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RESUMO

Na realidade em que vivemos, o dominio da linguagem escrita corresponde a
uma das principiais necessidades do homem civilizado. Revelando competéncia na
utilizacdo de tal linguagem, o individuo estar& munido de uma ferramenta
absolutamente fundamental ao ser social. Consciente desta exigéncia, a sociedade
atribui & Escola uma funcdo primordial no desenvolvimento da competéncia da
linguagem escrita.

E essencial que a escola proporcione aos alunos uma aprendizagem mais
significativa, tracando estratégias que promovam a melhoria da expressao escrita e que
contribuam para a resolucédo das dificuldades que os alunos enfrentam quando escrevem
um texto.

Com este estudo, pretende-se construir uma linha de reflexéo e de partilha sobre
0 ato de escrever em grupo e a respetiva coavaliacdo, ou seja, a partir das dificuldades
dos alunos, é nossa intencdo contribuir para uma melhoria do processo de escrita, quer
em Portugués Lingua Materna, quer em Espanhol Lingua Estrangeira.

Palavras chave: expressao escrita, cooperacao, avaliacdo, coavaliacao.



ABSTRACT

Nowadays the domain of the written language corresponds to one of the main
needs of the civilized man. When revealing the right skills in the use of this kind of
language, the individual will be provided with an absolutely required tool to his social
life. Aware of this demand, society asks School to play an important role in the
development of the writing skills.

It is therefore essential that school provides pupils with a more significant
learning, defining strategies which are not only able to promote the improvement of the
writing skills, but also that contribute to solving the difficulties that students face when
writing a text.

The purpose of the present paper is to build a reflection and sharing line on the
act of writing in group and its coevaluation. In other words, from the students’
difficulties we aim at contributing to the improvement of the writing process, either in

the Portuguese native language or in the Spanish foreign language.

Key-Words: written expression, cooperation, evaluation, coevaluation.
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INTRODUCAO

A escola tem a grande responsabilidade de proporcionar aos alunos uma
aprendizagem mais significativa, tracando para isso estratégias que promovam a
melhoria da expressdo escrita e que contribuam para a resolugéo das dificuldades que os
alunos enfrentam quando escrevem um texto.

Efetivamente, os alunos tém muita dificuldade em transpor para o papel o que
querem e 0 que sentem por diversas causas. Dentre elas merecem destaque a perda de
habitos de leitura e de escrita, 0 desenvolvimento de novas tecnologias de comunicacao
e por realmente ndo saberem ou nao terem ainda interiorizado 0s processos necessarios
envolvidos no ato da escrita.

A prética da escrita exige que os alunos dediquem tempo a escrita cooperativa
em sala de aula, a leitura e a avaliacdo dos seus textos em pares e em pequenos grupos e
que o professor assuma o papel de observador e orientador.

A escrita cooperativa e a coavaliacdo sdo momentos importantes na sala de aula
uma vez que favorecem o desenvolvimento da competéncia escrita, cujo objetivo é
capacitar os alunos, através da sua interacdo em pequenos grupos e guiados por um
professor, a produzir o texto escrito.

A avaliacdo deve ser constante, pois s6 desta forma é que se melhorara o
processo de ensino-aprendizagem porque ao avaliar, recolhe-se informacdo das
competéncias, capacidades e habilidades dos nossos alunos, conhecemos, e eles
proprios também, os seus pontos fracos e fortes, o que permite a ambos o0s
intervenientes tomar decisdes e refletir sobre o que melhorar.

Tendo em conta a investigacdo-acdo que levamos a cabo ao longo do percurso
de profissionalizacdo em ensino na Escola D. Afonso Henriques em Vila das Aves, a
coavaliacdo da expressdo escrita foi o tema escolhido uma vez que, ap6s ter observado
as maiores dificuldades sentidas na aprendizagem com o grupo de alunos (grupo de 28
alunos, de duas turmas distintas e de ensino profissional) com o qual trabalhamos, a
expressdo escrita era encarada como uma tarefa ardua, individual e associada sempre a
uma nota quantitativa. Pareceu-nos ser um aspeto possivel de ser explorado e
melhorado, no sentido de desmistificar algumas ideias feitas sobre a expressdo escrita,
em contexto de sala de aula, ou seja, 0 objetivo foi tentar atenuar os mitos que se tem a

respeito da producéo textual e da sua propria avaliacéo.



O presente trabalho estd organizado em trés capitulos, correspondendo o
primeiro capitulo ao enquadramento tedrico do tema em questdo. Neste capitulo, sdo
considerados quatro itens, nos quais hd uma reflexdo sobre o ato de escrever. Escrever
exige um grande esforco e ndo é uma tarefa facil para os nossos jovens estudantes,
apesar de muitas vezes o fazerem sem ter em consciéncia. Os alunos escrevem para Si
proprios (funcdo intrapessoal) e/ou para os outros (interpessoal), mas sempre em fungéo
dos seus prdprios interesses e necessidades.

Neste mesmo capitulo, refere-se que o texto ndo pode ser visto somente como
produto, mas também como processo para que 0s alunos consigam superar as suas
dificuldades relativamente a atividade de producdo textual. Neste sentido, é fundamental
referir que a modalidade escrita, quando manifestada na sua producdo, envolve trés
atividades diferentes, ou seja, a planificacdo, a textualizacéo e a revisdo. Entdo, a escrita
Ccomo um processo, assenta na interacao e recursividade destes trés momentos ao longo
do mesmo.

Para que neste processo os alunos se sintam motivados, a escrita cooperativa
parece-nos ser um Otimo meio para atingirmos o nosso objetivo. Segundo a nossa
perspetiva, a ideia de que os alunos ao trabalharem em pares ou em grupos s6 provocam
desconcentragdo, dando azos a confusédo, barulho deve ser desvalorizada. Os momentos
de partilha, de dialogo, de decisdes fazem com que os alunos apreendam melhor, que se
tornem mais responsaveis e que reflitam sobre as suas dificuldades e aspetos a melhorar.
Segundo Diaz e Aymerich, o aluno pode desempenhar a funcdo de critico, de leitor e

comentador:

“el trabajo de grupo de los textos tiene la gran ventaja de que las decisiones que se
toman se pueden descubrir: los estudiantes hablan de su texto, de sus formulaciones y de sus
criterios de planificacion sobre la construccion y contenidos del texto. El autor se convierte al

mismo tiempo en critico, lector y comentarista de lo que se lee (y escribe)” (2003: 81).

O professor, tendo o papel de mediador e facilitador, devera ter consciéncia do
processo da escrita e das suas diferentes atividades, e promover a integracdo na sala de
aula de uma abordagem dinamica e reflexiva, ndo se esquecendo de criar regras de
participacdo e de trabalho. Defendemos que as dificuldades inerentes a aprendizagem da
escrita exigem do professor um trabalho pedagdgico capaz de despertar nos alunos nédo

SO interesse e, eventualmente, prazer, mas, sobretudo, os principios que devem orientar



a producdo de textos, ou seja, a clareza, o rigor e a adequacédo, que s6 com esforco e
trabalho se alcangam.

No segundo capitulo, aborda-se o tema da avaliagdo e a coavaliagdo referentes a
expressao escrita. Toda a atividade escrita tem de ser avaliada para que o aluno tome
consciéncia daquilo que sabe fazer e de como o faz.

Temos de incutir nos alunos que um texto é produto de um trabalho, de um
processo e, por isso, 0 mais importante é recorrer-se a uma avaliagdo formativa que
permita uma reflexdo e uma orientacdo. Entdo, pensamos que a avaliacdo formativa e a
coavaliacdo sdo essenciais para o desenvolvimento das capacidades de escrita dos
alunos.

No ultimo capitulo, sdo descritas algumas atividades pedagdgico-didaticas
desenvolvidas no ensino-aprendizagem do processo de escrita que poderdo néo
solucionar a questdo, mas que se destinam a contribuir para a minimizacdo dos
problemas com os quais os alunos sdo confrontados aquando da producdo. A grande
complexidade do tratamento da escrita, quer ao nivel do seu estudo quer ao nivel do seu
ensino-aprendizagem, obriga a desenvolver estratégias de motivacdo e estimulo que
contribuam para uma melhoria dos textos produzidos pelos alunos.

O trabalho finaliza com uma conclusdo em que se avaliam as opg¢Oes tomadas e
em que se apontam aspetos que poderdo conduzir a futuros trabalhos, nesta e noutras

areas de estudo, no sentido de melhorar o desempenho do professor de linguas.



CAPITULO I - AEXPRESSAO ESCRITA

1.1 AESCRITA E AS SUAS FUNCOES:

A escrita é a reflexdo dos nossos pensamentos, ideias, da nossa longinqua e
permanente caminhada, a nossa memoria a longo prazo transposta num papel, traduzida

em palavras, frases. Segundo Cassany:

“Escribir es un poderoso instrumento de reflexion. En el ato de escribir, los redatores
aprenden sobre si mismos y sobre su mundo y comunican sus perceciones a otros.

Escribir confiere el poder de crecer como persona y de influir en el mundo” (2009:21).

E o testemunho daquilo que fomos, que somos e que permanecera, tal como
declara Sanchez :“Otra caracteristica distintiva de la escritura es que le permite al ser
humano almacenar conocimiento y libera su mente de la obligacion de memorizar”
(2009:2). E através da escrita que percebemos o quanto podemos aprender do passado e
projetar no futuro.

Segundo Lourdez Diaz e Marta Aymerich, o escrever é algo que reflete a nossa

personalidade, € algo pessoal,

“Al escribir se propone algo nuevo, el estudiante construye edificios de pensamientos
en la nueva lengua y lo hace paso a paso. Este edificio que es el texto tiene mucho que ver con
él mismo, dice algo de si mismo, de sus ideas, pensamientos, fantasias, deseos, suefios,
esperanzas, de su humor y de su seriedad. Escribir se convierte asi en escribir personal: tiene la

funcion de permitir al estudiante compartir con los demas algo de su persona.” (2003:30).

Ou seja, a escrita permite-nos escrever para nGs proprios ou para 0S outros e,
segundo Cassany (2004:927) um sujeito pode usa-la com diversas fungdes: “funciones
intrapersonales” (registrativa, manipulativa ou epistémica), “funciones interpersonales”
(comunicativa, certificativa) e ltdica (esquemal).

Se refletirmos e nos perguntarmos se somos escreventes diarios, percebemos que
realmente recorremos muitas vezes a escrita, mas ndo temos perce¢do desse mesmo uso,

tal como alude Cassany:
“Al aprender espafiol, los alfabetizados usan la escrita con todas estas finalidades:

anotan palabras y reglas gramaticales para poder recordarlas (f.registrativa), toman apuntes en
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classe para estudiar (f.manipulativa), hacen esquemas y escriben para aprender (f.epistemica),
escriben notas y correos eletrdnicos para comunicarse y redacciones y examenes para

demonstrar su aprendizaje (f.certificativa) (2004:927).

Como dominamos o cédigo escrito, conseguimos
Registrativa e ad COPiar lliteralmente algum dado, como por exemplo
um enderego

Fazemos alteragdes quando escrevemos, pois somos
Manipulativa capazes de resumir, modificar o ouvido como
exemplo apontamentos na aula

Interpessoal (escrever para
nds proprios)

L Criamos e aprendemos coisas novas, relacionamos
Epistémica ideias conhecidas com outras nao conhecidas, como

Fungdes da escrita : s
por exemplo desenvolver uma teoria num artigo)

o Comunicamos algo a alguém, quando a oralidade ndo
Comunicativa é possivel, como por exemplo um email
Intrapessoal (escrevemos
para os outros)

o provamos algo, como por exemplo quando fazemos
Certificativa um teste

Escrevemos para nos divertirmos, como por exemplo,
uma anedota ou uma declaragdo de amor

Esquema 1 - Fungdes da escrita, segundo Cassany

E evidente que o aluno usa a escrita em funcio daquilo que quer aprender, por
exemplo em espanhol, se quer ir estudar literatura para Espanha, realcard as fungdes
manipulativa e epistémica, se se interessa por negdécios, as fun¢es mais patentes serdo a
comunicativa e a certificativa.

Escrever em lingua materna ou em L2 implica interligar varias competéncias e
habilidades especificas no momento da prépria producdo. Escrever ndo é simplesmente
unir letras umas as outras, mas sim ter a capacidade de comunicar de forma coerente,
interligando todo um conjunto de regras, para que a mensagem seja perceptivel e ficaz.

Contudo, aprender a escrever ¢ um processo longo e lento, e, a0 mesmo tempo,

tdo complexo e 0 menos usado diariamente. Tal como refere Cassany, “La expresion



escrita es la destreza o habilidad linguistica supuestamente mas compleja, la que
porcentual y comparativamente aprenden menos personas en el mundo, la que se utiliza
menos a lo largo del dia y de la vida...” (2004:917). Esta ideia é também reforcada pelo

Programa de Portugués 10°, 11° e 12° anos:

“Ao carater complexo que esta competéncia envolve, causa possivel de muitas
dificuldades, acrescenta-se o facto de a escrita, como atividade transversal ao curriculum,
desempenhar também uma funcéo relevante na ativagdo de processos cognitivos, facilitando
toda a aprendizagem. E, pois, necessario promover, nas aulas de Portugués, uma oficina de
escrita que integre a reflexdo sobre a lingua e que, em interagdo com as outras competéncias
nucleares, favoreca, numa progressdo diferenciada, a producgéo, o alargamento, a reducéo e a

transformagdo do texto, bem como uma gestdo pedagogica do erro” (2002:22).

Sabemos que “ndo nascemos ensinados”, logo s6 se aprende a escrever,
escrevendo, por isso é imperativa uma renovacdo ao nivel da escrita, que sO se
conseguira praticando. Para que os alunos desenvolvam essa competéncia, quer em
lingua materna quer em lingua estrangeira, devem realizar atividades adequadas a sua
idade e situacdo existencial, de modo a que ndo seja descurada a necessaria progressao.
As propostas de atividades relacionadas com a lingua escrita devem ser diversificadas,
de forma a favorecer o enriquecimento da componente lexical e permitir consolidar
alguns dos mecanismos gramaticais de base, nomeadamente no campo da morfologia e
da sintaxe.

De facto, a autonomia dos alunos ao nivel da “expressdo escrita” s6 se adquire
através de um “percurso de praticas coativas (no bom sentido) de treino programado e

intensivo” (Fonseca, apud Pereira 2000: 148).



1.2 OS INTERVENIENTES NO PROCESSO DA ESCRITA:

A escrita € um dos dominios contemplados em qualquer programa de ensino
aprendizagem, seja de lingua materna, seja de uma lingua estrangeira. Escrever exige
técnicas especificas, conhecimentos de varia ordem, a que se tem de dar lugar na aula de
lingua materna. N&o se pode exigir dos alunos que saibam escrever, quando eles nao
aprenderam a fazé-lo.

O Programa de Portugués prescreve que somente com a pratica € que se
proporciona a interiorizacdo da escrita. Ha, entdo, que criar a necessidade de escrita,
dado que para escrever bem é preciso escrever. S6 com a criacdo de momentos de
escrita na sala de aula € que os alunos terdo a possibilidade de escrever. O papel do
professor € fulcral, pois deve intervir no processo com vista a orientar e a proporcionar
0 suporte necessario aos escreventes de modo a superarem as dificuldades que a
producdo textual apresenta. Deve também facultar o contacto com diferentes textos e
explicitar as suas diferentes fungdes.

