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Introducgao

A publicacdo intitulada Transversalidades IX: reflexdes sobre o ensino da escrita
destina-se a divulgar o trabalho realizado durante o estdgio de pds-doutoramento
(pesquisa poés-doutoral no exterior — estagio sénior) de Dilma Tavares Luciano,
Professora Adjunta 4 da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), do Recife (Brasil),
que decorreu entre julho de 2018 e junho de 2019.

Esse trabalho de investigacdo foi levado a cabo sob a nossa orientagdo cientifica
no ambito da Linha 1 do Projeto Desenvolvimento de competéncias em lingua do
territorio: para uma educagdo em Portugués, subordinada ao tema Transversalidade e
especificidade da lingua portuguesa no curriculo, em curso no LEIP (Laboratdrio de
Investigacdo em Educacdo em Portugués).!

Recordamos que esta linha de investigacdo tem dois objetivos essenciais, para
cuja concretizacao esta publicacdo da o seu contributo: i) criar conhecimento relativo a
natureza das competéncias transversais e especificas associadas a compreensdo e
producdo escrita em lingua materna; ii) definir estratégias didaticas capazes de
promover o seu desenvolvimento em diferentes contextos educativos.

Esta publicacdo — integrada na Série “Temas” da Colecdao “Cadernos do LEIP” —é
antecedida por trés outras, que serviram finalidades semelhantes:

- Uma publicada em 2015, sob o titulo Transversalidade IV: Contributos do
manual de Portugués, em coautoria com Hérica Lima, resultado do trabalho
desenvolvido no ambito de um estagio de doutoramento (doutorado-
sanduiche no exterior), subordinado ao tema Livros diddticos de Portugués e
formacdo inicial de professores;

- Qutra publicada em 2016, sob o titulo Transversalidade V: Desenvolvimento da
oralidade em coautoria com Ewerton Luna, resultado do trabalho desenvolvido
no ambito de um estagio de doutoramento (doutorado-sanduiche no exterior),

1O LEIP estd inserido no Centro de Investigacdo Diddtica e Tecnologia na Formagdo de Formadores e
sediado no Departamento de Educacdo e Psicologia da Universidade de Aveiro. E coordenado pela
Professora Maria Helena Anca e pela signatdria deste texto.



subordinado ao tema Reflexdo sobre o tratamento diddtico da oralidade nos
cursos de formacgdo inicial do professor de Portugués;

- Outra ainda publicada em 2019, sob o titulo Transversalidade VIlI: fonética,
fonologia e ensino da lingua portuguesa destina-se a divulgar o trabalho
realizado durante o estagio de pds-doutoramento (pesquisa pdés-doutoral no
exterior — estagio sénior) de Siane Gois Cavalcanti Rodrigues.

O titulo desta nova publicagdo chama a atengao para a importancia de que se
reveste o trabalho em torno da expressdo/producdo escrita no ambito do ensino e
aprendizagem da lingua materna.

Aproveitamos para agradecer a todos os que tornaram possivel a realizagdo do
estudo que deu origem a esta obra.



Projetos e desenvolvimento de competéncias em escrita nos
primeiros anos

Cristina Manuela Sa

LEIP/Laboratério de Investigacdo em Educagdo em Portugués

Centro de Investigacao Didatica e Tecnologia na Formagdo de Formadores
Universidade de Aveiro

1. Introdugao

O desenvolvimento da expressdo/producdo escrita é um objetivo extremamente
importante do 12 Ciclo do Ensino Basico (doravante 12 CEB) e até da Educacdo Pré-Escolar
(doravante EPE), que deverad lancar as bases que fazem emergir comportamentos de lecto-
-escrita, a partir do convivio das criangas com esse tipo de atividades, promovido pelo
jardim-de- infancia em parceria com a familia e a comunidade.

Esse objetivo é referido no programa e metas curriculares para o 12 CEB (Buescu et
al., 2015) e também nas Orientagdes curriculares para a Educagéo Pré-Escolar (Silva et al.,
2016) e nas metas de aprendizagem definidas para a EPE (Ministério da Educacdo, 2010).

Por conseguinte, neste texto, propomo-nos determinar de que forma a
expressao/producdo escrita é contemplada nos textos reguladores da EPE e do 12 CEB. Além
disso — dado que, na qualidade de orientadora da Pratica Pedagdgica Supervisionada e do
Seminadrio de Orientacdo Educacional de um mestrado profissionalizante (segundo ciclo de
estudos de Bolonha), cujas atividades decorrem em contextos de EPE e 12 CEB e implicam a
concecao, implementacdo e avaliagdo de um projeto de intervencdo didatica, temos
procurado levar os estudantes a apostar no desenvolvimento de competéncias em
expressao/produgdo escrita em criangas com idades compreendidas entre os 3 e os 10 anos,



iremos também apresentar e discutir os resultados da analise de alguns desses projetos de
intervencao didatica, onde pudemos encontrar exemplos de boas praticas neste dominio.

2. O que esta implicado na expressao/producdo escrita

Modelos de indole cognitiva que procuram descrever o processo de expressdo/producdo

escrita (Reuter, 1996) consideram-no como dependente de trés operagdes:

- A planificagdo, responsavel pela concegao do texto, isto &,

- Pela ativagdo, na memdria, das informacgGes pertinentes para a sua elaboracao,
- Pela sua organizagao, ou seja, pela sua ordenacgao e hierarquizagao,
- Pela adequacdo do texto ao publico a quem se destina;

- A textualizacGo (também designada por redacgdo), que corresponde a escrita
propriamente dita, implicando a gestdo de constrangimentos globais
(relacionados com o tipo/género textual e a coeréncia e coesdo do texto) e
locais (ligados a aspetos geralmente muito considerados na avaliagdo da
escrita como a ortografia ou a pontuagao);

- Arevisdo, que pode e deve conduzir a reescrita e melhoria do texto e implica
a sua releitura critica pelo préprio ou por outrem.

E ainda de referir que estas operacdes sdo recursivas, logo n3o se sucedem desta forma,
antes se entrelagam entre si. De facto, quem n3do se lembra de mudar as linhas orientadoras do
seu texto (o respetivo plano), no momento em que relé o que ja escreveu, mesmo que ainda
esteja longe de acabar, ou de alterar algo na sua redagao por ter consultado o plano previamente
elaborado (nem que seja sé mentalmente) e constatado que se estava a afastar do pretendido,
ou ainda de fazer mudancas profundas na sua organizacdo ou “retocar” a ortografia e a
pontuacdo ou aspetos gramaticais na releitura final antes de o dar por terminado?

Curiosamente, estudos relacionados com as representacdes de escritores sobre o
processo de expressdo/producdo escrita (cf. Reuter, 1996), chamam a atencdo para
outros aspetos fundamentais, como

- 0O tempo da escrita, que pode ser relacionado com a planificacdo do texto

(tempo de maturacdo, de documentacdo), com a sua redacdo (o tempo mais
ou menos longo que se demora a escrever o texto), a sua revisao conducente
a uma reescrita e — espera-se —a uma melhoria (o tempo de correcdo);

- Aimportancia da leitura para a escrita, sobretudo quando é acompanhada por

uma reflexdo sobre a natureza e as caracteristicas do texto em questao.
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3. Como abordar a escrita na sala de aula

Antes de mais, é preciso criar tempo para a escrita, porque ninguém aprende a
escrever sem escrever.

Também é necessario investir nos varios momentos da escrita — desde a planificagdo
até a revisdo/reescrita/melhoria — envolvendo neles o professor e os alunos.

E é indispensdvel compreender que a escrita implica conhecimento do mundo e
reflexdo, pois ninguém pode escrever sobre um tema de que ndo sabe nada ou em que
nunca pensou.

J& ha largos anos, Fernanda Irene Fonseca (1994) reconhecia que ensinar e
aprender a escrever implica praticas de escrita sistematicamente programadas e
orientadas para a aquisi¢ao e consolidacao da capacidade de uso escrito da lingua, que
deverdo assentar:

- Naanalise e avaliagdo critica de diferentes tipos/géneros textuais presentes na

sociedade, desde os mais utilitarios aos de uso mais formal;

- Na produgado de textos escritos com varias fungdes, com vdrios objetivos, com
diversos destinatarios;

- Na pratica da escrita recorrendo a diversas modalidades de trabalho (coletiva,
em pequeno grupo, aos pares, individualmente);

- Na reescrita de textos e na sua melhoria;

- No treino de aspetos globais da escrita (como a organizacdo sintatica,
semantica e pragmatica do discurso) e também aspetos pontuais (como a
ortografia e a pontuac¢do);

- Na articulagdo entre o ensino da gramatica e o ensino da escrita, levando os
alunos a refletir sobre as funcdes textuais das categorias gramaticais;

- Naexploracao das relagOes entre a leitura e a escrita, fazendo o leitor descobrir
os truques do escrito e apropriar-se deles.

Outros autores (por exemplo, Temple et al., 1993) chamam a atencdo para varias

etapas da producdo de um texto:

- A preparacdo do texto, que consiste em pensar sobre o que se quer escrever e
o que se pretende dizer (logo corresponde a planificacdo prevista pela
psicologia cognitiva);

- A elaboracdo de um rascunho do texto, que corresponde a producdo de uma
ou mais versdes provisdrias do texto que se pretende escrever (logo envolve
as operacoes de redacdo e revisdo para reescrita e melhoria);

- Avrevisdo do texto produzido, que implica
- Adicionar ou eliminar palavras,
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- Introduzir alteracdes em expressées e frases do texto produzido (para as
tornar mais claras),

- Desenvolver o texto de modo diferente (modificando grandes partes deste
ou mesmo a sua totalidade), podendo mesmo conduzir a elaboragao de um
novo rascunho do texto dependendo do nivel das alteracbes feitas,
rascunho esse que serd necessario submeter a uma nova revisao.

Pela mesma altura, Odete Santos (1994) propde algumas estratégias de ensino da
escrita, que poderdo contribuir para uma verdadeira aprendizagem e a que se pode
recorrer em qualquer nivel de escolaridade, do 12 CEB ao Ensino Superior (onde a
expressao/producdo escrita também “anda pelas ruas da amargura”, como costuma
dizer a sabedoria popular). A autora recomenda:

- Atividades de pré-escrita,

- Destinadas a ativar conhecimentos necessarios a expressdo/producdo
escrita, quer fazendo o sujeito evoca-los, quer ajudando-o a construi-los,
através do recurso a estratégias como

- Atransmissdo direta de informacdo sobre o tema a tratar feita pelo
professor,

- A pesquisa da informacdo necessaria pelos alunos (sob a orientacdo
do professor),

- Ainteracdo na sala de aula, envolvendo o professor e os alunos (ou até
outras pessoas por eles convidadas) e permitindo trocar conhecimentos
e experiéncias sobre esse tema e construir esquemas de conteudo,

- Conduzindo a analise de varidveis da situacao de escrita em questdao como

- Aidentidade do destinatario,

- O objeto comunicativo do ato de escrita,

- O onde e o quando da enunciacdo, que determinam o tipo de
texto a produzir,

- Implicando a elaboracdo de um plano-guia, que funcione como um fio
condutor da redacdo do texto, responsavel pela

- Hierarquizacdo de ideias,
- Ordenacao das partes constitutivas do texto,
- Distribuicdo da informacao pelos paragrafos previstos;

- Atividades de escrita,

- Gerindo a elaboracdo global e local do texto,

- Conduzindo a reflexdo sobre as fungdes que as diferentes categorias
gramaticais vao desempenhar no texto em construgao;

- Atividades de “pds-escrita”

12



- Abrangendo ndo sé aspetos puramente “técnicos” (ortograficos e
sintaticos), mas também os aspetos mais complexos da elaboracdo do texto,
- Implicando momentos de
- Detecdo/levantamento das falhas do texto (a nivel global ou local),
- Diagndstico das mesmas (isto é, andlise das lacunas detetadas),
- Determinacdo das estratégias de correcao a adotar.

Tais recomendagbes levam-nos a considerar que a didatica da escrita envolve
estratégias com duas finalidades — diferentes, mas complementares — centradas:
- Na anélise de diferentes tipos/géneros textuais;
- Na produgao de textos escritos, incluindo
- A preparacgdo do texto,
- Asuaredacdo,
- Asuarevisdo,
- A sua reescrita e melhoria.

De seguida, vamos ver em que medida os textos reguladores para a EPE e 0 12
CEB contemplam estes aspetos da expressdo/producdo escrita e de que forma projetos
de intervencdo didatica implementados em contextos desta natureza pode contribuir
para desenvolver competéncias neste dominio.

4. O estudo

4.1. Metodologia de investigacao

Com base no enquadramento tedrico acima apresentado, definimos categorias
gue nos permitiriam analisar ndo sé os textos reguladores como também propostas
inseridas nos projetos de intervencdo didatica que faziam parte do nosso corpus.

No Quadro 1, apresentamos essas categorias e a forma como se articulam:

Estratégias didaticas
Centradas na analise de tipos/géneros textuais
Centradas na produgao de textos Planificagdo Ativacdo de conhecimento prévio
Anilise da situagdo de comunicagao
Elaboragdo de um plano-guia
Textualizagdo  Aspetos globais
Aspetos locais

Revisdo Aspetos globais

13



Aspetos locais

Pelo préprio

Por outrem
Quadro 1 - Categorias de analise

Recorremos a uma metodologia qualitativa, envolvendo a analise documental
(para recolher os dados nos documentos publicados pelo Ministério da Educacdo e
também nas apresentagcdes em PowerPoint elaboradas pelos estudantes para
apresentar os seus projetos na defesa e nos respetivos relatérios de estdgio) e a analise
de conteuldo dos dados recolhidos.

4.2. Propostas didaticas apresentadas nos textos reguladores

Comecaremos pela andlise das indicacbes dadas pelo Programa e metas
curriculares de Portugués para o Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015) para o 12 CEB.

No Quadro 2, apresentamos os resultados da andlise das metas curriculares (em
itdlico) e descritores de desempenho para os quatro anos de escolaridade abrangidos
por este ciclo®:

ESTRATEGIAS DIDATICAS CENTRADAS NA ANALISE DE TIPOS/GENEROS TEXTUAIS

ESTRATEGIAS DIDATICAS CENTRADAS NA PRODUCAO DE TEXTOS
PLANIFICAGAO

Ativagao de conhecimento prévio
LE2?
13. Elaborar e aprofundar conhecimentos.
1. Procurar informacdo sobre temas predeterminados através da consulta de livros da biblioteca.
2. Procurar informagdo na internet, a partir de palavras-chave fornecidas pelo professor ou em sitios
selecionados por este, para preencher, com a informacgao pretendida, grelhas previamente elaboradas.

LE3

11. Elaborar e aprofundar ideias e conhecimentos.

1. Estabelecer uma lista de fontes pertinentes de informacao relativas a um tema, através de pesquisas
na biblioteca e pela internet.

2. Procurar informacgdo na internet para preencher esquemas anteriormente elaborados ou para
responder a questdes elaboradas em grupo.

3. Exprimir de maneira apropriada uma opinido critica a respeito de um texto e compara-lo com outros
ja lidos ou conhecidos.

! Para n3o alongar desnecessariamente os quadros apresentados, suprimimos quaisquer referéncias
repetidas.

2 No cédigo LE2, a sigla representa o dominio tal como é designado no programa — Leitura e Escrita —e o
algarismo corresponde ao ano de escolaridade em questdo — neste caso, o 22 ano.
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LE4

12. Elaborar e aprofundar ideias e conhecimentos.

1. Procurar informagdo em suportes de escrita variados, segundo principios e objetivos de pesquisa
previamente definidos.

2. Preencher grelhas de registo, fornecidas pelo professor, tirar notas e identificar palavras-chave que
permitam reconstituir a informacao.

Anidlise da situagao de comunicagao

Elaboragao de um plano-guia
LE2
17. Planificar a escrita de textos.
1. Formular as ideias-chave (sobre um tema dado pelo professor) a incluir num pequeno texto
informativo.

LE3
14. Planificar a escrita de textos.
1. Registar ideias relacionadas com o tema, organizando-as.

LE4
15. Planificar a escrita de textos.
1. Registar ideias relacionadas com o tema, organizando-as e hierarquizando-as.

TEXTUALIZACAO

Aspetos globais
LE1
15. Transcrever e escrever textos.
3. Legendar imagens.
4. Escrever textos de 3 a 4 frases (por exemplo, apresentando-se, caracterizando alguém ou referindo
o essencial de um texto lido).

LE2

16. Transcrever e escrever textos.

4. Escrever textos, com um minimo de 50 palavras, parafraseando, informando ou explicando.

5. Escrever pequenas narrativas, a partir de sugestdes do professor, com identificacdo dos elementos
quem, quando, onde, o qué, como.

18. Redigir corretamente.

1. Respeitar as regras de concordancia entre o sujeito e a forma verbal.

2. Utilizar, com coeréncia, os tempos verbais.

3. Utilizar sindnimos e pronomes para evitar a repeticdo de nomes.

LE3

15. Redigir corretamente.

3. Usar vocabulario adequado.

4. Trabalhar um texto, amplificando-o através da coordenagdao de nomes, de adjetivos e de verbos.
16. Escrever textos narrativos.

1. Escrever pequenos textos, incluindo os elementos constituintes quem, quando, onde, o qué, como.
2. Introduzir didlogos em textos narrativos.

17. Escrever textos expositivos/informativos.

1. Escrever pequenos textos, a partir de ajudas que identifiquem a introdugdo ao tépico, o
desenvolvimento do tépico com factos e pormenores, e a conclusado.

18. Escrever textos dialogais.

1. Escrever didlogos, contendo a fase de abertura, a fase de interagdo e a fase de fecho.

19. Escrever textos diversos.

1. Escrever cartas e convites.
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2. Escrever falas, didlogos ou legendas para banda desenhada.

LE4

16. Redigir corretamente.

3. Usar vocabulario adequado e especifico dos temas tratados no texto.

4. Escrever frases completas, respeitando relagdes de concordancia entre os seus elementos.
5. Redigir textos, utilizando os mecanismos de coesdo e coeréncia adequados (retomas nominais e
pronominais; adequacgdo dos tempos verbais; conectores discursivos).

17. Escrever textos narrativos.

1. Escrever pequenos textos, integrando os elementos quem, quando, onde, o qué, como e respeitando
uma sequéncia que contemple: apresentagdo do cendrio e das personagens, acdo e conclusdo.
2. Introduzir descrigdes na narrativa.

18. Escrever textos expositivos/informativos.

1. Escrever pequenos textos com uma introdugdo ao tdpico; o desenvolvimento deste, com a
informagdo agrupada em paragrafos; e uma conclusao.

19. Escrever textos dialogais.

1. Escrever didlogos, contendo a fase de abertura, a fase de interagdo e a fase de fecho, com
encadeamento légico.

20. Escrever textos descritivos.

1. Escrever descri¢des de pessoas, objetos ou paisagens, referindo caracteristicas essenciais.
21. Escrever textos diversos.

1. Escrever cartas e convites.

2. Escrever falas, didlogos ou legendas para banda desenhada.

3. Escrever avisos. [opcional]

Aspetos locais
LE1
13. Desenvolver o conhecimento da ortografia.
1. Escrever corretamente a grande maioria das silabas CV, CVC e CCV, em situagao de ditado.
2. Escrever corretamente mais de metade de uma lista de 60 pseudopalavras monossilabicas,
dissilabicas e trissilabicas.
3. Escrever corretamente cerca de 45 de uma lista de 60 palavras regulares e 5 de uma lista de 15
palavras irregulares, em situagao de ditado.
4. Escrever corretamente os grafemas que dependem do contexto em que se encontram.
5. Elaborar e escrever uma frase simples, respeitando as regras de correspondéncia fonema-grafema.
6. Detetar eventuais erros ao comparar a sua propria produgdo com a frase escrita corretamente.
14. Mobilizar o conhecimento da pontuagdo.
1. Identificar e utilizar adequadamente os seguintes sinais de pontuagdo: ponto final e ponto de
interrogacao.
15. Transcrever e escrever textos.
1. Transcrever um texto curto apresentado em letra de imprensa em escrita cursiva legivel, de maneira
fluente ou, pelo menos, silaba a silaba, respeitando acentos e espagos entre as palavras.
2. Transcrever em letra de imprensa, utilizando o teclado de um computador, um texto de 5 linhas
apresentado em letra cursiva.

LE2

14. Desenvolver o conhecimento da ortografia.

5. Elaborar e escrever uma frase simples, respeitando as regras de correspondéncia fonema-grafema e
utilizando corretamente as marcas do género e do nimero nos nomes, adjetivos e verbos.

6. Detetar eventuais erros ao comparar a sua propria producdo com a frase escrita corretamente, e
mostrar que compreende a razao da grafia correta.

15. Mobilizar o conhecimento da pontuagdo.

1. Identificar e utilizar adequadamente a virgula em enumeragées e coordenagdes.
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16. Transcrever e escrever textos.

3. Escrever um pequeno texto, em situacao de ditado, respeitando as regras posicionais e contextuais
relativas a grafia de c/q; c/s/ss/¢/x; g/i; e m/n, em fun¢do da consoante seguinte.

18. Redigir corretamente.

4. Cuidar da apresentacdo final do texto.

LE3

12. Desenvolver o conhecimento da ortografia.

1. Indicar, para as relagdes fonema-grafema e grafema-fonema mais frequentes, as diferentes
possibilidades de escrever os fonemas que, segundo o cédigo ortografico do portugués, podem
corresponder a mais do que um grafema, e para cada grafema indicar, quando é o caso, as diferentes
possibilidades de “leitura” (em ambos os casos exemplificando com palavras).

2. Escrever corretamente no plural as formas verbais, os nhomes terminados em -Go e os nomes e
adjetivos terminados em consoante.

3. Escrever um texto, em situacdo de ditado, quase sem cometer erros.

13. Mobilizar o conhecimento da representagdo grdfica e da pontuagdo.

1. Identificar e utilizar o hifen.

2. ldentificar e utilizar o seguinte sinal auxiliar de escrita: aspas.

3. Utilizar adequadamente os seguintes sinais de pontuagdo: ponto de exclamacgdo; dois pontos
(introducdo do discurso direto); travessao (no discurso direto).

4. Fazer a translineacdo de palavras no final das silabas terminadas em vogal e em ditongo e na separacgao
dos digrafos rr e ss.

15. Redigir corretamente.

1. Utilizar uma caligrafia legivel.

2. Respeitar as regras de ortografia.

LE4

13. Desenvolver o conhecimento da ortografia.

1. Escrever um texto em situagao de ditado sem cometer erros, com especial atengdo a homdfonas mais
comuns.

14. Mobilizar o conhecimento da representagéo grdfica e da pontuagéo.

1. Utilizar adequadamente os seguintes sinais de pontuagdo: dois pontos (introdugdo de enumeragdes);
reticéncias; virgula (deslocagdo de elementos na frase).

2. Utilizar os parénteses curvos.

3. Fazer a translineagdo de palavras em consoantes seguidas pertencentes a silabas diferentes e em
palavras com hifen.

16. Redigir corretamente.

1. Utilizar uma caligrafia legivel.

2. Respeitar as regras de ortografia e de pontuagdo.

REVISAO

Aspetos globais
LE3
20. Rever textos escritos.
1. Verificar se o texto contém as ideias previamente definidas.
2. Verificar a adequacdo do vocabulario usado.

LE4

22. Rever textos escritos.

1. Verificar se o texto respeita o tema proposto.

2. Verificar se o texto obedece a categoria ou ao género indicados.

3. Verificar se o texto inclui as partes necessarias e se estas estdo devidamente ordenadas.

4. Verificar se as frases estdo completas e se respeitam as relagdes de concordancia entre os seus
elementos; proceder as corre¢des necessarias.

