escrita.

Gréfico n° 48 7

Causas da expressao
escrita ter melhorado
“um pouco”

= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

12 cat . As corregdes e respetivas explicagdes ajudaram a perceber 0s

categoria: meus erros.

Autoimplicacdo no | As reflexdes sobre a escrita, no portef6lio, ajudaram-me a
melhorar.

processo de ) : « )
Fiz pesquisa e reflexdo autdnoma sobre os meus erros e
melhoria autocorrigi-os.

Melhorei em comparagado com 0s anos anteriores.
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22 categoria:

Falta de Né&o gosto de escrever.
autoimplicacdo no | N&o dediquei muito tempo nem empenho a escrita.

processo de

melhoria
3* Categoria: Ainda mantenho alguns erros sobre os quais preciso de trabalhar.
Consciéncia da Demora tempo a melhorar a escrita.

morosidade do
processo de melhoria

Quadro 15 — Causas da expressao escrita ter melhorado “um pouco” | 11°C

Os inquiridos que consideraram, no final do ano, ter melhorado “um pouco” a sua
competéncia de escrita apresentaram causas que nos permitem deduzir ter havido uma dupla
leitura da expressdo “um pouco”. Assim, as respostas incluidas na 12 categoria demonstram
que os inquiridos atribuiram a “um pouco” o sentido de “mais do que era habitual”, ou seja, a
maior autoimplicacdo no processo de melhoria da escrita fez com que melhorassem “um
pouco mais”. Em contrapartida, as respostas agrupadas na 22 categoria denotam uma leitura
divergente da mesma expressdo valorativa: depreendemos que, para estes inquiridos, “um
pouco” significou “menos do que o necessario”, ou seja, melhoraram “apenas um pouco”,
reconhecendo a sua falta de autoimplicacdo no processo de melhoria da expressao escrita. As
respostas agrupadas na 32 categoria permitem-nos inferir que os 3 inquiridos associaram a
“pouca” progressdo, ndo a sua falta de empenho, mas a consciéncia de que o aperfeicoamento
da escrita, sendo um processo em construcdo, demora tempo a criar aprendizagens

significativas™®.

De qualquer modo, a leitura de todas as causas apresentadas, independentemente da
divergéncia semantica acima enunciada, permite-nos verificar que os inquiridos associam a
exercitacdo frequente da escrita, a implicacdo em processos de autoaperfeicoamento e a
atitude reflexiva a progressdo da competéncia de escrita, entendida como um processo em

construcdo permanente.

= Os inquiridos que responderam “Melhorou muito” apresentaram as seguintes razoes:

a) fiz autocorrecdo e reescrita dos meus textos. | b) analisei 0s erros e pesquisei para justificar as

corregOes pedidas pela professora. | ¢) fiz a reescrita de todos os textos que a professora corrigiu. | d)

118 Recordamos que, neste ano letivo, a turma recebeu 2 alunos novos, provenientes de outras escolas, 0s quais

experimentaram pela 12 vez as metodologias de aperfeicoamento da escrita a que 0s restantes alunos ja se haviam habituado,
dada a continuidade pedagdgica da equipa docente.
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fiz muitos textos para o portefélio e isso ajudou-me a estar mais atenta a escrita. | €) estive mais atenta
as corregdes e explicacdes da professora. | f) agora ja sei estruturar os textos com coesdo e coeréncia e
melhorei 0 vocabulério. | g) fizemos muito treino nas aulas, antes dos testes de escrita compositiva. |
h) fiz mais textos de reflexdo sobre a minha escrita para o portefélio. | i) fui compreendendo a
importancia da escrita coerente na apresentacdo das ideias. | j) noto a progressao entre 0s meus textos

do 1° periodo e os do 3°.

Gréfico n° 49 3 3 3

Causas da expressao
escrita ter melhorado
“muito”
11°C

a) b) ¢ d e f) g h i) j

= Das respostas dos inquiridos, definimos duas categoria e duas subcategorias:

12 Subcategoria: 22 Subcategoria:

Exercitacio da escrita e do seu | Reflexdo sobre a escrita
aperfeicoamento

Fiz autocorrecdo e reescrita dos meus | Estive mais atenta as
12 Categoria: textos. correcgdes e explicacdes da

. .. rofessora.
Autoimplicacdo Analisei 0s erros e pesquisei para P

justificar as correcfes pedidas pela | Fiz mais textos de reflexdo
Nno processo de ] ¢ P P

] professora. sobre a minha escrita para
melhoria , : o portefolio
da escrita Fiz a reescrita de todos os textos que
a professora corrigiu. Fui  compreendendo a

importancia da escrita
coerente na apresentacéo
das ideias.

Fiz muitos textos para o portefdlio e
isso ajudou-me a estar mais atenta a
escrita

Fizemos muito treino nas aulas, antes
dos testes de escrita compositiva.