Os alunos demonstram grandes dificuldades na elaboracdo de composicdes
escritas, pois, para além de ser uma das atividades que oferece mais resisténcia por ser
complexa, também ndo tém o habito de refletir sobre o que querem escrever, nem téo
pouco o de fazer rascunhos ou reler os seus textos. Escrevem sem a preocupacdo do
rigor, gramatical ou logico, preocupam-se somente em preencher a folha. O linguista

Nunan, em relacdo a esta resisténcia, afirma que

“Se ha defendido que aprender a escribir con fluidez y expresividad es la mas dificil de
las macrodestrezas para cualquier usuario de la lengua, independientemente de que la lengua en
cuestion sea primera, segunda o extranjera En el nivel de la frase incluyen el control del
contenido, el formato, la estructura de la frase, el vocabulario, la puntuacién, la ortografia y la
composicién de letras. Mas alla de la frase, la persona que escribe debe ser capaz de estructurar

e integrar la informacion en parrafos y textos con cohesion y coherencia” (apud Sanchez,

2009:20).

E importante que cada aluno desenvolva o seu proprio estilo e método de
trabalho de acordo com o seu carater e capacidades pessoais. Existem muitas estratégias

e tecnicas de escrita, mas ndo ha nenhuma receita universal que seja valida para todos os



alunos. Cabe a cada um encontrar 0 seu proprio estilo de escrita e, é certo que a
motivacao, o interesse e 0 éxito dependem diretamente do esforco individual.

Afinal, a criatividade e o gosto pela escrita podem levar o aluno a ver como
amigo e confidente um pequeno caderno ou uma simples folha que o ajudara a
compreender e a vencer alguns medos ou incertezas. Sylvia de Montarroyos explica-nos

de uma forma fantéstica o poder terapéutico da escrita:

“Quem escreve nunca esta sozinho. Tem consigo a melhor companhia de sempre, a de
si proprio, que vai aos poucos descobrindo, recriando, reinventando e reencontrando, na medida
gue se lanca na fascinante e reveladora aventura de uma viagem pelos multiplos caminhos-de-si
mesmo, um mergulho dentro dos seus eus em busca de riquezas perdidas e tesouros
desconhecidos e insuspeitos, escondidos, esquecidos e preciosos. Ndo se trata apenas de libertar
as tensfes e o stress da rotina quotidiana e de minimizar a dimensdo dos problemas ao se
exteriorizar, através do ato libertador de escrever, o instinto de vida prisioneiro, acorrentado nas
masmorras do inconsciente reprimido, e que a noite rouba o sono e de dia rouba a paz. Trata-se
sobretudo de descobrir dentro de si todo um admiravel mundo novo, uma forca motriz e

criadora e acreditar no poder dessa forga” (2009:1).

Escrever € uma tarefa que se apresenta dificil e que envolve vérios agentes,
nomeada e fundamentalmente, 0 que escreve e o que ensina a escrever. E nossa tarefa,
enquanto professores, motivar os alunos e tentar desmistificar a ideia da dificuldade de
escrever bem, tal como nos afirma Cassany: “Podemos ensefiar a los alumnos a escribir
con mas eficacia animandoles a aprovechar todo ese conjunto de tareas que comprende
el ato de escritura, no solo poniendo énfasis en el producto final y en sus virtudes y
debilidades” (2009:21).

Compete ao professor encontrar estratégias para provocar uma mudanca de
atitude nos alunos em relagdo a escrita, no sentido de combater apatias, rejeicoes,
blogueios e rotinas. E importante oferecer ao aluno “el input o caudal linguistico”
(Cassany, 2004) para evitar que as lacunas prejudiquem a construcdo do texto. Por isso,
é essencial, segundo o autor, propor atividades especificas para desenvolver o dominio
da lingua no @mbito tematico e discursivo no qual se vai escrever, antes da composi¢do
ou durante a planificacdo; fornecer ao aluno a informacdo linguistica de que precisa no
momento em que 0 necessite, durante a composicdo; facilitar o acesso ao material

auxiliar de apoio; organizar a tarefa de escrever em fases ou passos sucessivos, que



permitam trabalhar paulatinamente os diferentes processos de composi¢do, com 0s
apoios e ajudas que solicite o aluno e organizar a interagcdo na aula de modo mais eficaz
para potenciar a interagdo entre os alunos, como por exemplo a procura de ideias pode
realizar-se em pequenos grupos, mas a textualiza¢do ou a revisdo pode apresentar-se por
pares.

O importante é orientar 0s alunos para escrever, “ya que no se trata de conceder
un galardon literario, sino de averiguar lo que el aprendiz es capaz de comunicar por
escrito para llevar a cabo unas determinadas tareas” (Eguiluz, 2004:185)

Para Barbeiro (1999), o professor tem a funcdo fundamental de corrigir e de
avaliar, mas deve conduzir o aluno a reflexdo critica das caracteristicas presentes no
texto, a verificacdo da organizacdo textual, a descoberta de novas perspetivas e a
consideracdo de alternativas linguisticas, em caso de necessidade.

Escrever um texto ndo é produto de inspiracdo, mas um processo de elaboracao e

reelaboracdo e para isso

“es necesario conseguir que el estudiante reflexione sobre sus habitos ante la expresion
escrita, sus necesidades, su estilo de aprendizaje... De hecho, podemos crear atividades en las
que se deje espacio para pensar y conversar en clase sobre estos aspetos” (Rodriguez,
1998:446).

Alias o célebre Garcia Marquez define o escritor como alguém que planifica e

refaz muitas vezes o seu texto

“el buen escritor no se conoce porque le salgan bien los textos a la primera; el buen
escritor es aquel que mas veces tira el texto al cesto de los papeles y empieza de nuevo hasta

conseguir decir aquello que quiere, que apenas ve, que intuye” (apud Diaz e Aymerich,

2003:100).

Assim, os professores devem incentivar os alunos a elaborar os seus textos,
tendo sempre em conta a exposicdo ordenada das ideias — para a qual se torna
necessario o rascunho — a posterior revisdo e autocorre¢ao dos erros.

Quando um estudante realiza uma atividade, precisa de obter um comentario ao
seu trabalho, seja ele um elogio ou um reparo. Teresa Serafini afirma que “louvar e

criticar os estudantes produz melhores resultados do que uma auséncia de reacgdes [...]



Quer os elogios quer os reparos resultam fortemente motivantes numa primeira fase em
que se pretende orientar o estudante” (1991:138). No entanto, ¢ importante, “a longo
prazo”, dar mais énfase aos elogios, sem esquecer de corrigir 0s erros sempre que
necessario. Esta atitude permitird “obter um continuo melhoramento do rendimento,
enguanto as criticas constantes levam a uma diminui¢do do rendimento.”

Segundo Cassany (tabela 1) ndo devemos corrigir todos os erros de um texto
elaborado pelo aluno, pois ira sentir-se um mau escritor, desmotivar para uma proxima

atividade escrita e como uma obrigacao.

Diez consejos para mejorar la correccion

1. Corrige sélo los errores que el alumno puede aprender.

2. Corrige mientras el alumno escribe o mientras tenga fresco lo que ha escrito.
Tutoriza en clase los grupos y las parejas que estan escribiendo.

3. Corrige las versiones previas al texto (borradores, esquemas).

4. Habla con los autores, si es posible, antes de marcar graficamente el texto.

5. Indica los errores y pide a los alumnos que busquen soluciones y mejoras. Negocia
con el aprendiz un sistema claro de anotacion.

6. Da instrucciones para mejorar el escrito: reescribe el texto, amplia el parrafo tercero,
afiade mas puntos o comas en el segundo parrafo, etc.

7. Deja tiempo en clase para leer y comentar las correcciones.

8. Ensefia al alumnado a autocorregirse con guiones, pautas, diccionarios, gramaticas.
9. Utiliza la correccion como un recurso didatico y no como una obligacion. Varia las
técnicas.

10. Adapta la correccidn de cada texto a las necesidades y los intereses de su autor.

Tabela 1 - Fonte: Cassany (apud Sanchez, 2009:38)

No6s, enquanto professores, devemos motivar os alunos para comentar com 0s
seus colegas 0 que escrevem, a lerem 0 que escreveram, ouvir a opinido dos outros
sobre 0s seus proprios textos.

A escrita requer, assim, um grande cuidado e uma grande dedicacdo, reflexao,
tanto pela parte dos professores que detém o papel de desenvolver apropriadamente
atividades e estratégias que visam obter bons resultados no processo de ensino-

aprendizagem, quanto da parte dos alunos, no que refere a sua motivacgdo e interesse.
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1.3 A EXPRESSAO ESCRITA COMO PROCESSO

O enfoque processual foi desenvolvido nos anos 70, 80 nos Estados Unidos,
caracterizando-se pela valorizacdo do ato da escrita em si mesmo (processo de
construgcdo do texto), reduzindo o seu foco de atengdo: o produto final e as suas
caracteristicas. Ha uma descoberta de quem escreve, isto é, 0 mais importante ndo é o
texto como produto mas o aluno como escritor. Cassany, também reitera a ideia da

importancia do processo da escrita:

“En el enfoque procesual, el objeto principal de aprendizaje son los procesos
compositivos de composicién, de modo que se presta mas importancia al proceso (la
composicién) que al producto (el texto), y méas atencion a las destrezas del sujeto (el aprendiz)

que a las propiedades del producto (la escritura)” (2004:930).

Barbeiro considera que a escrita € um processo, pois defende que a ideia de
tomarmos o texto como um processo provem do facto de qualquer texto escrito resultar

de um processo, mas néo se pode

“encerrar a expressao escrita num circulo (no processo), mas conduzir a obtencéo de um
produto escrito capaz de atingir finalidades comunicativas huma determinada situacdo, o que
deverd ser tido em conta no processo, ser objeto de reflexdo e conduzir a eventuais,
reformulagdes é a relacdo das versdes que se vao construindo com essas finalidades e com o

contexto em que se integram, envolvendo pélos de producgao e rece¢ao” (1999:15).

O processo de escrita € fundamentalmente assumido como um modo de
transmissdo de conhecimentos, universais e independentes do escrevente, cabendo a este
a tarefa de descobrir, de organizar e de traduzir as informagdes em palavras, ou seja, de
transformar uma representacdo mental numa representacdo linguistica, transferindo a
informacdo do plano das ideias para o plano da linguagem verbal escrita. Ou seja,
escrever é um processo linear caracterizado pela sucessdo de fases que, segundo varios
autores, Cassany, Camps, Hayes, (apud Cassany, 2004) e Luis Barbeiro (1999) séo trés:
planificacdo, textualizacéo e reviséo.

Segundo Cassany (2004), os subprocessos mais conhecidos incluidos na
planificacdo sdo: a representacdo da situacdo (toma de consciéncia dos parametros

circunstanciais do contexto da escrita), a definicdo de objetivos (concretizada pela
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determinacdo dos objetivos, dos planos e dos critérios que permitem a adaptacdo do
texto as finalidades perseguidas e aos constrangimentos da situagdo), a organizagao
(orientada pela selecdo da informacdes) e a geracdo de ideias (processo que permite a
ativacdo e a recuperacdo das informacbes que o escrevente considera relevantes em
relagdo ao assunto, ao destinatario e ao tipo de texto a produzir. Implica “el recuperar de
la memoria a largo plazo los datos que puedan ser utiles para la situacion atual de
composicion” (Cassany, 2004:923), estrutura que se encontra organizada de forma
prépria e que constitui uma entidade estdvel na qual se encontram armazenados
informacdes e conhecimentos relativos ao assunto, ao destinatario e ao tipo de texto a
produzir.

Textualizar, segundo Cassany, consiste na transformacdo de uma representagdo
mental em uma linguagem linguistica, sendo a informacgdo anteriormente produzida
codificada lexical e sintaticamente, através dos conhecimentos linguisticos (conectores,
coeréncia e coesdo textual, etc.) que o escrevente tem armazenados na memoria. Trata-
se de traduzir para enunciados aceitaveis a mensagem constante ao nivel das ideias.

Fonseca define a textualizagdo como o processo que “consiste em passar da
globalidade do sentido a linearidade da sequéncia discursiva” (1994: 161), isto €, a
linearizacdo subentende a articulagdo entre um nivel micro-estrutural, ou de superficie,

e um nivel macro-estrutural, mais profundo. Como afirma a autora:

“[...] para que um texto seja reconhecido como tal € necessario que, sob a linearidade, a
globalidade persista [...]. A textualidade ndo é o resultado de relagdes estaticas mas de relages
dindmicas: para podermos falar de texto, é indispensavel que a sequencialidade se oriente
significativamente para uma finalidade global, o que lhe confere uma configuracéo especifica.”
(1994:161).

Por altimo, a revisdo foca-se na analise e avaliacdo do texto ja produzido,
verificando-se a adequacao do texto aos objetivos estabelecidos aquando da planificacéo
e procedendo-se a eventual melhoria da qualidade do mesmo, como é dito no Programa
de Lingua Portuguesa, “a fase de revisdo pode e deve tornar-se numa oportunidade de
construcdo de aprendizagens, concretizada na procura da explicacdo das causas de
ocorréncia das falhas detetadas e na descoberta das formas corretas que lhes
correspondem” (2002:21).
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Na revisdo, a leitura € importante pois permite detetar irregularidades em relacéo
as normas da lingua escrita e avaliar a adequacdo do texto aos objetivos definidos
aquando da planificacéo, tal como a correcdo, a qual permite a retificagdo de lacunas
linguisticas detetadas ao nivel da ortografia e da sintaxe.

Segundo Bereiter e Scardamalia (apud Cassany, 2004: 923), a revisao realiza-se
a partir da seguinte sequéncia: “comparar — diagnosticar — operar”, uma vez que o autor
compara 0 que fez com as suas intences e expectativas iniciais (compara), procura
diferencas nos dois planos (diagnostica), e se encontra diferencas, pensa e decide como
melhorar, fazendo-o (opera).

As diferentes atividades implicadas na escrita podem ser acionadas a qualquer
momento, j& que a revisdo pode ser feita a qualquer momento do processo e se houver
alguma reformulacdo, as atividades de planificacdo e textualizacdo serdo acionadas
novamente. Ou seja, 0S processos cognitivos, segundo Flower e Hayes (apud Cassany,
2004: 924), sdo “supervisionados” por um mecanismo de controlo. Este mecanismo
permite a transi¢cdo de cada uma das componentes do processo para as restantes, sendo,
assim, o processo de escrita marcado por constantes avancos e retrocessos. Deste modo,
reformula-se a concecdo “de distinguir la preescritura, la escritura y la

reescritura”(Flower e Hayes apud Cassany, 2004), (esquema 2).