5. Verificar a adequagdo do vocabulario usado e proceder as reformulagdes necessarias.
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LE3

Aspetos locais

20. Rever textos escritos.
3. ldentificar e corrigir os erros de ortografia que o texto contenha.

LE4

22. Rever textos escritos.
6. Identificar e corrigir os erros de ortografia e de pontuagao.

Pelo proéprio

Por outrem

Quadro 2 — Aspetos da escrita contemplados nas metas curriculares/descritores de desempenho

(12 Ciclo do Ensino Basico)

A sua leitura revela-nos que, no que diz respeito as estratégias diddticas

centradas na produgdo de textos:

A planificagdo s6 é contemplada a partir do 22 ano, tendo em conta a ativagao
de conhecimento prévio e a elabora¢do de um plano-guia para a redagao do
texto; mas nunca se chama a atencdo para a necessidade de analisar os
elementos da situacdo de escrita;

A textualizacdo é contemplada desde 0 12 ano, o que pode dar ao aluno a
ideia de que é possivel escrever espontaneamente, sem um plano pré-
estabelecido; sdo contemplados os aspetos globais e locais, com a énfase a
passar progressivamente dos segundos para os primeiros, a medida que se vai
aproximando o fim do ciclo;

A revisdo s6 é contemplada nos dois Ultimos anos do ciclo, o que pode levar o
aluno a vé-la como algo que ndo é essencial no processo de escrita; sdo
valorizados, tanto os aspetos globais, como os locais; fica implicita a ideia de
gue deverd ser o préprio aluno a rever os respetivos textos, o que pode ter
como consequéncia que o professor ndo sinta a necessidade de o apoiar nessa
parte do processo.

Nao ha referéncias explicitas as estratégias diddticas centradas na andlise de

tipos/géneros textuais, o que é grave, porque pode fazer com que o professor se deixe

levar pela ideia de que o aluno poderad escrever espontaneamente textos de

tipos/géneros com os quais esteja habituado a conviver em contexto escolar ou

extraescolar. No entanto, tendo em conta as indicacdes dadas relativamente a redacao

de textos de vdrios tipos/géneros, podemos considerar que — de forma implicita — se

encoraja o professor a analisar a sua natureza e caracteristicas com os alunos, antes de

pedir que os produzam.
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No que se refere a EPE, restringimo-nos as metas de aprendizagem (Ministério da
Educacdo, 2010), que estdo mais préximas do que se vai passar na sala. A sua analise
revelou que nao se concebe a possibilidade de se poder minimamente trabalhar a
escrita com as criangas, na perspetiva adotada neste texto.

Como veremos, a partir da andlise dos projetos de intervencdo diddtica que
orientamos, ndo é impossivel fazé-lo.

4.3. Propostas didaticas em projetos

4.3.1. Para o 12 Ciclo do Ensino Basico

No Quadro 3, apresentamos os resultados da andlise das atividades propostas nos
projetos implementados em contextos de 12 CEB3, tendo em conta as categorias
previamente definidas*:

ESTRATEGIAS DIDATICAS CENTRADAS NA ANALISE DE TIPOS/GENEROS TEXTUAIS

Projl
ﬂs
Breve analise do envelope de uma carta: remetente e destinatario
Breve analise da estrutura da carta: data e local, férmulas de saudagdo (ao destinatario), corpo da
carta (assunto), formulas de despedida e assinatura
A5
Revisdo da estrutura da carta usando o cartaz existente na sala e a carta apresentada na aula anterior
A7
Exploracdo de um cartaz alusivo ao preenchimento de um envelope: identificacdo dos elementos
principais: remetente, destinatario e selo

Proj2
All
Visionamento de um video relativo a uma lenda e exploragdo da mesma
A12
Elaboracdo de uma definicdo de lenda (feita individualmente, por escrito)
A13
Didlogo com os alunos sobre a mensagem subjacente a lenda explorada — atividade de “leitura” de
imagens
Identificagdo da moral da lenda (feita individualmente e por escrito)
Al15

Revisdo das caracteristicas do texto dramatico

3 Proj1 — Ferreira, 2013; Proj2 — Soares, 2013; Proj3 — Duarte, 2013; Proj4 — D. Ferreira, 2014; Proj5 — J.
Ferreira; Proj6 — Lopes, 2015; Proj7 — Cruz, 2016; Proj8 — Ferreira, 2018; Proj9 — Marcelino, 2018. Ver
também: S3, 2013, 2014, 2017, 2019.

4 No Anexo 1, apresentamos a divisdo destes projetos em atividades.

5> Cada atividade é designada pela letra A e por um algarismo, que corresponde & sua sequéncia na
globalidade das identificadas em todos os projetos analisados.
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Proj4
A22
Exploragdo de uma fabula (A pomba e a formiga):
- Pesquisa do significado das palavras desconhecidas no dicionario
- Didlogo sobre as ideias principais do texto e a estrutura do texto
A23
Visionamento de uma cena de uma pega de teatro
Didlogo com os alunos sobre a cena
A24
Leitura silenciosa de um texto dramatico (A aranha cartomante, de Walmir Ayala)
Andlise do texto
Leitura dramatizada do texto
Didlogo com os alunos sobre as caracteristicas do texto dramatico e comparagao com o texto narrativo
Elaboragdo coletiva de um cartaz sobre a estrutura do texto dramatico

Proj5
A31
Leitura silenciosa de um poema
Leitura em voz alta pela professora
Didlogo com os alunos sobre o tipo e o tema do texto
A33
Exploragdo de um caligrama:
- Leitura silenciosa
- Leitura em voz alta
- Leitura em voz alta feita pela professora
- Didlogo sobre o conceito de caligrama
A35
Exploragdo da letra de uma cangdo
- Audigdo da cangdo
- Projecdo da letra, leitura silenciosa, cdpia da letra para o caderno e leitura em voz alta feita pela
professora.
- Didlogo sobre a cancgdo e as rimas
- Andlise das rimas da letra da cangdo (estrofe a estrofe)
- Didlogo sobre a versificagdo (silabas métricas e tipos de estrofe)

Proj6
A37
Visualiza¢do de uma cena de uma peca de teatro
Didlogo sobre a cena visionada
A38
Leitura silenciosa de uma cena de uma pega de teatro
Didlogo com os alunos sobre as caracteristicas do texto dramatico
Elaboragdo coletiva de um cartaz sobre a estrutura do texto dramatico

Proj7
A43
Exploragdo da letra de uma cangdo através de um dialogo com os alunos
A45
Exploragdo de uma cangdo sobre o Natal
Abordagem de algumas nogbes de versificagdo

Proj8

A48
Exploracdao de um trava-linguas
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- Didlogo sobre este género textual

- Leitura silenciosa (todos os alunos) e em voz alta (alguns alunos)

- Didlogo sobre

As dificuldades sentidas na leitura do texto

As correspondéncias grafema-fonema presentes no trava-linguas --> representagdo de [R] por <r> (em
rato e Roberto) e <rr> (em garrafa)

A49

Exploragdo de varios trava-linguas relativos a diferentes “casos de leitura”:
- Leitura dos trava-linguas

- Didlogo sobre as dificuldades sentidas na sua leitura

- Produgdo de listas de palavras sobre os “casos de leitura” em estudo
A51

Exploragdo de trava-linguas que os alunos tinham pesquisado em casa

Proj9
A55
Exploragdo de um conto (O rei vai nu, de Hans Christian Andersen):
- Apresentacdo de uma dramatizagdo do conto recorrendo a fantoches (feita pelas professoras
estagidrias)
- Reconto da narrativa (feito por um aluno ajudado pelos colegas)
- Leitura silenciosa
- Didlogo sobre a estrutura da narrativa a partir do conto explorado (trabalho coletivo)
- Elaboragdo de um cartaz alusivo a estrutura da narrativa (trabalho coletivo)
A56
Reflexdo sobre o texto dramatico:
- Visionamento de um video sobre a dramatizacgdo feita na aula anterior
- Didlogo sobre a relagdo entre as estruturas do texto narrativo e do texto dramdtico
- Elaboragdo de um cartaz sobre a estrutura do texto dramdtico
- Didlogo sobre a relagdo entre o texto dramdtico e o texto teatral
- Elaboragdo de um cartaz sobre esse tema
Exploragcdo de um conto (O guardador de porcos, de Hans Christian Andersen):
- Leitura silenciosa
- Reconto da narrativa (feito por um aluno ajudado pelos colegas)
- Didlogo sobre a estrutura da narrativa a partir do conto explorado (trabalho coletivo)

ESTRATEGIAS DIDATICAS CENTRADAS NA PRODUCAO DE TEXTOS
PLANIFICAGCAO

Ativacdo de conhecimento prévio
Proj1
A2
Exploragdo do assunto da carta (em grande grupo):
- Identificagdo das ideias principais do documento (didlogo)
- Preenchimento de um quadro-sintese
A3
Realizagdo de desenhos:
- Como imaginam o mundo em 2030 (segundo a carta explorada)
- O que vao fazer para evitar que o mundo sofra devido a escassez de agua
A4
Sintese das ideias discutidas na sessdo anterior (consequéncias da falta de 4gua no planeta) em didlogo
com os alunos

Andlise da situa¢do de comunicag¢do
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Elaboragao de um plano-guia
Proj4
A25
Planificagdo de um texto dramatico a escrever subordinado ao tema Um cagador piedoso

Proj6
A39
Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Planificagdo

Proj8
A50

“Chuva de palavras”:

- Organizagdo dos alunos em grupos

- Atribuicdo de um “caso de leitura” a cada grupo

- Registo escrito da lista de palavras relativas a esse “caso de leitura” encontradas pelo grupo

Proj9
A58
- Divisdo do conto em partes (trabalho coletivo)
A59

- Planificagdo da transformacgdo do conto em texto dramatico (feita por cada grupo para a parte do
conto que lhe tinha sido atribuida)

TEXTUALIZACAO

Aspetos globais
Projl

A6
Redacdo de uma carta apresentando medidas para que o planeta ndo sofra as consequéncias
evidenciadas no texto explorado
A8
Preenchimento do envelope para a carta redigida na sessdo anterior
Elaboragdo do selo
A10
Elaboragdo de cartazes alusivos ao ambiente para divulgagao na escola:
- Analise dos rascunhos produzidos pelas criangas
- Definicdo da estrutura e contetdo dos cartazes
- Elaboragdo dos cartazes em grupos de 4 ou 5 elementos

Proj2
Al4
Elaboracdo de um texto narrativo relativo a um exemplo de solidariedade, real ou ficticio
Al6
Adaptacdo de um dos textos narrativos produzidos pelos alunos na sessdo anterior a texto dramatico
(trabalho coletivo)

Proj3
Al7
Escrita de uma narrativa sobre a “Solidariedade” (trabalho de grupo)
A21

Escrita de um texto narrativo alusivo ao Natal (trabalho individual)
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Proj4
A26
Redagdo do texto dramatico seguindo a planificagdo elaborada

Proj5
A32
Escrita individual de um poema alusivo ao olfato
A34
Escrita de um caligrama sobre a visdo
A36

Escrita de um poema com palavras que rimassem com o seu nome ou o de alguém conhecido (trabalho
individual)

Proj6
A40
Produgdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Redagao
Proj7
A44
Escrita de letras alternativas para a cang¢do explorada na sessdo anterior
A46

Escrita de novas estrofes para a can¢do de Natal explorada, seguindo o seu modelo (trabalho de pares)

Proj8
A52
Produgdo de trava-linguas (pelos alunos):
- Reconstituigdo dos grupos da segunda sessao
- Escrita de trava-linguas a partir da lista de palavras que cada grupo tinha constituido para ilustrar o
“caso de leitura” que |he tinha sido atribuido

Proj9
A6l
Redacdo do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que lhe tinha sido atribuida)

Aspetos locais
Proj1

A6
Redagdo de uma carta apresentando medidas para que o planeta ndo sofra as consequéncias
evidenciadas no texto explorado
A10
Elaboragdo de cartazes alusivos ao ambiente para divulgag¢ao na escola:
- Analise dos rascunhos produzidos pelas criangas
- Definigdo da estrutura e conteudo dos cartazes
- Elaboragdo dos cartazes em grupos de 4 ou 5 elementos
Al6e
Adaptacdo de um dos textos narrativos produzidos pelos alunos na sessdo anterior a texto dramatico
(trabalho coletivo)

Proj2
Al4
Elaboragdo de um texto narrativo relativo a um exemplo de solidariedade, real ou ficticio
Al6
Adaptagdo de um dos textos narrativos produzidos pelos alunos na sessdo anterior a texto dramatico
(trabalho coletivo)
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Proj3
Al7
Escrita de uma narrativa sobre a “Solidariedade” (trabalho de grupo)
A21
Escrita de um texto narrativo alusivo ao Natal (trabalho individual)

Proj4
A26
Redagdo do texto dramatico seguindo a planificagdo elaborada

Proj5
A32
Escrita individual de um poema alusivo ao olfato
A34
Escrita de um caligrama sobre a visdo
A36

Escrita de um poema com palavras que rimassem com o seu nome ou o de alguém conhecido (trabalho
individual)

Proj6
A40
Produgdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Redagao
Proj7
Ad4
Escrita de letras alternativas para a cangdo explorada na sessao anterior
A46

Escrita de novas estrofes para a can¢do de Natal explorada, seguindo o seu modelo (trabalho de pares)

Proj8
A52
Produgdo de trava-linguas (pelos alunos):
- Reconstituigdo dos grupos da segunda sessao
- Escrita de trava-linguas a partir da lista de palavras que cada grupo tinha constituido para ilustrar o
“caso de leitura” que lhe tinha sido atribuido

Proj9
A6l
Redacdo do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que lhe tinha sido atribuida)

REVISAO

Aspetos globais

Projl
A9
Atividade de reescrita:
- Leitura silenciosa das cartas produzidas pelos alunos
- Revisdo da carta através de uma grelha para o efeito
- Pesquisa, no dicionario, do significado de algumas palavras assinaladas nas suas cartas pela professora,
de forma a corrigir erros ortograficos
- Reescrita da sua carta
A10
Elaboragdo de cartazes alusivos ao ambiente para divulgacdo na escola:
- Analise dos rascunhos produzidos pelas criangas
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- Definigdo da estrutura e contetudo dos cartazes
- Elaboragdo dos cartazes em grupos de 4 ou 5 elementos

Proj3
A18
Preenchimento de uma lista de verificagao relativa a estrutura da narrativa, ao uso da pontuagdo e a
ortografia
A19
Troca de textos e respetiva revisao
A20
Reescrita e melhoria
Proj4
A27
Revisdo do texto elaborado (pelo autor)
A28

Apresentacdo da lista de verificagdo relativa as caracteristicas do texto dramatico e a producdo de textos
escritos

A29

Analise — em grupo — de um texto escrito por um outro grupo, recorrendo a lista de verificagdo dada,
assinalando as falhas e sugerindo corregdes

A30

Analise — em grupo — das falhas e corre¢des apontadas por outro grupo

Reescrita e melhoria do texto

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):

- Revisdo dos textos (realizada por outro grupo)

Proj7
A47
Apresentacdo das novas quadras a turma
Avaliacdo (pela atribuicdo de uma estrela — até cinco — por cada parametro respeitado)

Proj8
A53
Exploragdo dos trava-linguas produzidos pelos alunos:
- Apresentagao dos trava-linguas escritos pelos grupos
- Sua apreciacgdo critica tendo em conta certos parametros
Obedece as caracteristicas do género?
Existe repeticdo de sons?
Estd adequado ao “caso de leitura” atribuido ao grupo

Proj9
A60
Atividade de revisao:
- Apresentacdo e discussdo do trabalho feito pelos grupos na aula anterior (trabalho coletivo)
- Reformulagdo da planificagdo feita
A62
Atividade de revisdo:
- Projecdo do texto coletivo no quadro e sua analise critica
- Reescrita e melhoria do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que lhe tinha sido atribuida
a partir das notas tomadas durante a etapa anterior da aula)
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Aspetos locais

Projl
A9
Atividade de reescrita:
- Leitura silenciosa das cartas produzidas pelos alunos
- Revisdo da carta através de uma grelha para o efeito
- Pesquisa, no dicionario, do significado de algumas palavras assinaladas nas suas cartas pela
professora, de forma a corrigir erros ortograficos
- Reescrita da sua carta
A10
Elaboragdo de cartazes alusivos ao ambiente para divulgagdo na escola:
- Analise dos rascunhos produzidos pelas criangas
- Definigdo da estrutura e conteudo dos cartazes
- Elaboragdo dos cartazes em grupos de 4 ou 5 elementos

Proj3
A18
Preenchimento de uma lista de verificacdo relativa a estrutura da narrativa, ao uso da pontuacgdo e a
ortografia
A19
Troca de textos e respetiva revisao
A20
Reescrita e melhoria
Proj4
A27
Revisdo do texto elaborado (pelo autor)
A28

Apresentacao da lista de verificagdo relativa as caracteristicas do texto dramatico e a produgao de
textos escritos

A29

Analise — em grupo — de um texto escrito por um outro grupo, recorrendo a lista de verificacdo dada,
assinalando as falhas e sugerindo corregdes

A30

Analise — em grupo — das falhas e corregdes apontadas por outro grupo

Reescrita e melhoria do texto

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):

- Revisdo dos textos (realizada por outro grupo)

Proj7
A47
Apresentagao das novas quadras a turma
Avaliagdo (pela atribuicdo de uma estrela — até cinco — por cada parametro respeitado)

Proj8
A53
Exploragdo dos trava-linguas produzidos pelos alunos:
- Apresentagao dos trava-linguas escritos pelos grupos
- Sua apreciagdo critica tendo em conta certos parametros
Obedece as caracteristicas do género?
Existe repeticdo de sons?
Estd adequado ao “caso de leitura” atribuido ao grupo
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Proj9
A62
Atividade de revisao:
- Projecdo do texto coletivo no quadro e sua andlise critica
- Reescrita e melhoria do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que lhe tinha sido atribuida
a partir das notas tomadas durante a etapa anterior da aula)

Pelo préprio

Proj1
A9
Atividade de reescrita:
- Leitura silenciosa das cartas produzidas pelos alunos
- Revisdo da carta através de uma grelha para o efeito
- Pesquisa, no dicionario, do significado de algumas palavras assinaladas nas suas cartas pela
professora, de forma a corrigir erros ortograficos
- Reescrita da sua carta

Proj3
A18
Preenchimento de uma lista de verificagdo relativa a estrutura da narrativa, ao uso da pontuagdo e a
ortografia
A20
Reescrita e melhoria
Proj4
A27
Revisdo do texto elaborado (pelo autor)
A28

Apresentacao da lista de verificagao relativa as caracteristicas do texto dramatico e a produgao de
textos escritos

A30

Analise — em grupo — das falhas e corre¢des apontadas por outro grupo

Reescrita e melhoria do texto

Proj6
A42
Produgdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Reescrita e melhoria pelo grupo autor

Proj8
A54
Reescrita dos trava-linguas

Proj9

A62
Atividade de revisao:
- Projecdo do texto coletivo no quadro e sua andlise critica
- Reescrita e melhoria do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que |he tinha sido atribuida
a partir das notas tomadas durante a etapa anterior da aula)

Por outrem

Projl

A10
Elaboragdo de cartazes alusivos ao ambiente para divulga¢do na escola:
- Analise dos rascunhos produzidos pelas criangas
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- Definigdo da estrutura e contetudo dos cartazes
- Elaboragdo dos cartazes em grupos de 4 ou 5 elementos

Proj3
Al9
Troca de textos e respetiva revisao

Proj4

A28

Apresentacdo da lista de verificagdo relativa as caracteristicas do texto dramatico e a produgdo de
textos escritos

A29

Analise —em grupo — de um texto escrito por um outro grupo, recorrendo a lista de verificagdao dada,
assinalando as falhas e sugerindo corregdes

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):

- Revisdo dos textos (realizada por outro grupo)

Proj7
A47
Apresentagao das novas quadras a turma
Avaliagdo (pela atribuicdo de uma estrela — até cinco — por cada parametro respeitado)

Proj8
A53
Exploragdo dos trava-linguas produzidos pelos alunos:
- Apresentagao dos trava-linguas escritos pelos grupos
- Sua apreciagdo critica tendo em conta certos parametros
Obedece as caracteristicas do género?
Existe repeticdo de sons?
Estd adequado ao “caso de leitura” atribuido ao grupo?

Quadro 3 — Aspetos da escrita contemplados em projetos para o 12 Ciclo do Ensino Basico

A sua leitura revela-nos que, no que diz respeito as estratégias diddticas
centradas na produgdo de textos:
- Aplanificacéo
- Associada a ativagdo de conhecimentos sé é contemplada num dos projetos
analisados (Projl1), que articulava o ensino e aprendizagem da LP com o
ensino das ciéncias; tal acontece também — de forma implicita — no Proj5,
gue articulava a exploracao de textos poéticos com a abordagem dos cinco
sentidos, sendo uma parte de cada uma das sessdes consagrada ao estudo
de um sentido, que seria depois o tema do(s) texto(s) poético(s)
explorado(s) ou produzido(s),
- Associada a elaboragdo de um plano-guia é explorada em quatro dos nove
projetos analisados,
- Associada a andlise da situa¢do de comunicacdo nao é contemplada por
nenhum projeto; pensamos que tal deriva de os textos produzidos nao
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terem sido concebido a pensar em destinatarios externos a turma em
questao®;
- Atextualizagdo —tanto associada a aspetos globais, como a aspetos locais — foi
contemplada em todos os projetos analisados;
- Avrevisdo
- Associada a aspetos globais e aspetos locais do texto — foi contemplada em
seis dos nove projetos analisados; é de referir que duas das exce¢des — Proj2
e Proj5 — correspondem a projetos que foram desenvolvidos em paralelo
com outros que contemplaram esses aspetos — Proj3 e Proj4
respetivamente;

- Feita pelo préprio ou por outrem foi contemplada nos mesmos projetos.

No que se refere as estratégias diddticas centradas na producgéo de textos, o
guadro permite-nos constatar que todos os projetos a excecdo de um (o Proj3, focado
no desenvolvimento da competéncia ortografica) dedicaram algum tempo a anadlise de
varios tipos/géneros textuais a partir de atividades de exploracdo dos textos na vertente
de compreensdao com base no didlogo entre o professor e os alunos, o revela que a
expressdo/producdo escrita estd em constante interagdo com a leitura’ e também com

a oralidade.