22 Categoria: | Agora ja sei estruturar os textos com coesdo e coeréncia e
Consciéncia | Melhorei o vocati)ularlo. ,

da melhoria | Noto a progresséo entre os meus textos do 1° periodo e os do
3.

Quadro 16 — Causas da expressao escrita ter melhorado “muito” |11°C

Os inquiridos que, no final do ano, consideraram ter melhorado “muito” a sua
competéncia de escrita apresentaram causas que assentam em duas vertentes: a primeira

demonstra a consciéncia da sua autoimplicacéo no processo de melhoria (12 categoria), sendo
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que as respostas apresentadas sdo passiveis de ser agrupadas em duas subcategorias: a 12
envolvendo as atividades realizadas pelos inquiridos relativamente a exercitacdo da escrita e
ao seu aperfeicoamento; a 22 convocando a atitude reflexiva sobre os escritos produzidos; a
segunda vertente comprova a consciéncia dos inquiridos sobre a melhoria alcangada (22

categoria).

Cremos poder reiterar a constatacdo ja apresentada: os inquiridos reconhecem que o
desenvolvimento da metarreflexdo e a implicacdo nos processos de exercitacdo e

aperfeicoamento da escrita proporcionam a progresséo nessa competéncia.

8% Questdo — Apresenta uma sugestdo sobre experiéncias de escrita que gostarias de
realizar em portugués, no préximo ano letivo.

= Os inquiridos apresentaram as seguintes propostas:

a) continuar a escrever textos livres. | b) fazer reflexdes sobre a escrita e seus erros. | c) fazer
atividades de escrita idénticas as deste ano. | d) escrever textos de opinido sobre temas polémicos
atuais. | e) fazer pesquisa e textos (em grupo) para apresentacdo dos autores que dermos. | f) realizar
mais oficinas de escrita com diferentes tipos de textos. | g) redigir mais textos argumentativos como
preparacdo para exame. | h) fazer corregdes dos textos em grupo e justifica--las. | i) continuar a
escrever textos sobre frases de escritores e pensadores. | j) escrever poesia. | K) escrever um texto

dramatico.

Afi (0]
Gréfico n° 50 5 5 5 5 § 5 5§ §

Sugestdes de
experiéncias de
escrita a realizar em 1 1
portugués no ano
letivo seguinte
11°C

= Das respostas dos inquiridos, definimos trés categorias:

161



12 Categoria:
Aprendizagem Realizar mais oficinas de escrita com diferentes tipos de textos.
processual da escrita

Continuar a escrever textos livres.
Fazer atividades de escrita idénticas as deste ano.
Escrever textos de opinido sobre temas polémicos atuais.

2% Categoria: Fazer pesquisa e textos (em grupo) para apresentacdo dos autores
Exercitacdo que dermos.
da Redigir mais textos argumentativos como preparagdo para exame.
escrita Continuar a escrever textos sobre frases de escritores e
pensadores.

Escrever poesia.
Escrever um texto dramatico.

32 Categoria: ~ .
Fazer reflexdes sobre a escrita e seus erros.

Reflexdo sobre a Fazer correcdes dos textos em grupo e justifica-las.
escrita

Quadro 17 — Sugestdes de experiéncias de escrita a realizar em portugués no novo ano |11°C

De um ponto de vista global, verificamos que a totalidade dos inquiridos apresentou
propostas de atividades a realizar no préximo ano letivo direcionadas para o desenvolvimento
da competéncia de escrita entendido enguanto aprendizagem processual, exercitacdo e
metarreflexdo. Numa andlise mais detalhada, observamos que 35 respostas (22 categoria)
indicam explicitamente as tematicas e a tipologia dos textos que os inquiridos gostariam de
exercitar, verificando-se na resposta g) a preocupacdo explicita de 5 inquiridos com a
exercitacdo necessaria ao sucesso no exame nacional. Constatamos ainda que 5 inquiridos (12
categoria) direcionam as suas propostas explicitamente para a aprendizagem processual da
escrita, referindo o paradigma da “oficina” e relevando a necessidade da sua realizagdo mais
frequente. A 3? categoria agrupa as propostas de 6 inquiridos direcionadas explicitamente para
atividades promotoras da reflexdo sobre a escrita, sendo que nesta categoria poderiamos ainda
incluir a proposta dos 5 inquiridos apresentada na 1% categoria, dado que a metodologia

utilizada na realizac&o da “oficina”convocou uma reflexdo intencional sobre a escrita.

De todos os resultados apresentados, podemos inferir que os inquiridos desta turma
demonstram ter a consciéncia de que a competéncia de escrita € um processo em construcgéo,
exigindo regularidade de exercitacdo, atitude reflexiva e autoimplicacdo do aluno em todo o

processo.