Re-escrita

Escrita

Rever
(Comparar
Diagnosticar

Pré - escrita

Operar)

Esquema 2 (elaboracdo propria)

Escrever € um processo de solucdo de problemas orientado para um fim. O
processo néo é linear, mas recursivo. Nesta recursividade e descontinuidade do processo
encontra-se paradoxalmente a aproximagdo a finalidade que contem a tarefa de
escrever: 0s passos atras sdo passos a frente, pois conduzem ao fim. Os estudantes

devem aprender estas técnicas de trabalho, devem aprender que ndo ha uma fase de
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planificacdo sO no inicio do processo de escrita, mas que esta fase se repete em cada

estado do processo. Devem desenvolver passo a passo as suas proprias solucdes

“Un escritor piensa primero durante largo tiempo, toma notas, traza una estructura y
escribe entonces sin hacer profundas revisiones del texto, de modo que se acerca ya mucho al
producto terminado. Otro escritor empieza inmediatamente con el bosquejo y lo escribe todo de

una vez diretamente y lo revisa después en profundidad” G. Augst (apud Diaz e Aymerich,
2003:100).

O processo de escrita é, assim, marcado por permanentes avangos e retrocessos,
durante os quais os diferentes sub-processos interagem entre si de forma complexa,
através de regras de encadeamento e de prioridades que o escrevente vai estabelecendo
durante a realizacdo da atividade de escrita e que decorrem ndo apenas dos seus
objetivos, mas também dos habitos de escrita e do estilo pessoal.

Durante todo este processo, o0 professor pode observar o progresso do
aprendente, assim como as suas caréncias relativamente a utilizacéo de recursos formais
e textuais e intervir nas diferentes fases da producdo do texto, que, a0 mesmo tempo,
potenciam a introspecdo do aprendente e o incentivam a refletir sobre 0s processos
cognitivos utilizados, ou as estratégias adotadas para ativar a sua imaginacé&o.

Cassany (apud Sanchez, 2009:35) presenteia-nos com um resumo (tabela 2) com
diversas técnicas de composicdo que se podem realizar em cada fase de composicéo, o
qual ajuda o aluno no seu processo, ou seja, € uma forma de o orientar para que nao se
sinta perdido neste percurso.

Podemos concluir que a escrita como processo, 0 papel do professor enquanto
mediador e a cooperacdo sdo elementos fundamentais para superarmos o medo de

escrever associado ao medo de cometer erros:

“Asi pues, el acento se pondra siempre en la escritura como proceso, en el cual el texto del
estudiante no es un producto terminado, sino una primera prueba sobre la cual la clase trabaja
después. De este modo las correcciones del profesor también adquieren una nueva significacion:
es una ayuda que consigue tender un puente sobre la divergencia entre la necesidad de
comunicar y la habilidad de expresarse. Los estudiantes muestran con sus textos (todavia Ilenos
de errores) lo que quieren escribir y, entonces, profesores y compafieros ayudan a mejorar el
producto de tal manera que al final sea correto y mostrable” Krumm (apud Diaz e Aymerich,
2003:148).
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Escrever ¢ uma atividade muito complexa uma vez que exige o uso de todas as

destrezas durante o processo de escrita: lemos os rascunhos que vamos fazendo para

verificarmos se expressam 0 que pretendemos e dialogamos com coautores sobre o

texto, para planificarmos ou refazermos. Por isso, a escrita cooperativa é uma atividade

muito importante para obtermos o produto final (texto) pretendido.

Representarse la situacion

1. Preguntarse sobre el contexto: ¢a quién
escribo?;qué tema?;como lo

formulo?, ¢qué pretendo?,etc.

2. Analizar al lector: ;como es?, ;que sabe ya del
tema?, ¢que busca en el texto?,

etc.

3. Desarrollar un enunciado: Comentar el
surrealismo espariol

4. Formular en 10 palabras el prop6sito del texto.
Terminar la oracion

5. Hacer un proyecto de texto con propdsito y
estructura; establecer un plan de

trabajo con etapas, fuentes de informacion,
tiempos, técnicas, etc.

Generar ideas

1. Torbellino de ideas: anotar todas las ideas que
surjan, sin valorarlas

2. Seis personas durante seis minutos buscan
ideas como en un torbellino

coletivo

3. Hacer analogias: si fuera un animal seria; si
fuera un pais seria...

4. Escritura automatica: anotar el hilo del
pensamiento, sin valoraciones.

5. Explorar el tema con las 5Q: qué, quién,
cuando, dénde, por que.

Organizar ideas

1. Usar un esquema numérico o decimal para
clasificar y ordenar las ideas

consecutivamente

2. Organizar las ideas en un mapa conceptual, de
modo gréafico, con una idea

central y conexiones entre todas las ideas.

3. Expandir las palabras clave del tema:
preguntarse por sus conexiones y valores.
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Organizar el texto

1. Escribir parrafos monotematicos, que
desarrollen una idea

2. Situar la idea principal de cada parrafo al
principio para establecer el tema

3. Revelar el proposito del texto y la estructura
del escrito al inicio, en un parrafo

0 apartado.

4. Resumir las ideas principales en un altimo
parrafo o apartado

5. Hacer apartados breves y ponerles titulo
interno

Ayudar al lector a leer

1. Utilizar recursos graficos para facilitar la
comprension: tablas, columnas,

esquemas, etc.

2. Poner marcadores discursivos al principio de
la oracién, como en primer lugar,

a continuacion, por un lado, por otro, etc.

3. Marcar visualmente el texto con colores que
pueden tener valores: verde para

lo positivo, rojo para lo negativo, etc.

Mejorar el estilo

1. Aplicar reglas de economia y claridad: escribir
frases cortas, preferir el estilo

verbal y direto, eliminar las palabras vacias,
ordenar las palabras de manera

I6gica, etc.

2. Usar guiones de correccién para cada género
discursivo, por ejemplo: un

guidn para una argumentacion, para una
narracion, para un didlogo, etc.

3. Seialar la prosa con recursos tipograficos:
negrita, cursiva, versalitas, titulos

internos, etc.

Autorrevision

1. Oralizar el texto para poder escucharlo y
detetar errores que el 0jo no ve.

2. Comparar el borrador del texto con los planes
iniciales, con el proyecto.

3. Simular la reaccion del lector, imaginar lo que
el lector mas maniatico o

quisquilloso diria del borrador e intentar
mejorarlo

Colaborar con
revisores externos

1. Escuchar la opinidn del colega: dejarle hablar,
animarlo a verbalizar sus

apreciaciones sobre nuestro texto y aprovechar
todo lo que pueda decirnos

2. Preguntarle sobre aspetos concretos del
escrito, sin dar pistas sobre nuestro

punto de vista.

3. Aplicar programas informaticos de
verificacion automatica, legibilidad, etc.

Tabela 2- Fonte: Sanchez (2009:35)
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1.4 ESCRITA COOPERATIVA

A atividade da escrita transforma-se num conjunto de processos (planificacéo,
textualizacdo, revisdo) que o aluno realiza paulatinamente, com a colaboracdo dos
companheiros ¢ do professor ¢ a base da aprendizagem ¢ “Cooperar para aprender”
acrescentando “para aprender mas y mejor” (Uriz 1999:24).

Comecamos por referir que um texto escrito na sala de aula ndo tem que ser
obrigatoriamente uma pratica individual, isolada nem silenciosa. E muito mais
vantajoso planificar um texto conversando com um colega ou com o professor, 0 que
permite gerar ideias diferentes, partilhar as nossas, pedir opinides para melhorar o
produto. Esta visdo do aluno da escrita como sendo uma atividade individual advém da
quase inexistente escrita cooperativa na sala de aula e também porque as atividades de
revisdo em pares ou em grupo Sdo escassas, tal como a troca de opiniGes sobre os
proprios textos. Por outro lado, o aluno também estd habituado a que o professor
valorize o texto como produto, o que pode leva-lo a considerar-se um mau escritor, uma
vez que para a tarefa precisou de fazer rascunhos, de autocorrigir-se ou de se socorrer de
material de apoio. Para colmatar tais situacdes, o processo da escrita tem de ser
valorizado (rascunhos, corregdes..), 0s alunos devem poder cooperar durante a
producdo textual, escrevendo em pares, corrigindo o texto dos companheiros e dando as
suas opinides.

Falar durante a composicdo € um fator positivo, ja que se pratica a oralidade, a
conversacdo, verificamos se entendemos o0 que estamos a ler e negociamos com 0

colega ou professor determinadas decisoes:

“Aprendices y docentes pueden dialogar en voz alta en L2 durante la planificacion, para
explorar la tarea de composicién y desarrollar las representaciones, los aprendices pueden

entrenarse o preparar la escritura redactando en voz alta en espafiol y escuchando el tono”

(Cassany, 2004:933).

A escrita cooperativa permite, entdo, que o aluno analise e comente as suas
proprias producdes em pares ou em grupos, antes de passar a sua reformulacdo. O
dialogo desempenha assim um papel relevante neste processo, ja que permite comentar
o erro com detalhe, permite referir-se a questdes mais gerais, permite comprovar que o

interlocutor compreende as sugestdes e até negociar.
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Outro fator de importante relevo é o grupo de trabalho. E pertinente que se
combine grupos de alunos com diferentes niveis de aprendizagem j& que conduz em
uma maior interajuda. Sendo assim, os alunos com mais dificuldades aprendem mais e
melhor com os alunos que possuem uma maior competéncia, e estes, por sua vez,
potenciam as suas capacidades comunicativas na lingua meta, reforcando o seu
conhecimento. O Quadro Europeu Comum de Referencia para as Linguas reflete isso

mesmo:

“para alguns aprendentes e, especialmente, mas ndo exclusivamente, para os
aprendentes mais lentos, o trabalho num grupo pequeno que implique uma compreensdo do
oral/escrita em cooperacdo atingira, provavelmente, melhores resultados do que o trabalho
individual, uma vez que os aprendentes podem partilhar as operacdes de processamento e obter
ajuda e feedback acerca da sua compreensdo matua” (2001:227).

Segundo Cassany, (2004) a préatica da escrita exige que os alunos dediquem
tempo a escrever cooperativamente na sala de aula, que comentem 0s seus textos em
pares ou em grupos e que o professor organize sistemas de avaliacdo formativa, “es
corriente que planifiguemos y revisemos nuestra composicion con la ayuda de coautores
y coletores anénimos” (2004:932).

O trabalho em grupo centra-se no aluno porque hd uma troca de informacao
entre os alunos. Os colegas da turma podem ser coautores, quando a tarefa exige
escrever um texto em pares, como leitores intermédios cooperativos, no momento em
que a tarefa é individual, ou como destinatéarios, quando escrevem para o0s colegas da
turma. Segundo Diaz e Aymerich, o aluno pode desempenhar a funcdo de critico, de

leitor e comentarista:

“el trabajo de grupo de los textos tiene la gran ventaja de que las decisiones que se
toman se pueden descubrir: los estudiantes hablan de su texto, de sus formulaciones y de sus
criterios de planificacion sobre la construccion y contenidos del texto. EIl autor se convierte al

mismo tiempo en critico, lector y comentarista de lo que se lee (y escribe)” (2003: 81).

Podemos concluir que as habilidades que os alunos desenvolvem quando
cooperam para solucionar algo sd@o, entre outras, a troca de ideias, o defender o seu

ponto de vista, argumentando-o e reconsiderando-o apds ouvir as razdes dadas pelo
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companheiro, a capacidade de expor ideias com argumentos e de forma coerente, chegar

a acordo...

Sintese: A escrita cooperativa permite:

Aprender mais e
melhor

Reconhecer o
valor do
resultado da
colaboragdo

Saber solucionar

problemas em
grupo

Escrita
cooperativa

Perceber como
se aprende e
quais os
caminhos mais
adequados

Realizar algo
com sentido e
significado para
todos

Colaborar

(elaboracéo propria)

A aula é palco de um diélogo, discussdo na qual o professor € mais uma voz, e
sO intervem para coordenar, para sugerir e, as vezes “optando por la invisibilidad”
(Carrilla, 2006:2).

O docente observa as necessidades e lacunas dos alunos e controla a sua
participagdo, isto ¢, a funcdo do docente ndo se resume a tradicional visdo como sendo o
melhor transmissor de conhecimentos na sala de aula, mas é antes um criador de
experiéncias intelectuais e um treinador de experiéncias de aprendizagem. O professor
comecga por ser, no inicio do processo, o responsavel pela elaboracdo da atividade,
depois assume-se como guia e facilitador da aprendizagem. Como tal, o aluno assume o
comando, tornando-se mais ativo e autonomo.

O professor é mediador, uma vez que, para além de elaborar as atividades, de
organizar o material, os grupos, os papéis dados a cada aluno, medeia também a
aprendizagem dos alunos, favorecendo o seu desenvolvimento e organizando a situagéo

que requer a atividade. Referimos que é um observador, pois se a atividade por ele
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delineada estiver bem estruturada, poderd observar os alunos interagindo entre si,
desenvolvendo as capacidades para a resolugdo do problema exposto. Pode perceber
quais sdo os problemas que os alunos apresentam para intervir, ajudar e orientar, caso
seja necessario.

Para que o aluno seja autbnomo na sua aprendizagem, o docente tem de lhe ir
cedendo o controlo das atividades. Elaborar propostas abertas para que o aluno possa
decidir o que fazer, que decisdes tomar, sdo estratégias que o professor pode utilizar

para favorecer o desenvolvimento progressivo da autonomia.

Sintese: Funces do professor

Fadlitador da
Mediadar Observadar autonomia na
aprendizagem

I i
[r——— P T T 1 P 1
arganiza o P - d intervem quando dinami valoriza o processo cede o controlo ~ — Rl
=iabors atvidades matenial, as ca em ==gundo surge algum et de resolugio da das atividades aos L L valomem o
= plang’ problema Cooperagao e alunos de dedses resultado 20
Fress- processo

(elaboracéo propria)

Resumindo, o professor sera o assessor, o0 instrutor, o colaborador, guia e deve
compartilhar a responsabilidade do processo com o aluno, incentivando-o a escrever na
nova lingua. Numa organizacdo cooperativa, cada aluno se sente membro do grupo,
percebe que pode ajudar e pode ser ajudado, tem consciéncia de que tem de considerar

as propostas dos colegas e assim avancar na resolucdo da atividade.
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CAPITULO Il - AVALIACAO DA EXPRESSAO ESCRITA

2.1 A AVALIACAO

Entende-se por avaliacdo a acdo educativa que implica sempre recolher
informacdo para julga-la e, em consequéncia, tomar uma decisdo. O Quadro Europeu
Comum de Referencia (2001) define a avaliagdo como sendo um conceito mais vasto do
que simplesmente medir ou avaliar a competéncia ou o dominio da lingua, uma vez que
entram em jogo as aptiddes, a disposicao de aprendizagem, competéncias e capacidades
do aluno.

Segundo o Programa de Portugués (2002), a avaliagdo € uma componente
essencial do processo de ensino-aprendizagem e deve ser sistematica e cuidadosa e ao
mesmo tempo objetiva e rigorosa. Como parte integrante de um percurso pedagdgico,
pressupde uma atitude formativa criteriosa e que acompanhe e contribua para o
desenvolvimento das competéncias do aluno ao longo do ano escolar e/ou do ciclo de
estudos.

A avaliacdo da lingua pode-se realizar mediante 0 uso de provas de exame
destinadas a avaliar o resultado de um processo de aprendizagem ou a determinar a
posse de um determinado nivel de dominio, ou por meio de procedimentos focados para
obter informacéo do processo da aprendizagem.