4.3.2. Para a Educagao Pré-Escolar

No Quadro 4, apresentamos os resultados da andlise das atividades propostas nos
projetos implementados em contextos de EPE®, tendo em conta as categorias
previamente definidas®:

ESTRATEGIAS DIDATICAS CENTRADAS NA ANALISE DE TIPOS/GENEROS TEXTUAIS
Proj10
A63
Exploragdo de um album infantojuvenil (A entrevista ao dragdo)
- Dramatizagdo usando fantoches
- Didlogo sobre a entrevista
- Apresentagdo de uma entrevista oral as criangas

6 Constitui exce¢do a A10 — incluida no Projl1 — que, no entanto, nem contemplou a planificacdo.

7 A prépria revisdo do texto escrito depende dela.

8 Proj10 — Cravo, 2015; Proj11 — Domingues, 2016; Proj12 — Mano, 2018. Ver também: Sa, 2013, 2014,
2017, 2019.

® No Anexo 2, apresentamos a divis3o destes projetos em atividades.
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Proj11

A69
Interpretacdo de uma cantiga de roda (Atirei o pau ao gato)
- Apresentacgdo da letra da cantiga (registada por escrito numa cartolina)
- Didlogo sobre os elementos da narrativa subjacente a cantiga de roda (homeadamente personagens
e acdo)
- Jogo a partir da cantiga de roda (em equipa)

- Identificagdo de silabas redobradas em palavras da letra da cantiga

Proj12
A75
Exploragdo de adivinhas:
- Apresentagdo de uma adivinha
- Didlogo entre as criancgas acerca
- Daresposta e respetiva justificacdo
- Daforma de construgdo da adivinha
- De estratégias para a sua decifragdo
- Do tipo de inferéncia explorado
ESTRATEGIAS DIDATICAS CENTRADAS NA PRODUGAO DE TEXTOS
PLANIFICACAO
Ativagao de conhecimento prévio
Proj10
A64
Construgdo de uma entrevista:
- Selegdo do entrevistado
- Elaboragdo do perfil do entrevistado (desportista = futebolista)

Proj11

A69
Interpretacdo de uma cantiga de roda (Atirei o pau ao gato)
- Apresentacdo da letra da cantiga (registada por escrito numa cartolina)
- Didlogo sobre os elementos da narrativa subjacente a cantiga de roda (nomeadamente personagens e
acdo)
- Jogo a partir da cantiga de roda (em equipa)

- Identificagdo de silabas redobradas em palavras da letra da cantiga
A72
Sintese das sessdes anteriores
- Interpretacdo das cantigas de roda aprendidas e das que tinham sido elaboradas pelas criangas na
terceira sessao
- Didlogo sobre as cantigas de roda exploradas

Andlise da situagdao de comunicagao

Elaboragao de um plano-guia

Proj10
A65
Construgdo de uma entrevista:
- Listagem dos topicos a abordar na entrevista

Proj11

A73
Elaboragdao de uma cantiga de roda
- Escolha do tema (o Natal)
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- Elaboragdo de uma lista de palavras relacionadas com esse tema (escritas pelas criangas)
- Identificagdo das palavras que rimavam entre si

Proj12
A76
Producdo de adivinhas pelas criangas:
- Organizagao de grupos
- Selegdo de um tipo de adivinha por grupo (tendo em conta o tipo de inferéncia)
TEXTUALIZACAO

Aspetos globais
Proj10

A66
Construgdo de uma entrevista:
- Formulacdo das perguntas (apresentadas oralmente pelas criangas e registadas por escrito pela
educadora)
- Distribuigdo das perguntas pelas criangas
- Transcrigao dos enunciados das respetivas perguntas por cada crianga
A67
Realizagdo da entrevista:
- Apresentacgdo do entrevistado as criangas
- Formulagdo oral das perguntas (pelas criangas)
- Obtencdo de respostas
[Gravacdo da entrevista em video]
A68
Registo escrito da entrevista (numa cartolina):
- Identificagcdo de tdpicos de organizacdo da informacgdo recolhida
- Informacéo recolhida para cada tépico
- Registo escrito das respostas a cada uma das perguntas (feito pelas criangas com o apoio da educadora)

Proj11
A70
Elaboragdo de novas letras para a cantiga “Atirei o pau ao gato”, redobrando silabas no fim de algumas
palavras
A74

Elaboragao de uma cantiga de roda
- Registo escrito da letra da cantiga de roda inventada pelas criangas

Proj12
A77
Produgdo de adivinhas pelas criangas:
- Criagdo de vdrias adivinhas daquele tipo e ilustragdo das respostas

Aspetos locais
Proj10

A66
Construgdo de uma entrevista:
- Formulagdo das perguntas (apresentadas oralmente pelas criangas e registadas por escrito pela
educadora)
- Distribuicdo das perguntas pelas criangas
- Transcrigdo dos enunciados das respetivas perguntas por cada crianga
A67
Realizacdo da entrevista:
- Apresentacdo do entrevistado as criangas
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- Formulagdo oral das perguntas (pelas criangas)

- Obtencdo de respostas

[Gravagdo da entrevista em video]

A68

Registo escrito da entrevista (numa cartolina):

- Identificagdo de tdpicos de organizacdo da informagao recolhida

- Informacdo recolhida para cada tdpico

- Registo escrito das respostas a cada uma das perguntas (feito pelas criangas com o apoio da educadora)

Proj11
A70
Elaboragdo de novas letras para a cantiga “Atirei o pau ao gato”, redobrando silabas no fim de algumas
palavras
A74

Elaboragdo de uma cantiga de roda
- Registo escrito da letra da cantiga de roda inventada pelas criangas

Proj12
A77
Produgdo de adivinhas pelas criangas:
- Criagdo de vdrias adivinhas daquele tipo e ilustragdo das respostas

REVISAO

Aspetos globais

Proj10
A66
Construgdo de uma entrevista:
- Formulagdo das perguntas (apresentadas oralmente pelas criangas e registadas por escrito pela
educadora)
- Distribuicdo das perguntas pelas criancas
- Transcrigao dos enunciados das respetivas perguntas por cada crianga
A68
Registo escrito da entrevista (numa cartolina):
- Identificagdo de tdpicos de organizagdo da informagdo recolhida
- Informacéo recolhida para cada tépico
- Registo escrito das respostas a cada uma das perguntas (feito pelas criangas com o apoio da
educadora)

Proj11
A71
Apresentagdo das mesmas as restantes criangas e aos adultos da sala
A74

Elaboragdao de uma cantiga de roda
- Registo escrito da letra da cantiga de roda inventada pelas criangas

Proj12
A78
Exploracdo das adivinhas construidas pelas criancas:
- Cada grupo apresentava oralmente as suas adivinhas
- Os restantes grupos davam respostas
- 0 grupo em questdo validava as respostas dadas, mostrando as imagens
[Era necessario identificar o tipo de inferéncia que cada adivinha implicava]

32



Aspetos locais
Proj10

A66
Construgdo de uma entrevista:
- Formulagdo das perguntas (apresentadas oralmente pelas criangas e registadas por escrito pela
educadora)
- Distribuigdo das perguntas pelas criangas
- Transcrigao dos enunciados das respetivas perguntas por cada crianga
A68
Registo escrito da entrevista (numa cartolina):
- Identificagdo de tdpicos de organizacado da informagdo recolhida
- Informacdo recolhida para cada tépico
- Registo escrito das respostas a cada uma das perguntas (feito pelas criangas com o apoio da educadora)

Projl1
A71
Apresentacdo das mesmas as restantes criangas e aos adultos da sala
A74

Elaboragdo de uma cantiga de roda
- Registo escrito da letra da cantiga de roda inventada pelas criancas

Proj12
A78
Exploracdo das adivinhas construidas pelas criancas:
- Cada grupo apresentava oralmente as suas adivinhas
- Os restantes grupos davam respostas
- 0 grupo em questdo validava as respostas dadas, mostrando as imagens
[Era necessario identificar o tipo de inferéncia que cada adivinha implicaval

Pelo préprio
Proj10

A66
Construgdo de uma entrevista:
- Formulagdo das perguntas (apresentadas oralmente pelas criangas e registadas por escrito pela
educadora)
- Distribui¢do das perguntas pelas criangas
- Transcrigao dos enunciados das respetivas perguntas por cada crianga
A68
Registo escrito da entrevista (numa cartolina):
- Identificagdo de tdpicos de organizac¢do da informacdo recolhida
- Informacéo recolhida para cada topico
- Registo escrito das respostas a cada uma das perguntas (feito pelas criangas com o apoio da educadora)

Proj11
A74
Elaboragdao de uma cantiga de roda
- Registo escrito da letra da cantiga de roda inventada pelas criangas
Por outrem
Proj11
A71
Apresentacdo das mesmas as restantes criancgas e aos adultos da sala
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Proj12
A78
Exploracdo das adivinhas construidas pelas criancas:
- Cada grupo apresentava oralmente as suas adivinhas
- Os restantes grupos davam respostas
- O grupo em questdo validava as respostas dadas, mostrando as imagens
[Era necessario identificar o tipo de inferéncia que cada adivinha implicaval

Quadro 4 — Aspetos da escrita contemplados em projetos para a Educac¢ao Pré-Escolar

A sua leitura revela-nos que, no que diz respeito as estratégias diddticas
centradas na produgdo de textos:
- AplanificacGo

- Associada a ativagdo de conhecimentos é contemplada nos trés projetos
analisados, talvez por as educadoras estagiarias que os desenvolveram
recearem que as criangas nao tivessem conhecimentos sobre o tema a
abordar, dada a sua tenra idade e experiéncia de vida;

- Associada a elaborag¢do de um plano-guia também é contemplada nos trés
projetos analisados, embora de forma um tanto vaga,

- Associada a andlise da situa¢do de comunica¢do ndo é contemplada por
nenhum projeto; pensamos que tal deriva de os textos produzidos ndo
terem sido concebido a pensar em destinatarios externos a turma em
questdol’;

- Atextualizagdo — tanto associada a aspetos globais, como a aspetos locais — foi
contemplada em todos os projetos analisados;
- Arevisdo

- Associada a aspetos globais e aspetos locais do texto — foi contemplada nos
trés projetos analisados, embora o Proj10 a abordasse de uma forma mais
aprofundada que os outros dois, até porque so envolveu as criangas mais
velhas da sala;

- Feita pelo préprio (neste caso, o grupo de criancas que elaborou a
entrevista) foi contemplada pelo Proj10 e pelo Projl11 e feita por outrem foi
contemplada também pelo Proj11 e ainda pelo Proj12.

No que se refere as estratégias diddticas centradas na producgéo de textos, o
guadro permite-nos constatar que todos os projetos dedicaram algum tempo a analise
de varios tipos/géneros textuais a partir de atividades de exploracdo dos textos na
vertente de compreensdo com base no didlogo entre a educadora e as criancas, o revela

10 Constitui excecdo a A10 — incluida no Proj1 — que, no entanto, nem contemplou a planificacdo.
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que a expressdo/producdo escrita estd em constante interacdo com a leiturall e
também com a oralidade.

5. Conclusoes

O que podemos concluir da andlise de todos estes dados?

Em primeiro lugar, que os projetos desenvolvidos em contextos de 12 CEB

geralmente respeitaram as indica¢des dadas pelo programa.

No que dizia respeito as estratégias diddticas centradas na produgdo de textos:

- A planificagcdo do texto, com base na elabora¢do de um plano-guia para a sua
redacgao, foi contemplada mais ou menos em metade dos projetos; a ativagdo
de conhecimento prévio sé foi usada por um projeto na planificacdo de um dos
textos a produzir; tal como acontecia com o programa, em nenhum deles se
teve em atenc¢do a necessidade de analisar os elementos da situa¢do de escrita;
pensamos que, para que isto acontega, serd necessario que os professores
envolvam os alunos (e os educadores, as criancas a frequentar a EPE) em
situacOes de expressdo/producdo escrita mais auténticas;

- Todos tiverem em conta os aspetos globais e os aspetos locais da
textualizacdo, o que vai focando a atencdo dos alunos na totalidade da situagao
de expressdo/producdo escrita, em vez de se perder em aspetos pontuais;

- A maioria contemplou a revisdo, tendo em conta os aspetos globais e os aspetos
locais — o que reforca uma percecdo holistica da situacdo de expressdo/produgdo
escrita — e a necessidade de esta ser feita pelo proprio — o que pode levar o aluno
a vé-la como algo que é essencial para o processo de escrita.

Por outro lado, constatamos que alguns projetos passaram além das indicacdes

dadas pelos documentos orientadores:

- No que diz respeito as estratégias diddticas centradas na produgdo de textos,
os que contemplaram a revisdo feita pelo proprio também adotaram a revisdo
feita por outrem (que os programas ignoram);

- Embora o programa ignore as estratégias diddticas centradas na andlise de
tipos/géneros textuais, todos os projetos (a excecdo de um focado na
ortografia) as tiveram em conta, analisando a natureza e caracteristicas dos
tipos/géneros textuais em questdo, antes de se passar a escrita dos textos.

11 Neste caso, feita em voz alta pela educadora.
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Os projetos implementados em contextos de EPE apresentam caracteristicas
semelhantes, mostrando que as criancas em idade pré-escolar podem “escrever” como
“leem”: por intermédio da educadora. Essa particularidade é muito favoravel a
abordagem da dimens3ao compositiva do processo de escrita, que nao requer que as
criancgas saibam efetivamente escrever.
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Anexo 1 - Divisao dos projetos de 12 Ciclo do Ensino Basico em atividades

Projl
32 ano

Sessao 1
Al
Breve andlise do envelope de uma carta: remetente e destinatario
Breve andlise da estrutura da carta: data e local, férmulas de saudacgdo (ao destinatario), corpo da carta
(assunto), formulas de despedida e assinatura
A2
Exploragdo do assunto da carta (em grande grupo):
- Identificagdo das ideias principais do documento (didlogo)
- Preenchimento de um quadro-sintese
A3
Realizagdo de desenhos:
- Como imaginam o mundo em 2030 (segundo a carta explorada)
- 0O que vdo fazer para evitar que o mundo sofra devido a escassez de agua

Sessdo 2

A4

Sintese das ideias discutidas na sessdo anterior (consequéncias da falta de d4gua no planeta) em didlogo
com os alunos

A5

Revisdo da estrutura da carta usando o cartaz existente na sala e a carta apresentada na aula anterior
A6

Redagdo de uma carta apresentando medidas para que o planeta ndo sofra as consequéncias
evidenciadas no texto explorado

Sessdo 3

A7

Exploracdo de um cartaz alusivo ao preenchimento de um envelope: identificacdo dos elementos
principais: remetente, destinatario e selo

A8

Preenchimento do envelope para a carta redigida na sessao anterior

Elaboragdo do selo

Sessdo 4
A9
Atividade de reescrita:
- Leitura silenciosa das cartas produzidas pelos alunos
- Revisdo da carta através de uma grelha para o efeito
- Pesquisa, no diciondrio, do significado de algumas palavras assinaladas nas suas cartas pela
professora, de forma a corrigir erros ortograficos
- Reescrita da sua carta

Sessdes 5 e 6

Al10

Elaboragdo de cartazes alusivos ao ambiente para divulgagdo na escola:
- Analise dos rascunhos produzidos pelas criangas
- Defini¢do da estrutura e conteuddo dos cartazes
- Elaboragdo dos cartazes em grupos de 4 ou 5 elementos
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Proj2
3%2ano

Sessao 1

All

Visionamento de um video relativo a uma lenda e exploragdo da mesma
Al12

Elaboragdo de uma definigdo de lenda (feita individualmente, por escrito)

Sessao 3

Al13

Didlogo com os alunos sobre a mensagem subjacente a lenda explorada — atividade de “leitura” de
imagens

Identificacdo da moral da lenda (feita individualmente e por escrito)

Sessdo 4
Al4
Elaboragdao de um texto narrativo relativo a um exemplo de solidariedade, real ou ficticio.

Sessdo 5

A15

Revisdo das caracteristicas do texto dramatico

Al6

Adaptacdao de um dos textos narrativos produzidos pelos alunos na sessdo anterior a texto dramatico
(trabalho coletivo)

Proj3
32 ano

Sessdo 1

A17

Escrita de uma narrativa sobre a “Solidariedade” (trabalho de grupo)

A18

Preenchimento de uma lista de verificagdo relativa a estrutura da narrativa, ao uso da pontuacgdo e a
ortografia

Al19

Troca de textos e respetiva revisao

A20

Reescrita e melhoria

Sessdo 5
A21
Escrita de um texto narrativo alusivo ao Natal (trabalho individual)

Proj4
32 ano

Sessdo 2

A22

Exploragdo de uma fabula (A pomba e a formiga):
- Pesquisa do significado das palavras desconhecidas no dicionario
- Dialogo sobre as ideias principais do texto e a estrutura do texto
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Sessao 3

A23

Visionamento de uma cena de uma peca de teatro

Dialogo com os alunos sobre a cena

A24

Leitura silenciosa de um texto dramatico (A aranha cartomante, de Walmir Ayala)

Analise do texto

Leitura dramatizada do texto

Didlogo com os alunos sobre as caracteristicas do texto dramatico e comparagdo com o texto narrativo
Elaboracgdo coletiva de um cartaz sobre a estrutura do texto dramatico

Sessdo 4

A25

Planificacdo de um texto dramatico a escrever subordinado ao tema Um cagador piedoso
A26

Redacgdo do texto dramatico seguindo a planificagdo elaborada

A27

Revisdo do texto elaborado (pelo autor)

Sessdo 5

A28

Apresentacdo da lista de verificagdo relativa as caracteristicas do texto dramatico e a produgdo de textos
escritos

A29

Andlise — em grupo — de um texto escrito por um outro grupo, recorrendo a lista de verificagdo dada,
assinalando as falhas e sugerindo corregdes

A30

Analise — em grupo — das falhas e corre¢des apontadas por outro grupo

Reescrita e melhoria do texto

Proj5
32 ano

Sessdo 1

A31

Leitura silenciosa de um poema

Leitura em voz alta pela professora

Didlogo com os alunos sobre o tipo e o tema do texto

Sessao 3
A32
Escrita individual de um poema alusivo ao olfato

Sessdo 4
A33
Exploragdo de um caligrama:
- Leitura silenciosa
- Leitura em voz alta
- Leitura em voz alta feita pela professora
- Didlogo sobre o conceito de caligrama
A34
Escrita de um caligrama sobre a visdo
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Sessao 5
A35
Exploragdo da letra de uma cangdo
- Audigdo da cangao
- Projecdo da letra, leitura silenciosa, copia da letra para o caderno e leitura em voz alta feita pela
professora.
- Dialogo sobre a cangdo e as rimas
- Analise das rimas da letra da cangao (estrofe a estrofe)
- Dialogo sobre a versificagdo (silabas métricas e tipos de estrofe)
A36
Escrita de um poema com palavras que rimassem com o seu nome ou o de alguém conhecido (trabalho individual)

Proj6
42 ano

Sessao 1

A37

Visualizagdo de uma cena de uma pega de teatro

Didlogo sobre a cena visionada

A38

Leitura silenciosa de uma cena de uma peca de teatro

Didlogo com os alunos sobre as caracteristicas do texto dramatico
Elaboragdo coletiva de um cartaz sobre a estrutura do texto dramatico

Sessdo 3

A39

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Planificagdo

A40

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Redagdo

Sessdo 4

A4l

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Revisdo dos textos (realizada por outro grupo)

A42

Producdo escrita de um texto dramatico (em grupo):
- Reescrita e melhoria pelo grupo autor

Proj7
42 ano

Sessdo 2
A43
Exploracdo da letra de uma cangdo através de um didlogo com os alunos

Sessao 3
Ad4
Escrita de letras alternativas para a cancdo explorada na sessdo anterior

Sessdo 4

A45

Exploragdo de uma cangdo sobre o Natal
Abordagem de algumas nogdes de versificagao
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Sessao 5

Ad6

Escrita de novas estrofes para a cangdo de Natal explorada, seguindo o seu modelo (trabalho de pares)
A47

Apresentagdo das novas quadras a turma

Avaliagdo (pela atribuicdo de uma estrela — até cinco — por cada parametro respeitado)

Proj8
32/49 ano

Sessao 1
A48
Exploragdo de um trava-linguas
- Dialogo sobre este género textual
- Leitura silenciosa (todos os alunos) e em voz alta (alguns alunos)
- Didlogo sobre
- Asdificuldades sentidas na leitura do texto
- Ascorrespondéncias grafema-fonema presentes no trava-linguas --> representagao de [R] por
<r>(em rato e Roberto) e <rr> (em garrafa)

Sessdo 2
A49
Exploragdo de vdrios trava-linguas relativos a diferentes “casos de leitura”:
- Leitura dos trava-linguas
- Didlogo sobre as dificuldades sentidas na sua leitura
- Producgdo de listas de palavras sobre os “casos de leitura” em estudo
A50
“Chuva de palavras”:
- Organizagdo dos alunos em grupos
- Atribuicdo de um “caso de leitura” a cada grupo
- Registo escrito da lista de palavras relativas a esse “caso de leitura” encontradas pelo grupo

Sessdo 4
A51
Exploracgdo de trava-linguas que os alunos tinham pesquisado em casa
A52
Producdo de trava-linguas (pelos alunos):
- Reconstituicdo dos grupos da segunda sessao
- Escrita de trava-linguas a partir da lista de palavras que cada grupo tinha constituido para ilustrar
o “caso de leitura” que lhe tinha sido atribuido

Sessdo 5
A53
Exploragdo dos trava-linguas produzidos pelos alunos:
- Apresentagdo dos trava-linguas escritos pelos grupos
- Sua apreciagdo critica tendo em conta certos parametros
- Obedece as caracteristicas do género?
- Existe repeti¢do de sons?
- Estd adequado ao “caso de leitura” atribuido ao grupo?
A54
Reescrita dos trava-linguas
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Proj9
32/49 ano

Sessao 1
A55
Exploragdo de um conto (O rei vai nu, de Hans Christian Andersen):
- Apresentagdo de uma dramatizagdo do conto recorrendo a fantoches (feita pelas professoras
estagidrias)
- Reconto da narrativa (feito por um aluno ajudado pelos colegas)
- Leitura silenciosa
- Didlogo sobre a estrutura da narrativa a partir do conto explorado (trabalho coletivo)
- Elaboragdo de um cartaz alusivo a estrutura da narrativa (trabalho coletivo)

Sessdo 2
A56
Reflexdo sobre o texto dramatico:
- Visionamento de um video sobre a dramatizagdo feita na aula anterior
- Didlogo sobre a relagdo entre as estruturas do texto narrativo e do texto dramdtico
- Elaboragdo de um cartaz sobre a estrutura do texto dramdtico
- Dialogo sobre a relagdo entre o texto dramdtico e o texto teatral
- Elaboragdo de um cartaz sobre esse tema

Sessdo 3
A57
Exploracdo de um conto (O guardador de porcos, de Hans Christian Andersen):
- Leitura silenciosa
- Reconto da narrativa (feito por um aluno ajudado pelos colegas)
- Dialogo sobre a estrutura da narrativa a partir do conto explorado (trabalho coletivo)

A58
- Divisdo do conto em partes (trabalho coletivo)
A59
- Planificagdo da transformagdo do conto em texto dramatico (feita por cada grupo para a parte do
conto que lhe tinha sido atribuida)
Sessdo 4
A60

Atividade de revisdo:
- Apresentacdo e discussao do trabalho feito pelos grupos na aula anterior (trabalho coletivo)
- Reformulagao da planificagdo feita

Sessdes 4 e 5
A6l
Redacdo do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que lhe tinha sido atribuida)

Sessdo 5
A62
Atividade de revisdo:
- Projecdo do texto coletivo no quadro e sua andlise critica
- Reescrita e melhoria do texto (feita por cada grupo para a parte do conto que lhe tinha sido
atribuida a partir das notas tomadas durante a etapa anterior da aula)
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Anexo 2 - Divisao dos projetos de Educacao Pré-Escolar em atividades

Proj10

Sessao 2

A63

Exploragdo de um album infantojuvenil (A entrevista ao dragdo)
- Dramatizagdo usando fantoches
- Dialogo sobre a entrevista
- Apresentacdo de uma entrevista oral as criangas

Sessdo 3
A64
Construgdo de uma entrevista:
- Selegdo do entrevistado
- Elaborag3o do perfil do entrevistado (desportista = futebolista)
A65
Construgdo de uma entrevista:
- Listagem dos tdpicos a abordar na entrevista
A66
Construgdo de uma entrevista:
- Formulagdo das perguntas (apresentadas oralmente pelas criangas e registadas por escrito pela
educadora)
- Distribuicdo das perguntas pelas criangas
- Transcri¢do dos enunciados das respetivas perguntas por cada crianga

Sessdo 4

A67

Realizagdo da entrevista:

- Apresentagdo do entrevistado as criancas

- Formulagdo oral das perguntas (pelas criangas)
- Obtengdo de respostas

[Gravacdo da entrevista em video]

Sessdo 5

A68

Registo escrito da entrevista (numa cartolina):

- Identificagdo de tdpicos de organiza¢do da informacdo recolhida

- Informacao recolhida para cada tépico

- Registo escrito das respostas a cada uma das perguntas (feito pelas criancas com o apoio da educadora)

Projl1

Sessdo 2
A69
Interpretagdo de uma cantiga de roda (Atirei o pau ao gato)
- Apresentacdo da letra da cantiga (registada por escrito numa cartolina)
- Diadlogo sobre os elementos da narrativa subjacente a cantiga de roda (nomeadamente
personagens e agao)
- Jogo a partir da cantiga de roda (em equipa)
- Identificacdo de silabas redobradas em palavras da letra da cantiga
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Sessao 3

A70

Elaboragdo de novas letras para a cantiga “Atirei o pau ao gato”, redobrando silabas no fim de algumas
palavras

A71

Apresentagdo das mesmas as restantes criangas e aos adultos da sala

Sessdo 6
A72
Sintese das sessdes anteriores
- Interpretagdo das cantigas de roda aprendidas e das que tinham sido elaboradas pelas criangas na
terceira sessdo
- Dialogo sobre as cantigas de roda exploradas
A73
Elaboragdo de uma cantiga de roda
- Escolha do tema (o Natal)
- Elaboragdo de uma lista de palavras relacionadas com esse tema (escritas pelas criangas)
- ldentificagdo das palavras que rimavam entre si
A74
Elaboragdo de uma cantiga de roda
- Registo escrito da letra da cantiga de roda inventada pelas criangas

Proj12

Sessdo 3
A75
Exploragdo de adivinhas:
- Apresenta¢do de uma adivinha
- Dialogo entre as criancgas acerca
- Daresposta e respetiva justificacdo
- Daforma de construgdo da adivinha
- De estratégias para a sua decifragao
- Do tipo de inferéncia explorado
A76
Producao de adivinhas pelas criangas:
- Organizagdo de grupos
- Sele¢do de um tipo de adivinha por grupo (tendo em conta o tipo de inferéncia)
A77
Producgdo de adivinhas pelas criancgas:
- Criagdo de vdrias adivinhas daquele tipo e ilustragdo das respostas

Sessdo 4
A78
Exploracdo das adivinhas construidas pelas criancas:
- Cada grupo apresentava oralmente as suas adivinhas
- Os restantes grupos davam respostas
- O grupo em questdo validava as respostas dadas, mostrando as imagens
[Era necessario identificar o tipo de inferéncia que cada adivinha implicava]
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A nocao de competéncias no ensino de lingua materna:
uma nova ecologia da aprendizagem

Dilma Tavares Luciano
Universidade Federal de Pernambuco
Brasil

1. Introdugao

O presente trabalho é o resultado do estudo empirico realizado como parte da
investigacao desenvolvida durante Estagio de Pds-Doutoramento, de julho de 2018 a
junho de 2019, na Universidade de Aveiro, em Portugal. Com foco no ensino e
aprendizagem da escrita, teve por principio a creng¢a na qualidade do ensino em todos
os niveis como resultado, dentre outros fatores, das interacdes académicas em sentido
estrito — nos cursos de graduacdo e de pds-graduacao — pressupondo investimentos na
atualiza¢do constante do conhecimento docente, de modo a auxiliar na superagao das
dificuldades verificadas na Educacdo em todos os niveis e também a acompanhar os
avancos obtidos com os resultados das pesquisas cientificas.