4.2. Pela docente
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4.2.1. Avaliacéo do processo e do produto

«N&o se pode mudar a cara da escola por
portaria.»
Paulo Freire (1991)

Apesar dos multiplos constrangimentos**® com que os docentes convivem diariamente
nos seus locais de trabalho, gerando desanimos pouco propicios a mudanca de habitos e de
praticas, acreditamos que é dever moral e ético do professor agir, contribuindo para uma

educacao holistica de cada aluno enquanto ser reflexivo, critico e interventivo.

Viriato Soromenho Marques afirma que

Aquilo que faz a transicdo de uma ética, de uma vontade forte, para as instituices politicas, para as boas leis, é
cada um de n6s perceber que chegamos a um ponto em que temos de entrar diretamente na ac¢do; ndo podemos
pagar a alguém para fazer isso por nos, temos de meter as maos no barro, porque ha gente que as vai sujar na
lama. (2012:17)

N&do se pode mudar a cara da escola por portaria, e os alunos «ndo aprendem a
escrever pela razéo simples de que, na escola, ndo se ensina a escrever» (Fonseca, 1992:226).
Se bem que esta autora reconheca algum exagero na generalizacdo, a verdade é que escasseia
o tempo de aula (e, por vezes, a vontade) destinado a aprendizagem processual da escrita e ao

desenvolvimento de habitos de autossupervisdo dos alunos e do professor.

Partindo destas premissas, planificAmos e realizdmos a diagnose na competéncia de
escrita, nas quatro turmas em que leciondmos, a partir de cujos resultados formuldmos a nossa
questdo de investigacdo — Até que ponto a autossupervisdo da pratica pedagogica e didatica

podera contribuir para o desenvolvimento da competéncia de escrita dos nossos alunos? —

A partir dai, fizemos uma leitura “supervisiva” dos programas de portugués dos dois
graus de ensino, tendo confirmado que eles preconizam claramente a necessidade de ensinar a
escrever e de desenvolver nos alunos habitos de reflexdo e de autorregulacao dos escritos. O
programa de portugués do ES institui mesmo a “oficina de escrita” intencionalmente

planificada e realizada em aula.

1% por um lado, a atual crise econémica, com os consequentes cortes salariais e a redugdo dos orgamentos das escolas; por
outro, a recente revisdo curricular que, ao extinguir cursos e disciplinas e ao aumentar o ndmero de alunos por turma, veio
incrementar a o desemprego dos professores, o desprestigio social da profissdo e, sobretudo, infletir algumas conquistas
alcancadas no processo de ensino e aprendizagem. Por mais que se declare que ndo é o grande nimero de alunos por sala que
provoca o insucesso, a experiéncia diz-nos que a pedagogia centrada no discente e o recurso a metodologias (inter)ativas ndo
consentem 30 alunos por sala, sentados tradicionalmente em fila, perdendo toda a comunicacéo ndo verbal e propiciando
focos de perturbacdo que corroem a relagéo professor-aluno.
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Se bem que no corrente ano, 2011-12, o programa de LP em vigor para 0 8° ano seja o
que data de 1991, sendo nele escassas, na nossa opinido, orientacbes pedagdgico-didaticas
consistentes, apresenta contudo algumas sugestGes a ter em consideracdo no ensino-
aprendizagem da escrita em torno de trés dominios: escrita expressiva e ludica, para
apropriacdo de técnicas e de modelos e aperfeicoamento do texto. Dessas sugestdes
destacamos questdes relacionadas com a motivacao, a interiorizacdo de habitos de escrita, 0
reconhecimento de regras necessarias a construcdo de diferentes tipologias textuais, o
aperfeicoamento e avaliacdo dos textos produzidos, aconselhando-se, neste Gltimo ponto, a
diversificacdo de processos de avaliacdo, 0 recurso a cddigos de correcdo e a intervencao
individual ou coletiva dos alunos (ME, 2006:65-7). O estudo de I. Sim-Sim, I. Duarte e M.J.
Ferraz, publicado em 1997, sob solicitacdo do ME/DEB, veio precisar as competéncias
nucleares e os niveis de desempenho relativos ao ensino da lingua materna na educacéo
bésica, clarificando e enriquecendo o programa de 91. Nele se afirma que a expressao escrita
é um «processo complexo», envolvendo «processos cognitivos que contemplam o
planeamento da producdo escrita», a «formatacdo linguistica dos contedos a transmitir», o
«rascunho, a revisao, correcdo, reformulacdo», exigindo um «ensino explicito e sistematizado
e uma pratica supervisionada», salientando ainda «o papel da linguagem escrita na

aprendizagem de todas as disciplinas curriculares» (Sim-Sim et al, 1997:29-30).