O objetivo da avaliacdo, ha algum tempo atras, centrava-se no produto final e na
sua correta quantificacdo, tendo em conta que as garantias relativamente ao
procedimento e a obtencdo dos resultados tinham sido alcancadas. A avaliacdo do
produto partilha o dominio do cddigo escrito que demonstra ter o aluno num
determinado texto e baseia-se na analise linguistica dos sucessos e dos erros que
apresenta 0 mesmo. Os critérios de avaliacdo costumam basear-se nos atributos textuais
(coesdo, coeréncia, adequacdo), organizados em listas de pontuacao.

As provas sdo uma forma de avaliacdo mas ha muitas mais, como por exemplo,
as listas de controlo utilizadas na avaliacdo continua, a observacédo diaria do professor,

como nos explica a autora Teresa Bordon:

“La evaluacion de la lengua que utiliza exdmenes se llama también cuantitativa,
mientras que el segundo tipo se conoce, en general, como evaluacion cualitativa, y puede adotar

una variedad de procedimientos: andlisis del discurso y de la conversaciones, informes del
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profesor o de los evaluadores, observaciones de clase, diarios del aprendiz, cuestionarios o
entrevistas y los portafolios. Esta Gltima también ha recibido otras denominaciones como

evaluacion auténtica, educativa, pedagogica y alternativa” (2008:14).

Em virtude dos novos modelos curriculares do ensino-aprendizagem de linguas,
a avaliacdo pretende responder adequadamente ndo s6 aos resultados do processo, mas
também aos procedimentos necessarios para o sucesso desses resultados. Estes novos
modelos didaticos que se estdo a aplicar ao ensino de linguas outorgam a avaliacdo um
papel fundamental como “motor regulador” (Eguiluz, 2004:1009) de todo o processo
curricular, tanto no plano tedrico como no da decisao e, sobretudo, no da atuagdo. Ou
seja, se nos focarmos no caminho ou no procedimento que conduz a avaliacdo final,
podem-se obter informaces, dados e orientacdes que permitam melhorar o resultado
educativo.

Comeca-se entdo a manifestar uma preocupacao por outros aspetos da avaliacdo
que vdo mais além da quantificacdo objetiva. E a reconsideracdo vigente da avaliacdo
como instrumento de orientacdo e controlo que permite a melhoria do modelo
educativo. Esta preocupacao apresenta novos caminhos quanto ao papel da avaliacdo, e,
ao mesmo tempo, reivindica a perspetiva qualitativa e ndo s6 a quantitativa. Segundo,
Rosana Ariolfo (2008:172), ambas as perspetivas tém limitacdes, vantagens e
desvantagens, pois cada uma oferece diferentes tipos de dados e, em consequéncia,
precisam de se complementarem por causa do objetivo comum de adquirir um
conhecimento o mais profundo possivel, para que se possa obter um melhor
conhecimento daquilo que se deseja compreender e alterar.

Segundo Eguiluz, por norma a avaliacdo da expressdo escrita centra-se somente
no produto final e na sua correta quantificacdo. Mas este raciocinio tem vindo a ser
refutado, ja que é relevante que se avalie 0 caminho ou 0 processo, uma vez que se pode

obter informac0es, dados e orienta¢fes que permitam melhorar o resultado educativo.

“esta reorientacion origina una ampliacion del campo de trabajo y la busqueda de
nuevos modelos existentes, para corregir, enmendar y mejorar la labor educativa (escalas de
actitudes, técnicas de observacién, técnicas sociométricas, etc.), como paso previo y
fundamental para la mejora de la educacién, asi como para la obtencién de datos

complementarios y anteriores de la mediacion final del rendimento” (2004:1008).
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Na maioria dos casos, o importante ndo € avaliar o nivel do aluno nem preparar
as composicOes para publica-las, mas sim conseguir que o aprendente incremente 0s
seus conhecimentos e habilidades de escrita. Ou seja, segundo Cassany (2004), é uma
avaliacdo formativa que aspira que o aluno cometa cada vez menos erros, que tome
consciéncia das suas limitacGes e encontre 0s procedimentos necessarios para supera-
las, que pouco a pouco va autorregulando 0 seu processo de escrita € 0S Sseus
conhecimentos do idioma. Corrigir faz parte do processo de composi¢do e ensinar a
corrigir deve ser um dos objetivos da aprendizagem da escrita.

A avaliacdo do processo compara o desenvolvimento das operacdes cognitivas e
0 crescimento das atitudes que demonstra o aluno em relagdo a escrita. Exige que o
aluno escreva durante a aula, que se transfiram 0s seus processos de escrita (que se fale
do que se escreve, que se trabalhe em pares ou em grupos) e que se proporcione uma
colaboracdo desinibida entre colegas. Também propde que as atividades de escrita
sejam negociadas com os alunos e que se estruturem em diferentes fases, permitindo

trabalhar diferentes processos de composicao.
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2.2 TIPOS DE AVALIACAO

Segundo Eguiluz (2004), a avaliacdo contribui com informacdo de carater
formativo, resumindo-se os resultados obtidos no final de um periodo ou curso numa
nota, e sumativo (esquema 3) do progresso e aproveitamento do aluno e pode realizar-se
formal ou informalmente, tal como estd também apresentado no Portfolio Europeu para

futuros professores de idiomas:

“Los procedimientos de evaluacion pueden verse orientados hacia el valor sumativo de
la misma —por ejemplo, para dar una nota trimestral o una certificacion- o pueden centrarse en la
evaluacion formativa y los procesos - por ejemplo, para dar informacion sobre los puntos fuertes

y débiles del alumno y asi ayudar al profesor y/o al alumno a planificar el siguiente trabajo”
(2007:53).

Resume o sucesso conseguido.

lacao

— Sumativa

Pode expressar-se quantitativamente
(pontuagdo) ou qualitativa ( excelente,
‘ satisfaz, ndo satisfaz...)

e Realiza-se através de registos, portfolios,

] listas de descritores, comentarios sobre

o rendimento e desenvolvimento da sua
competéncia.

- Formativa Foca-se no diagnosticar.

Tipos de aval

Evidencia os pontos fortes e fracos,
oferecendo aos alunos informagéo sobre
como melhorar ou consolidar o seu
sucesso.

Esquema 3: adaptado de Eguiluz (2004) e Hernandez (2000)

As atividades de avaliagdo repercutem-se sobre 0 qué e 0 porqué que aprendem
o0s alunos e sobre o que ensina e como o faz o professor. Tentando melhorar o ensino-

aprendizagem, recorre-se a avaliagdo formativa para ajudar os alunos a terem
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consciéncia dos objetivos educativos e para que possam ser participantes e néo
simplesmente recetores no processo. Pretende-se que cheguem a ser responsaveis do seu
proprio progresso e sejam capazes de refletir sobre o trabalho individual e coletivo,
assim como avaliar ambos.

Estamos de acordo com o que nos apresenta 0 QECR quando refere que a

avaliacdo formativa é um processo continuo de recolha de informacdes

“sobre o ambito da aprendizagem, sobre os seus pontos fortes e fracos, que deve
refletir-se no planeamento das aulas feito pelo professor. Deve também fornecer um feedback
aos aprendentes. A avaliacdo formativa é frequentemente utilizada num sentido lato, de modo a

incluir as informagdes nao quantificaveis de questionarios e de conversas” (2001:225).

De um ponto de vista didatico, o tipo de avaliacdo que mais favorece o processo
de aprendizagem € a formativa e continua, integrada no processo, que analisa as
dificuldades e procura solu¢bes quando ainda é possivel encontra-las. Por outro lado, a
natureza dos aspetos a avaliar, relacionados com a capacidade de interagir de forma
adequada nas diferentes situacGes de comunicacdo, orienta-nos para uma avaliacdo
continua, de processos e de cardter eminentemente qualitativo.

Entendemos a aprendizagem como um processo de construgdo de conhecimento,
que se realiza integrando novos conhecimentos aqueles ja possuidos pelo aluno, a partir
de um trabalho cooperativo com os outros colegas e com a colaboragéo e orientacdo do
professor, o qual ja ndo é o que dirige a aprendizagem, mas 0 que orienta 0 processo a
partir da avaliagdo do progresso do aluno, mediante as atividades propostas.

O aluno esta no centro do processo de ensino-aprendizagem e, para avaliar o seu
progresso, utiliza-se atividades que integram o0s objetivos da aula, os curriculos e a acdo
da instrucdo e da vida real, recorre-se a avaliacdo auténtica.

Este tipo de avaliacdo enfatiza o sentido da avaliagdo e 0 compromisso para
comparar o que avaliamos na educacdo, ou seja, valoriza-se a reflexdo da aprendizagem,
0 sucesso, a motivacao e as atitudes dos alunos nas atividades da aula.

Segundo Fuensanta Puig (2008), a avaliacdo auténtica caracteriza-se por se
focalizar no que os alunos sabem, no seu sucesso, determinar aquilo que devem
melhorar, as suas dificuldades, e oferecer uma retroalimentacdo, mas limitada ao que os
alunos séo capazes de perceber no momento em que se encontram na evolucdo do seu

processo de aprendizagem.
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Vaérios autores, Fuensanta Puig (2008), Bravo Arteaga e Fernandez del Valle
(2000), explicam que este tipo de avaliacdo é oposta a avaliagdo normalizada, a qual

distingue claramente os termos ensinar e avaliar.

“Evaluacion auténtica agrupa todo este conjunto de alternativas, y se define por
oposicion a la evaluacion estandarizada, a la cual considera no-auténtica e incapaz de detetar el
verdadero aprendizaje. Desde este nuevo modelo se reivindica la importancia del contexto, el
realismo de las demandas, de la situacion instruccional, y un mayor protagonismo del proceso

frente a los resultados” (Bravo Arteaga ¢ Fernandez del Valle, 2000:95).

Em suma, avaliar ndo é exclusivamente comprovar quanto diz ou faz um aluno,
mas antes ajuda-lo a tomar consciéncia dos seus procedimentos estratégicos ao longo de
todo o processo do ensino-aprendizagem. Através desta reflexdo consciente, favorece-se
0 conhecimento dos alunos sobre a sua propria aprendizagem e das estratégias que
podem desenvolver para melhoréa-la. E necessério portanto recorrer a um procedimento
de avaliagdo através da qual o aluno reflita sobre o seu trabalho na aula, interatuando
com o professor e com 0s colegas, para que se possa autoavaliar e rever a sua
aprendizagem.

O aluno sé conseguira ser um critico, avaliar o processo, detetar quais 0s pontos
em que mais tem dificuldades e tentar supera-las, através de um processo de reflexdo
continuo e conjunto. Esta visdo é a chave para proporcionar que o aluno tenha
autonomia, aliada a autoavaliacdo e a coavaliacdo dos companheiros. Segundo o0 Quadro
Europeu Comum de Referéncia (citado em Séanchez 2009:19), devemos motivar 0s
alunos a cultivar “la habilidad critica de autoevaluar su trabajo, de manera que puedan
convertirse en redatores eficaces y autonomos”.

A autoavaliacdo, como todo o desempenho da autonomia na aprendizagem, nédo
se improvisa e requer um treino especifico, que passa por uma mudanca de atitudes
tanto do professor, que deve acreditar na capacidade do aluno para se avaliar, como do
préprio aluno, que deve assumir a responsabilidade da sua aprendizagem.

David Little (apud Teresa Bordon, 2008:16) salienta que a autoavaliagdo €
fundamental para os processos de planificagdo, monotorizacdo e avaliacdo da
aprendizagem. Ou seja, este tipo de avaliacdo deve basear-se na capacidade do aluno
para refletir sobre a sua prépria aprendizagem, habilidades e sucessos: a reflexdo é

fulcral se se pretende que o aluno alcance uma capacidade de autoavaliagdo fiavel.
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A autoavaliacdo e a coavaliacdo, ou a capacidade de avaliar os proprios
progressos, é a avaliagcdo mais formativa, porque potencia o desempenho das estratégias
de aprender a aprender, porque se centra nos processos e porque acredita na capacidade
de o aluno ser responsavel pela sua aprendizagem. E esta uma das linhas de forca do
Quadro Europeu Comum de Referéncia. Por coavaliacdo entende-se a avaliacdo dos
alunos entre si ou conjuntamente com o professor.

Podemos dizer que estes dois tipos de avaliagdo constituem formas de avaliacdo
auténtica (analisada anteriormente), ja que desenvolvem a capacidade de aprender a
aprender, centram-se nos processos e incentivam e aumentam a capacidade do aluno

para ser autbnomo, responsavel da sua propria aprendizagem.
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2.3 COAVALIACAO:

A avaliagdo dos colegas ao longo do processo da escrita promove a
aprendizagem dos que avaliam o trabalho como dos que recebem a colaboracéo, através
do desenvolvimento critico. A coavaliagdo permite que o aluno analise e comente as
suas préprias producdes, em pares ou em pequenos grupos, antes de as reformular e
promove a honestidade e o respeito pelos outros, fomentando a colaboracdo e o clima de
confianca.

Para isso, 0 professor deve promover situacGes de avaliacdo entre alunos e
ensinar a realizd-la. A avaliacdo por pares e por grupos promove a evolucdo de
competéncias, uma vez que permite a apresentacdo de varias composi¢des dos alunos,
revistas durante o processo, com reflexdes e autoavaliacéo.

As “conversas” entre professor e aluno sao importantes, ja que, permitem detetar
todos os erros e corrigi-los. Ou seja, o dialogo permite comentar o erro com detalhe,
permite referir-se a questdes mais gerais, permite comprovar que o0s alunos
compreendem as sugestdes e até negociar. Pretende-se, por isso, construir sempre um
texto melhor.

Segundo Cassany (2004), o importante ndo é avaliar o nivel do aluno nem
preparar as composicdes para publica-las, mas sim conseguir que o aprendente
incremente os seus conhecimentos e habilidades de escrita. Ou seja, € uma avaliacéo
formativa que aspira que o aluno cometa cada vez menos erros, que tome consciéncia
das suas limitacGes e encontre 0s procedimentos necessarios para supera-las, que pouco
a pouco va autorregulando o seu processo de escrita e 0s seus conhecimentos do idioma.
Corrigir faz parte do processo de composicdo e ensinar a corrigir deve ser um dos
objetivos da aprendizagem da escrita.

Concordamos com a ideia de Sanchez (2009) quando enfatiza que a escrita deve
ser uma acao criativa, e que deve supor um trabalho interativo em grupo que permita a
revisao dos textos dos companheiros e a negociagdo das ideias que se incluirdo no texto
gue o grupo compde, num processo avaliador matuo e autoavaliador pessoal no qual
refletem em comum de forma analitica sobre a lingua que estdo a usar.

Contudo, néo é facil levar os alunos a corrigirem-se em pares ou em grupos e a
falar, porque muitos aprendentes assumem como adquiridas e certas as faltas apontadas.
Por isso mesmo é importante partilhar com os alunos a tomada de decisdes sobre a

correcdo, tal como refere o autor: “Implicar al alumnado — especialmente cuando es
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adulto — en la organizacion de los sistemas de correccion es una manera de incrementar
su motivacion y responsabilizarles mas de su aprendizaje” (Cassany, 2004:939). Assim
0 desenvolvimento das competéncias implica uma aprendizagem ativa por parte do
aluno.