Com base nesse principio, buscamos realizar o estudo em um contexto de
investigacdo voltado para as questdes de didatica da escrita em lingua portugesa como
lingua materna (LM), face ao importante momento vivido na Educacdo brasileira — de
modo especial nos ultimos cinco anos, quando a edicdo de 2015 do Programa
Internacional do Estudante (PISA) constatou a estagnacdo do Brasil, que ha dez anos
figura entre os paises com pior desempenho nas trés areas avaliadas (leitura, ciéncias e
matemadtica). Os resultados desastrosos chamam a atencdo de pesquisadores
responsaveis pela formacdo docente para a necessidade de abrir o didlogo com uma
diversidade de saberes que ampliem as possibilidades de compreensdo da nossa
realidade empirica, razdo que nos levou a duas decisGes de extrema importancia.
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A primeira foi a escolha da nocdo de competéncia como centro ordenador de
nossas reflexdes, visivel no interior das determinac¢des da politica publica educacional
brasileira através de seus documentos oficiais desde o final do século XX, através dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (Brasil, 1998) para o ensino de lingua
portuguesa, e, atualmente, ocupando o centro das aten¢des com a promulgacdo da
Base Nacional Comum Curricular — BNCC, no inicio deste ano (Brasil, 2019).

A segunda e igualmente importante decisdo referiu-se a possibilidade da pesquisa
ocorrer em parceria com pesquisadores interessados assim como nds em investigar os
problemas ainda vigentes na aprendizagem da escrita em lingua materna, fazendo-nos
chegar ao Laboratdrio de Investigacdo em Educacdo em Portugués (LEIP), coordenado
pelas Professoras Cristina Manuela Sa e Maria Helena Anc¢a, o qual é uma estrutura de
investigacdo e formacgao do Centro de Investigacdo Didatica e Tecnologia na Formacgao
de Formadores (CIDTFF), da Universidade de Aveiro, em Portugal, que vem
apresentando resultados relevantes® relacionados a problemdtica da Educacdo em
Portugués, ha 15 anos.

O LEIP declara seu interesse pela constru¢do de uma ampla rede de
pesquisadores, também composta por colaboradores de outras nacionalidades,
estando ja consolidada a parceria com o Brasil, com a supervisdo de pesquisas em nivel
de pds-doutorado (por exemplo, as pesquisadoras Professora Maria do Socorro Pessoa,
da Universidade Federal de Rondodnia, Professora Zilda Paiva, da Universidade Federal
do Para, Professora Siane Gois, da Universidade Federal de Pernambuco), além de
orientacdes e co-orientacdes de teses de doutoramento. Desse modo chegamos a
parceria com a colega Cristina Manuela S3a, a qual aceitou tutelar a nossa investigacao,
em nivel de pds-doutorado, demonstrando um caminho ja consolidado de abertura a
cooperacao internacional entre Portugal e Brasil e de fortalecimento do processo de
construcdo da rede de pesquisadores interessados em educacdo e em formacdo de
professores de Portugués.

Ao trazermos a discussdo o reconhecimento da existéncia de problemas de
aprendizagem de producdo de textos escritos, verificados na histéria do ensino de
lingua portuguesa (LP), buscamos reconhecer o desenvolvimento de competéncias em
ensino e aprendizagem de lingua materna (LM) como a questdo central a necessaria
inovacdo pedagégica. Partimos, pois, do entendimento de que os problemas verificados
no cendrio histérico de Brasil e de Portugal, ha pelo menos 40 anos, revelam o nao
espaco dado a dimensdo criativa da expressao verbal, no ambiente escolar de praticas
pedagodgico-didaticas acomodadas a tradicdo do instrucionismo. Em certa medida,
pretendemos chamar a atengao para o esvanecer do conhecimento sobre os individuos

! Com resultados divulgados por meio digital e impresso, e cuja visibilidade de suas a¢cdes é mantida na
pagina da internet da Universidade de Aveiro, no link https://www.ua.pt/cidtff/leip.
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e suas ac¢oes de linguagem oriundo do conhecimento cientifico de campos diversos, na
atualidade, dentre eles aquele gerado no ambito da Linguistica, da Psicologia Cognitiva
e de teorias de aprendizagem diversas.

Por outro lado, para responder aos desafios de promog¢ao de um novo sentido de
Educacdo, diante do quadro vigente de necessaria solu¢do dos problemas de exclusao
social, Brasil e Portugal tém que enfrentar o tensionamento do conceito de qualificacdo
do professor baseada no desenvolvimento de competéncias, trazendo implicagdes para
arelagdo entre as operagdes técnicas e os atributos subjetivos dos docentes, que devem
ser mobilizados sob a forma de “capacidades de” alocacdo de saberes, mas também de
relacionamento socioafetivo de adaptabilidade e flexibilidade. Trata-se, pois, de uma
dimensdao humana do profissionalismo da pratica docente.

Nesse contexto, destaque-se a perspectiva de investigacdo cientifica a partir da
qual a nossa reflexdo no presente texto pretende preservar a ruptura com a
inevitabilidade do caminho Unico, conservador ou redutor. Assim, como verdadeiro
“encontro entre culturas” e a buscar uma vivéncia de experiéncias livre do
constrangimento de qualquer forma de “confronto”, apresentamos, aqui, a nossa
reflexdo sobre o ensino da expressao escrita em LP em defesa de uma nova ecologia do
ensino e aprendizagem da LM.

Para tanto, o objetivo geral ordenador de nossa reflexdo partiu de uma breve
revisao da literatura nos campos da didatica e da linguistica voltados ao ensino da
expressdo/producdo escrita, no lastro dos quais efetudmos o estudo empirico com
estudantes de um mestrado profissionalizante oferecido pela Universidade de Aveiro
(Portugal), que visa formar educadores de infancia e professores do 12 Ciclo do Ensino
Bdsico (12 CEB)?.

Pretendiamos atingir os seguintes objetivos especificos:

- Conhecer o perfil dos informantes e as suas representacdes iniciais e finais

sobre o ensino da expressdo/producdo escrita no 12 CEB;

- Analisar as planificacdes dos informantes, elaboradas no interior das
atividades vivenciadas na Pratica Pedagdgica Supervisionada (PPS) no
mestrado profissionalizante;

- Comparar as suas representacoes iniciais e finais acerca do tema;

- Cruzar os resultados da analise dessas representacdes com as suas praticas,
identificadas através da analise das atividades de expressdao/producdo escrita
incluidas nas planificacoes feitas e implementadas no ambito da PPS, para
determinar de que forma estas espelhavam as representagdes.

2 Correspondendo, no Brasil, aos quatro primeiros anos de escolaridade do Ensino Fundamental.
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Passemos, entdo, a exposicdo do enquadramento tedrico-reflexivo, para, em seguida,
apresentarmos a nossa interpretacao dos resultados obtidos com o estudo empirico.

Contudo, antes de passarmos a exposi¢dao e discussao dos resultados de nossa
investigacdo, precisamos mencionar algumas poucas palavras de agradecimento a
Universidade de Aveiro e, em especial, a colega Cristina Manuela Sa pela inestimavel
oportunidade de realizacdo e supervisdo deste estudo. De modo ainda mais especial,
agradecemos pelo espago concedido junto as suas alunas de PPS, sem o qual ndo
existiria o estudo empirico aqui apresentado.

Também desejamos destacar a obviedade ultrajante decorrente da necessidade
de mais informacdes e tempo de pesquisa empirica para tornar possivel declarar serem
nossas proprias percepcoes resultados conclusivos. Dada a natureza e as condi¢bes de
exequibilidade da pesquisa, bem como especialmente aquelas decorrentes de nossas
préprias limitacoes, acreditamos estar colaborando com mais uma reflexao para o tema
através das questdes postas em evidéncia com a realizacdo deste trabalho. Este
representa, pois, um estudo de caso, com o qual esperamos lancgar luz sobre questdes
mais profundas e complexas acerca da atualizacdo dos curriculos para a formacgao de
professores dos primeiros anos de escolaridade®, em tempo de inadidvel atencdo ao
ensino da LM com sua irrefutavel transversalidade, em todos os niveis de ensino e em
defesa da cidadania.

Ao trazermos a discussdao o reconhecimento da existéncia de problemas de
producao de textos escritos, verificados na histéria do ensino de Portugués, buscamos
reconhecer o desenvolvimento de competéncias em ensino e aprendizagem de LM
como a questdo central para o movimento coletivo de inovacdo pedagodgica, neste
século do conhecimento e de ubiquidade da escrita em escala mundial.

2. A Linguistica e o ensino da lingua materna: o dialogo possivel

Em cada época do ensino da LM é possivel verificar a relacdo entre as praticas
de ensino e o conhecimento e métodos de investigacdo dos fenOmenos da lingua
oferecidos pela Linguistica. Mesmo sendo visivel o didlogo entre esses campos por
razoes 6bvias, o viés desenvolvimentista tipico da Linguistica de meados do século
XX ainda se faz presente, na atualidade, em afirmativas do professor tais como “eu

” AN

ensino, mas o aluno néo aprende”, “ele ndo escreve bem porque ndo 1é”, “ele ndo

gosta de ler”. Tal fato comprovado por pesquisas com estudos empiricos sobre os

3 Correspondendo, em Portugal, aos quatro primeiros anos da escolaridade obrigatéria e, no Brasil, aos
guatro primeiros anos de escolaridade do Ensino Fundamental.
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primeiros anos de escolaridade revelam a crenca em que apds a alfabetizacdo a
habilidade de escrita do aluno deve se desenvolver naturalmente, o que representa
um equivoco a ser demonstrado.

A compreensdao desse quadro, revelador de representagdes ainda inadequadas
acerca do ensino e aprendizagem da lingua, explica o continuo interesse dos
pesquisadores em encontrar a razao de haver, ainda, tanta dificuldade em sanar os
problemas da aprendizagem formal da LM, especialmente diante da caracteriza¢dao do
século XXI como um tempo de necessdria inovacdao pedagdgica. Tempo de altos
investimentos na Educacao nos setores publicos e privados, em tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo que passam a integrar o cendrio educacional, ndo apenas
com a colaborac¢do para o planejamento do trabalho didatico — seja para provimento de
apoio pedagdgico extra sala de aula ou em contribui¢cdes do género —, mas especialmente
por ser um momento que requer acles profissionais voltadas para o desenvolvimento
do letramento? que assegurem uma maior capacidade de apreens3o da realidade e
solugdes de problemas sociais. Nas palavras de Brown e colegas (1996, p. 289):

During the course of this century, there have been major changes in the aims and goals
of education. Whereas the early goal was to produce graduates who possess basic
literacy skills, more recently the stakes have been increased to emphasize higher levels of
literacy, greater understanding of traditional subject matters and technology, and the
capability to learn and adapt to changing workplace demands.

E inegdvel a larga e valiosa criacdo intelectual dos pesquisadores em Educacio
para o ensino da leitura e da escrita em LM. Apresentada especialmente sob o rétulo
do sdcio-construtivismo (cf., entre outros: Vygotsky, 1978; Brooks & Brooks, 1999;
Bruner, 1985), é ampla essa contribuicdo, a qual lastreia-se nos resultados das
pesquisas em Psicologia Cognitiva (cf., entre outros: Bandura, 1977, 1986, 2001;
Schunck, 1995; Zimmerman & Schunck, 2003) e em teorias de aprendizagem,
apresentando a nog¢do de conhecimento de forma mais complexa, porque considerada
ndo so na relacdo entre os usos do conhecimento oferecidos na forma de conteudos
no ambiente da sala de aula, como também daqueles necessarios a vida extra-muros
da escola. Nessa nova perspectiva, os fatos relativos as diferentes situacdes de uso da
lingua e os saberes oriundos das experiéncias sociais do aluno trazem a luz a nogdo de
conhecimento enquanto representacdes complexas do real.

4 Condi¢do do sujeito que domina a escrita e por essa razio estd em condicdes de mobilizar o
conhecimento sobre a escrita stricto sensu em atividades de leitura e de escrita em suas praticas sociais
de uso da lingua.
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Nessa dimensdo, o conhecimento sobre a lingua stricto sensu e sobre os
fendbmenos de linguagem circunstanciados pelas atividades de leitura e de escrita ndo
podem/devem estar circunscritos a compreensao das contribui¢Ges da Linguistica sem
que haja um movimento na direcdo da transdisciplinaridade®. Tal deve se dar com
vistas a favorecer a tarefa da didatizacdo dos fendmenos linguisticos relativos aos
saberes necessarios ao desenvolvimento da habilidade de expressdo/producdo escrita
ou da compreensdao na leitura, pelos estudantes em todos os niveis, logo, da
competéncia comunicativa, como preveem os documentos oficiais do ensino, em
varios paises.

Infelizmente, apesar dos inlUmeros avancos para a Educacdo com o didlogo entre
os diferentes campos do saber, ai incluida a contribuicdo da Linguistica Aplicada, o
ensino da expressdao/producdo escrita permanece um campo de estudo com muito por
fazer, como é possivel verificar nos discursos técnicos e cientificos na atualidade, assim
como nos permanentes baixos indices de desempenho dos alunos relatados através
dos variados instrumentos de avaliagdao da habilidade da escrita no panorama mundial.

Dois pressupostos sustentam essa nossa posi¢ao, em defesa da disseminagao da
transdisciplinaridade na formacdo do professor. O primeiro deles diz respeito ao
entendimento da expressdo/producdo escrita como um processo complexo, porque
considera o desenvolvimento da habilidade de escrever como uma via de mao dupla
para o escrevente: de desenvolvimento da sua capacidade de reflexdao, de
transformacdo de conhecimento, de ideias em uma “unidade de sentido”, por um lado;
e de desenvolvimento de sua capacidade de expressdo verbal, com a composicdo do
texto escrito (unidade de sentido) enquanto “unidade comunicativa”, por outro,
envolvendo, assim, fatores sécio-histéricos e discursivos. Logo, tal entendimento
reconhece o uso da lingua como uma agao individual da mente humana e, ao mesmo
tempo, um ato social em toda sua peculiar complexidade.

O segundo pressuposto refere-se a concepg¢do do processo de ensino e
aprendizagem na dimensao transdisciplinar da formacao do professor, com o objetivo
precipuo de evitar o tecnicismo, especialmente de modo a preservar o sentido de que
o encontro aluno/professor em sala de aula decorre de uma relacdo de natureza
intersubjetiva e, como tal, lida com o conhecimento em uma dimensdo mais
abrangente, para que venha a favorecer a observacao e apreensao da realidade, seja
no ambito individual, seja no ambito do coletivo. Para tanto, a atividade docente
envolve mais do que o uso de técnicas tipicas do instrucionismo.

> Nocg3o sobre a qual iremos tratar ao longo deste estudo. Difere das no¢des de interdisciplinaridade e
de multidisciplinaridade, na medida que estas ultimas possuem natureza somativa, ao passo que a
transdisciplinaridade se refere a dimensdo processual na relacdo entre os diferentes dominios de
conhecimento, com um objetivo comum.
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Em decorréncia desses dois pressupostos, é possivel destacar a importancia das
politicas publicas educativas, em cada nacdo, para alinhar os procedimentos
pedagdgico-didaticos a garantia do desenvolvimento de aprendizagem de modo eficaz
as demandas socioecon6micas na vida fora da escola, seja para o cidaddo egresso do
Ensino Bdsico (em Portugal)/Ensino Fundamental (no Brasil) ou do Ensino Secundario
(em Portugal)/Ensino Médio (no Brasil), seja para aquele que teve a oportunidade de
acesso a formagdo profissional no Ensino Superior. E, pois, o exercicio da Educacio
como um direito fundamental.

Isso posto, o presente estudo tem por objetivo refletir sobre a habilidade de
escrita—de modo a elucidar porque “escrever ndo é transcrever a fala” — e argumentar
em favor da ideia de que “ensinar a escrever” é favorecer o engajamento do aprendiz
no encontro significativo com o docente, em trés diferentes esferas sociodiscursivas de
conhecimento® sobre a lingua, para um fim comunicativo. Para tanto, evidenciara
aspectos do dominio cientifico sobre a lingua, logo, da Linguistica, pondo em discussao,
em certa medida, quando o professor de LP (ndo) resolve os problemas do ensino e
aprendizagem da escrita.

Nesse universo conceitual, faz-se necessario inovar o sentido de “aula”, contudo
sem que represente mais um argumento a favor dos tecndfilos, defensores da
utilizacdo de artefatos digitais como exemplo de atualizacdo dos eventos pedagdgico-
didaticos deste século, tampouco servir a alegria dos tecnéfobos. Propomos, aqui, uma
nova representacdo da nogao de competéncias necessarias tanto ao docente quanto
aos discentes, situadas em uma, essa sim, nova dimensdo da consciéncia humana,
acerca de quais habilidades de expressdo verbal o mundo espera encontrar no cidadao
enguanto efetiva competéncia comunicativa. Portanto, os usos da lingua devem se dar
por meio de praticas sociais de linguagem dos individuos em suas trajetérias de vida,
de modo a refletir a eficacia do trabalho desenvolvido pela Escola para a formacao
cidada, o que significa reconhecer o importante papel da expressdo escrita para os
individuos ao longo de suas vidas’, seja no mundo do trabalho, seja na vida social.

6 S30 eles o conhecimento enciclopédico, o interacional e o conhecimento linguistico (gramatical), nas
bases tedricas postuladas por Heinemann & Viehweger (1991) e Van Dijk (1981), teorias introduzidas no
Brasil pela linguista Ingedore Villaga Koch (1995), para abordar a construgdo de sentidos na interagdo por
meio da linguagem verbal.

7 “Life long learning”: essa perspectiva alinha-se as bases epistemolégicas apresentadas pela UNESCO,
em especial a partir do proposto pela Comissao Internacional de Desenvolvimento da Educacdo, liderada
por Edgar Faure, em 1972, em relatdrio intitulado Learning to be. Dentre seus pressupostos, destacamos
aquele em que a Educacdo é entendida como a chave para a garantida da qualidade de vida de todo ser
humano, desde que o desenvolvimento socioeconémico seja comprometido com a sustentabilidade em
seu sentido mais profundo, como ilustra o trecho a pdgina vi, do referido relatério: “the aim of
development is the complete fulfilment of man, in all the richness of hist personality, the complexity of his
forms of expression and his various commitments - as individual, member of a family and community,
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Reiteramos, pois, nossa posicao de que “os desdobramentos dessa antroposfera
envolvem também novas atitudes no trato do conhecimento objeto do ensino, tanto da
parte do docente, quanto da parte do discente” (Luciano, 2017, p. 28). Estamos perante
um tempo de condi¢Ges sociodiscursivas que exige do professor de LP um novo foco no
tratamento objetivo dos fendmenos da lingua, como uma nova via de acesso ao
desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita dos discentes, em “experiéncias
de aprendizagem” verdadeiramente significativas para cada aprendiz. O nosso desafio
é, pois, identificar os elementos ou fatores que de fato representam o NOVO para o
sucesso do ensino e da aprendizagem da LM, vindo a contribuir com a atualizacdo do
Ensino Superior no que tange a “formacdo de formadores”, futuros professores do
Ensino Basico (em Portugal)/Ensino Fundamental (no Brasil).

Passemos, entdo, a identificacdo de algumas trilhas de conhecimento sobre a
lingua, oferecidas pela Linguistica, com vistas a compreensao da habilidade humana
para escrever com “expressividade”.

2.1. Escrever é um processo criativo da mente humana

Antes de discorrermos sobre a lingua e o fendmeno da escrita, tributos da
Linguistica, fagamos uma breve reflexao sobre os significados das teorias, de modo
geral, para que ndo percamos de vista o nosso objetivo de colaborar com a transposicao
didatica das contribuicdes da Linguistica para o ensino da LP, mais precisamente com
o ensino da escrita.

Tomemos, entdo, o trecho a seguir, do filésofo Morin (2008, pp. 335-336):

Uma teoria ndo é o conhecimento; ela permite o conhecimento. Uma teoria ndo é uma
chegada; é a possibilidade de uma partida. Uma teoria ndo é uma solugdo; é a
possibilidade de tratar um problema. Em outras palavras, uma teoria so realiza seu papel
cognitivo, sé ganha vida com o pleno emprego da atividade mental do sujeito. E essa
intervencdo do sujeito que dad ao termo método seu papel indispensadvel.

A palavra método deve ser concebida fielmente em seu sentido original, e ndo em seu
derivado, degradado, na ciéncia cldssica, o método ndo mais do que um corpus de
receitas, de aplicacées quase mecdnicas, que visa a excluir todo sujeito de seu exercicio.
O método degrada-se em técnica porque a teoria se tornou um programa.®

A complexidade de ambas — da lingua e da ciéncia que a toma por objeto de
investigagdo — somada as concepgdes restritivas de teoria e de método conforme

citizen and producer, inventor of tecniques and creative dreamer”. Acesso em 20 de maio de 2019:
http://www.unesco.org/education/pdf/15_60.pdf
8 Grifos nossos.
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destacadas no trecho de Morin acima auxiliaram na representagao da Linguistica como
uma ciéncia abstrusa. Diz-se isso com base na observagao de algumas experiéncias
pedagdgicas de tratamento de determinados fendmenos de lingua com foco na teoria
linguistica em sala de aula, sem aplicagdo evidente a habilidade da lingua a ser
desenvolvida pelo aluno, ou, ainda, do ndo tratamento de outros tantos fenémenos de
linguagem verbal, apesar de haver comprovada demanda para tal, quando a Escola tem
de lidar com o bullying, a liberdade de expressdao desestabilizadora do ambiente
escolar, a dificuldade de apropriacdo do registro linguistico adequado a interagao
verbal em diversas instancias, so para citar alguns problemas visiveis.

Complexidade ndo deve representar um impedimento que inviabiliza o didlogo
eficaz entre a Linguistica e o ensino da lingua, o que vem ocorrendo ao observarmos a
nao presenca de algumas teorias linguisticas, as quais deveriam servir de fundamento
para a orientacdo do trabalho pedagdgico-didatico da LP como componente curricular,
em todos os niveis do ensino.

A respeito dessa lacuna visivel na formacao e na atuacao do professor de LM,
Smith & Elley (1998) destacam quao frequentemente se verifica que os achados das
pesquisas ndo sdo objeto do discurso e da pratica pedagdgica naquele momento final
do século XX, apesar do reconhecimento de seu valor. Provocam nossa reflexao a esse
respeito, quando afirmam ser o alto grau de profissionalismo dos responsaveis pelo
ensino em todos os niveis uma demanda indiscutivel da sociedade, em todas as esferas.
Tomamos de empréstimo suas palavras, a seguir, para confirmar nossa posicao, junto
aos pesquisadores, mesmo apds transcorridas duas décadas no cenéario global® do
ensino da escrita:

It is true that many teachers cannot cite the research findings, which underlie their
approach to the teaching of writing. This is a dangerous position for a professor. Doctors
who do not understand the actions of drugs on the body, lawyers who do not understand
the law, accountants who do not change their practices in accordance with changes in
tax rulings, these professionals go out of business rapidly. Why should the teaching
profession be any different?