No que concerne o programa de portugués do ES, homologado em 2001 (10°no) e
2002 (11° e 12° anos), nele se valoriza o desenvolvimento de «mecanismos cognitivos» que
facultem ao aluno «uma comunicagdo oral e escrita eficaz» e «o exercicio do pensamento
reflexivo», de modo a assegurar que «independentemente do percurso escolhido» todos 0s
alunos «aprofundem o seu dominio da lingua portuguesa através do conhecimento explicito
das suas estruturas e funcionamento» (ME, 2001:2-3). Focalizando a expressdo escrita, 0
programa institui a «oficina de escrita», entendida «como um trabalho laboratorial» (op.cit.:
4-5), preconiza a «interacdo leitura-escrita», relevando o seu papel na «aquisi¢do de modelos
de texto», bem como «o desdobramento [da atividade de escrita] em trés fases (com caracter
recursivo): planificacdo, textualizacdo e revisdo». Sobre esta Gltima fase, o programa é muito
claro ao afirmar que ela «pode e deve tornar-se numa oportunidade de construcdo de
aprendizagens, concretizada na procura da explicacdo das causas da ocorréncia das falhas
detectadas e na descoberta das formas correctas que Ihe correspondem» (op.cit.: 20-1). Como
pressupostos pedagdgicos e metodoldgicos, no dmbito da didatica da escrita, 0 programa

ainda prescreve o seguinte:

164



O escrito é um produto de uma intencionalidade manifestada na vontade de comunicar e de organizar informagao;
deve recorrer-se a muitos tipos de texto; devem ter-se em conta muitos destinatarios e finalidades; deve escrever-
se frequentemente; tanto quanto possivel, as produgdes escritas deverdo surgir em contextos de comunicacéo
(correspondéncia escrita, dudio e video, via correio normal ou electrénico) e/ou radio escolares; devem usar-se
modelos de escritos; é preciso escrever varias versdes do mesmo escrito; ha que contrabalancar correcgdes e

apreciagdes positivas. (ME, 2001: 21-2).

Foi portanto a luz dos programas, da nossa propria conce¢do de ensino e aprendizagem
da escrita e dos resultados da diagnose que planificAmos e realizamos as experiéncias
anteriormente descritas e comentadas. Procurdmos fazer de cada uma delas momentos em que
os alunos se sentissem motivados e pudessem «ir construindo o seu conhecimento acerca da
escrita, aprendendo a reflectir sobre o tema a desenvolver», tendo em consideracdo as
exigéncias de uma determinada situagdo de comunicagdo, de modo a aprenderem «sobre o seu

préprio processo de escrita» (Azevedo, 2000:96).

Ao longo de todo o processo, variamos estrategias, prototipos textuais, metodologias de
avaliacdo individual e cooperativa'®®, procurando dar aos alunos “feedback” em tempo Util.
Estabelecemos o didlogo entre as outras competéncias dos programas e a aprendizagem da
escrita. Promovemos a implicacdo dos alunos nos processos de avaliagdo dos escritos a luz do

que afirma Flavia Vieira:

Se aceitarmos a meta da autonomia no processo de ensino/aprendizagem, temos de aceitar igualmente
a necessidade de promover formas de auto-avaliacdo e de avaliacdo do processo pelos alunos (...). O
confronto das suas percepg¢des com as do professor representa uma condicao essencial da negociacao,
entendida, de modo geral, como um processo de ajuste mituo de intengdes com vista a construcdo

colaborativa de novos saberes (1993:168).

Dos escritos dos alunos, nas varias fases processuais, fomos recolhendo informacao
sobre dificuldades demonstradas e sua natureza, quer fossem comuns a turma, quer a alunos
individualmente considerados, mas também sobre a progressdo que iam demonstrando. A
reflexdo sobre estes dados levou-nos a reajustar planificacbes de unidades didaticas, a
promover pedagogia diferenciada, sempre que possivel, a implementar planos de
desenvolvimento, a retomar contetdos declarativos ndo (ou mal) assimilados, a lancar novos
desafios aos alunos que 0s entusiasmassem a pesquisar, a refletir e a descobrir solucBes para

0s “problemas” detetados.

120 Christie & Roskos (2007) assinalam a importancia de uma «social practice in which children create meaning whith the
help of others» (cit. em Pinto, 2010:105)
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A andlise de contetdo do questionério aplicado aos alunos, que ja apresentdmos

anteriormente, prova que as experiéncias de escrita foram, ndo s6 apreciadas, como a sua

utilidade foi amplamente reconhecida no desenvolvimento da competéncia de escrita.

Os gréaficos que a seguir apresentamos espelham a progressdo de todas as turmas ao

longo do ano, o mesmo tendo acontecido aos alunos que integraram as turmas apenas este ano

letivo.
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Acreditamos que as experiéncias de escrita realizadas em aula, despertando a curiosidade
e a criatividade dos alunos, ao convocar para o0 ato da escrita outras competéncias,
conhecimentos prévios, preferéncias inerentes a faixa etaria dos 13-14 anos, que com ela
dialogaram, bem como as atividades de reflexdo sobre os textos produzidos, assentes numa
perspetiva de aperfeicoamento processual auto e cossupervisionado, exigindo dos alunos
atencdo, concentracdo, curiosidade pelo saber, espirito critico, autonomia e respeito pelo

outro, tiveram o sucesso desejado.