O professor deve proporcionar em todas as atividades a participacdo do aluno,
uma vez que ela facilita a integracéo e a coeréncia entre a aprendizagem e a avaliagéo, e

também uma avaliacdo do processo e dos resultados.
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CAPITULO 11l - DESCRICAO DO ESTUDO
3.1 CONTEXTO EDUCATIVO

A. AESCOLA

No ambito do Mestrado em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira- variante de
Espanhol, realizei a pratica pedagdgica em Espanhol (monolingue) na Escola
Secundaria D. Afonso Henriques, sediada em Vila das Aves.

Segundo o portal eletrénico da escola’, esta foi inaugurada em 1994 e, no que
concerne ao espaco fisico, é constituida por sete blocos e rodeada de zonas verdes,
recreios e campos de jogos. No que se refere ao contexto socioeconémico e cultural,
insere-se na zona do Vale do Ave, outrora marcadamente téxtil, atualmente direcionada
para a industria dos polimeros, fator que contribui para a esperanca da populacdo. E
também de destacar o impacto da desestruturacdo familiar no processo de ensino
aprendizagem, ao qual a escola tem tentado dar resposta no sentido de minimizar os
efeitos colaterais.

A escola dispde de diferentes ofertas educativas, desde cursos tecnologicos,
profissionais e cientificos humanisticos, tendo-se vindo a verificar uma crescente
procura pelo ensino profissionalizante, devido, eventualmente, a obrigatoriedade da
escolaridade até aos 18 anos e ao numero elevado de desempregados licenciados no
concelho. E, ainda, de salientar que o nimero de alunos beneficiérios de acdo social tem
aumentado substancialmente, ndo s6 devido a crise social, mas também devido as novas
medidas implementadas pela ASE.

Convém assinalar que o abandono escolar € um problema estrutural nacional ao
nivel do ensino béasico e secundario, o qual se reflete consideravelmente nesta
instituicdo de ensino, tanto ao nivel dos cursos cientifico humanisticos, como dos cursos
profissionais.

Apesar de todos estes possiveis entraves, a escola tem-se empenhado para cumprir
o seu lema, no intuito de “tecer saberes e afetos”. Neste sentido, tem como missao
educar, formar e apoiar jovens e adultos, ndo apenas em percursos conducentes ao
prosseguimento de estudos, mas também na insercdo da vida ativa, numa cultura de

afeto e responsabilizacéo, em que cada aluno € visto como um individuo.

! http://www.esdah.net/joomla/
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B. O GRUPO

O grupo de alunos é constituido pela juncdo das turmas P e S de 11° ano,
matriculados no curso profissional de técnico de protecdo civil e de técnico de apoio
psicossocial. Referimos que nem todos os alunos de ambas as turmas tém espanhol.

Em relacdo aos pais/encarregados de educacdo dos discentes predominam o0s
trabalhadores (as) por conta de outrem, de poder econdmico baixo ou intermédio,
normalmente ligados (as) a pequenas e médias empresas da regido, mas com
habilitagdes maioritariamente de 2° ciclo.

Relativamente ao agregado familiar, verifica-se que a maioria dos alunos vive
com o agregado familiar estruturado original (pai, mée e eventuais irmaos), mas duas
vivem s6 com a mée e irmé&o (s). Uma aluna vive com a familia de acolhimento.

A maioria dos alunos diz frequentar a escola com algum interesse e uma grande parte
afirma estudar frequentemente. Todos os alunos afirmam ter computador em casa e
apenas um refere ndo ter acesso a internet.

No que concerne ao percurso escolar dos alunos, hd na turma treze alunos com
retencdes em ciclos anteriores: seis com uma, seis com duas e um com trés. No 9° ano,
apenas oito alunos nao tiveram qualquer negativa; oito tiveram uma e sete, duas.

Os métodos pedagdgicos preferidos pela maioria dos alunos sdo as aulas com
material audiovisual e também os trabalhos de grupo, por isso a nossa investigacao-acdo
baseou-se na aplicacdo da escrita criativa e da coavaliacdo. Tal proporcionou o
envolvimento dos alunos no seu préprio processo de ensino-aprendizagem, favoreceu a
criacdo de habitos de trabalho e estudo e traduziu-se no desenvolvimento desta atividade

de comunicacgéo: a expressao escrita.
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3.2 PROPOSTAS PRATICAS DE PRODUCAO ESCRITA

Partindo de toda a reflex&o exposta nos dois capitulos e seguindo o Programa de
Espanhol de Formacdo Especifica (2001), as atividades por nds propostas foram
orientadas para a acdo e centraram-se na resolucdo de problemas, valorizando o
processo e as atitudes e contemplando a negociagéo entre os alunos. Estas mesmas
atividades poderdo contribuir para 0 processo de ensino-aprendizagem da escrita,
suscetiveis de serem adaptadas quer no Portugués L.M., quer no Espanhol LE.

Ao observar as turmas em estudo, questionamo-nos sobre as estratégias a adotar
para ajudar os alunos a ultrapassarem as suas deficiéncias na expresséo escrita. Como
tal, tivemos em consideragdo o proprio aluno e o seu ritmo de aprendizagem, de modo a
ndo satura-lo e a obter resultados nao desejaveis.

As estratégias/atividades foram diversificadas com o objetivo de favorecer nos
alunos o enriquecimento da componente lexical e permitir consolidar alguns dos
mecanismos gramaticais de base, nomeadamente no campo da morfologia e da sintaxe,
e fomentar o gosto pelo ato de escrever.

Referimos que, durante as aulas, foram abordadas diversas tipologias textuais
com o objetivo de alargar os horizontes dos alunos e de consolidar as j& abordadas em
anos anteriores. Foi importante levarmos os alunos a refletir sobre as caracteristicas do
préprio texto, pois entenderam que escrever um poema ndo é igual a escrever uma
receita de culinéria.

A prética escolar e tradicional de escrita é caracterizada por um conjunto de
etapas: pedido de um trabalho pelo professor, correcdo do mesmo pelo professor,
assinalando a vermelho o que esta errado, a entrega do trabalho. Pratica que se centra
naquilo a que Figueiredo (1994) chama “saber que”, em vez de se privilegiar uma
pratica processual de “saber como”; entende a autora a escrita ou o “saber-escrever
como uma actividade cognitiva e metacognitiva (...) complexa que dificilmente
dispensa o dominio de um saber-fazer especifico e de saberes conscientes e
aprofundados” (apud Fonseca, 1994:158).

Na nossa perspetiva, 0 ensino da escrita ndo se pode limitar ao acima descrito,
precisa sim de atender a complexidade do processo de escrita enquanto objeto de
ensino/aprendizagem para dotar os alunos de uma sélida competéncia de escrita

Na nossa prética, favorecemos a composi¢do escrita como um processo e ndo

como um produto, seguindo 0s processos cognitivos: planificacdo, textualizacdo e
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revisao. Procuramos levar os alunos a refletir sobre os seus proprios textos, a revé-los, a
corrigi-los e a fazer reformulacdes, transmitindo-lhes a ideia de que o trabalho de escrita
envolve esforgo e persisténcia. Estas atitudes sdo imprescindiveis para a producdo de
textos claros e rigorosos, como refere Cassany: “aprender a escribir géneros escritos
implica aprender a planificarlos, textualizarlos y revisarlos, de modo que las tareas de
expresion escrita en el aula deben facilitar la realizacion de estos procesos cognitivos”
(2004:925). Evidentemente que a habilidade de escrever inclui competéncia gramatical
(morfologia, sintaxe, ortografia) e lexical, mas também o dominio das funcbes
comunicativas e a capacidade de escrever textos coerentes.

Sabemos que a melhor forma de os alunos adquirirem ou melhorarem as
habilidades escritas é através da préatica da escrita, nas suas diferentes modalidades e,
por isso, seguimos as ideias de Cassany (2004), o qual refere que, uma aula modelo se
organiza a partir do desenvolvimento das diferentes fases ou tarefas de composicéo:
analisar a situacdo, procurar ideias, organiza-las, redigir e rever rascunhos, que a
correcdo se concebe como uma tutoria ou uma assessoria e da enfase a qualidade da
expressao do texto, mas também ao processo de trabalho seguido pelo autor. Entdo esse
foi 0 nosso fio condutor em todas as atividades.

Os alunos sO poderdao construir textos melhores se conscientemente se
debrugarem sobre a lingua como objeto de estudo. Por isso, durante as aulas, decidimos
desenvolver mecanismos de autocorre¢do, ja que, acionando estes mecanismos, estaria a
ser implementada uma pedagogia centrada no aluno, promovendo, assim, a sua
autonomia.

O trabalho de grupo é importante também para essa mesma autonomia, ja que 0s
alunos acabam por falar sobre todo o processo de escrita, ou seja, como planificaram o
texto, das reformulaces necessarias e revisdes feitas. Assim acabam por se tornarem,
tal como Diaz e Aymerich (2003:81) salientam, em criticos, leitores e comentadores.

Optamos sempre por uma escrita cooperativa, ou seja, todas as atividades de
expressao escrita sdo realizadas em grupos de quatro alunos, porque, segundo a opinido
dos préprios, o trabalho em grupo é a melhor forma de trabalharem e também
conseguem obter melhores resultados, quando ha partilha de ideias.

Decidimos que a atividade de escrita deveria ocorrer sempre na sala de aula,
porque assim podiamos apreciar com maior seguranca a desenvoltura do aluno na
aplicacdo das etapas do processo de escrita, 0 seu progresso, detetar as dificuldades de

cada aluno ou grupo de alunos. Foi fulcral a criagdo de boas condicdes para a avaliagdo
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da atividade de escrita, j& que conduziu os alunos a reflexdo metalinguistica acerca das
implicacOes do carater diferido da escrita, que exige rigor nas caracteristicas formais e
gramaticais, e ao reconhecimento de que a intencionalidade da construgdo textual é
explicitada através dos “meios linguisticos e das marcas de referéncia internas que
possam garantir a autonomizacdo do texto em relacdo ao momento e circunstancias
concretas da sua produgao” (Fonseca, 1992:235).

Em todas as aulas, a expressao escrita surgiu como atividade final da Unidade
Didatica, porque nesse momento ja tinhamos oferecido aos alunos “el input o caudal
linguistico” (Cassany, 2004), ativando 0s conhecimentos ja existentes da lingua e os
recursos linguisticos.

Escrever um texto é uma tarefa que requer tempo e dedicacdo e, por isso,
decidimos que a revisao e a avaliacdo do texto seriam tarefas a realizar sempre na aula
seguinte 4 da escrita, textualizacdo. Tal facultou mais tempo aos alunos para
planificarem e textualizarem os textos como também nos permitiu recolher os textos
para os lermos e analisarmos. Ou seja, seguimos a opinido de Cassany (2004) quando
refere que se deve corrigir o mais rapido possivel as composi¢fes dos alunos para nao
se esquecerem do porqué das suas decisdes e para ndo os confundir com outros
conhecimentos.

Tivemos que sensibilizar os alunos para a fase de revisdo, pois rever com
cuidado os textos produzidos por eles é uma tarefa que exige uma maior atenc¢do a todos
pormenores. Foi necessario orientar os nossos alunos para a analise da sua prépria
escrita, proporcionar-lhes momentos s6 dedicados a revisdo, contribuindo sempre para
uma progressdo dos alunos neste dominio. A avaliacdo foi constante, pois desta forma
melhoramos o processo de ensino-aprendizagem. Ao avaliar, recolhemos informacao
das competéncias, capacidades e habilidades dos nossos alunos, conhecemos 0s seus
pontos fracos e fortes, o que permitiu tomar decisdes, esclarecer conteudos, saber que
estratégias adotar com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino.

A coavaliacdo permitiu observar os alunos nos momentos de analise, de partilha,
de revisdo e avaliagdo. Estes momentos sdo cruciais para avaliarmos, enquanto
professores, 0 desempenho, 0 interesse e as suas dificuldades.

Os momentos de coavaliacdo permitiram aos alunos entender a avaliagdo como
um momento de aprendizagem, uma vez que nds e os alunos adotamos novos papeéis e
posturas, isto é, o professor ndo foi o que corrigiu nem o aluno o corrigido, ja que

ambos participamos e fomos responsaveis pela avaliacdo. Portanto, pretendeu-se que 0s
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discentes incorporassem no seu estilo de aprender a autorregulagdo da sua
aprendizagem, pois eles nédo recebiam a correcdo do professor, mas passaram a refletir
sobre os procedimentos de avaliagdo, transformando-se em coavaliadores dos seus

préprios textos e dos textos de seus colegas.

“Asi pues, el acento se pondra siempre en la escritura como proceso, en el cual el texto
del estudiante no es un producto terminado, sino una primera prueba sobre la cual la clase
trabaja después. De este modo las correcciones del profesor también adquieren una nueva
significacion: es una ayuda que consigue tender un puente sobre la divergencia entre la
necesidad de comunicar y la habilidad de expresarse. Los estudiantes muestran con sus textos
(todavia Ilenos de errores) lo que quieren escribir y, entonces, profesores y compafieros ayudan
a mejorar el producto de tal manera que al final sea correto y mostrable”, Krumm (apud Diaz e
Aymerich, 2003:148)

Foi nos momentos de coavaliacdo que os alunos foram orientados para trocarem
ideias, para interagirem, para tomarem decisdes. Guiamos os discentes para explicar,
para justificar, para argumentar, para tomar decisdes, para reformular, para planear e
textualizar de novo.

O nosso objetivo foi tornar o aluno o sujeito no processo de avalia¢do e ndo o
objeto e, para tal, tivemos de tentar mudar o estatuto dos erros dos alunos, ou seja,
queriamos que 0s encarassem com naturalidade e que os tratassem racionalmente. Para
tal, desmistificamos numa primeira atividade a viséo sobre o erro, o qual devia ser visto
como algo natural ao processo de aprendizagem, ndo como fator negativo.

Todas as atividades tiveram sempre 0 mesmo processo, ou seja, partiu-se da
apresentacdo de uma situacdo, através da qual os alunos deveriam desenvolver a
producdo inicial de texto, para que se pudesse verificar o que eles sabiam sobre o género
a ser trabalhado e s6 depois passariam a produzi-lo.

Na producdo final, pretendiamos que o aluno demonstrasse na pratica 0s
conhecimentos construidos e adquiridos em todas as atividades. A partir dos textos
produzidos nesta etapa, conseguimos, nos professores, analisar se houve progresso
referente & producéo inicial e orientar os alunos para a ultima producgéo. Ou seja, quando
os alunos estavam na fase de coescrita, estavam também constantemente a avaliar e a
voltar a fase de escrita: planificacao, textualizacdo e revisao, pois ndo séo afinal fases

estanques do processo de escrita.
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A. LAPOSTAL

A primeira etapa delineada e inserida na Unidade Didatica “La ciudad:
Barcelona” pretendia que os alunos trabalhassem com um postal com erros, cujo
objetivo era observar a reacdo destes perante a detecdo dos erros. Sabemos que a tarefa
de avaliar e corrigir cabe ao professor e nesta atividade houve uma transferéncia deste
papel para os alunos, dotando-os de autonomia para a corre¢cdo dos mesmos. Como tal,
quisemos verificar se os discentes observavam com atenc¢éo o erro e se refletiam sobre o
mesmo, no sentido de o corrigir, se respeitavam a partilha de opinido dos colegas e o
momento de avaliagdo. Optamos por selecionar um postal, uma vez que, hoje em dia,
este tipo de comunicagdo € cada vez menos usual entre 0s nossos alunos. Esta primeira
atividade foi o input para o nosso trabalho.