Devemos dizer, também, que o professor de LM ndo deve usar o conhecimento
oferecido pela Linguistica para prescrever modos de uso da lingua, pois essa postura,
hd algum tempo, vem sendo comprovada'® como ndo adequada ao desenvolvimento
de habilidades de escrita ou de leitura pelos alunos. Especialmente quando assumimos

® 0 boom ocorrido com as pesquisas de andlise de contetdo, perspectiva cientifica inicialmente
desenvolvida por Berelson (1952) enquanto técnica de pesquisa documental, deixa de ter fungdo
meramente descritiva trinta anos mais tarde, possibilitando a replicabilidade como trago fundamental
para a criacdo de quadros de referéncia que venham a auxiliar o desenvolvimento do ensino.

10 E vasto e ainda proficuo esse campo como tema de pesquisas sobre o processo ensino e aprendizagem.
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gue ser prescritivo é negar a “criatividade” como aspecto constitutivo da lingua, e ndo
apenas um fator constituinte da composicao textual.

Tal afirmativa respalda-se nos principios da Linguistica Geral, mais precisamente
no centro da discussdao acerca da natureza da linguagem verbal, para reconhecé-la
como trago fundamental de distingao entre o homem e os demais animais. Nesse
ambito, o sentido de criatividade diz respeito ao que a Linguistica, mesmo no bojo do
estruturalismo asséptico (porque livre de quaisquer interferéncias de fatores extra-
linguisticos sobre os usos da lingua), define como regras constitutivas em distingao as
regras regulativas. Usando os parametros de um dos grandes nomes do estruturalismo
linguistico norte-americano do século XX, Noam Chomsky, as regras constitutivas da
lingua correspondem a duas dimensdes da criatividade: (i) rule-changing e (ii) rule-
governing. Elas foram assim resumidas: “The capacity for free, appropriate, and
creative use of language as an expression of thought, with the means provided by the
language faculty.” (Chomsky, 1976, p. 40).

De forma pedagdgica, Atkinson e colegas (1988, p. 5) apresentam uma
comparac¢do muito feliz ao reconhecimento da distincdo entre essas duas dimensdes
dos dispositivos do sistema linguistico, reguladores do uso da lingua, os quais sdao
manifestacbes objetivas da mente humana.

Note that the word ‘creativity’ has a special use here. Chomsky dares a distinction
between ‘rule-governed’ and ‘rule-changing’ creativity. The latter corresponds to the
everyday idea of creativity, as when we talk about an artist or a scientist being creative,
while the former operates within the constraints of a set of rules, making a potentially
infinite use of these finite means, as happens, for instance, with the game of chess.

Por ser a lingua um sistema de cddigo arbitrdrio (como peculiar a qualquer
codigo), a coercdo reside na necessidade de inteligibilidade entre os interactantes, ndo
representando, contudo, grilhdes a expressividade da mente humana, aquilo que o
individuo espera produzir/obter/promover enquanto efeito de sentido ao
“comunicar”. Em outras palavras, o uso da lingua — sistema linguistico, com suas
unidades e regras préprias — submete o usuario a dois tipos de tensdes criativas, como
assim vamos denominar: uma relativa ao conhecimento do sistema linguistico
propriamente dito, necessario a composicdo e engates das unidades frasais, conforme
as possibilidades de arranjos existentes no modelo da lingua em foco; e outra relativa
a habilidade de manifestacao linguistica de ideias, logo do pensamento de forma a
expressar adequada e eficazmente a intengao comunicativa do produtor do texto
verbal. unidade béasica da comunicacao.

Para ilustrar essa noc¢dao de criatividade no ambito do sistema linguistico,
pensemos em uma atividade docente bastante significativa em sala de aula: a leitura
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em voz alta (LVA). Sua importancia esta no fato de ocupar lugar relevante no ensino de
linguas, especialmente nos primeiros anos de experiéncia de aprendizagem formal da
LM. Mesmo apés concluido o processo de alfabetizagao, a “escuta” de textos faz parte
das atividades vivenciadas em sala de aula, se estendendo por toda a vida escolar e
mesmo no interior de outros componentes curriculares. Essa LVA tem por objetivo
principal promover a compreensdo do texto pelos alunos/ouvintes. Nesse sentido,
evidencia-se a necessidade de habilidade docente em controlar ambas as regras da
lingua durante a “oralizagcdo do texto”, uma vez que a expressao que resulta dessa
habilidade influi na compreensdao do sentido do texto pelos aprendizes. Contudo,
desconhecemos haver algum curriculo de formacdo de professores em que esse seja
um tema tratado a luz das contribuicdes das teorias cientificas, ficando o docente a
depender de sua competéncia individual fruto da habilidade intuitiva.

Em pesquisa linguistica concluida no ano de 2000, investigdmos a expressividade
na atividade de leitura em voz alta (LVA) na locucdo dos telejornais brasileiros,
observando a relagdo da LVA mais/menos expressiva com a compreensdo de
telespectadores. Nessa pesquisa de doutoramento!?, propusemos duas dimensdes de
observacdo da entoacdo, denominadas coes@o prosddica e contorno entoacional. A
primeira — a coesdo prosodica — compreende os realces feitos pelo leitor/locutor as
estratégias de formulacdo textuais stricto sensu, de forma a evidenciar na estruturacao
sintatica os elementos novos da informacdo, a intencionalidade da seleg¢ao lexical
(polifonia) e os fendbmenos da progressao sequencial e referencial do texto escrito
durante a realizacdo da LVA. Para essa dimensdo, recorremos aos preceitos da
Linguistica Textual (Marcuschi, 1983; Marcuschi & Xavier, 2010; Koch, 1990, 1992),
destacando a possibilidade da oralizacdo do texto escrito na LVA se revestir de
expressividade semelhante a fala natural, quando o leitor estiver efetivamente
envolvido com a atividade de locucdo preocupado com a compreensdo do ouvinte.
Para sustentar essa argumentacdo, recorremos a no¢ao de envolvimento postulada por
Chafe (1985) e apresentada por Marcuschi (1995), com base na qual houve um
experimento com radialistas na realizacdo de diferentes contornos entoacionais'? na
LVA, submetendo os textos produzidos com os diferentes contornos a compreensao de
informantes. Nessa segunda dimensdo da expressividade, sdo os preceitos linguisticos
no ambito da Pragmatica que serviram de diretriz ao experimento, tendo por foco

11 Cf. Luciano (2000, 2010).

12 A teoria fonoldgica de base foi a apresentada por David Brazil (1985), investigador britanico que
oferece uma “abordagem comunicativa dos padrGes entoacionais na fala”, servindo a aplicagdo em
outras linguas.
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fenbmenos linguistico-discursivos como deixis textual, modalizadores, reformulacdes,
marcadores conversacionais, entre outros.

Voltando a questdo da tensdo criativa, como postuldmos anteriormente, o
locutor do telejornal durante a LVA vivencia apenas uma delas, aquela referente a
competéncia comunicativa de composicdo textual'® a partir do seu conhecimento
sobre o sistema linguistico, posto que nao ha esfor¢o cognitivo para a criacdo de ideias
a comporem o texto escrito para a LVA. Todavia, ha que se destacar que tanto maior
serd a expressividade da LVA, quanto maior for o grau de envolvimento do
leitor/locutor na realizagcdo dessa atividade, conforme verificou a investigagao.

Este exemplo de pesquisa linguistica e seus achados sobre a LVA — atividade que
também faz parte das praticas de leitura em sala de aula — e especialmente sobre a
expressividade na retextualizacdo do texto pelo leitor/locutor (dimensdo pragmatica
da entoacdo) permite afirmar que o envolvimento na linguagem verbal representa mais
um dos fendmenos que ainda ndo estao no rol dos objetos de ensino e aprendizagem
da lingua materna. Acreditamos, outrossim, que a focalizacdo desse aspecto traria
importante contribuicdo para o desenvolvimento de estratégias pedagdgico-didaticas
necessarias ao aumento da expressividade da LVA realizada para a “escuta” dos alunos.
Mas também para o ensino da escrita, no texto escrito produzido pelos alunos, no
contexto de aprendizagem da lingua, bem como ao foco nas questdes da oralidade, ja
reconhecida nos programas de ensino da LP como um dos dominios/eixos de referéncia
a ser tratado pelo professor em sua pratica.

Dando continuidade ao nosso ponto de partida — do didlogo possivel entre a
Linguistica e o ensino da LM, mas especialmente do reconhecimento da necessidade
de uma nova dimensao no tratamento dos fendmenos linguisticos para a aprendizagem
da expressdo/producdo escrita — é possivel afirmar ser necessario oferecer novos
caminhos para assegurar o maior envolvimento cognitivo dos alunos, vindo a
possibilitar uma melhora qualitativa na competéncia escrita de cada um, o que apenas
ocorrera quando a aprendizagem lhes for de fato significativa. Para isso, é premente
gue o ambiente de ensino e as atividades ali realizadas estimulem a reflexdo e
favorecam a criatividade na representacdo do conhecimento novo, resultante do
processo de ensino e aprendizagem vivenciado.

Credita-se as abordagens construtivistas essa possibilidade de rejeicdo ao
conhecimento inerte — dependente da interpretacdo que o professor tem do mundo e
das “coisas do ensino” —em favor do espaco dado ao pensamento do tipo experiencial,

13 pPara o locutor, essa composicdo representa a habilidade de retextualizacdo da unidade textual
produzida por outros sujeitos e que lhe chega as maos, antes da realizagdo da LVA no momento em que
o telejornal é exibido. O leitor tem, assim, tempo para leitura individual, momento em que esta sob
tensdo criativa da unidade de sentido que ird compor, com sua LVA.
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mas também ao pensamento reflexivo sobre suas préprias aprendizagens e
instrumentos de que dispdem para mobilizarem o conhecimento adquirido, expresso
na forma de suas préprias ideias. Contudo, a critica ao construtivismo — em certa
medida merecida — refere-se a dificuldade verificada em abordagens que, embora
deixem os alunos ativos, ddo pouco espaco a auto-regulacio (Jonassen, 2000; Walters,
1990), o que viria a favorecer clara manifestacdo expressiva de ideias que fossem
reordenadas pelos préprios alunos.

Donald Norman (1993) oferece uma distingdo bastante objetiva entre o
pensamento experiencial e o reflexivo. Este pesquisador afirma ser o pensamento
do tipo experiencial aquele que surge automaticamente e com base nas
experiéncias que o individuo tem com o mundo, como uma reagao cognitiva ao que
Ihe for apresentado. Por outro lado, o pensamento reflexivo requer a mobilizagdo
de estratégias cognitivas deliberadamente, ou seja, diante da situacdo que lhe for
apresentada, ele mobiliza seu pensamento experiencial para em seguida pensar
sobre sua prépria reacgdo cognitiva, fazendo inferéncias a partir de sua experiéncia
prévia e conhecimento de mundo, estabelendo implicagdes para, entdo, reter as
experiéncias e reflexdes sob a nova perspectiva.

A questdao que devemos por é, contudo, a de saber qual o melhor caminho
para envolver o aluno no pensamento reflexivo. Como evitar que o aluno apenas
parafraseie as ideias de outros? Como equilibrar o espaco dado ao pensamento
experiencial — verificado na etapa de partilha de conhecimento prévio dos alunos
gue ocorre durante a pré-leitura e mesmo péds-leitura — e o pensamento reflexivo
de forma processual, como um espaco garantido a criatividade da mente, assistida
por mecanismos de auto-regulacao? Nesse caminho, o que significa promover uma
aprendizagem significativa para cada aluno(a)?

N3o é nossa intencdo tratar, aqui, da nocdo de pensamento, tema milenar e com
varias teorias, configurando-se espaco de discussdo cientifica ampla e complexa e que
vivenciou periodo bastante produtivo para as questdes de aprendizagem
reconhecidamente fragmentada, nas décadas de 70 e de 80 do século passado.
Esperamos, entretanto, destacar a importancia de se trazer para o centro da discussao
acerca do ensino da escrita questdes relativas ao “individuo que aprende”, mais
especificamente que digam respeito a interface linguistica/ensino da LP no tocante a
concepcao de escrita como uma capacidade criativa da mente humana. Para tanto,
voltamos a questdo da tensdo criativa no que concerne a expressao das ideias, logo, de
pensamento critico que se manifesta no texto verbal como competéncias — de ordem
linguistica em sentido estrito, mas também ldgica, critica e pragmadtica (cf. entre
outros: Ennis, 1989; Paul, 1992; Litecky, 1992) — me que precisam operar contando
com a intuicdo e a imaginacdo, que lhes sao complementares (Walters, 1990).
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Nesse ponto, pedimos licenca ao pesquisador David H. Jonassen (2000, p. 15), em
trabalho acerca do uso dos artefatos computacionais como “ferramentas cognitivas”,
para usar suas palavras a seguir, em um comparativo com os recursos nao informaticos
levados a sala de aula pelo professor para o ensino da escrita:

Ndo acredito, apesar de este ser um pressuposto tradicional de grande parte do ensino, que
os alunos aprendam a partir de computadores ou a partir de professores. Pelo contrdrio, os
alunos aprendem pensando de forma significativa, sendo o pensamento activado por
atividades que podem ser proporcionadas por computadores ou por professores. (...) Tal
como os marceneiros ndo podem construir mobilias sem um conjunto de ferramentas
adequado, os alunos néio podem construir significado se ndo tiverem acesso a um conjunto
de ferramentas intelectuais que os ajudem a reunir e construir conhecimento.

A questdo final é, pois, a seguinte: assim como o “aprender sobre os
computadores” ndao desenvolve competéncias visiveis na habilidade dos usudrios
(restringindo-se a literacia/alfabetizacdo informatica), o “aprender sobre os textos
escritos” nao colabora para o desenvolvimento da competéncia comunicativa do
escrevente, ou seja, de sua expressdo/producdo escrita. Dito de outra forma, isto
significa entender que o ensino da escrita voltado para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa por meio de textos escritos deve se ocupar de levar os
alunos a vivenciarem situacdes de aprendizagem que evidenciem estratégias cognitivas
e metacognitivas necessdrias ao desenvolvimento da habilidade de producdo de textos
escritos em LM, como manifestacdo de ideias com propdsitos claramente definidos —
competéncia socio-discursiva — e acuidade linguistica em sua composi¢cdo necessaria a
este fim. Afinal, “os marceneiros usam as suas ferramentas para construir coisas; as
ferramentas ndo controlam os marceneiros” (Jonassen, 2000, p. 16). Entdo como
garantir que os instrumentos levados a sala de aula ndo representem um fim em si
mesmos, transformando o ensino da escrita em uma reflexao sobre essa habilidade de
linguagem, e ndo, como se espera que seja, uma oportunidade de envolvimento do
aluno em seu proéprio processo criativo?

Ao longo da histéria o termo criatividade foi perdendo sua acepc¢do original
ampla — relativa a capacidade humana nata ou adquirida para “elaborar”, “formar”,
“imaginar”, “instituir”, “fundar” e “fazer existir a partir do nada” — e passou a servir
de referéncia exclusivamente a “talentos natos”, de cujas criacdes ndo ha
competéncias que as possa relacionar a atividade cognitiva de individuos comuns.
Ao trazermos os problemas de producao de textos escritos, verificados na histdria
do ensino da LP e relatados, hd pelo menos quarenta anos, como uma questdo
decorrente do ndo espaco a dimensdo criativa da producdo verbal escrita,
pretendemos chamar a aten¢do para o evanecer do conhecimento sobre os
individuos e suas ag¢des de linguagem oriundos da Psicolinguistica, bem como da
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relagdao que devem manter com as demais teorias linguisticas e as diferentes teorias
de aprendizagem, em razao dos objetivos pedagdgicos especificos. Logo, propomos
que as teorias e seus métodos sejam usados como via de acesso a constru¢ao de
novas formas de ensino da LM, na atual antroposfera.

Acerca da Psicolinguistica, mais proximamente, ha aspectos que podem ser
retomados a partir de alguns conceitos e explicacdes dos fenémenos de uso da lingua,
para servirem ao desenvolvimento da competéncia comunicativa do docente,
auxiliando-o a esbogar os percursos a serem trilhados pelos discentes, nas interagdes
em sala de aula. Com o novo papel de mediador cognitivo do processo de
aprendizagem de seus discentes, conhecer as contribuicbes desse campo da
Linguistica trara um ordenamento as interag¢des didaticas com foco no “como o aluno
aprende”. Nesse caminho, deverd desenvolver a habilidade de mobilizar no aluno o
pensamento experiencial e o reflexivo, o que decorrerd dos “instrumentos” e dos
“percursos esbocados”.

Dentre as principais contribuicdes da Psicolinguistica ao ensino de LM,
destacamos as seguintes:

- Conhecimento do fenbmeno da compreenséo da linguagem verbal — fala e
escrita — como uma atividade mental complexa ndo restrita ao conhecimento
do cédigo linguistico, envolvendo “etapas especificas de tomadas de decisbes
nos niveis acustico, fonético, fonoldgico, lexical, sintdtico, semdntico e
pragmdtico” (Goddoy & Senna, 2011, p. 83); mas também distinto do
fenbmeno da percep¢do, os quais interagem continuamente, quando sdo
mobilizados pelo individuo, em suas necessidades comunicativas de leitura ou
de escrita;

- ldentificacdo das semelhancas e diferencas entre os processamentos da fala e
da escrita, vindo a confirmar que elas sdo modos de uso da lingua com suas
especificidades, ndo permitindo a definicdo da escrita como representacao da
fala, mas, sim, enquanto sistema de representacdo alfabético-ortografico
(simbdlica) da linguagem humana;

- Reconhecimento da percepg¢do como fend6meno inicial da atividade mental do
individuo, para que a compreensdo possa ocorrer, o qual é responsavel pela
etapa de decodifica¢do das unidades significativas da lingua, sendo essa etapa
orientada pelas a¢des de “reconhecimento” e “categorizacdao” dos elementos,
em conformidade com os dominios de conhecimento (linguistico e extra-
linguistico) prévio do individuo#;

140 aluno n3o é uma tabula rasa.
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Proposicdo de que o reconhecimento dos elementos significativos percebidos
pelo individuo ocorre em duas etapas ambas ligadas ao dominio lexical, uma
relativa ao acesso ao seu repertério verbal e outra ao reconhecimento do
elemento mais adequado a sua compreensao;

Reconhecimento de que a compreensao do léxico estda comprometida com as
condicdes de recepcdo (no meio) e de percepcdo, em razdo do que pode ser
definido como efeitos de naturezas diversas, como resumem Goddoy e Sena
(2011, p. 85):

O efeito da frequéncia, que diz respeito ao fato de que as palavras mais

frequentes encontradas nos discursos anteriores se reconhecem antes,

- 0O efeito da inclusdo, relativo ao fato de que, no texto escrito, as letras que
se encontram no interior da palavra sao mais bem reconhecidas do que as
letras iniciais e finais,

- O efeito do contexto, que favorece a compreensao,

- 0 efeito da degradagdo, ligado a ma audicdo ou visdo — fisica ou devido a
ruidos ou manchas, rasgues ou outros defeitos no texto escrito — que
dificulta a compreensao,

- 0O efeito da analogia, que leva a reconhecer palavras possiveis, embora ndo
existentes na lingua (por exemplo, pode ser reconhecida como palavra a
sequéncia *gome por existirem come e gomo, mas ndo *gvolme);

Proposicdo relativa ao processamento de unidades de sentido, ou seja, de

explicacdo de como se dad o processamento estrutural de sentencas, estas

entendidas em uma dimensdo em que podem ou nao coincidir com a definicdo
gramatical de sentenca®>;

Compreensdo dos fenbmenos de “distirbios da fala”, vindo a colaborar

amplamente com a Psicologia e suas interfaces para a aprendizagem da lingua

por individuos com necessidades especiais.

Por ultimo, é necessdrio mencionar a relagao da Psicolinguistica com a noc¢ao de

letramento, a qual tem sua origem num periodo em que a psicologia

comportamentalista de base behaviorista para as praticas de “alfabetizacdo por

silabacao”, com énfase no “desenho das letras”, divide espaco com o modelo de

15 Destacamos que a Linguistica Textual oferece descricdo da gramatica do texto, ou seja, de organizac3o
da estrutura textual compondo uma unidade de sentido de ordem superior a frase, com base no Principio
da Textualidade para apresentar os elementos constitutivos da textualidade, os quais organizam-se em
torno de duas nogGes fundamentais, coesdo e coeréncia.

61



alfabetizacdo centrado na teoria geral de percepcdo, da gestalt'®, modelo da
“alfabetizacdo por palavracdo” (Goddoy & Sena, 2011), ambos em um cendrio
historicamente marcado por decisdes politicas importantes para o enfrentamento do
grave problema da exclusdo social, e de necessidade de abertura da escola as criangas
em condicdes de vida em situacdo de vulnerabilidade socio-econémica.

Assim, o reconhecimento pelas politicas publicas de varios paises — dentre eles
Brasil e Portugal — de que “a alfabetizagdo precisava evoluir, no sentido de se tornar
um processo de descoberta de um modelo social, de uma cultura, em que a escrita faz
sentido” (op.cit, p. 208), ao sabor dos ventos soprados pela teoria do educador Paulo
Freire, convida todos os envolvidos com o sucesso da educacdo ao reconhecimento da
influéncia da cultura letrada sobre o processo mental de construgdo da escrita, exigindo
uma nova proposta da escola para o ensino da lingua, que seja capaz de colaborar com
o desenvolvimento social e a formacdo para o trabalho, distanciando-se, contudo, do
modelo fordista vigente.

Ao se conceber a escrita para além de seu aspecto perceptivo-motor (onde
residem as notagdes graficas e a ortografia), a ideia de método passa a ser distinta da
nocao de processo de ensino da escrita, este Ultimo vindo a resgatar a nocao de “sujeito
cognoscente” (Ferreiro & Teberosky, 1985), aquele de cuja construcdo de
conhecimento depende também sua vontade de compreender as questdes que o
mundo desperta em si mesmo, ou que se lhe vao figurando a partir das provocacgoes a
acao promovidas pelo ambiente de ensino e aprendizagem.

Aqui destacamos as palavras de Magda Soares, nome de referéncia no Brasil,
através de suas contribuicdes para o ensino nos primeiros anos de escolaridade (Soares
& Batista, 2005, p. 54)'7:

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das atuais concepgoes
psicoldgicas, lingiiisticas e psicolingliisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca (e
também do adulto analfabeto) no mundo da escrita se da simultaneamente por esses dois
processos: pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo —, e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a linguagem escrita — o letramento. Ndo sdo processos
independentes, mas interdependentes, e indissocidaveis: a alfabetizacdo se desenvolve no
contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades

16 Gestalt, ou Teoria da Forma, apresentada na década de 70 do século XX pelo filésofo e psicélogo alem3o
Max Wertheimer, compreende leis para observagao e andlise dos processos psicoldgicos envolvidos na
percepgao pelo sujeito diante de um estimulo.

7 Trecho do artigo Letramento e alfabetizac3o: as muitas facetas, de Magda Soares (Revista Brasileira de
Educagdo, n. 25, 2004).

Em: http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Col.%20Alfabetizacd0%20e%20Letramento/
Col%20Alf.Let.%2001%20Alfabetizacao_Letramento.pdf (acesso em 07/11/2018)
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de letramento, e este, por sua vez, sO pode desenvolver-se no contexto da e por meio da
aprendizagem das relacoes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo.

Como ¢é possivel observar pelos destaques acima, o didlogo entre a
Psicolinguistica e o ensino da LM ndo é novidade. Podemos mesmo afirmar que é um
dos mais antigos, se observados os diversos campos da Linguistica, especialmente a
partir da segunda metade do século XX. Contudo, é necessario verificar o propdsito
com que essa relacdo vem se “atualizando” no espaco da sala de aula e de que modo
vem desvelando competéncias no exercicio docente, apropriadas a solucdo de
problemas de aprendizagem ainda materializados na dificuldade de compreensao e de
producao textual dos discentes, como continuam a revelar os exames nacionais e
internacionais de avaliacdo do ensino em todos os niveis.

I”

E, pois, o sentido de “competéncias para ensinar no século XXI”, como prop&e
Philippe Perrenoud, o aspecto inovador do saber-fazer e saber-ser docente, sobre o
qual estamos falando, quando pensamos em inovag¢dao no ensino e sua eficacia no
propdsito de levar os alunos a desenvolverem a competéncia verbal escrita ou a
competéncia leitora.