Constatamos, portanto, que a autossupervisdo da pratica pedagdgica contribui para o
desenvolvimento da competéncia de escrita dos alunos, na criacdo de habitos de

autorregulacdo e na emergéncia da atitude reflexiva.

«S0 esta visdo da educacdo», assegura Flavia Vieira, «garantird que a autonomia do
educador se construa em estreita ligacdo com a autonomia dos educandos e ndo a sua

margem, instituindo a autonomia como interesse colectivo» (2009:203).

Supervisionar os alunos, cuidando do desenvolvimento das suas competéncias
académicas e humanas foi uma constante ao longo da nossa carreira docente. A reflexdo sobre
a pratica, a supervisdo do curriculo, da instituicdo escola, do proprio sistema educativo foi
acontecendo de forma empenhada, ao longo dos anos, de modo intermitente, sem método e
sem a consciéncia da sua necessidade. Este novo olhar que passamos a exercer,
intencionalmente, sobre a nossa praxis, mas também sobre 0s varios contextos em que ela é
exercida, questionando e questionando-nos, repensando habitos e rotinas enraizados, na
procura de novas solugdes para a pratica letiva didria, mas também para a escola, entendida
como contexto educativo, trouxe-nos valéncias profissionais e pessoais, fez-nos revisitar e
interrogar “certezas” que se revelaram, afinal, “incertas”. E essa inquietacdo passou a ser o
incentivo que desejdvamos, sem o saber, de um método que organizasse a nossa reflexao,

abrindo percursos de um desenvolvimento pessoal e profissional que sera sempre inacabado.
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Conclusoes finais

«Uma vida s6 tem histdria do principio para
o fim, se a tiver do fim para o principio.»

Vergilio Ferreira (1992)

O fascinio de toda a viagem esta no viajar. E o0 horizonte que nos atraira foi de ilha em
continente (evocando Pessoa), alargando-se, prolongando-se, impondo um fascinio novo a

uma viagem imprevisivelmente inacabada... e que assim deve permanecer.

Partimos para esta viagem de investigacdo a procura de propostas que nos permitissem
supervisionar a nossa acdo educativa, contribuindo esse desiderato para 0 NnOSsoO
desenvolvimento pessoal e profissional e, dele decorrente, o desenvolvimento dos nossos
alunos e a melhoria das suas aprendizagens, corporizando o modelo ecolégico de
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (Sa4-Chaves, 2007) na adaptacdo ao desempenho

profissional que a UE instituiu nos seus principios — “lifelong learning”.

Quisemos entdo que a agdo supervisiva nos permitisse a abrangéncia dos contextos
educativos, entendidos no seu todo, mas também a profundidade que nos conduz aos matizes
de cada parte de que esse todo é feito. Para isso, tracamos um roteiro — o plano de
investigacdo — que nos orientasse na multiplicidade de referenciais tedricos e de praticas

pedagdgicas e didaticas que entreviamos nessa viagem.

E ao longo dela, fomos alcancando uma nova consciéncia sobre a qualidade do
professor que, nas palavras de Alarcdo, deve ter «a sabedoria no sentido de wisdom, feita de
flexibilidade e bom senso para perceber a oportunidade das decisdes a tomar» (1996:187).
Compreendemos que a reflexdo convoca um dialogismo polifénico (de eco bakhtiniano) que
sustenta o desenvolvimento do docente concomitantemente ao do aluno, ao provocar em
ambos atitudes de questionamento geradoras da metacognicdo que conduz a mudanga
emancipatdria e garante «que a autonomia do educador se construa em estreita ligacdo com a

autonomia dos educandos» (Vieira, 2009:203).

Ao desenvolver dispositivos de (auto)observacdo e de (auto)anélise, o professor, pratico
reflexivo e aprendente, Super-Visiona a didatica e o curriculo, fazendo de ambos uma gestéo
flexivel, de modo a criar situacfes de aprendizagem mais complexas, que cativem os alunos,
os desafiem intelectualmente e despertem neles o desejo de aprender. Por sua vez, ao

desenvolverem atitudes similares, os alunos tomam consciéncia de que o saber € um processo
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em construgdo, um direito e ndo um constrangimento, que a escola pode ser um espago de
rejeicdo do pensamento massificante, um lugar de construcédo da liberdade e de que o livre
arbitrio gera a identidade de cidad&os criticos e interventivos na sociedade, cujo dominio da
lingua materna é factor de ascencdo sociocultural (Fonseca,1992:299). Neste sentido, Rosa
Bizarro alerta para o facto de que

coartar um individuo da aprendizagem da sua lingua é, assim, cercea-lo de um dos aspectos mais marcantes da
sua humanidade, percebendo-se que, quanto melhor aprender e souber utilizar a sua lingua e a sua cultura, melhor
se assumira e melhor desempenhard o seu papel (critico e actuante) dentro da sociedade em que cresce e se
desenvolve (2010:42).