Criamos um postal com imagens de Barcelona através do qual Lucelia,
personagem de um bairro de Barcelona abordada num texto anteriormente trabalhado
pelos alunos, convidava a sua amiga Susana a visitar a cidade, mas redigiu-o com 10
erros ortogréaficos (anexo 1).

O postal foi dado a todos os elementos da turma para o lerem, para detetarem 0s
erros e corrigi-los. Esta atividade foi organizada em grupos de 4 elementos com a
duracdo de 20 minutos. Decidimo-nos por este tipo de agrupamento, porque a
cooperacdo, quer neste momento quer no momento da produgdo escrita, proporciona
uma troca de ideias, a defesa do ponto de vista do aluno, levando-o a argumentar e a
reconsiderar as opinides dadas pelos colegas.

O diélogo entre os alunos foi essencial neste processo, ja que permitiu que
comentassem o erro com detalhe, permitiu referirem-se a questdes mais gerais, permitiu
que comprovassem que o interlocutor compreendeu as sugestdes e que chegassem
mesmo a negociar. H4 que ressalvar que 0 grupo turma era um grupo nUMeroso, mas
todos os momentos de dialogo foram aproveitados para a troca de impressdes e para
tomarem as decisfes necessarias. Como estavam a trabalhar em grupo, demonstraram
interesse e entusiasmo face a esta atividade inovadora.

Entdo, para passarmos a correcdo dos erros, projetamos o postal e os alunos
foram enumerando os erros que encontravam. A descoberta dos mesmos néo foi uma
tarefa dificil para a maioria dos alunos, embora aqueles com mais dificuldades

linguisticas, como ja foi referido, por vezes, ndo o tivessem conseguido fazer.
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Percebemos que este tipo de tarefa foi nova e os alunos ainda ndo estavam preparados
para ela. Aliada a muito entusiasmo, levou a uma grande participacao.

A fase de correcdo e explicacdo tornou-se um processo mais lento de forma a
que os alunos se familiarizassem com este tipo de correcdo e avaliacdo, pois tal como
afirmaram, ndo sdo tarefas a que estivessem habituados. Constatamos que, ao longo da
correcédo, o entusiasmo foi crescente e que, inicialmente, o erro era somente apontado
sem haver uma possivel reflexdo e uma possivel solugéo.

A maior dificuldade na correcdo foi nas seguintes situagdes: “més” e “de el”. Em
relagdo a primeira, alguns alunos referiam que “mes” se escrevia sem acento grafico, em
contrapartida outros apontavam que j& tinham visto a mesma palavra escrita com
acento, dando a origem a momentos de partilha de ideias devidamente orientada pelo
professor. Em relacdo ao segundo erro, alguns ndo entendiam a razdo pela qual esta
situacdo era considerada erro, no entanto alguns alunos conseguiram reconhecer que se
tratava da contracdo da preposi¢cdo com o artigo, quando este Gltimo é masculino e
singular e chegaram mesmo a dar exemplos contrapondo com o feminino do singular
(de+el= del/ de +la= de la). Foi motivador constatar que até os alunos com maiores
dificuldades néo se inibiram de participar.

Apos esta atividade, a tarefa final da Unidade Didatica incidiu num exercicio de
expressdo escrita. Os alunos tiveram que responder por escrito a Lucelia atraves da
redacdo de um postal. Esta proposta de expressdo escrita foi muito simples, propondo-se
um namero reduzido de linhas com o objetivo de incentivar os alunos para a mesma e
para que percebessem que escrever um postal € um momento de partilha, de
comunicagéo simples.

Pensamos que seria uma boa aposta, pois se partissemos inicialmente para uma
escrita mais complexa, mais exigente quanto a conteddo e forma, encarariam
provavelmente a atividade com menos entusiasmo ou até mesmo como mais uma
avaliacdo sumativa. Queriamos que este momento de producdo ndo fosse encarado
como algo dificil e complexo, mas sim como uma atividade aliciante e que suscitasse
grande expectativa, dado o seu cariz pouco frequente na era tecnoldgica, huma época
em que o email impera.

Dando continuidade ao trabalho, mantivemos 0s mesmos grupos e a mesma
dindmica de grupo, porque realmente trabalhavam bem e proporcionava uma interajuda

entre os membros de cada grupo.
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Na aula seguinte, os textos foram projetados um a um de forma aleatéria e
deixamos que os alunos fossem enumerando, analisando e refletindo sobre os aspetos
que ndo lhes pareciam devidamente adequados. Os pontos que eram apontados eram
tratados no proprio quadro e houve sempre momentos direccionados para explicacdes e
exemplificacOes necessarias para clarificar as davidas.

Referimos que seguimos a opinido de Cassany (apud Sénchez 2009), quando
sugere que ndo devemos tratar de todos 0s erros que aparecessem nos textos, mas so 0s
que os alunos conseguissem aprender. Por isso, nesta atividade deixamos que 0s
discentes descobrissem de forma auténoma os erros e que analisassem 0s que tinham
detetado.

Como tal, verificamos que s6 alguns alunos liam e analisavam o texto
faseadamente, paragrafo a paragrafo, tentando perceber o sentido do texto e as suas
lacunas, enguanto outros ainda ndo o conseguiam fazer sem a nossa orientacao,
esquecendo-se de analisar principalmente a coeséo, a coeréncia, as repeti¢cdes. Alguns
alunos precisaram de mais apoio quer dos colegas quer do professor para a
reformulacdo, transformacdo de frases simples em complexas. Os alunos, atraves do
dialogo, expuseram todas as suas duvidas e, até mesmo os alunos com mais dificuldades
néo desistiram de participar e de dar sugestfes, reconhecendo a0 mesmo tempo as suas
lacunas linguisticas.

De uma forma geral, os textos ndo tinham muitos erros ortograficos, a estrutura
textual foi respeitada, levantando-se a questdo se foi por mérito préprio ou se se
limitaram a basear-se na atividade anterior.

Estas duas atividades foram fundamentais para avaliarmos o tipo de grupo com
gue estavamos a trabalhar e também como interagiam uns com os outros. Concluimos
que, apesar de ser um tipo de atividades novas, diferentes, os alunos se sentiram

motivados, participativos e interessados.

38



B. ¢QUE HARAS SI TE TOCA EL PREMIO DEL GORDO?

Partindo do principio de que deveremos motivar os alunos a escreverem e que
devemos comecar pelo mais facil e menos complexo, decidimos, nesta Unidade
Didatica, projetar um splot publicitario® sobre “El Gordo”, com a intencdo de, apds um
questionério dirigido sobre 0 mesmo, leva-los a imaginar o que fariam se lhes saisse o
primeiro prémio d”El Gordo”. Nesta actividade, o nosso objetivo foi avaliar como
cooperavam na fase de revisdo e avaliacdo, mas também se conseguiam redigir um
texto, seguindo os trés momentos da expressdo escrita: planificacdo, textualizacdo e
reviséo.

Em primeiro lugar houve uma exploracdo do vocabulario relacionado com as
festas natalicias e com o estado de espirito das pessoas associado a essa época festiva.
Esta exploracdo do vocabulario foi importante dado que é informacao necessaria para a
construcdo do texto exigido no final da Unidade Didatica. A interacdo oral também se
tornou fulcral, pois surgiram mais ideias e com mais naturalidade e sem preocupagoes
estilisticas. Esta chuva de ideias foi essencial para a realizacdo da expressdo escrita.

Referimos que, para alcangcarmos 0 nosso objectivo, perguntamos aos alunos se
conheciam técnicas de producdo e as trés fases do processo da expressao escrita. Em
relacdo a esta questdo ficaram um pouco renitentes, mas ap6s uma orientacdo e um
questionario dirigido, detetamos que eles as conheciam, mas nao as denominavam como
tal. Entdo, explicamos que, para obtermos um texto coerente, ha etapas a seguir na sua
construgdo. Para tal, demos-lhes uma ficha informativa (anexo2) que foi lida e
explicada, ajudando-os a perceber o que tinham de fazer em cada uma das etapas.
Assim, apds estas consideracdes, a turma foi dividida em grupos de quatro alunos que
tinham como tarefa, cada membro do grupo, escrever uma frase referindo-se ao que
faria se lhe saisse o referido prémio. Para esta atividade, tinham como apoio o
vocabulario estudado durante as duas aulas da Unidade Didatica em questdo, a ficha de
trabalho (anexo 3), a ficha informativa e o dicionario.

Ressalvamos que em todas as atividades de escrita, incluindo nesta, 0 nosso
papel foi secundario, ndo fomos os protagonistas, uma vez que queriamos que os alunos
se tornassem mais autbnomos, mais responsaveis e o centro de toda esta producgédo

cooperativa. A nossa funcéo foi orientar, apoiar e ajudar sempre que fomos solicitados.

2 http://www.youtube.com/watch?v=6J5CAJlkiX4
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Apols a escrita das frases, tiveram que dar corpo ao texto e para isso foi
necessario passarem a fase de textualizacdo, fazendo as alteraces necessarias, como
por exemplo reformularem a construcdo frasica, usarem conectores e eliminarem
repeticdes, entre outros aspetos suscetiveis de serem melhorados. Era essencial que
estruturassem o texto de forma coesa e coerente, ou seja, o produto final tinha de ser
claro para eles, para os restantes colegas da turma e para nés. Por fim, depois da revisao
dos seus préprios textos, entregaram-nos.

Na aula seguinte, passou-se entdo a projecdo dos mesmos e a sua revisao e
avaliacdo. Quando nos referimos a revisao e avaliacdo, queremos dizer que tudo o que
foi apontado por qualquer aluno foi objeto de discusséo.

Como os alunos ndo tinham por base nenhum texto, esta tarefa revelou-se mais
trabalhosa relativamente a tudo o que envolve o texto: vocabuldrio muito simples, sem
recurso a adjetivos, por vezes mal organizado a nivel de ideias. ..

Durante esta avaliacdo, verificamos que a constituicdo dos grupos ndo era
homogénea, isto é, havia grupos que trabalhavam melhor que outros, pois havia sempre
um ou dois membros que incentivavam a criatividade, eram os impulsionadores e outros
grupos ndo tinham nenhum destes alunos, dificultando assim a partilha de ideias, a
discusséao sobre opcbes a tomarem.

Nesta actividade, criamos situacdes em que a producao de textos se revelou uma
tarefa agradavel e que levaram os alunos a perceberem a importancia de planificar,
escrever e rever. Realizaram atividades de reescrita, submetendo um texto simples a
uma transformacdo através da substituicdo por frases mais elaboradas, estimulando
assim o desenvolvimento dos varios componentes textuais. Constatamos que 0s alunos
quiseram seguir todas as recomendacg6es da ficha informativa dada anteriormente sobre
as técnicas e as fases para a construcdo de um texto, o que levou mais tempo para a
realizacdo da tarefa, mas era o esperado ja que sO se aprende a escrever, escrevendo e
praticando.
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C. DIALOGO EN UN RESTAURANTE

O objetivo da expressao escrita nesta Unidade Didatica foi dar a conhecer aos
alunos a estrutura tipica de um didlogo em situacdo de restaurante e avaliar se
posteriormente conseguiriam aplica-la na atividade de producdo escrita no final da
Unidade Didatica.

Nesta Unidade Didatica, foi abordado o tema da alimentacdo saudavel, dando a
conhecer o nome de varios alimentos, a roda dos alimentos e discutiu-se 0 que se
deveria comer diariamente e em que quantidade para ter uma alimentacdo saudavel. Foi
importante abordar este tema tendo em conta 0 aumento de adolescentes obesos na
nossa sociedade e o forte interesse dos alunos por estas questdes, ja que estdo na fase de
adolescéncia.

Um dos pontos mais positivos desta exploracdo inicial foi a participacao ativa e
pertinente dos alunos, o que nos levou facilmente a concluir que quando abordamos um
tema que vai ao encontro dos seus interesses, temos a sua constante participagéo. Logo,
tinhamos de os levar a escrever com esse mesmo entusiasmo.

Para que os alunos conhecessem entdo a estrutura deste tipo de texto, foi-lhes
entregue uma ficha de trabalho com um diélogo entre dois clientes e um empregado
num restaurante, que foi lido e explorado numa primeira aula.

Antes de iniciarem a producdo escrita em grupo, decidimos formar grupos de
trés alunos e cada grupo tinha um elemento com uma maior competéncia. O intuito
desta deciséo foi criar mais dinamismo entre eles e uma maior predisposi¢do por parte
dos alunos mais inseguros e menos participativos, uma vez que, ao serem mais apoiados
e incentivados a participar ativamente neste processo, sentir-se-iam mais seguros para a
tomada de decisGes, quer no processo, quer no momento da avaliagéo.

A atividade de escrita resumiu-se a elaboracdo de um didlogo entre dois clientes
e um empregado (anexo 4), tendo por base um menu elaborado na aula anterior por cada
grupo (anexo 5) e o dialogo explorado.

Na ultima fase, a da revisao, ap0s a leitura de cada texto (exemplo anexo 6), as
alteracdes sugeridas pelos alunos e os erros detetados foram menores que na atividade
anterior e tal prendeu-se com o cuidado dos alunos ao redigirem e ao estarem também
mais familiarizados com as fases do processo da producéo escrita. Referimos que, em
todas as atividades, a leitura no momento da revisao foi importante, pois permitiu detetar

irregularidades em relagdo as normas da lingua escrita e avaliar a adequacdo do texto
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aos objetivos definidos aquando da planificacdo, tal como a correcdo, que permitiu a
retificagdo de lacunas linguisticas detetadas ao nivel da ortografia e da sintaxe.

O objetivo pretendido foi cumprido, uma vez que os alunos conseguiram redigir
um texto coeso e coerente, seguindo a estrutura de um dialogo como era pretendido. Os
alunos, nesta actividade, mostraram-se ainda mais motivados e interessados, porque foi
uma atividade de comunicacdo em contexto real e a alteracdo de um membro de cada
grupo também contribuiu para essa motivacdo. Tal constatou-se quando os alunos
pediram para dramatizar o texto na sala de aula. Esta dramatizacdo também foi
importante, na medida em que pudemos avaliar a oralidade dos alunos, sem eles o

sentirem e assim ndo se inibiram durante a mesma.
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D. ¢(QUE HE HECHO HOY?

Nesta Unidade Didatica, foi explorado o tema da rotina diaria, aliado ao
vocabulario especifico da mesma, ndo esquecendo o lazer. Um dos objetivos desta
Unidade foi advertir os alunos de que, apesar de terem o0s seus habitos usuais, também
tém de se divertir, indo, por exemplo, ao cinema, ao teatro, a um concerto. Achamos
pertinente abordar ambas as vertentes, pois sabiamos de antemdo que isso 0s iria
motivar para a atividade de expressdo escrita. Os alunos, ao desenvolverem a pratica da
escrita, tal ndo cumprem s6 um objetivo comunicativo meta, mas também uma
ferramenta para aprender outros conteddos.

Numa primeira etapa, visualizaram um video no qual alguém relatava, a medida
que escrevia no diario, como tinha usufruido do seu fim de semana. Optamos por uma
pagina de diario, porque ainda ndo tinha sido trabalhada esta tipologia textual e com o
objetivo de explorarmos qual o uso e intencdo que um diario tem, despertando o
interesse dos alunos para confidenciarem o seu dia a dia ao seu diério.