Propomos, por fim, que esse didlogo entre a(s) Linguistica(s) e o ensino de
Portugués resulte de uma nova ecologia da aprendizagem, “feita a mao” por cada
docente em sua competéncia para ensinar, revelada como a habilidade de planejar e
de gerenciar espacos de aprendizagem no sentido em que Gibson (1979, 1982) prop6s
o conceito de affordance, na Psicologia Cognitiva, relativo a intera¢do do individuo com
0 meio, em razao do que esse Ultimo lhe faz perceber ndao apenas em sua mente, mas
como resultado da reciprocidade individuo e ambiente.

A Teoria de Affordance de James J. Gibson (posteriormente desenvolvida como
Teoria da Aprendizagem Perceptual por sua esposa, a também pesquisadora Eleanor J.
Gibson'®), oferece explicacdes para a “possibilidade do meio ambiente estimular os
organismos no processo da percepgdo, bem como a capacidade do agente em perceber
o que estd disponivel a ele” (Morais, 2000, p. 47).

Segundo Gibson (1986, pp. 119):

The affordances of the environment are what it offers the animal, what it provides or
furnishes, either for good or ill. The verb afford is found in the dictionary, the noun
affordance is not. | have made it up. | mean by it something that refers to both the
environment and the animal in a way that no existing term does. It implies the
complimentarity of the animal and the environment.

18 Vindo a ser referida como “teoria dos Gibsons", nos Estados Unidos, as investigacdes desenvolvidas
pela Eleanor Gibson analisaram criancas em idade ndo escolar, oferendo importantes resultados sobre
a compreensao leitora.
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Assim, sem perder de vista a ideia de complementaridade entre o individuo e o
meio, o docente deverd desenvolver sua competéncia para planejar, organizar e
gerenciar ambientes de aprendizagem que revelem sua capacidade individual de
articulacdo de conceitos para a proposicdo e execucao de estratégias pedagdgico-
didaticas no tratamento dos fen6menos da lingua em sala de aula, que mobilizem o
aluno a elaborar seus “objetos textuais” fruto dessa relacdo com o ambiente da
aprendizagem. Logo, o docente sera responsdvel por situagbes de ensino e
aprendizagem que assegurem o envolvimento discente para a expressao verbal de suas
ideias, valores e crencas, nas interacdes em sala de aula, como clara manifestacdo de
seu pensamento experiencial e reflexivo.

A Figura 1, a seguir, serve para ilustrar os componentes da affordance oferecida
pelo professor a partir da nossa perspectiva em relagdio ao envolvimento e
distanciamento do aprendiz, com sua proposicao de situacdo de aprendizagem.

DISTANCIAMENTO

1. Desafio

Mente criativa:

Perceber

ENVOLVIMENTO
Figura 1 — Affordance para expressao escrita

Em sintese, para o docente, o caminho a seguir implica a capacidade de
elaboracao desse ambiente em sua ecologia favoravel a aprendizagem, no cerne do
qual encontra-se a no¢dao de praticas de letramento capazes de mobilizar o
pensamento experiencial e o reflexivo, tendo na linguagem verbal o meio para
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expressao das ideias fomentadas pelo conhecimento novo, fruto das situacdes de
aprendizagem vivenciadas.

A Figura 2, a seguir, ilustra essa nossa convicgao:

LETRAMENTO
VIRTUAL

Paliticas Pablicas Educativas

Devermn Aol .
atender plicar-se &
Favorece Cbtara
PRATICAS DE LETRAMENTO Consolidar REALIDADE
ADENSAMENTO Promova CRJETIVA

DE PRATICAS
DE PRODUCAQ Oferecenda et ondo
TEXTUAL (F ou B)

Desenvolver
Desenvolver

configura

Integrar. ACOES
ATIVIDADES ATIVIDADES EXTRAMUROS
Resulta em EXPERIEMCIAIS REFLEXIVAS
Mundo
) / do
Incentivar Incentivar Pramaover Trabalho
Incentivar
maior PROTAGONISMO
COMPETENCIA auxilia— | SOCIAL Requer
COMUNICATIVA competéncias

diversas

Figura 2 — Ensino da lingua materna e protagonismo social
(Fonte: Luciano, 2017, p. 29)

N3o é a Linguistica, ou quaisquer de seus ramos, que tem lugar na sala de aula,
como mencionado no inicio e como vem provando a tradicdo na secular presenca da
Gramatica com suas descri¢des do sistema linguistico e o tratamento de cada um dos
niveis de estruturacdo da lingua de modo ndo significativo para cada aluno. Pois a
pratica no ensino da lingua ainda tem revelado a atuacdo docente na prescricdo do
compéndio de regras gramaticais visando “assegurar o uso correto da lingua”, modelo
gue desencoraja os alunos a se expressarem, seja falando ou escrevendo. A Gramatica
deve continuar, sim, a estar entre os demais conhecimentos a serem oferecidos aos
alunos, mas “o como” é a questao que ha algum tempo vem nos inquietando a todos,
podendo estar na atencdo ao protagonismo social dos discentes e nas praticas de
letramento o novo caminho a seguir, apoiado nas novas diretrizes estabelecidas pelas
politicas publicas para a educacao.

De modo especifico ao ensino da escrita, o docente necessita estar consciente
dos avancos conceituais e metodoldgicos de seu tempo, especialmente a partir da
década de 80 do século passado, quando o didlogo —nado apenas com a Linguistica, mas
também com a Psicologia e com Teorias de Aprendizagem disruptivas em relacdo a
tradicdo — tem reconhecido a necessidade de revisdo de conceitos e praticas de ensino
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da LM, a comegar do primeiro momento de contato da crianga ou do adulto com a
lingua na aprendizagem formal. Pode estar nesse primeiro momento de aprendizagem
da lingua na escola a raiz do problema do ensino da escrita, no que diz respeito a
disposicao mental para a expressao escrita, como destacam alguns pesquisadores,
afirmando que “large numbers of children enter school as eager learners and writers,
and leave it as relutant writers” (Hood, 1995, apud Smith & Elley, 1998, p. 36).

Propomos, portanto, a reflexdo sobre as novas competéncias para o ensinar e o
aprender pautadas no sentido de que toda aprendizagem deve ser significativa, quando
promover o desenvolvimento de habilidades necessarias ao cidaddo desse século, as
quais se manifestam em suas atividades de letramento para necessario protagonismo
social, em um tempo de constantes desafios a vida solidaria e dentro de principios que
ratifiguem os direitos fundamentais em todas as esferas da sociedade.

Por onde (re)comecar? Esta é a questdo de base que, acreditamos, oferece a
nés — professores de Portugués — a oportunidade de repensar a interacdo em sala
de aula como um lugar que dé sentido a vida fora da escola, um lugar que estimule
a criatividade e gere conhecimentos novos em cada aluno, o qual passara a ter na
figura do professor um colaborador de sua prdépria construcdo da aprendizagem.

2.2. Ensinar a escrever é engajar o aluno em um processo criativo

Ao pensarmos nas representagdes de senso comum acerca do ensino de
Portugués, destacamos como ponto de partida o fato de que o professor de LM nao
deve representar o papel de “guardidao da acuidade linguistica”, pois a lingua jamais
estd sob ameaca alguma, enquanto lingua viva e mesmo apds, gragas aos recursos
metodoldgicos e tecnoldgicos da Linguistica, para resgate e preservacdo das linguas
gue ja ndo mais possam contar com a vivacidade criativa de seus usuarios. Deve, sim,
representar exemplarmente o seu papel de “mediador”*® no desenvolvimento das
habilidades cognitivas de seus alunos, para se expressarem verbalmente, por meio de
textos — unidades de sentido da e na comunicacdo humana — falados ou escritos, como
preveem os documentos oficiais para orientacdo do ensino da LM, aqui e alhures,
enguanto competéncia necessaria ao cidadao do nosso tempo.

Todavia, a no¢ao de “mediador da aprendizagem” n3o deve ser compreendida
na dimensdo mecanicista possivel e usual para o uso dessa expressdo, mas naquela em
gue se pressupde o professor em seu papel de “responsavel pelo engajamento” dos
alunos em encontros cheios de significados para cada um deles. Ndo €, pois, o uso do

1% Mais adiante apresentaremos em detalhes o sentido de mediag¢do subjacente neste trabalho.
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verbo engajar —aqui posto no titulo desta se¢cdao — uma escolha casual, mas a proposicdo
da natureza do contrato pedagdgico a ser firmado entre docente e discentes,
resgatando o sentido desse termo de origem germanica (engager, em Francés, engage,
em Inglés, e ainda ingage, no inglés medieval), na base do qual encontra-se a ideia de
oferta de algo como garantia da boa-fé de quem a concede.

Nesse caminho, a pergunta motivadora de base ao trabalho docente deverd ser
a mesma, em qualquer nivel de ensino da LM: Como influir na melhora da produgdo
escrita dos estudantes e ndo apenas do ponto de vista da corregdo linguistica
(gramatical), mas especialmente da express@o de suas ideias, servindo a verifica¢éGo do
desenvolvimento da competéncia comunicativa objetivada pelo ensino de lingua?

A resposta a essa pergunta tem inicio quando o professor é capaz de ressignificar
para os alunos a fungdao do conhecimento sobre as regras linguisticas de sua LM, de
modo a habilita-los a lidar com o momento de aprendizagem da escrita, enquanto
importante oportunidade de expressdo de suas ideias, seus valores e posicionamentos
acerca de um determinado assunto, além, claro, de demonstrarem o conhecimento
novo resultante das suas experiéncias no processo de aprendizagem. Essa proposta
concebe a verificacdo da aprendizagem de modo processual, sendo os textos escritos
elaborados pelos alunos como expressao de seu conhecimento novo em forma de
unidades comunicativas, que revelam o desenvolvimento da habilidade no trato com a
lingua e confirmam a eficacia das praticas de letramento oferecidas nas situacdes de
aprendizagem vivenciadas.

Nessa perspectiva, para ilustrarmos um dos tipos de tensdo criativa vivenciada
durante a composicdo de um texto escrito, facamos uma breve ilustracdo, mais
especificamente relativa a apropriacao da fun¢do comunicativa das unidades lexicais
denominadas conjun¢ées?® (unidades assim nomeadas pela teoria gramatical).

Pensemos na presenga das conjungdes, nos exemplos a seguir apresentados,
sem perder de vista, contudo, que eles sdo retirados de textos elaborados por
individuos em condicdes reais de producdo, o que significa imaginar que o produtor
do texto tem em mente “para quem”, “de que maneira” e “com qual objetivo”
escreve. Vejamos os exemplos:

(a) Ela é inteligente e gosta de futebol
(b) Ela é inteligente mas gosta de futebol
(c) Ela é inteligente porque gosta de futebol

20 No Brasil, o pesquisador Eduardo Gumardes apresenta importante contribuicdo com seu trabalho
intitulado Texto e argumentagdo: um estudo de conjungbes do portugués, publicado pela Editora Pontes,
em 2001. Nele, o autor oferece uma abordagem semantica das conjuncées na perspectiva da enunciacgao,
pondo em discussdo a relagdo com a Analise do Discurso e com teorias do sujeito.
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Imaginemos que cada um desses periodos acima apresentados é parte de um
texto do tipo narrativo, na forma do género “Apresentacdo”, em relatos jornalisticos
(dominio discursivo). Logo percebemos a dimensao superior a explicagdo sintatica da
relagdo entre as oragdes que compdem cada enunciado ilustrado com esses exemplos,
revelando trés diferentes enquadramentos discursivos.

As definicOes prescritas pelas gramaticas, entretanto, ndo enfatizam o fato de
cada tipo de conjuncdo possuir um “valor pragmatico”?!, logo, valor comunicativo
diferente entre eles, em decorréncia das condi¢ées de uso no momento da produgao
do texto. Em outras palavras, ao escolher a conjuncdo aditiva “e”, em (a), o escritor ndo
estabelece expressamente uma relacdo de sentido entre as informacdes que antecede
e sucede a conjungdo, como ocorre em (b) e em (c). Eimportante levar o aluno a refletir
que o uso das conjungdes presentes em (b) e em (c), mesmo na aparente neutralidade
como em (a), quando figuram em uma unidade de sentido de ordem superior a frase —
no texto — enfatizam o valor pragmatico das escolhas linguisticas, possibilitando a
expressao de ideias que servem para manifestar representagdes sociohistoricas e
discursivas dos sujeitos e dos contextos sociolinguisticos e culturais a que pertencem.

Ou seja, o texto que abriga cada um desses periodos (a), (b) e (c) ird acompanhar
o valor comunicativo proposto pelo autor com a escolha da conjuncdo, produzindo um
efeito de sentido como “orientacdo argumentativa” (Koch, 1984), materializada
linguisticamente no texto. Quando falamos, esse fen6meno é natural, pois estamos
emocionalmente envolvidos e focados na compreensdo do nosso interlocutor.
Contudo, esse fendmeno de argumentacdo de valor pragmatico ndo é espontaneo
quando estamos escrevendo, portanto, constitui um ponto de tensdo criativa, que o
professor necessita compreender para tratar mais adequadamente durante o processo
de ensino e aprendizagem.

Na escrita, e também na fala, a orientacdo argumentativa dos textos relaciona-se
ao fenébmeno do envolvimento/distanciamento? da linguagem verbal, dimens3o
pragmatica da lingua, que manifesta-se por meio de marcas linguisticas presentes no
texto que servem a verificacdo da funcgado tripartida da lingua em uso, postulado da
Semantica Argumentativa, quais sejam: dizer, fazer e mostrar. No caso desses dois
ultimos elementos — o fazer e o mostrar —a Nova Retodrica e seus postulados acerca dos
lugares da argumentagdo — apresentados por Perelman e Olbrechts-Yteca (1996) —sao
importantes para a percepc¢do de atitudes e valores que se manifestam nos textos

21 Numa obra intitulada Desvendando os segredos do texto (Koch, 2003), a pesquisadora brasileira
oferece principios e categorias de andlise dos fendmenos linguisticos envolvidos na compreensdo do
texto, os quais mantém relacdo com o contexto extralinguistico para a construcdo de sentido.

22 Mencionado na se¢3o anterior, ao refletirmos sobre a atividade de LVA.
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verbais, intencionalmente ou ndo. Quando figuram no texto como escolha intencional
do autor (Luciano, 2003, p. 59),

[...] compreendem premissas de ordem geral (vox publica) utilizadas para agir sobre o
interlocutor de modo a fazé-lo aderir a determinados valores. No processamento
cognitivo, o falante poderia recorrer a esses lugares (como espagos virtuais) no momento
em que, no jogo argumentativo, desejasse convencer ou persuadir o seu interlocutor.??

Essa concepcdo de lingua, a qual deve modular o ensino de Portugués, afasta-se
da noc¢do do senso comum, que acredita usar a lingua apenas para “dizer”, sem a devida
percepc¢do de que o modo como os enunciados sdo produzidos, escritos ou falados,
assume tais formas em razdo da interpretacao que o enunciador espera mobilizar em
seu interlocutor. Também representa uma nog¢ao que pde em evidéncia experiéncias
pedagdgicas que parecem desconhecer a perspectiva pragmatica da lingua, tornando-
se fato inegavel de que nossas expressGes revelam/mostram nossos proprios
conhecimentos e posicionamentos de mundo, nossos valores e atitudes.

As marcas de envolvimento propostas por Chafe (1985), concebidas enquanto
elementos linguisticos presentes nos enunciados, permitem a observacdo de trés
diferentes movimentos de interlocucdo do autor, todos igualmente indicativos da
preocupacdo com a compreensao do interlocutor (Marcuschi, 1995; Luciano, 2000,
2010), mas de valor pragmatico distintos. Sdo eles: i) o ego-envolvimento, relativo a
presenca de ocorréncias linguisticas como reformula¢cées do pensamento ou
modalizadores do discurso; ii) as marcas de envolvimento com o texto, revelando uma
preocupacado do autor em garantir a clareza dos enunciados, especialmente nos pontos
em que ocorrem deixis textual e nos pontos de ancoragem em pressuposicoes; iii) o
envolvimento com o outro, quando o autor expressa textualmente a construgdo de
sentido pretendida, ou mesmo verbaliza o didlogo com o interlocutor.

Observar o fendmeno do envolvimento/distanciamento na linguagem é
reconhecer — na expressao verbal escrita —também o principio da cooperagdo, de Grice
(1982), ampliando o escopo da Linguistica Textual, com seu principio da textualidade,
para tratar dos “aspectos que fazem com que um texto seja um bom texto”, como
postularam Beaugrande e Dressler (1981), fazendo avancar a investigacao acerca dos
problemas do ensino da escrita, aquela época restrito ao ensino da gramaticalidade.

23 Texto produzido para uso como material didatico em curso de formagdo continuada da Policia Militar
de Pernambuco, promovido pela Secretaria de Seguranca Publica do Estado de Pernambuco (SSP-PE),
atualmente denominada Secretaria de Defesa Social (SDS) em convénio firmado com a Universidade
Federal de Pernambuco, por ocasido da implementagdo do Sistema de Policiamento Comunitario, no
Estado. Dentre as disciplinas que compuseram o curso, ficamos responsavel por aquela voltada para as
mudangas na comunicacdo policial na abordagem ao cidadao, na perspectiva do modelo de policiamento
comunitdrio, enquanto forma de presenca na comunidade.
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Quando estamos produzindo um texto escrito, as ideias devem estar encadeadas
para além da unidade frasal (progressdo referencial) e dos paragrafos (progressdo
sequencial), compondo a unidade comunicativa com seus principios constitutivos de
textualidade, postulado da Linguistica Textual — introduzida por Beaugrande e Dressler, ha
quase quatro décadas — ainda usado como modelo para ensino da escrita. Ao pensarmos
no principio da cooperacdo, pressupomos que a escrita deve realcar a expressividade do
texto, pois as ideias que compdem essa unidade de sentido sdo a nossa voz?*
representando visualmente nosso pensamento na forma escrita da lingua, revelando
também nossa identidade, enquanto seres sdcio-historicamente situados. O outro, o leitor,
precisa compreender o que pretendemos dizer exatamente, pois ndo estaremos ao seu
lado, no ato da leitura, para nos assegurarmos de que ele compreende o que desejamos
de fato dizer. Afinal, os malentendidos existem mesmo na interagao na fala, quando
dispomos dos recursos de monitoramento do “dizer” e dos dispositivos de ajustes e de
reconciliacdo, como descritos pela Andlise da Conversacio?®.

Com essa breve ilustracdo, ratificamos o didlogo — ndo s6 possivel, mas
necessario — entre o ensino de LM e a Linguistica, o qual deve se dar ao longo da
formacao docente no Ensino Superior, quando o conhecimento cientifico é oferecido
ao futuro professor, trilhando os diferentes campos de investigacdo sobre os
fenbmenos da lingua, durante a incursdo em diversas teorias como, por exemplo: a
Linguistica de Texto, a Teoria de Géneros, a Analise da Conversa¢dao, a Semantica
Argumentativa, a Analise do Discurso, a Sociolinguistica Variacionista ou a
Interacionista, etc. Devem eles compor balizas para o conhecimento didatico, desde
gue respeitadas as concepcoes de teoria e de métodos defendidas por Morin, seguindo
o paradigma da complexidade?®, tipico deste assim chamado século do conhecimento.

Contudo, os cursos de formagdo de professor precisam estar preparados para a
mudanca de paradigma em seus curriculos, de modo a dar espaco a possibilidade dos
recursos tedricos e metodoldgicos das inimeras e variadas areas de conhecimento serem
objeto de reflexdes pertinentes a profissionalizacdo para a docéncia, em um momento
histérico de énfase no desenvolvimento de competéncias e na formagdo voltada para
habilidades que assegurem qualidade na atuac¢do do individuo, ao longo de sua vida
profissional. Devem servir, pois, ao desenvolvimento das habilidades necessarias ao
ensinar, o que ndo nega o valor e o lugar do conhecimento gerado pelas teorias, mas

24 para Chafe denominada voz interior (inner voice).

% No Brasil, a obra de Marcuschi (1986) é uma leitura introdutéria nesse campo, que teve esse
pesquisador importante papel para o desenvolvimento de pesquisas a partir dessa década.

26 Edgar Morin, fildsofo, epistemdlogo e sociélogo da atualidade, em sua Teoria da Complexidade, reflete
interdisciplinarmente sobre sistemas complexos adaptativos e a teoria do caos entre outros fendmenos
sociotecnoldgicos. O interesse por esse tema da complexidade abordado por este filésofo de renome
teve inicio da década de 70 do século XX.
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dentro do principio destacado por Morin, qual seja: para capacitar o docente a saber qual
o “ponto de partida”, a fim de que seja capaz de “lidar com os problemas de ensino”,
inegavelmente visiveis na expressdo escrita dos alunos nos dias atuais.

Acreditamos, para tanto, que o percurso da formagao deve se dar de modo que os
diversos dominios de conhecimentos, com seus objetos e problemas de investigacao,
sejam tratados transdisciplinarmente, oportunizando o desenvolvimento das novas
competéncias necessarias ao professor desse tempo. Para que esse movimento de
transdisciplinaridade seja possivel, é necessario perceber o evanescer das fronteiras entre
as ciéncias, sem deixar de reconhecer o valor e mesmo garantir o espago das abordagens
inter e multidisciplinares, em razao dos objetivos a serem atingidos. No caso especifico da
formacdo do professor do Ensino Basico (em Portugal)/Ensino Fundamental (no Brasil), a
mudancga tem inicio com o reconhecimento da atitude necessaria ao tratamento dos
fendbmenos objeto do ensino e da aprendizagem, para garantir o espaco as reflexdes e ao
pensamento critico, que tenham por foco o objetivo central de desenvolvimento das
competéncias que se espera promover, tanto no docente, quanto nos futuros discentes. A
consciéncia do papel de cada um dos sujeitos envolvidos em processos educativos e da
responsabilidade de cada um, nesse contexto, é a Unica forma de se assegurar o adequado
nivel de envolvimento dos individuos para a aprendizagem ser bem-sucedida. Para tanto,
fazem-se necessdrios conceitos que alterem a natureza da interacdo professor-alunos dos
moldes convencionais para novas possibilidades da relacdo intersubjetiva, revestindo
verbos como cooperar e colaborar de nova dimensao.

Para ilustrar nossa defesa em favor do movimento da transdisciplinaridade,
voltemos mais uma vez a Linguistica, dessa feita para fazermos uma reflexdo acerca da
heranga negativa do tratamento tradicional do conhecimento oferecido pelas ciéncias,
na formacdo do professor de Portugués. Comecemos com questdes que envolvem o
entendimento acerca das diferencas entre a fala e a escrita e de algumas ideias
equivocadas sobre a aprendizagem da escrita ja desde a etapa de alfabetizacdo, em
certa medida fruto do entendimento do conceito de lingua.

A crianga aprende a falar ao longo de seu desenvolvimento bioldgico natural, mas
como resultado também de seu desenvolvimento social, em interacdo com os adultos,
em resposta a demandas pessoais e coletivas. Apesar dessa diade, o senso comum
dilata o papel do componente bioldgico natural no fendmeno de desenvolvimento da
fala, atribuindo-lhe valor pragmatico que acaba por ser negativo durante o
desenvolvimento do aprendizado da escrita, pelas razées que a seguir arrolamos.

A investigacdo cientifica sobre essa capacidade humana de se comunicar através
de uma lingua natural?’ encontra-se nos fundamentos gerais da Linguistica do século

27 Cf., entre outros: Hockett (1960), Lenneberg (1967, 1975) e Seidenberg & Petitto (1979).
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XX, a partir da ruptura com a Linguistica Histérica, promovida pelo grande mestre
genebrino Saussure, cujo modelo tedrico nos permite destacar duas principais
caracteristicas da lingua: i) a arbitrariedade do signo linguistico, comprovando a
capacidade criativa do ser humano para interagir por meio da linguagem verbal; ii) a
possibilidade da lingua ser aprendida.

A arbitrariedade do signo pode ser singularmente verificada durante o processo
de alfabetizacdo e, em razao das dificuldades encontradas para verificagao do sucesso
da aprendizagem nessa etapa, evoluem os métodos oferecidos ao seu
desenvolvimento em sala de aula, ja brevemente mencionados anteriormente, sem
duvida pondo em destaque o estruturalismo linguistico e seu grande desenvolvimento
ao longo do século XX e influéncia sobre as teorias de aprendizagem. Esse conceito pos
em causa o conhecimento fundamental sobre a natureza da linguagem humana,
contribuindo diretamente com o desenvolvimento de outros campos de pesquisa, tais
como a Psicologia Cognitiva e a Pedagogia. No cerne do encontro entre esses trés
campos de investigacdo — Linguistica, Psicologia Cognitiva e Pedagogia — a pergunta
motivadora é a mesma: como os individuos aprendem. As diferengas naturais entre
eles resultam, obviamente, da focalizacdo de aspectos do interesse prdprio de cada um
desses campos de investigacdo, mas todos igualmente concebem a lingua como o meio
de acesso ao conhecimento representado pela segunda caracteristica destacada,
acima: learnability.