Assim, centrdamo-nos na supervisdo da nossa pratica letiva, procurando que um olhar
Auto/Super-Visivo nos conduzisse a uma epistemologia da pratica, cuja finalidade basilar seria
a de encontrar metodologias que solucionassem as dificuldades dos nossos alunos na
competéncia da escrita, detetadas na diagnose inicial, repensando e reconstruindo

conhecimentos e préaticas tantas vezes experimentadas.

Como ja menciondmos anteriormente, detetdmos alguns denominadores comuns no que
concerne as dificuldades dos alunos, sobretudo ao nivel da expressao escrita compositiva e do
funcionamento da lingua, criando-se uma divergéncia relativamente aos bons resultados nas
restantes competéncias. Tivemos ainda em consideracdo a existéncia de novos alunos em
todas as nossas turmas, cujos resultados diagndsticos demonstraram a clivagem entre eles e 0s
colegas de turma. Dessas dificuldades, salientdmos a falta de organizacdo do pensamento
previamente a escrita e a dificuldade de estruturacdo de um discurso coeso e coerente, com
utilizacdo de conetores adequados. Comum também, sobretudo aos alunos do 8° ano e aos que
ingressaram pela primeira vez nas turmas do ES, foi a constatagdo da falta de habitos de

metarreflexdo sobre os escritos produzidos.

Conscientes de que «ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, embora todos devam
ser estimulados a sé-lo» e de que «o todos comeca em cada um de nds» (Alarcdo, 1996:186),
formuldmos a nossa questdo de investigacdo: até que ponto a autossupervisdo da pratica
pedagdgica e didatica poderia contribuir para o desenvolvimento da competéncia de escrita

dos nossos alunos?

A partir dai, a esta viagem de investigacdo aduzimos frequentes didlogos com 0 nosso
“eu” pessoal e profissional, agora intencionalmente planificados, refletindo sobre a agéo e

sobre a propria reflexdo, ativando memorias, tecendo sentidos novos que mobilizamos na
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pratica letiva diaria, corporizando o efeito multiplicador da nossa reflexdo no

desenvolvimento de uma atitude similar nos nossos alunos.

Deste modo, esforcamo-nos por criar novos métodos (Schon, 1998), que fossem ao
encontro dos estilos de aprendizagem dos alunos, incorporassem 0s Seus conhecimentos
prévios e as suas aptiddes pelas novas tecnologias, desafiassem a sua curiosidade pelo saber,
ampliassem os seus referentes, desenvolvessem a reflexdo, a flexibilidade cognitiva e o
respeito pelo outro. Quisemos que o sentido de responsabilidade e o brio profissional com que
encaramos a docéncia se multiplicassem nos alunos, reconhecendo todos nds os erros que vao

sendo cometidos e deles nos servindo para melhorar (Zeichner, 1993).

Os frequentes reajustamentos das planificacdes inicialmente gizadas passaram a integrar
pesquisas autbnomas ou orientadas, consoante o grau de desenvolvimento do aluno, criacéo
de trabalhos de tipologia variada e sua divulgacdo aos colegas, aos pais, a escola e a
comunidade (através do jornal escolar e da pagina Web), criando um didlogo
intercompeténcias, correspondendo ao desejo dos alunos de comunicarem ao outro as suas
descobertas, numa atitude que consideramos dilatadora da educacdo, dando sentido a

aprendizagem e tornando-a assim significativa.

Os associogramas, 0S mapas concetuais, as esquematizagdes, (sustentados
frequentemente por recursos visuais e auditivos) e o didlogo leitura-escrita, com textos
modelo de variadas tipologias permitiram que o0s alunos organizassem 0 pensamento e
preenchessem, individual ou coletivamente, espacos de ndo saber, acedendo a nova
informacdo com que (re)construiram conhecimento e puderam verter em texto (ou oralmente)
ideias, opinibes, emocdes, construindo cada um deles o seu préprio universo (Schon,1998) e

fazendo agora uso da lingua materna ao servi¢o uma liberdade de expressdo fundamentada.