Referimos novamente que o material foi elaborado em funcdo do grau de
conhecimentos dos alunos e da sua motivagdo, uma vez que € um grupo que precisa
constantemente de atividades diferentes.

Revelamos que, antes da actividade, proporcionamos aos alunos uma ficha
informativa com a mensagem “Organizador de Ideias” (anexo 7), uma vez que, apOs as
atividades anteriores, uma das maiores dificuldades que detetamos por parte dos alunos
era a de organizar as ideias, ou seja, depois da chuva de ideias, do mapa concetual, ndo
sabiam o que fazer, por onde comecar.

Como a nossa fungdo enquanto professores é ajudar os alunos a superarem as
dificuldades que vao surgindo, decidimos proporcionar-lhes esta ficha e explora-la para
que ndo surgisse qualquer davida.

Para a realizacdo da ultima actividade, tiveram de optar por uma das
personagens famosas espanholas (apresentadas em PowerPoint) e imaginar a sua rotina,
sem contarem a nenhum outro grupo a escolha da sua personalidade espanhola (anexo
8). Os alunos formaram grupos de quatro, sendo um dos elementos escolhido por nos.

Antes de se passar a fase de revisédo, avaliacdo, cada grupo leu o seu texto com o
objetivo de os demais adivinharem qual a personagem associada a descri¢do da sua

rotina (exemplo anexo 9).
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E de salientar que, muitas vezes, os alunos, através do jogo, encaram a expressio
escrita de forma mais leve, como uma atividade atrativa, ou seja, sentem-se mais
confiantes, mais preocupados em serem os melhores. Aprendem e escrevem de forma
livre e sem consciéncia da complexidade que engloba a escrita. Tal como refere

Pellizzari,

”’Los juegos pueden proporcionar una practica comunicativa natural con objetivos méas
amplios que los estrictamente linguisticos. Desde el punto de vista de la dindmica de la clase, el
juego puede proporcionar diversion: cuando un alumno se divierte, estd generalmente mas

motivado para el aprendizaje...” (2002:128).

Entdo, apos a realizacdo da atividade, a nossa primeira tarefa foi verificar se os
alunos tinham seguido os conselhos do “Organizador de Ideias”. Na realidade,
verificou-se que os discentes consultaram a referida ficha, ja que na fase de avaliacao se
denotou uma evolucdo a este nivel. Houve efetivamente um cuidado por parte dos
alunos em organizarem as suas ideias e os paragrafos. Constatamos também que, nesta
atividade de producdo escrita, recorreram mais vezes ao dicionario e as fichas de
trabalho, originando uma maior criatividade e originalidade. A tarefa final associada ao

jogo facilitou o dinamismo de grupo, a participacao e a troca de ideias.
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E. ¢(QUE SERE DE FUTURO?

Tendo em conta a area de estudos da turma em questdo, achamos pertinente
explorar o &mbito profissional que os espera num futuro. Nesta Unidade Didatica, foram
explorados, através de videos e de alguns PowerPoint, os perigos e as qualidades de
duas profissdes: a de bombeiro e a de assistente psicossocial, ou seja, 0 mundo do
trabalho que esperam alcancar.

A atividade de expressdo escrita teve como tema “Pero de verdad ;qué seré de
futuro?” (anexo 10), indo ao encontro do interesse dos alunos e servindo como
motivacao, pois o tema é abordado muitas vezes entre eles com o objetivo de saber mais
pormenores sobre o futuro profissional que se avizinha.

Antes de passarem a sua escrita criativa, facultamos-lhes a ficha informativa “El
catdlogo de la redaccion” de Cassany (anexo 11) com o intuito de superarem algumas
lacunas detetadas nas ultimas produces escritas.

Com esta atividade de expressdo escrita, queriamos responsabilizar o aluno
pela avaliagdo das producdes, isto é, observar 0 modo como os alunos orientavam e
realizavam a revisao e avalia¢do dos trabalhos dos colegas.

Apds esta atividade, explicamos-Ihos que, uma vez que ja eram uns especialistas
na procura e correcdo de erros, iriam corrigir, segundo um cédigo de correcdo de erros
elaborado por nds, as composi¢des de outros grupos.

Esta foi a ultima atividade de expressdo escrita e, por isso, a avaliacdo das
expressOes escritas foi diferente das demais. Apds terem terminado 0s seus textos
(anexo 10), os grupos trocaram-nos €, segundo a grelha de correcdo (anexo 12), tiveram
que passar a corre¢do dos mesmos. Pretendiamos verificar se naquele momento ja eram
capazes de seguir todas as fases do processo da escrita e a sua avaliagdo sem 0 nosso
apoio e orientacdo, com o intuito de 0s tornar mais autbnomos e responsaveis.

Durante este processo, fomos solicitados mais vezes por motivo de alguma
inseguranca em avaliar o texto de outros colegas e também porque os alunos nao
queriam ser injustos nem induzir os colegas em erro com as suas sugestoes.

Apesar da dificuldade inerente a esta ultima fase, denotamos que foi uma
atividade muito importante para a turma, pois sentiram que lhes foi atribuido um papel
de muita responsabilidade e que tinham de demonstrar que eram capazes de o

desempenharem.
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Para realizarem a avaliacdo, verificamos que os alunos se apoiaram nos seus
apontamentos, fichas, quer formativas quer informativas, para corrigirem ou
reformularem o que lhes parecia estar errado. Os alunos perceberam que o processo de
escrita €, assim, marcado por permanentes avancos e retrocessos, durante 0s quais 0s
diferentes subprocessos interagem entre si de forma complexa, através de regras de
encadeamento e de prioridades que o escrevente vai estabelecendo durante a realizagéo
da atividade de escrita e que decorrem ndo apenas dos seus objetivos, mas também dos
habitos de escrita e do estilo pessoal.

Ap0s as correcdes feitas por cada grupo, projetamos cada texto (anexo 13 a e b)
e fomos analisando a estrutura fréasica, o encadeamento de ideias, o vocabulério, e
corrigindo a pontuacgéo, a acentuacao.

Com esta ultima tarefa, concluimos que foi um trabalho enriquecedor nao sé
para quem escreve como também para quem corrige, uma vez que ambas as partes sdo

levadas a refletir no ato de escrita.
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SINTESE

Todos os materiais para a realizacdo da expressao escrita foram elaborados
por nds, tendo em conta as dificuldades do aluno;

Proporcionamos sempre material de apoio aos nossos alunos, tais como

fichas formativas e informativas, dicionarios, gramaticas;

A atividade de expressdo escrita cooperativa € a Ultima tarefa da Unidade
Didéatica, uma vez que 0 tema da mesma esta sempre associado ao da
Unidade Didatica;

Nos assumimos o papel de orientadores, de observadores, intervindo s6 em

caso de solicitagéo;

Os alunos seguem as fases do processo de escrita:

e planificagdo (selecdo da informagdo necessaria e a sua organizacao,
refletindo sobre as macroestruturas textuais);

e textualizacdo (construcdo sintatica, escolhas lexicais, construcdo de
paragrafos, entre outras gestbes, tal como conectores, marcas de
coesao...);

Revisdo (leitura integral do texto para corrigir a pontuacgdo, a acentuacéo,

detetar ambiguidades, ideias soltas, incorre¢des a todos os niveis...)

Apbs terem terminado a redacdo do texto, ha a projecdo de cada texto de
forma aleatdria. Tal procedimento, segundo a nossa pratica, facilita uma
maior intervencdo e participagdo do aluno, uma melhor visualizagdo do

texto;

H& um momento para a leitura em voz alta do texto integral, seguindo-se a

analise, revisdo do texto por paréagrafos.

O momento dedicado a avaliacdo oferece aos alunos uma total liberdade
para expressarem as suas ideias, para acrescentarem novos elementos ao

texto, para usarem sinénimos, fugindo as repetic@es, entre outras decisdes.

O texto final ndo é um texto novo, mas sim o primeiro reformulado, uma
vez que a intencdo ndo € abandonar o primeiro texto. Se o fizéssemos
estdvamos a banalizar todo o processo percorrido pelo aluno até a tarefa

final.

10.

Copiam o texto corrigido para os respetivos cadernos diarios.
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3.3 ANALISE GLOBAL DAS ATIVIDADES PROPOSTAS:

Os alunos revelaram interesse e realizaram com empenho as atividades de escrita
que Ihes eram propostas, porém evidenciaram algumas dificuldades e revelaram falta de
criatividade, prendendo-se, por vezes, demasiado ao modelo fornecido. Neste sentido,
houve sempre a preocupacdo de sermos muito claros na orientacdo da tarefa e de
proceder a uma consciencializacdo das diferentes fases da escrita e da importancia do
seu cumprimento.

As indicacdes acerca da natureza do texto, a extensao pretendida, o destinatario,
0 proposito e o tema foram valiosas indicacBes na redacdo do texto, porque auxiliaram
os alunos relativamente ao texto que deles se esperava. Ou seja, 0os alunos assim
mobilizaram os conhecimentos que possuiam acerca do tema e da tipologia, adequando
o texto em funcdo do destinatario.

No inicio deste processo, denotamos principalmente que havia uma menor
planificacdo global do texto por parte dos alunos, que na fase de textualizacdo estavam
menos atentos a correcdo formal e que se apoiavam em todo o material explorado e, na
revisao, havia uma menor tendéncia a produzir novos rascunhos. Contudo, com o
decorrer de toda esta aprendizagem, foram colmatando as referidas falhas e
consequentemente foram melhorando as producGes escritas. Comecaram a ter mais
consciéncia do contexto, fizeram mais releituras dos rascunhos e desenvolveram
revisdes mais ricas, conseguindo desenvolver uma producdo escrita mais cuidada. No
que se refere a correccdo, ha que salientar ainda que nem todos os alunos estavam
habituados a realizar a autocorrecdo das producdes escritas.

Em termos gerais, a coavaliagdo da expressdo escrita foi um processo muito
produtivo e benéfico, porque os alunos para além de aprenderem a respeitar o outro,
aprenderam a ser criticos e aceitarem as criticas dos outros. Conseguimos perceber que
leva-los a refletir sobre as suas producdes escritas ou sobre as dos seus colegas, em
grupo, € um bom método de aprendizagem de escrita, permitindo p6ér em préatica os
processos metacognitivos.

Na verdade, o trabalho em grupo proporcionou algumas aprendizagens, ja que a
evolucdo do aluno ao longo deste processo foi notoria, principalmente nos seguintes

pontos:

e Maior cuidado na escolha do vocabulario;
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Maior cuidado na pontuacao;
Transformacao de frases simples em frases complexas;
Maior atencdo no encadeamento das ideias;

Cooperacao em todas as fases da producéo escrita.
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CONCLUSAO

E urgente uma pedagogia reflexiva e de consciencializagio sobre o processo da
expressao escrita para que se possa diminuir a crise da mesma nos dias de hoje. Com
este estudo, apelamos a pratica da expressao escrita na sala de aula, valorizando-se a
escrita cooperativa e a avaliacdo de todo o processo que a mesma engloba.

Privilegiamos a abordagem da escrita como processo ja que, sendo assim, o
texto é entendido como resultado de um trabalho que implica reflexdo sobre a
linguagem e conhecimento sobre as suas componentes. Procuramos, também,
demonstrar que o que se deve fazer é um ensino produtivo para a aquisi¢cdo e o
desenvolvimento da competéncia da escrita, fomentando a participagdo efetiva do aluno
NO Processo.

O nosso estudo baseou-se na analise das dificuldades nas producdes escritas
pelos alunos em contexto de sala de aula e na coavaliagdo das mesmas. Tendo em conta
as dificuldades dos alunos, foram sugeridas estratégias implementadas nas varias fases
do processo de escrita, ou seja, na planificacdo, textualizacdo e revisdo. O exercicio e
treino com os alunos, o ensino de técnicas de melhoramento e revisdo do texto, levaram
os alunos a tornarem-se autdbnomos no dominio da escrita, a reconhecer os multiplos
objetivos com que terdo de escrever e, neste sentido, a compreender a importancia de se
apropriarem das técnicas fundamentais de diferentes tipologias textuais.

Por outro lado, também percebemos que o papel do professor no ensino da
escrita é fundamental. Cabe-lhe a tarefa de conhecer bem as dificuldades dos seus
alunos, para encontrar estratégias de intervencdo didatica adequadas ao processo de
aprendizagem e aos objetivos curriculares. Mas isto s6 é possivel se o professor puder
proporcionar a cada um dos seus alunos o curriculo mais ajustado (selecionando as
tarefas conscientemente para que correspondam as dificuldades de cada um) e se o
professor puder avaliar continuamente o seu trabalho e os seus alunos o deles, refletindo
sobre o processo de aprendizagem. O professor deve assumir um papel de orientador, de
observador, deixando que o aluno assuma o papel principal em todo o processo da
expressao escrita.

Cabe-nos dizer que o trabalho realizado, apesar das suas limitagdes, procurou
apontar na direcdo de um caminho que nos pudesse levar, se ndo a resolucdo, pelo
menos, a minimizacdo dos problemas, pois acreditamos que as atividades de escrita

cooperativa podem tornar-se mais agradaveis e mais produtivas. Apesar de termos
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consciéncia de que os resultados poderiam ter sido mais consistentes ao nivel dos
processos de melhoramento de escrita, pensamos ter conseguido resultados satisfatorios
e consideramos a possibilidade de adaptar todo este trabalho a grupos de alunos com
caracteristicas diferentes.

Concluimos, afirmando que este trabalho € um degrau da nossa escada, pois
ainda h& muito a realizar relativamente a abordagem do processo de ensino-

aprendizagem da escrita cooperativa e da sua coavaliacao.

51



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AMAIA BRAVO, Arteaga & VALLE FERNANDEZ, Jorge del (2000). La evaluacion
convencional frente a los nuevos modelos de evaluacion autentic. Em Psicothema ISSN
0214, wvol. XIl, suplemento n°. Retirado em 23/05/2012 da www
(http://www.psicothema.com/pdf/524.pdf).

ARIOLFO, Rosana (2008). La evaluacion de la produccion escrita como proceso ativo
y compartid. Centro Virtual Cervantes. ASELE. XVIII Congreso internacional de la
asociacion para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Retirado em
11/01/2012 da WwWw
(http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/18/18 0171.pdf).

BARBEIRO, Luis Filipe (1999). Metalinguistica e Expressdo Escrita. Textos de
Educagéo, Fundagdo Calouste Gulbenkian: Servigo de Educagéo.

BORDON, Teresa (2006). Evaluacion de la lengua en el marco de E/2L: bases y
procedimientos, pp. 181-196. Madrid: Editorial Arco/Libros.

BORDON, Teresa (2008). Panorama historico del desarrollo de algunas de las
cuestiones fundamentales en evaluacién de segundas lenguas. Instituto Cervantes.
MarcoELE. En monograficos ndm. 7. Retirado em 11/01/2012 da www

(http://marcoele.com/descargas/evaluacion/02.bordon.pdf).

CAJAL CARRILLA, Maria Pilar (2006). Ensefiemos a cooperar. RedELE. Revista
Eletronica de didatica ELE, n°8. Retirado em 03/12/2011 da www.
(http://www.educacion.gob.es/dctm/redele/MaterialRedEle/Revista/2006 _08/2006_redE
LE_8 02Carilla.pdf?documentld=0901e72b80df365f).