Outrossim, a heranca negativa desse periodo da Linguistica ao favorecimento do
sucesso do ensino da escrita paradoxalmente resulta do mesmo aspecto que
impulsionou as pesquisas entdo: a perspectiva desenvolvimentista.

Sendo a lingua um sistema de cddigo arbitrario, podendo ser aprendida ao longo do
desenvolvimento humano em vivéncia com outros seres humanos, a aprendizagem de
uma lingua por meio da FALA ocorre naturalmente e a proporcdo em que os interlocutores
vao motivando a crianca a prosseguir, ao mesmo tempo em que |lhe vao oferecendo
feedback de seu desempenho. Nesse movimento dialdgico de aprendizagem da lingua, a
criatividade infantil e disposicao para aprender a se comunicar por meio da lingua materna
sao preservadas, garantindo o seu desenvolvimento.

O mesmo ndo se da com a aprendizagem da lingua na forma ESCRITA. Havendo o
envolvimento em praticas sociais de escrita em fase pré-escolar —quando a crianga em seu
ambiente familiar elabora textos escritos de forma natural e espontanea — esses sao
reconhecidos pelos familiares como “objetos textuais significativos”, assegurando-lhe a
nocdo de que a escrita € um cdédigo que pode ser aprendido. Para aprender a escrever, o
individuo necessita ter sido submetido ao processo de aprendizagem do cédigo, durante a
alfabetizagdo, em situagdes de aprendizagem que passam a reconfigurar a representagao
de escrita trazida pelo aluno para a escola. Ocorre que, ja durante essa etapa de aquisicdo
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da escrita, a abordagem realizada em situacdes de ensino e aprendizagem, ou, dito de
outra forma, o affordance produzida pela Escola para a aprendizagem da escrita nega a
dialogicidade?® natural a lingua, embotada pela assimetria na interagdo professor-aluno ou
ainda pela nogdao equivocada de que a escrita é a representa¢do da fala, fazendo os
registros escritos com evidéncias de interferéncia da oralidade na percepcao de
fendmenos na interface fala/escrita serem usados para a construg¢do da nogdo de erro; ou
ainda, revelando na dificuldade de distingdo entre ditongo fonoldgico e ditongo
morfoldgico pelo aprendiz, o entendimento incipiente do professor acerca das
especificidades de uma (fala) e de outra (escrita) modalidade de uso da lingua. Nesse
contexto de aprendizagem da escrita, a relagdo intersubjetiva professor/aprendiz fica a
depender do fendmeno do envolvimento/distanciamento de forma dilatada, o qual é
favorecido pela disposicdo das salas de aula nessa etapa do ensino infantil, disfarcando o
trabalho insatisfatdrio de estimulo a criatividade e a autoconfianca da crianca, em sua
capacidade para aprender a se comunicar através da escrita.

Acreditamos que a mudanca desse quadro de resultados insatisfatérios no ensino
da escrita continua nas maos do professor, com base na mesma reflexdo a que
chegaram Smith e Elley (1998, p. 40), ao concluirem que:

It is clear that the traditional emphasis on the products of children’s writing generated
few constructive pointers on how teachers might assist their pupil’s development and
produce fluent writers who liked to write. Not until researchers started to focus on how
good writers actually operate and began to understand the processes young children
went through, and experimented with new ways of motivating them and guiding them
as they worked through these processes, was real progress made.

Apds a etapa de alfabetizacdo, o individuo ainda ndo estara preparado para a
producao de textos exemplares, posto que o desenvolvimento dessa habilidade de
escrita depende da aprendizagem dos fatores constitutivos da textualidade, bem como
do valor pragmatico dos elementos linguisticos operantes no interior da unidade
comunicativa, aspectos que, em conjunto, independem da capacidade nata de
producado de linguagem, como muitos ainda parecem crer. Aprende-se a falar, falando,
é inegdvel, mas a participacao do interlocutor nesse processo, as condicdes contextuais
para seu desenvolvimento, a atitude do aprendiz sdo todos aspectos que ndo possuem
correlatos no desenvolvimento da escrita por individuos que ja foram alfabetizados.

O fato é que, no cendrio atual de preocupac¢des com o aprendizado, de modo geral
e especialmente com a aprendizagem da lingua, é necessario perceber os movimentos de

28 postulado apresentado por Mikhail Bakhtin, filésofo e pesquisador da linguagem humana, cujas obras
Marxismo e filosofia da linguagem (1998) e Estética da criacdo verbal (2000) sdo icones dos estudos
linguisticos brasileiros, até os dias de hoje.
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mudanca no ensino propostos pelas politicas publicas educativas, em torno da nocao de
competéncias para o ensinar e o aprender, como uma oportunidade de se promover o
rompimento definitivo com o instrucionismo, “o qual tem sua pior verséGo no tecnicismo
alargado com a criticidade adormecida por argumentos alicercados na cultura de massa
em sua engenharia da industria cultural” (Luciano, 2015, p. 10) e que ha algum tempo vem
desqualificando a capacidade humana de expressao escrita e distanciando o aluno do
sentimento de pertenca ao ambiente escolar.

2.3. A nogao de competéncia em ensino e aprendizagem

Um professor néio é apenas um conjunto de competéncias. E uma pessoa em relagdo e
em evolugdo. Portanto, é importante saber como se relacionam os processos de
profissionalizacdo e de personalizacéo (Perrenoud, 2002, p. 15)

Ha pelo menos trés décadas, as referéncias explicitas a nogao de competéncia no
ambito da Educacgdo tém assumido posi¢ao central nos marcos legais de orientagdo aos
modelos de formacado propostos, em todos os niveis de escolarizacdo. Para se falar em
competéncias necessdrias ao ensino e a aprendizagem no século XXI, a nocdo de

III

conhecimento — associada a “representagdes complexas do real” e a “saberes oriundos
de experiéncias sociais”, conforme enunciada no inicio dessa reflexdao — nao deve se
restringir a compreensdo da dimensao funcional do conhecimento, logo, ndo deve
situar-se nos limites do entendimento empirico e intuitivo do termo competéncia, o
qual é perceptivel no exercicio de praticas de ensino ainda habituais.

Embora a no¢do de competéncia esteja nas bases do sentido de usos do
conhecimento, esse termo é introduzido nas discussdes acerca da aprendizagem e da
nocao de profissionalidade no oficio docente, num escopo ampliado para fora da sala
de aula, mais precisamente na perspectiva do desenvolvimento de habilidades
individuais necessarias a resolucdo de problemas, por meio da mobilizacdo de recursos
de diversas naturezas — cognitivos e ndo cognitivos e também socio-afetivos — em que
o sentido de regulacdo e auto-regulagcdo sdo aplicados, a partir da percepcdo de
sistemas complexos, dos quais o conhecimento participa como um de seus fatores
constituintes. Nessa dimensdo alargada dos saberes objeto do ensino e da
aprendizagem, a bagagem de conhecimentos docente ndo deve ser confundida com
sua capacidade de ensinar, uma vez que a competéncia requerida do professor em sua
pratica em sala de aula ndo se esgota na apresentagao dos conhecimentos disciplinares
gue possui, adquiridos ao longo de sua formacao.

Para o aluno, o principio da aprendizagem baseada em competéncias pressupde
o desenvolvimento de habilidades que extrapolem a capacidade de referendar
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conhecimentos adquiridos na escola, de modo a saber mobilizar tais conhecimentos
qguando for confrontado com situacdes em que necessite agir de forma proativa e
dentro dos principios da cidadania. Ou seja, basear o ensino no desenvolvimento de
competéncias vai além da aquisicdo de conhecimentos especificos do tipo disciplinar,
como bem cultural e igualmente necessario a compreensdo do mundo.

Logo, dentro dessa nova ordem, o docente é convidado a enfrentar o desafio a
ruptura com a cultura ainda dominante de ensino, mas também de aprendizagem, mais
precisamente no que diz respeito ao comportamento e disposicdo ao aprender
revelados pelos discentes.

Nos dias atuais, docentes e discentes sdo chamados a saber fazer uso do
conhecimento como recurso, ndo sé necessario, mas também indispensdvel a
intervengdao em um quadro da realidade de que s3ao parte constitutiva, passando
igualmente a assumir o papel de agentes de transformacdo, para a construcao de uma
sociedade fortalecida pelo principio de qualidade de vida comum. Como agentes,
necessitam ampliar e robustecer habilidades, a partir de recursos de natureza cognitiva
e metacognitiva, vindo a favorecer as relagdes intra e inter-individuais, indispensaveis
a realizacdo de acgbes intervencionistas, capazes de transformar positivamente
determinado quadro da realidade.

Historicamente, o termo competéncia encontra-se no centro de interesse em
diferentes campos, desde seu surgimento, na Franca do século XV, aplicado a dimensao
institucional, para lidar legitimamente com a resolucao de determinados problemas
sociais. No século XVII, passa a aplicacdo na dimensdo individual, quando se assume
como capacidade que o individuo possui como consequéncia da associacdo do saber
ao saber fazer (experiencial). No século XX, mais precisamente na década de 50, a
dimensao individual do termo é objeto de aprecia¢ao da Psicologia e de sua interface
com a Linguistica, no momento em que a Teoria Gerativista de Noam Chomsky oferece
a definicdo de competéncia (competence) em distingio a de desempenho
(performance), ambos os termos relativos a faculdade humana de aquisicio e
desenvolvimento de uma lingua natural.

Passando por (re)construcdes de sentido, ao modo e ao tempo de cada “cultura
do saber” entdo dominante, e desvelando a estreita relagdo com a capacidade humana
de perceber e assim conceber o mundo e as coisas do mundo, em todos os momentos
de sua histdria, permanece a ideia relativa a habilidades individuais para “fazer”, ndao
de qualquer modo, mas de determinado modo, justificando a alcunha de “ser
competente para”.

A associagdo expressa a qualificagdo profissional se da também no século XX, nos
anos 70, pondo em relagdo as duas dimensdes — a individual e a organizacional — desta
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feita para estabelecer condices indispensdveis para a ocupacdo dos postos de
trabalho, nocdo ainda vigente nos dias atuais.

Na area da Educacdo, o final do século XX revela a presenga do conceito em
investigacbes de abrangéncia mundial, especialmente através dos trabalhos
desenvolvidos por Philipe Perrenoud (1994, 1999a, 1999b, 1999c), com destacada
notoriedade nas discussdes sobre o tema, vindo a apresentar importantes reflexdes a
esse campo de pesquisa continuadamente nos anos seguintes?®, quando é possivel
verificar intensa atividade de pesquisa envolvendo a nogao de competéncia em varios
paises, incluindo Brasil e Portugal.

A influéncia dessa nocdo no ambito escolar é, entdo, visivel, ndo apenas devido
as contribuicdes das pesquisas nesse campo, como também pelo papel das politicas
publicas em seu exercicio de agente regulador das questdes sociais para o bem comum.
A adocdo de estratégias pedagdgico-didaticas de ensino e aprendizagem na perspectiva
do desenvolvimento de competéncias vem, entdo, possibilitar a mudanca de postura
acerca dos conteudos objeto do trabalho do professor, os quais passam a ser
entendidos enquanto meios favoraveis ao desenvolvimento de novas competéncias,
de sorte que se voltam as aten¢bes para as acdes dos individuos em situacdes de
aprendizagem que sdo reconhecidamente “complexas”, “imprevisiveis”, “mutdveis” e
“sempre singulares” (cf. entre outros: Perrenoud, 2000, 2001; Le Boterf, 2003; S3,
2013; Tavares, 2013). Todos convergem para o mesmo ponto, quando reconhecem a
“construcdo pessoal do saber através da interacdo” (Dias, 2010, p. 74). E, pois, um
momento em que se deve reconhecer uma relacdo mais estreita com a Educacao,
alicercada em faculdades humanas de natureza cognitiva que promovem a capacidade
para aprender e para aprender a aprender. Ainda nas palavras de Dias (op.cit., p. 74):

[...] a competéncia emerge quando, perante uma situagdo, o sujeito é capaz de mobilizar
adequadamente diversos conhecimentos prévios, seleciond-los e integrd-los de forma
ajustada a situagdo em questdo. Desta forma, a competéncia exige apropriagdo subida
e ampla de saberes, de modo a permitir ao sujeito que os convoque (de forma ajustada)
quando se encontra face a diferentes situagées e contextos. Competéncia recorre, desta
forma, a no¢bes, conhecimentos, informagdes, procedimentos, métodos e técnicas.

De um modo geral, mesmo havendo varias perspectivas na focalizacdo do termo
no ambito da qualificacdo profissional, até os dias de hoje — tempo de convivéncia das
duas dimensdes conceituais de uso do termo (a individual e a organizacional) — ha pelo
menos duas décadas todas apontam para o empoderamento® dos sujeitos no exercicio

2% Com os trabalhos publicados também em lingua portuguesa —em 2001, 2002, 2003, 2004, por exemplo
—alguns deles em parceria com outros investigadores.

30 0 termo empowerment é aqui compreendido na dimens3o processual, como habilidade dos individuos
para agirem de forma mais consciente e confiante de suas capacidades para transformacao da realidade.
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da profissdo, aspecto que pode ser observado nas mudancas produzidas na relacao
individuo/ambientes de aprendizagem e nas diferentes e diversas propostas de
intervencdo didatica para lidar com problemas complexos objetivados no interior da
situagdo de ensino a ser vivenciada.

Neste sentido, concordamos mais uma vez com Dias (2010, p. 74), ao afirmar que
“competéncia serd um constructo tedrico que se supde como uma construgdo pessoal,
singular, especifica de cada um”, logo, ndo deve ser equivocadamente confundida com
elementos que podem ser adquiridos, mas como propriedade humana que resulta da
percepcdo da prépria dindmica da relacdo do individuo com um problema da realidade,
focalizado no interior da relacdo intersubjetiva com fins educacionais. Assumimos,
junto a pesquisadora portuguesa (op. cit., p. 75) que:

Comparar competéncia a recursos, a uma adicdo de saberes, saberes-fazer e saberes-ser,
apreendendo-a como um estado, é negligenciar a perspectiva de construgdo pessoal
subjacente a esta construgdo — um individuo sdbio nGo é necessariamente competente,
nem a competéncia é um somatodrio, mas uma combinatdria de elementos em que cada
um se modifica em funcdo das caracteristicas daqueles aos quais se junta.

Tal entendimento traz implicitos dois componentes que merecem ser objeto de
reflexdo — as noc¢Ges de atitudes e de valores —de modo a ndo virem a representar uma
dificuldade ou distorcao na apropriagdao do conceito de competéncia do “individuo que
aprende” ou do “individuo que oferece os objetos” a aprendizagem, a partir de
experiéncias escolares.

Outrossim, antes de passarmos a explicitacdo desses dois termos, merece
destaque uma diferenca histérica tipica de nosso século, relativa a complexificacdo das
relagdes intersubjetivas e das operagdes técnicas verificadas nas atividades laborais em
todos os sectores — favorecidas pelas Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo (TDIC) — e na desigualdade entre as condicGes de oferta de emprego e o
numero da populagdo ativa representativa da demanda por vagas de trabalho, bem
como das competéncias individuais no tocante ao letramento, ai incluida a literacia
digital®!. Nesse contexto, visivel em varios paises, a no¢do de competéncia passa a
envolver o sentido de qualificagcdo profissional na perspectiva das novas tendéncias
produtivas, vindo a afetar os sistemas politicos internos de cada nacdo, que necessitam
atualizar seus parametros de formacao para o trabalho e de acesso ao emprego, como
caminho necessario ao desenvolvimento econémico e social sustentavel.

31 No artigo intitulado Letramento e(m) temas transversais na formagéo do professor (Luciano, 2017),
em discussdo acerca desse tema, propomos uma distingdo das expressées letramento digital e literacia
digital, em certa medida acompanhando a distincdo entre os termos letramento e alfabetiza¢Go
existentes no Brasil, em que esta ultima refere-se a primeira etapa de desenvolvimento da habilidade de
uso do cddigo verbal.
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Para atingi-lo, entretanto, é preciso operar com o aspecto mais desafiador ao
desenvolvimento de competéncias individuais, conforme enunciado no documento da
UNESCO, o qual diz respeito ao sentido de competéncia em ensino e aprendizagem:
“competencies cannot be taught, but have to be developed by learners themselves.
They are acquired during actions, on the basis of experience and reflections.”2. E, ainda,
sobre os que vivenciam situa¢des de aprendizagem, afirma (UNESCO, 2015, p. 10)

There is general agreement that learners need to have certain key competencies that
allow them to engage constructively and responsibly with today’s world. Competencies
describe the specific attributes individual need for action and self-organization in various
complex contexts and situations. They include cognitive, affective, volitional and
motivational elements; hence they are an interplay of knowledge, capacities and skills,
motives and affective dispositions.

De forma decisiva, tal caracteristica lanca luz sobre a dimensdo individual do
desenvolvimento humano, devendo o individuo dispor-se a agir colaborativa e
cooperativamente para garantia do bem comum. Para isso, a qualidade e eficacia da
participacdo ativa de todos passa pela necessidade de habilidade de linguagem com
competéncia para expressao verbal proficua as a¢des do individuo, em seus diversos
contextos situacionais, sejam elas requeridas em atividades ordindrias ou
extraordindrias, pois a comunicacdo efetiva possibilita o exercicio dos papéis sociais de
cada interactante de modo eficaz a sustentabilidade objetivada, através também das
intervencdes lideradas/demandadas pelas politicas publicas nacionais.

Para viabilizar as intervengdes das politicas publicas, dentro desse principio de
desenvolvimento de competéncias do século XXI, a AGENDA 2030 organiza-se em torno
de dezassete categorias, dentre as quais a “educacdo de qualidade” ganha destaque
especial. Nas palavras de Irina Bokova, Diretora Geral da UNESCO (p. 7):

A fundamental change is needed in the way we think about education’s role in global
development, because it has a catalytic impact on the well-being of individuals and the
future of our planet. [...] Now, more than ever, education has a responsibility to be in gear
with 21st century challenges and aspirations, and foster the right types of values and
skills that will lead to sustainable and inclusive growth, and peaceful living together.

A AGENDA 2030 estabelece como essencial o esforgo coletivo de cada nagdo, em
prol da mudanga de comportamento de todos os individuos. Para isso, propGe novos
objetivos e atividades de aprendizagem especificamente, os quais fundam-se no

32 UNESCO and sustainable development goals, p. 10. Consultado em https://en.unesco.org/sdgs, acesso
em 15 de novembro de 2018.
33 Grifos nossos.
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entendimento de oito competéncias-chave para transformacfes estratégicas na
educacdo baseada na nocdo de sustentabilidade. O Quadro 1, a seguir, ilustra essas
competéncias, conforme apresentadas no documento3*:

Competéncias em “sistemas de pensamento”: habilidade cognitiva para reconhecer e compreender
relagGes entre elementos ou fatores diversos em um sistema; analisar sistemas complexos; pensar
sobre o modo como os sistemas sdo criados/imaginados e para quais objetivos; habilidade cognitiva
para lidar com as incertezas imbricadas nos sistemas de pensamento.

Competéncia antecipatodria: habilidade para compreender e avaliar condi¢Ges futuras possiveis,
provaveis e almejadas; para prever e idealizar situagdes futuras exequiveis; habilidade para aplicar o
principio da plausibilidade; habilidade para estimar consequéncias de determinadas ag¢des; e para
lidar com riscos e mudangas inerentes.

Competéncia normativa: habilidade para entender e refletir sobre normas e os valores subjacentes
as acgOes dos individuos;vindo a estar preparado(a) para negociar valores, objetivos, principios e
finalidades em contextos de conflito de interesses e/ou incompatibilidades, ou de incertezas do
conhecimento adequado a mobilizar ou contradi¢cdes aparentes.

Competéncia estratégica: agir coletivamente para desenvolver e implementar agdes inovadoras
promotoras de sustentabilidade a nivel local e além.

Competéncia colaborativa: habilidade de aprender com outros; de entender e respeitar as
necessidades, perspectivas e agdes de outros (empatizar); habilidade para relacionar-se com outros
para colaborar dentro do principio da empatia; habilidade para lidar com os conflitos no interior das
relagdes em grupo; facilitar a resolugdo de problemas de forma colaborativa e propiciando a
participa¢do de cada membro do grupo.

Competéncia para pensamento critico: habilidade para questionar normas, praticas e opinides;
habilidade para refletir sobre valores, percepcdes e agdes de outros individuos; e para assumir uma
posicdo que revele enquadramento discursivo alinhado ao principio da sustentabilidade.

Competéncia auto-critica: habilidade para refletir sobre o préprio papel na comunidade local na
sociedade (em escala global); habilidade para autoavaliagdo constante com a fung¢do de motivar a
acdo propositiva de transformacdo da realidade;e habilidade para lidar com os préprios sentimentos
e desejos.

Competéncia de resolugao integrada de problema: habilidade de dedicar-se com exceléncia a
resolucdo de problemas em diferentes contextos — sistemas complexos — com suas questdes de
sustentabilidade, para desenvolver solugdes viaveis, inclusivas e igualitarias, em prol do
desenvolvimento sustentdvel, revelando integracdo das competéncias acima.

Quadro 1 - Competéncias-chave para transformagoes estratégicas em ensino e aprendizagem
(Fonte: AGENDA 2030, UNESCO, 2015, p.10)

Como é possivel observar no quadro acima, o exercicio dos pensamentos
experiencial e reflexivo esta na base das competéncias prescritas no documento, uma
vez que este defende a necessidade de desenvolvimento da habilidade para
reconhecer, compreender, analisar, refletir sobre os sistemas, para prever e criar

34 Baseado no quadro intitulado KEY-COMPETENCIES FOR SUSTAINABILITY (Link: “Strategic
Transformational Portal” - UNESCO (2015, p.10): http://en.unesco.org/about-us/introducing-unesco.
Acesso em 15/11/2018.
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possibilidades de intervencdo e de discutir sobre as normas e valores vigentes e os
papéis sociais, consolidando o investimento no letramento critico, que conduza a
proposicdo de novas agbes para enfrentar problemas em cada setor da vida em
sociedade. Além disso, o documento revela clara ressonancia das dez competéncias
essenciais postuladas por Perrenoud (1999a, 1999b, 2000), para a aprendizagem no
século XXI, como ilustradas no quadro a seguir®:

1. Organizar e dirigir situagées de aprendizagem:
- Conhecer, para determinada disciplina, os conteldos a serem ensinados e sua tradugdo em
objetivos de aprendizagem
- Trabalhar a partir das representagdes dos alunos
- Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem
- Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas
- Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento

2. Administrar a progressao das aprendizagens:
- Conceber e administrar situagées-problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos
- Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino
- Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem
- Observar e avaliar os alunos em situacdes de aprendizagem, de acordo com uma abordagem
formativa
- Fazer balangos periddicos de competéncias e tomar decisGes de progressdo

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagao:
- Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma
- Abrir, ampliar a gestdo de classe para um espago mais vasto
- Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes dificuldades
- Desenvolver a cooperagdo entre os alunos e certas formas simples de ensino muituo

4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho:
- Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido do trabalho escolar
e desenvolver na crianga a capacidade de auto-avaliagao
- Instituir um conselho de alunos e negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos
- Oferecer atividades opcionais de formagao
- Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno

5. Trabalhar em equipe:
- Elaborar um projeto em equipe, representagées comuns
- Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reuniées
- Formar e renovar uma equipe pedagdgica
- Enfrentar e analisar em conjunto situacdes complexas, praticas e problemas profissionais
- Administrar crises ou conflitos interpessoais

35 Esse Quadro 2 corresponde a uma adaptacdo do sumadrio de seu livro, intitulado Dez novas
competéncias para ensinar, publicada pela Artmed (Porto Alegre, Brasil), em 2000.
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6. Participar da administracao da escola:

Elaborar, negociar um projeto da institui¢dao

Administrar os recursos da escola

Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros

Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participagdo dos alunos (gerar estratégias de
envolvimento da vida da escola)

Competéncias para trabalhar em ciclos de aprendizagem (administrar as individualidades)

7. Informar e envolver os pais:

Dirigir reunides de informacgdo e de debate
Fazer entrevistas
Envolver os pais na construgdo dos saberes

8. Utilizar novas tecnologias:

A informatica na escola : uma disciplina como qualquer outra, um savoir-faire ou um simples
meio de ensino ?