Ao refletirmos sobre os interesses e necessidades dos alunos, concebemos estratégias de
aprendizagem faseada e recursiva da escrita, que desafiassem rotinas, auxiliassem a
organizagdo do pensamento, a estruturacdo das ideias e dos mecanismos linguisticos de que
necessitavam para tecer o texto, usando a sua lingua em palavras que sdo «heranca e bem
cultural colectivo» (Reis, 2011:11). Os planos-guia, as listas de verificacdo, as fichas de auto,
hetero e coavaliagdo, usados em momentos de avaliagdo formal, ou noutras situagdes de
avaliagdo mais informal, em que os alunos foram incentivados a refletir autonomamente sobre
0S seus escritos ou sobre os dos outros, a opinar e a avaliar, desenvolveram neles o
pensamento critico, a metacognicao e a metarreflexdo, construindo, eles também, uma cultura

avaliativa, a partir da consciencializacdo do papel formativo da Super-Vis&o.
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Estas competéncias fizeram da revisdo dos textos atividades de supervisdo textual
(Santos, 1994), através da descoberta do erro, da compreensdo da sua natureza, da procura
auténoma ou semi-orientada das “solucdes para os problemas” e da fundamentacéo escrita das
“solugdes” encontradas, consolidando assim mecanismos de autorregulagdo indispensaveis a

progressao da autonomia.

De todas as atividades de escrita dos alunos (produzidas, ou ndo, em aula) fomos
fazendo registo das dificuldades demonstradas, mas também das aprendizagens ja realizadas,
dos processos de pensamento que iamos entrevendo, dos fatores de motivagédo e dos graus de
implicacdo no processo de aprendizagem e de autorregulacdo. Estes registos serviram-nos de
base de analise e de reflexdo autossupervisiva, de modo a reajustarmos planos tragados, no
sentido de corresponder as necessidades dos alunos, quer convocando para a aula conteddos
de dificuldade coletiva, quer em aulas de apoio individualizadas, quer ainda através de
estratégias diferenciadas de pesquisa autbnoma sobre “incorre¢cdes” cometidas. Procuramos,
assim, que a autossupervisdo nos conduzisse a praxis pedagégica definida por Van Manen:
«thoughtful action: action full of thought and thought full of action» (Vieira, 2009:200).

Da andlise de contetdo dos dados recolhidos por questionario, sobre a avaliagcdo que 0s
alunos fizeram das experiéncias de escrita realizadas, salientamos alguns aspetos que

consideramos relevantes.

Os alunos dos dois graus de ensino

1. Gostaram das atividades de escrita realizadas, quer pela motivacdo que criaram, quer
pela oportunidade de aperfeigoamento que facultaram.

2. Souberam distinguir entre as atividades que lhes deram maior prazer e as que mais
contribuiram para o aperfeicoamento da expressdo escrita.

3. Atribuiram as experiéncias de escrita realizadas, a mais-valia da retencdo e
mobilizacdo de conhecimento alargada a vida académica.

4. Atribuiram graus de valoracdo diferentes as atividades de escrita, consoante o “valor
acrescentado” de cada uma aos conhecimentos prévios.

5. Reconheceram que a aprendizagem processual da escrita contribuiu para o
desenvolvimento da capacidade metarreflexiva.

6. Atribuiram o desenvolvimento da capacidade metarreflexiva a “aprendizagem pela
descoberta”.

7. Consideram maioritariamente terem melhorado muito a expresséo escrita.
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8. Demonstraram, a partir das propostas para o novo ano letivo, ter consciéncia de que a
escrita € um processo em construcdo, exigindo regularidade de exercitacdo e de

metarreflexdo, sejam elas individuais ou com o outro.

Diferencas nas turmas do ES, dada a existéncia de questdes relacionadas com o
contrato de leitura e o portefélio de escrita

1. As atividades contratualizadas foram as menos apreciadas.
2. Os textos de reflexdo sobre a escrita, no portefélio, foram considerados pela maioria
como promotores de melhoria.
3. No caso de ter havido pouca melhoria, atribuem esse facto
a) a falta de autoimplicac&o;
b) ao acréscimo de autoimplicacdo (foi pouca, mas mais do que o habitual);
¢) a morosidade do processo de melhoria.

Um outro aspeto, que gostariamos de salientar, é a valorizacdo que todos os alunos
fazem da “motivacdo” provocada pelas experiéncias de escrita, referindo explicitamente a
alegria e o prazer que elas propiciaram, 0 que nos leva a recordar algumas das palavras de
Simone Weil que acolhemos na segunda epigrafe do capitulo II: A inteligéncia s6 se
desenvolve e s6 déa frutos na alegria. A alegria de aprender é tao indispensavel aos estudos

como a respiracao aos atletas (2003:88)

Constatamos também a semelhanca de resultados entre as turmas do 8° e do 11° ano,
pese embora a diferenca de idades dos alunos, o0 que, na nossa opinido, se deve a similar
metodologia pedagogica e didatica usada na disciplina de portugués em todas as turmas,
ressalvadas as diferencas inerentes aos dois graus de ensino, dado o principio de continuidade

pedagdgica instituido pelo PEE.

Salientamos ainda que os resultados obtidos pelos alunos, incluindo os dos que
integraram as turmas pela primeira vez este ano, demonstram a progressdo desde a diagnose

até a Ultima avaliacdo formal da expressdo escrita.