CASSANY, Daniel (2004). La expresion escrita. Em SANCHEZ LOBATO, Jests &
SANTOS GARGALHO, lIsabel (Orgs.), Vadémecum para la formacion de profesores,

52


http://www.psicothema.com/pdf/524.pdf
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/18/18_0171.pdf

Ensefiar Espafiol como segunda lengua (L2)/lengua extranjera (LE), (pp. 917-942).
Madrid: SGEL.

CASSANY, Daniel (2009). La composicion escrita en E/LE. Instituto Cervantes.
MarcoELE. Revista didatica ELE n° 9. Retirado em 23/08/2012 da www

(http://www.marcoele.com/descargas/expolingua_1999.cassany.pdf).

COELHO, Maria da Conceicédo (coord) (2002 Homologacédo). Programa de Portugués,
10° 11° e 12° ano Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnologicos. ME.
Retirado em 23/10/2012 da WWw
(http://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CCQQF
JAA&Url=http%3A%2F%2Fwww.dgidc.minedu.pt%2Fdata%2Fensinosecundario%2FP
rogramas%2Fportugues_10 11 12.pdf&ei=adhlIUKGREomFhQfIXYEQ&usg=AFQjC

NHowwTdDHBDgZqZ6vrL7k0fXx04dA).

DIAZ, Lourdes & AYMERICH, Marta (2003). La destreza escrita, Programa de

autoformacion y perfeccionamiento del profesorado. Madrid: Editora Edelsa.

EGUILUZ, J. & EGUILUZ, Angel (2004), La evaluacion de la expresion escrita. Em
SANCHEZ LOBATO, Jesis & SANTOS GARGALHO, Isabel (Orgs.), Vadémecum
para la formacién de profesores, Ensefiar Espafiol como segunda lengua (L2)/lengua
extranjera (LE), pp. 1005-1024. Madrid: SGEL.

FIGUEIREDO, Olivia (1994). Escrever: da teoria a pratica. Em FONSECA, Fernanda
Irene, Pedagogia da Escrita. Perspectivas, pp.153-173. Porto: Porto Editora.

FONSECA, J. (1992). Ensino da Lingua Materna como Pedagogia dos Discursos. Em
Linguistica e Texto/Discurso, pp.235-248. Lisboa: ME/ICALP.

HERNANDEZ, M. Rosario (2000). La evaluacion como estrategia docente en el
desarrollo de la competencia escritora en E/LE. Centro Virtual Cervantes. ASELE. Ata
Xl, pp 431-438. Retirado em: 03/02/2012 da WWW
(http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/11/11_0431.pdf).

53


http://www.marcoele.com/descargas/expolingua_1999.cassany.pdf

MONTARROYQOS, S. (2009). Escrita Criativa: Caminho para o Reencontro de

Si Mesmo (a), Workshop Terapéutico: Autoestima e Desenvolvimento

Pessoal na Companhia da Arte. Retirado em 23/07/2012 da www
(http://www.aquintaestacao.com/images/stories/workshops/terapeutico/workshop_terap

eutico_01_escrita_criativa_formatacaobase.pdf).

PELLIZZARI ALONSO, M. Cibele Gonzélez (2003). Juegos para practicar la
expresion escrita en la clase de ELE. Atas del X Seminario de Dificultades Especificas
de la Ensefianza del Espafiol a Lusohablantes. Sdo Paulo, 14 de septiembre de 2002.
Retirado em 17/04/2012 da Www
(http://www.mec.es/sgci/br/es/publicaciones/juegcibele.pdf).

PEREIRA, M. L. (2000). Escrever em Portugués. Didacticas e Praticas. Porto: Asa.

Portfolio Europeu para futuros professores de idiomas. Retirado em 28/09/2011 da
WWW
(http://epostl2.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=0dz4pL2JvAk%3D&tabid=505&lang
uage=de-DE).

PUIG, Fuensanta (2008). Evaluacion, un reto. Instituto Cervantes. MarcoELE. En
monograficos nam. 7. Retirado em 23/07/2012 da WWwW
(http://redalyc.uaemex.mx/pdf/921/92100701.pdf).

Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — Aprendizagem, ensino,
avaliacdo (2001). Ministério da Educacdo/GAERI (coord.). Porto: Edicdes Asa.
Retirado em 28/09/2011 da WWw
(http://www.asa.pt/downloads/Quadro_Europeu_001_072.pdf).

RODRIGUEZ PAZ, Luz (1998). La expresion escrita en la clase de E/LE. Centro

Virtual Cervantes. ASESLE. Ata IX. Retirado em 25/10/2011 da www
(http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/09/09 0444.pdf)

54


http://www.aquintaestacao.com/images/stories/workshops/terapeutico/workshop_terapeutico_01_escrita_criativa_formatacaobase.pdf
http://www.aquintaestacao.com/images/stories/workshops/terapeutico/workshop_terapeutico_01_escrita_criativa_formatacaobase.pdf
http://epostl2.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=Odz4pL2JvAk%3D&tabid=505&language=de-DE
http://epostl2.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=Odz4pL2JvAk%3D&tabid=505&language=de-DE
http://redalyc.uaemex.mx/pdf/921/92100701.pdf
http://www.asa.pt/downloads/Quadro_Europeu_001_072.pdf

SERAFINI, Maria T. (1991). Saber estudar e Aprender. Lisboa: Editorial Presenca (12
Edicéo).

SANCHEZ, David (2009). La expresion escrita en clase de ELE. Instituto Cervantes.
MarcoELE. Revista didatica ELE n° 8. Retirado em 23/11/2011 da www em:

(http://www.marcoele.com/descargas/china/sanchez_expresionescrita.pdf).

Unidad Técnica de Disefio y Desarrollo Curricular (1999). Em URIZ, Nicoléas Bidegain
(coord). ElI aprendizaje cooperativo. Pamplona. Retirado da www em:
(https://docs.google.com/viewer?a=v&q=cache:X7IWV7ytR8cJ:sauce.pntic.mec.es/falc
on/aprencooper.pdf+BIDEG%C3%81IN,+Nicol%C3%A1s+%C3%9Ariz+(1999),+El+a
prendizaje+cooperativo&hl=pt-
PT&gl=pt&pid=bl&srcid=ADGEESjeQcpeYIbZyG8GjB3nKYfgGfXY44DZ3vFX2 5
ZW5XNNcaz8W8E79323hey-
xpFm_haN31DZ81i0rnxSrUjSMxxmA7FzgdXM8BoLaw_zh7SDLgNv51hKZ0Ustu0G
bCgZ6QGIhOk&sig=AHIEtbSjgKSBqt6YeHOaCo03GxQD8enizrg).

55


http://www.marcoele.com/descargas/china/sanchez_expresionescrita.pdf

ANEXO1

Lucélia, una chica portuguesa, fue a estudiar para Barcelona. Escribié una postal en
espafiol a su amiga Susana invitandola a visitar Barcelona, pero cometié diez errores.

iDescubrelos!

: Lunes, 16 Enero -
- Holla, Susana! -
. Como sabes llevo un més en Barcelona. .
- Me gustaria mucho verte en las:
- vacaciones de Carnaval, ¢crees que los -
. tus padres te lo permiten? Ya sé lo que:
- vamos a hacer: passear por Las Ramblas, :
- subir a Montjuic y visitar el maravilhoso -
© Aquarium. También no podemos dejar de:
- ver los monumentos de el famoso arquiteto -
- Gaudi, como la Sagrada Familia y la-
. Pedrera. .
- Dime pronto si consigues venir. Te espero, -
- jva a ser fenomenal! .

Sagrada Familia

- Un beso

Lucélia:

Fuente: elaboracion propia
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ANEXO 2

Representarse la situacion

1. Preguntarse sobre el contexto: ;a quién escribo?;qué
tema?¢;como lo

formulo?, ;qué pretendo?,etc.

2. Analizar al lector: ;como es?, ¢;qué sabe ya del tema?, ;qué
busca en el texto?,

etc.

3. Formular en 10 palabras el propésito del texto. Terminar la
oracion

4. Hacer un proyecto de texto con prop6sito y estructura;
establecer un plan de

trabajo con etapas.

Generar ideas

1. Torbellino de ideas: anotar todas las ideas que surjan, sin
valorarlas

2. Hacer analogias: si fuera un animal seria; si fuera un pais
seria...

3. Escritura automatica: anotar el hilo del pensamiento, sin
valoraciones.

4. Explorar el tema con las 5Q: qué, quién, cuando, dénde, por
qué.

Organizar ideas

1. Usar un esquema numérico o decimal para clasificar y ordenar
las ideas

consecutivamente

2. Organizar las ideas en un mapa conceptual, de modo gréfico,
con una idea

central y conexiones entre todas las ideas.

3. Expandir las palabras clave del tema: preguntarse por sus
conexiones y valores.

Organizar el texto

1. Escribir parrafos monotematicos, que desarrollen una idea

2. Situar la idea principal de cada parrafo al principio para
establecer el tema

3. Revelar el propdsito del texto y la estructura del escrito al
inicio, en un parrafo

0 apartado.

4. Resumir las ideas principales en un ultimo parrafo o apartado.

Ayudar al lector a leer

1. Utilizar recursos gréaficos para facilitar la comprension: tablas,
columnas,

esgquemas, etc.

2. Poner marcadores discursivos al principio de la oracion, como
en primer lugar,

a continuacion, por un lado, por otro, etc.

3. Marcar visualmente el texto con colores que pueden tener
valores: verde para

lo positivo, rojo para lo negativo, etc.
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Mejorar el estilo

1. Aplicar reglas de economia y claridad: escribir frases cortas,
preferir el estilo

verbal y direto, eliminar las palabras vacias, ordenar las palabras
de manera

l6gica, etc.

2. Usar guiones de correccion para cada género discursivo, por
ejemplo: un

guion para una argumentacion, para una narracion, para un
dialogo, etc.

Autorrevision

1. Oralizar el texto para poder escucharlo y detetar errores que el
0j0 no ve.

2. Comparar el borrador del texto con los planes iniciales, con el
proyecto.

3. Simular la reaccidn del lector, imaginar lo que el lector mas
maniético o

quisquilloso diria del borrador e intentar mejorarlo

Colaborar con
revisores externos

1. Escuchar la opinion del colega: dejarle hablar, animarlo a
verbalizar sus

apreciaciones sobre nuestro texto y aprovechar todo lo que pueda
decirnos

2. Preguntarle sobre aspetos concretos del escrito, sin dar pistas
sobre nuestro

punto de vista.

3. Aplicar programas informaticos de verificacion automatica,
legibilidad, etc.

Adaptado de Sanchez (2009:35)
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ANEXO 3

QUE HARAS SI TE TOCA EL PREMIO DEL
GORDO ESTE ANO?

AR - =
B 5102808138077 "

L ak Ak

\.-1-% ‘..m-%

?‘4& ir de viaje ‘?ﬁ ayudar a alguien especial

?ﬁ hacer un crucero
L ak

ya&
.1" ¥

W& ir de compras
i Ak

y 3
M comprar un coche/ una casa

iOjo!

Planifica

Textualiza

Revisa Material de elaboracion propia
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ANEXO 4

I — Completa con las expresiones utilizadas en el dialogo.

1. Pedir la comida en un restaurante

Camarero (preguntar)

Cliente (hacer el pedido)

#

#* &

Il - Ahora te toca a ti elaborar un didlogo en el restaurante. Ojo, apdyate en tu

menu.

Fuente: elaboracién propia

iOjo!
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ANEXO 5

1- En grupo proponed un menu saludable y a la vez que os guste para darselo
como sugerencia a los cocineros del comedor escolar.

@)

PRIMER PLATO

SEGUNDO PLATO

o)
o

POSTRE

o
o
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ANEXO 6 o
Fuente: elaboracion propia
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Fhicacas

| — Completa con las expresiones utilizadas en el didlogo.

1. Pedir la comida en un restaurante

Camarero (preguntar) Cliente (hacer el pedido)
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ANEXO 7

ORGANIZADOR DE IDEAS DE UN TEXTO

1. ¢Como empezaré?

2. ¢Quéideas, de las que he selecionado, puedo agrupar en el mismo
parrafo?
¢,Cual es laidea que voy a escribir en primer lugar?

4. ¢Qué otras ideas voy a exponer después?

¢ Qué reservo para el final de mi composicién?

Fuente: Hernandez Martin, Azucena; Quintero Gallego, Anunciacién (2001) - Comprension y Composicion Escrita, estrategias de
aprendizaje, Madrid, Editorial Sintesis.
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ANEXO 8

————

'

LA RUTINA DIARIA DE

Elige un personaje y escribe su rutina diaria. No se lo digas a los demas
grupos.

No te olvides de la estructura de un diario.

No te olvides de las atividades de rutina diaria y de ocio, aplicando el pretérito
perfecto y sus marcadores temporales.

iOjo!

Planifica

Textualiza

Revisa
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ANEXO 9
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™ 1. Elige un personaje y escribe su rutina diaria. No se lo digas a los demas
grupos.
2. No te olvides de la estructura de un diario.
3

No te olvides de las actividades de rutina diaria y de ocio, aplicando el pretérito
perfecto y sus marcadores temporales. *

% iOjo!

Fuente: elaboracién propia
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ANEXO 10

DECALOGO DE LA REDACCION

1. No tengas prisa.

2. Utiliza el papel como soporte.

3. Emborrona.

4. Piensa en tu audiencia.

5. Deja la gramatica para el final.
6. Dirige tu trabajo.

7. Fijate en los parrafos.

8. Repasa la prosa frase por frase.
9. Ayuda al lector a leer.

10. Deja reposar tu escrito.

Fuente: Hernandez Martin, Azucena; Quintero Gallego, Anunciacién (2001) - Comprension y Composicion Escrita, estrategias de
aprendizaje, Madrid, Editorial Sintesis.
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ANEXO 11

erdad, équé seré de

1. Contesta ala pregunta de la imagen.

2. No te olvides de contestar también a las siguientes: por qué, cuando lo he decidido,
qué cualidades tengo para esta profesion.

3. Puedes anadir informaciones que sean importantes para justificar tu opinion.

4. Consulta el organizador de ideas de un texto y el decdlogo de la redaccion.

Fuente: elaboracion propia
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ANEXO 12

Identificacion de errores

No hace falta la tilde

Ej: fontSnero

Hace falta la tilde

><]
g fotografo

\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\

No se entiende la frase

5:Seré que bombero mas

Palabra mal escrita

g pelugero

Fuente: elaboracion propia
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ANEXO 13-a
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1. Contesta a la pregunta de la imagen.

2. No te olvides de contestar también a las siguientes: por qué, cuando lo he decidido,
qué cualidades tengo para esta profesion.
3. Puedes afadir informaciones que sean importantes para justificar tu opinion.

4. Consulta el organizador de ideas de un texto y el decalogo de la redaccion.
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Fuente: elaboracién propia
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ANEXO 13-b
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1. Contesta a la pregunta de la imagen.

2. No te olvides de contestar también a las siguientes: por qué, cuando lo he decidido,
qué cualidades tengo para esta profesion.
3. Puedes afiadir informaciones que sean importantes para justificar tu opinién.

4. Consulta el organizador de ideas de un texto y el decalogo de la redaccion.
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