Assim, e salvaguardando o facto de que, sendo a amostra reduzida, ndo poderemos fazer
generalizagBes a partir dos resultados obtidos, cremos que todo o contetdo do capitulo Il
deste trabalho comprova que a dialética acao — reflexdo — nova agdo sustentou a Auto/Super-

Visdo da nossa praxis, mas também o0s processos de auto e corregulacdo dos discentes,
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contribuindo para o nosso desenvolvimento profissional e para o desenvolvimento da

competéncia de escrita dos alunos.

Nesta linha de pensamento, recordamos as palavras de Isabel Alarcdo que convocamos,

em forma de epigrafe, no capitulo II:

Os movimentos do professor reflexivo e do aluno auténomo interpenetram-se numa finalidade paralela: a
consciencializagdo do que é ser professor e ser aluno. S6 essa consciencializagdo da sentido a fungéo do professor

e & funcéo do aluno e norteia as actividades formativas em cada um desses niveis. (1996: 187)

O conhecimento holistico que a supervisdo permite leva-nos a reiterar a importancia da
disseminacdo deste paradigma, bem como julgamos ser premente uma (maior) aproximacao
entre os docentes dos varios graus de ensino, de modo a que sejam criadas «”’comunidades
formativas” numa articulagéo entre instituigdes do ensino superior e escolas a fim de evitar as

existentes dicotomias com efeitos perversos na formacgéo» (Alarcdo & Roldao, 2008:74).

Considerando as valéncias que este estudo representou para 0 nosso desenvolvimento
profissional e procurando contribuir para o percurso da formacgéo continua, assente na préatica
sustentada «por saberes cientifico-pedagdgicos contextualizados, estruturadores e geradores
de conhecimento profissional» (idem:73), pensamos que seria importante realizar outros dois

estudos no ambito da supervisao:

i)indagar sobre o desenvolvimento das competéncias do aluno no inicio e no final de
cada ciclo (7° e 10° ano), em dois contextos diferentes: quando ha continuidade
pedagdgica da equipa docente e quando néo ha;

ii)analisar a evolucdo dos alunos de professores com préaticas de autossupervisao e de

professores sem essas praticas.

E nossa opinido que esses estudos deveriam ser realizados no dmbito do Plano de
Formacdo da escola, entre pares, com o apoio de um amigo critico externo, habilitado a
supervisionar o processo, assegurando a objetividade e cuidando dos elementos envolvidos.
Supervisionar € um percurso complexo, que exige saber no processo de
aproximacao/distanciamento focal, de modo a alcancar a totalidade que o préprio conceito

implica. Calvino, que acolhemos na epigrafe do capitulo I, alerta-nos para essa complexidade:

Solo se egli riesce a tenerne presenti tutti gli aspetti insieme, puo iniziare la seconda fase
dell’operazione : estendere questa conoscenza all’intero universo (1983:10).
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Em suma, esta investigacdo levou-nos a revisitar autores e obras, agora relidos com um
olhar novo, com uma Super-Visao ora feita de abrangéncia, ora de profundidade, introduzindo
a referenciacdo associada a saberes visiveis e invisiveis, alguns ja com rosto, outros apenas
agora conhecidos que vieram dar nome ao que o ndo tinha, mas que empiricamente
pressentiamos. E 0s novos saberes adquiridos, unindo-se aos que consoliddmos, expandiram a
viagem de desenvolvimento humano e profissional, orientado agora por uma metodologia de
investigacdo, cuja matriz desconheciamos e que nos acompanhara em futuras viagens. Esta
investigacao, reiteramos, veio tecer novos elos na cadeia de sentidos dispersos, organizando a
pesquisa, aprofundando a reflexdo, legitimando ideias, praticas e projetos que nos tém
habitado no nosso contexto de trabalho. Veio ainda gerar um olhar novo sobre palavras que a
rotina diaria vai paulatinamente corroendo em teias de cansago: professor e aluno, ensino e

aprendizagem, sucesso e insucesso, metas e avaliagéo...

Ao longo desta viagem em torno do nosso eu consigo proprio, mas também com o
outro, o principio da incerteza de Morin deu lugar a uma certeza — que a transformabilidade é

possivel em qualquer etapa de vida do ser humano.

E as palavras de Carlos de Oliveira, evocadas na epigrafe inicial desta dissertacéo,
iluminaram-se de sentidos novos, reverberando uma esperanca renascida. Afinal, o inventor
de jogos estava certo: era preciso inclinar a cabeca para o lado e alterar o angulo de visdo. O
céu ndo parou, nem foi o fim do mundo. Antes se abriram novos espacos de ndo-saber,
dilatando esta viagem para viagens outras, porque uma vida s6 tem historia do principio para

o fim, se a tiver do fim para o principio.

Esta viagem, entre o esperado e o conseguido, é apenas uma etapa de um percurso

apetecivelmente inacabado.
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