Utilizar editores de texto

Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relagdo aos objetivos do ensino
Comunicar-se a distancia por meio da telematica

Utilizar as ferramentas multimidia no ensino

Competéncias fundamentadas em uma cultura tecnoldgica

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao:

Prevenir a violéncia na escola e fora dela

Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e sociais

Participar da criagdo de regras de vida comum referentes a disciplina na escola, as sangdes e a
apreciagao da conduta

Analisar a relagdo pedagodgica, a autoridade e a comunicagdao em aula

Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de justica

Dilemas e competéncias

10. Administrar sua prépria formagdo continua:

Saber explicitar as préprias praticas

Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal de formagdo
continua

Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe, escola, rede)

Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo

Acolher a formacao dos colegas e participar dela

Ser agente do sistema de formac3o continua

Quadro 2 — Dez novas competéncias para ensinar
(Fonte: Perrenoud, 2000)

Ao relacionarmos os Quadros 1 e 2 acima apresentados, podemos ressaltar como

aspecto inovador para a cultura escolar a necessidade do docente desenvolver

competéncias em ensino que o habilitem a engajar os alunos em situacbes de

aprendizagem que incluam componentes de aproximagdo/envolvimento e de

responsabilizacdo pelo ambiente escolar, ai inseridos os pais ou responsaveis de forma

também colaborativa. O docente deve ensinar com clareza e objetividade acerca “dos

motivos para aprender”, ndo apenas para a “vida na/da escola”, e deve ter em conta a

necessidade desenvolver o pensamento critico —

letramento critico — levando os

aprendizes a profunda compreensao do sentido de ética como um valor para todo cidadao.
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De modo especifico quanto aos alunos, Sa (2013, p. 5) reflete que, para se
atingir o objetivo de “preparar os alunos para a vida na sociedade atual”, essa
proposta de Perrenoud destacou a necessidade de que sejam oferecidas aos alunos
situagOes de aprendizagem em que eles tenham a oportunidade de desenvolver
competéncias ligadas “(i) a capacidade de gerir a heterogeneidade, (ii) a autonomia
e ao espirito de equipa e ainda (iii) ao exercicio de uma cidadania ativa e critica”
(ibidem). Como bem enfatiza a pesquisadora portuguesa, esse cenario representa
um importante momento de reconhecimento da contribui¢do dos resultados das
pesquisas em Educacdo e também — acrescentamos — das politicas publicas em nivel
de cooperacdo internacional, que péem em evidéncia elementos que ainda carecem
de atenc¢do na cultura de ensino e aprendizagem hodierna. Esses elementos dizem
respeito a determinados conceitos — como empreendedorismo, interacao mediada
por TDIC, competéncia socioafetiva — desenhando transformacdes e adaptacdes no
cendrio educacional. Para S4 (op. cit., p. 5), esse momento da Histéria da Educacdo
vem compondo uma “mudancga de paradigma”, a qual, em suas palavras:

E igualmente apoiada por organizacbes internacionais, nomeadamente no contexto
europeu, que promovem o desenvolvimento de competéncias relacionadas com: i) dreas
cientificas tradicionais (Comunica¢do na lingua materna e em linguas estrangeiras,
Literacia em Matemadtica e em Ciéncias e Tecnologia, TIC) e ii) novos estilos de vida
(aprender a aprender, empreendedorismo, competéncias interpessoais, interculturais e
sociais, competéncias civicas e consciéncia cultural).

Mais uma vez, é possivel defender a importancia de ajuste de foco sobre a
no¢ao de competéncia comunicativa stricto sensu, revelada pelo cidaddo em sua
expressdo oral e em seu envolvimento em habilidades de leitura e escrita, pois a
condicdo de letramento manifestada pelos usuarios da LM, de modo geral, através
dos exames nacionais de avaliacdo do ensino, apontam para a necessidade de
atualizacdo da formacao do professor de Portugués. Tempo em que as concepgoes
de lingua e de aprendizagem da lingua devem reconhecer a influéncia dos contextos
de comunicacdo docente-discentes, com base na noc¢do de relagdo intersubjetiva de
natureza técnica e também socioafetiva, logo, dos efeitos produzidos pelas
atividades de linguagem, sobre os individuos.

Defendemos assim uma concepcdo de linguagem verbal (oral ou escrita) como
atividade complexa de construcdo de sentidos, dentro da perspectiva sociocultural
proposta por Leon van Lier (2004, p. 53), que assim a define:

Language is a meaning-making activity that takes place in a complex network of complex
systems that are interwoven amongst themselves as well as with all aspects of physical,
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social and symbolic worlds. It is not immune to social, political and economic influences,
and it harbors misconceptions with the same ease as wisdoms.

Com base nesse entendimento, deve-se buscar a definicdo dos percursos
didaticos apropriados ao desenvolvimento de novas competéncias para o ensino e a
aprendizagem. Compreendemos ser esta uma condicao indispensavel a compreensao
da realidade e de tomada de decisdo sobre qual atitude representard o caminho mais
adequado para a transformacao do quadro de insucesso, verificado em todos os niveis,
vindo ao encontro dos objetivos de desenvolvimento sustentavel, como dito na
AGENDA 2030.

S4 chama também a atencdo para o fato de que essa nova perspectiva oferece a
oportunidade de que a dimensdo transversal do ensino da LP como LM seja assumida,
vindo a contribuir para a criticidade indispensavel a apropriacdo do sentido profundo
de cidadania, via de acesso a capacidade de intervenc¢do sobre a realidade em acordo
com as demandas reais da sociedade. Em suas palavras (Sa, 2013, p. 6):

O ensino/aprendizagem da lingua portuguesa desempenha um papel de relevo neste
contexto, porque contribui para o desenvolvimento de competéncias transversais
essenciais para o sucesso escolar e a integracdo socioprofissional, promove o
desenvolvimento de atitudes e valores e é essencial para a vivéncia de uma cidadania
critica e interventiva.

Desse modo —e em atencdo ao que interessa a esta pesquisa — o obstaculo parece
estar compreendido no risco de se perder de vista as questdes especificas relativas a
competéncia comunicativa na modalidade escrita da LM. Para evitar esse risco, o ponto
de partida deve se dar com a habilidade docente de focalizacdo e tratamento de
aspectos da lingua que venham a representar lacunas na competéncia comunicativa do
aluno, em sua expressao escrita. Essa acao necessitara do professor de Portugués saber
operar concomitantemente com questdes individuais e coletivas, de modo a assegurar
a dffordance objetivada em cada situacdo de aprendizagem oferecida aos alunos,
garantindo-lhes um ensino de qualidade.

Isto posto, podemos entdo passar a reflexdo sobre o que significa para o
professor de Portugués como LM promover o desenvolvimento de atitudes e de
valores, em seu dominio de atuacgao profissional. Mais uma vez, a Agenda 2030 vem ao
encontro de nosso interesse, porque ela oferece temas relativos a problemas globais
gue afetam a vida de todos os cidaddos indistintamente, de modo que a decisdo sobre
guais temas o professor deve levar a sala de aula em defesa da cidadania ndo passard
por questdes individuais de cada docente, mas sera tomada em conformidade com
valores capazes de gerar atitudes positivas relativamente a sustentabilidade da vida em
sociedade, além de dar a conhecer aspectos da cultura nacional e local da qual fazem
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parte, com visao critica equilibrada e valorativa da realidade. Essa orientacao favorece,
nas aulas de LM, ndo somente o dominio da leitura, mas também os encontros
destinados ao desenvolvimento da expressdao escrita, uma vez conhecidas as
especificidades do género textual a ser produzido e assumidas estratégias pedagdgico-
didaticas atentas a textualizacdo enquanto processamento sociocognitivo. Para tanto,
a dimensao transdisciplinar oferece condicbes de exequibilidade para essa perspectiva
de ensino e aprendizagem da LM, no eixo da transversalidade.3®

A orientacdo do trabalho docente pautado no conceito de competéncias
estrutura-se como um processo de resolucdo de problemas da realidade — como j3
reiteradas vezes mencionado — sendo necessdrio definir etapas claramente distintas ao
longo desse processo, cada uma delas relativa as habilidades no uso da lingua a serem
desenvolvidas pelos estudantes, ao longo da reflexdo acerca desse quadro “recortado”
da realidade. De uma perspectiva didatica, a importancia desse tema é ampliada face
ao reconhecimento, através dos resultados das pesquisas, das deficiéncias verificadas
no uso funcional do Portugués, com inegavel destaque negativo para a expressdo
escrita, permitindo concluir, junto a Salvador Mata (2003, p. 26), que o problema esta
na situacdo de ensino, reforcando o fato anunciado pelas pesquisas empiricas de que
“muitos professores, do ensino fundamental a universidade, ndo estéo preparados para
ensinar a escrever”, ainda que “muitos especialistas no ensino da lingua [acreditem]
que existe o conhecimento adequado para melhorar o ensino; sé que ndo se aplica”.

Para mostrar a veracidade dessa afirmativa, podemos listar alguns modelos
didaticos propostos ainda no século XX, tais como os apresentados por Flower e Hayes
(1981), Bereiter e Scardamalia (1982), Graves (1983), Cambourne (1988), Berlinger e
Whitaker (1993), Eggleton e Windsor (1995). Isto significa, em nossa visdao, que, de um
lado, os modelos ja existentes ndo tém trazido os beneficios ao ensino em acordo com
o potencial de mudanca qualitativa que oferecem; de outro, demonstram quao
decisivo é o papel das politicas publicas no provimento das condicGes de exequibilidade
das mudancas sugeridas pelos resultados das pesquisas em Educac¢do, de modo amplo.

Esse € um campo de investigacao cientifica o qual durante muito tempo
necessitou lutar pelo reconhecimento de seu lugar no mapa das ciéncias. Nesse novo
século, tem sido ainda mais urgente a necessidade de compreensdo da natureza
singular das ciéncias humanas, especialmente na interface entre linguagem/ensino.

3% FEssa dimens3o vem sendo desenvolvida no interior das unidades curriculares sob a
responsabilidade de Cristina Manuela Sa, supervisora desta pesquisa pds-doutoral, confirmando
esse paradigma como uma realidade na formagao de professores do Ensino Basico, em Portugal. Os
resultados dessa iniciativa vém sendo divulgados através da publicacdo impressa e online dos
Cadernos do LEIP — Laboratério de Investigagdo em Educagdo em Portugués (sediado no
Departamento de Psicologia e Educacdo da Universidade de Aveiro e integrado no Cnetro de
Investigacdo Didatica e Tecnologia na Formacdo de Formadores).
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Nas palavras de Van Lier (2004, p. 9), pesquisador norte-americano com inimeros
trabalhos dedicados as questdes do ensino na perspectiva sociocultural e proponente
da Ecologia Linguistica, “there have been many proposals to establish the social sciences
on the basis of research methodologies and ways of theory construction that are
different from the standard scientific model".

Para compreender os problemas de ensino e aprendizagem da LM, a pesquisa
deve necessariamente operar no encontro de diferentes campos do saber, lidando
continuamente com a relagao entre o passado e o presente, entre o behaviorismo e o
cognitivismo, entre o racionalismo e o empirismo, ou mesmo seguindo o viés
epistemoldgico da perspectiva filoséfica preferida. Importa saber, contudo, o que o
enquadramento do ensino na dimensdo das competéncias requer do docente no
momento de decisdo sobre qual modelo assumir. A escolha mais acertada é sempre
por aquela(s) em que se ndo perde de vista o objetivo a ser atingido, afinal “mode/
competence is inferred from the outcomes of modeled actions (success, failure) and
from symbols that denote competence” (Schunk, 2014, p. 200).

Em outras palavras, neste século do acesso irrestrito ao conhecimento, estamos
diante do desafio a compreensdo da cultura de ensino da LM no tocante a identificacdo
de aspectos que continuam a afetar o desenvolvimento de habilidades de escrita dos
estudantes, o que nos leva a crer na necessidade de compreensdo mais profunda da
relacdo intersubjetiva, em situacbes de aprendizagem cujo objetivo seja o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, ndo se limitando a competéncia
gramatical stricto sensu. Para tanto, é importante perceber, na condicdo de letramento
de cada aluno, a informacdo subjacente ao seu comportamento comunicativo, a qual
mantém relacao direta com a affordance da sala de aula. Perceber essa relagao, ndo a
tomando como respostas aos problemas ainda verificados no ensino da expressao
escrita, auxiliara o docente no ajuste de foco a formulacdo das perguntas mais adequadas
a compreensao do modelo didatico empregado, tanto do ponto de vista dos aspectos
gerais interferentes no comportamento verbal dos alunos, quanto de aspectos
particulares relativos ao processamento cognitivo adequado ao desenvolvimento de
habilidades de regulacdo e de autorregulacao de aprendizagem.

2.4. Competéncia comunicativa e modelos didaticos para o ensino da escrita

The primary cognitive task of the human child is to make sense of his or her situated place
in the world in order to take a skillful part in its activities. (Nelson, 1996, p. 5).
O modelo proposto por Cambourne (1988), ha trés décadas, destaca-se dentre

os trabalhos voltados para o ensino da escrita por considerar central a imersdo da
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crianca no mundo da escrita através do engajamento na relagdo intersubjetiva da
situacdo de ensino, postura também defendida por Graves. Em seu modelo,
Cambourne considera que o contexto da sala de aula deve oferecer condigdes
favoraveis a atitudes como responsabilidade pela prépria aprendizagem, expectativas
positivas, participacdo efetiva, envolvimento/aproximacdo. Esses aspectos tém papel
crucial na efetividade do processamento cognitivo mediado pelo professor, ao longo
das etapas organizadas para a situagdao de aprendizagem a serem vivenciadas. A
recursividade é um trago marcante da natureza de cada etapa e compreende quatro
tipos: transformacao, discussdo/reflexdo, aplicacdo e avaliacdo. A aprendizagem se d3,
portanto, com a mudanca da condi¢cdo de letramento apds a experiéncia didatica,
representada por meio de conhecimento, compreensdo, sentimentos, valores e
habilidades linguisticas e comunicativas.
A Figura 3 ilustra seu modelo:

Demonstracéo Transformacéo
Expectativas Letramento na
Aplicagéo Reflexdo formta} de
competencias
Responsabilidade Imerséo Avaliagao
Mudancas
Fatores (conhecimento,
condicionantes da Processos que compreensao da
aprendizagem, pela possibilitam a realidade
sinergia do aprendizagem sentimentos, valores e
engajamento habilidades

Figura 3 — Modelo de aprendizagem da escrita na sala de aula
(Baseado em Cambourne, 1988)

Nesta perspectiva — e em conformidade com o nosso interesse em torno da
apropriacdo do sentido de competéncia e das questdes relativas as no¢bes de atitudes
e de valores em atividades de ensino e aprendizagem — vale ressaltar o conhecimento
oferecido pela Etnografia da Comunicagdo, visando a compreensdo da organizacdo do
evento comunicativo representado pela interacdo professor-alunos e o padrdao de
comportamento refletido no modelo diddtico em foco. O escopo desse campo
cientifico refere-se as questdes de linguagem e sua relacdo com a cultura, base da
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compreensao de que o uso de qualquer lingua revela padrdes de “comportamento

III

verbal” tipicos de cada “comunidade de fala”. Saville-Troike (1982, pp. 2-3), um dos

nomes representativos dessa drea de investigacao, assim a define:

The subject matter of ethnography of communication is best illustrated by one of its most
general questions: what does a speaker need to know to communicate appropriately
within a particular speech community, and how does he or she learn? Such knowledge,
together with whatever skills are needed to make use of it, is communicative
competence. The requisite knowledge includes not only rules for communication (both
linguistic and sociolinguistic) and shared rules for interaction, but also the cultural rules
and knowledge that are the basis for the context and content of communicative events
and interaction processes.

Vemos, portanto, a partir da reflexdao do trecho acima, a possibilidade de ter
como ponto de partida, para a investigacdo aqui proposta, a identificacdo da percepcao
dos professores acerca da comunidade de fala constituida por seus alunos, além de
suas expectativas quanto as condi¢des de letramento e habilidades ja desenvolvidas
por seus aprendizes.

Assim, a andlise das representacdes dos alunos do mestrado profissionalizante
da Universidade de Aveiro que participarm no nosso estudo empirico permitird
identificar suas atitudes e seus valores acerca do evento comunicativo que devem
planejar, organizar e oferecer aos seus participantes, alunos ainda em etapa inicial de
desenvolvimento da competéncia comunicativa escrita. Essa visdao geral auxiliara na
identificacdo de pressupostos a partir dos quais o docente dispde o objeto novo a
aprendizagem, no centro do trabalho com a lingua.

Usualmente, aquilo a que nos referimos como abordagem tradicional no ensino
da escrita diz respeito a alguns pressupostos sobre a lingua, o aprendiz e o modelo
didatico assumido pelo professor de LM, em cuja base estd uma concepc¢do de texto
enquanto produto linguistico j& ndao mais apropriada, face ao inextricavel
conhecimento formal e informal sobre essa unidade bdsica da interagdo humana em
todos os niveis e comunidades letradas. Na sociedade da comunicacdo, caracterizada
pelo acesso irrestrito a variadas formas de composicdo e distribuicdo de textos
autonomos, elaborados por criangas, jovens e adultos com acesso as TDIC, a
aprendizagem da escrita para expressdo escrita autoral necessita acompanhar o que
significa escrever dentro desse panorama global, garantindo continuidade do principio
de que toda aprendizagem deve ser significativa.

Desde a socializacdo da escrita, no século XV, promovida com a revolucdo de
Gutenberg e de seu sistema mecanico de impressdo textual, o qual tem por base a
selecdo e organizacao de tipos graficos mdveis, a concepcao de texto como a habilidade
de producdo de frases por individuos que conhecem o cddigo verbal reflete
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semelhancas no modelo de ensino de textos escritos, pautado essencialmente na
competéncia linguistica revelada através da acuidade gramatical. O olhar sobre as
frases do texto como unidades composicionais somativas para a expressdao verbal
escrita é, pois, uma perspectiva possivel de nogao textual, quando observada a
dimens3o socioldgica da relagdo dos individuos com a atividade de escrita®’.

Desse modo, a abordagem tradicional da escrita compreende o tratamento da
lingua por meio de um percurso em que os alunos devem observar textos exemplares
produzidos por bons escritores. A exemplaridade ndo é objeto de reflexao, tampouco a
selecdo dos autores que sdo considerados bons, quando escrevem, ou mesmo a
compreensdo do que faz “um texto ser um bom texto”3®. Nenhum desses fatores faz
parte do que chamamos abordagem tradicional do ensino da escrita. Mais ainda, nesse
tipo de abordagem, a atividade de producdo textual tem o objetivo de desenvolver e
praticar habilidades de escrita tais como a grafia correta das unidades lexicais, o uso
adequado dos sinais de pontuacdo, o exercicio da composicdo frasal sintaticamente
correta segundo a norma-padrao da lingua estudada. Ao mesmo tempo, o aluno é
orientado pelo professor a “evitar erros”, “escrever sobre o que lhe for solicitado”, numa
atividade de producdo ndo assistida ou precariamente assistida. Obviamente, nesse
contexto, a avaliacdo da producdo escrita ndo da espaco a relacdo intersubjetiva de
nenhuma ordem, a ndo ser de verificacdo de resultados. Essa postura, de modo especial,
inviabiliza a possibilidade dos objetivos pedagdgicos visarem competéncias a serem
adquiridas pelos alunos, uma vez que, para tal, é necessario assumir uma perspectiva
cognitivista, fundada na construcdo interna pelo aprendiz de como superar suas préprias
dificuldades e da percep¢do do caminho para resolvé-las em situacGes novas.

Como afirma Dias (2010, p. 76):

Uma abordagem ao ensino/aprendizagem por competéncias incita a considerar os
saberes como recursos a serem mobilizados, a trabalhar por meio de problemas, a criar
e/ou (re)utilizar novas metodologias de ensino/aprendizagem, a negociar e a
desenvolver projectos com os alunos, a optar por uma planificagdo flexivel, a incentivar
o improviso, a caminhar no sentido de uma maior integracgdo disciplinar, na diregcéo do
desenvolvimento de um trabalho multidisciplinar.

Para criancas nos primeiros anos de aprendizagem formal da lingua, a abordagem
tradicional no ensino da escrita representa uma insercao na cultura escolar que as
distancia da possibilidade de expressao livre e criativa de suas ideias, como bem o
destacou Graves, podendo vir a promover uma atitude negativa e desfavordvel ao

37 Lembramos que a sec¢3o inicial desta revisdo tedrico-reflexiva tratou das questdes especificas relativas
as especificidades do texto no ambito da Linguistica.

38 Relembramos, aqui, como Beaugrande e Dressler (1981) definiram o “principio da textualidade”, para
apresentarem os fatores constitutivos da unidade textual exemplar.
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engajamento produtivo em atividades de produgao textual realizadas em sala de aula,
como demonstraram pesquisas realizadas em varios paises (cf., por exemplo:
Applebee, 1981; Spencer, 1983; Elley, 1985; Lamb, 1987; Gorman, White, Brooks,
Maclure & Kispal, 1988). Os resultados servem de diagndstico do cendrio mundial em
relacdo ao ensino e aprendizagem da escrita, na década de 80 do século XX3°.

Ao observarmos o conceito de competéncia comunicativa mais proximamente, o
qual, no Brasil, passou a ser claramente estabelecido como objetivo do ensino da LM
desde 1998, é possivel afirmar que ja ndo ha espaco para a abordagem tradicional,
pelas razoes que ora vamos apresentar. Afinal, a no¢cdo de competéncia contribui para
a ressignificacdo da propria escola, voltada para a nocdo de integracao, favorecendo o
verdadeiro movimento da transdisciplinaridade. Estamos no tempo de um novo
socioconstrutivismo, porque permite conceber a constru¢dao do conhecimento como
resultado do movimento dialégico através dos diferentes saberes, cientificos e
técnicos, sem juizos de valor que ndo sejam voltados para a transformacado do sujeito
e da realidade que o circunda.

Retomando o conceito de competéncia comunicativa, historicamente a
expressao surgiu no escopo da Etnografia, mais precisamente no ambito da Etnografia
da Fala, a partir da década de 60 do século XX (Hymes, 1962), vindo a proporcionar a
possibilidade de pesquisa sobre a lingua na interface entre a antropologia e a
linguistica. Saville-Troike (1982, p. 1) destaca a importancia dos trabalhos
desenvolvidos por Hymes, afirmando que:

Even anthropological linguists and linguistic anthropologists have failed to give adequate
attention to the fact that the uses of language and speech in different societies have
patterns of their own which are worthy of ethnographic description, comparable to, and
intersecting with, patterns in social organization and other cultural domains. The
realization of this omission led Dell Hymes to call for an approach which would deal with
aspects of communication which were escaping both anthropology and linguistics.

A expressdo competéncia comunicativa foi cunhada Hymes em 1974, anunciando
uma nova etapa nos trabalhos desse campo, ao lidar com a descricdo etnografica de
aspectos da linguagem verbal responsaveis por comportamentos comunicativos
determinantes do exercicio de papéis sociais especificos dos membros de determinada
comunidade de fala. Sua definicdo considera a linguagem verbal imbricada com a
competéncia cultural, como um conjunto de conhecimentos e habilidades que o
falante/usudrio de determinada lingua é capaz de mobilizar, no interior da situacdo

39 A década seguinte, final do século XX, registra um periodo de intensa atividade politica no sentido da
mudanca do sistema educacional, visando a solu¢dao dos problemas verificados na formacdo de nivel
basico e secundario, em Portugal, e de ensino fundamental e médio, no Brasil.
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comunicativa. Logo, a expressao refere-se a capacidade do individuo de fazer uso de
conhecimentos  linguisticos e  extralinguisticos para  atingir  objetivos
sociocomunicativos pretendidos, em situagdes de interagao. Marca, portanto, também
sua identidade cultural e linguistica.

A partir de entdo, sdo visiveis as contribuicdes da Etnografia da Comunicacdo
para mudancas na aprendizagem da lingua, a qual passa a considerar a dimensao social
da aquisicdo e do desenvolvimento da linguagem, a heterogeneidade linguistica, ao
lado do componente cognitivo, devendo ser objeto de atengdao especialmente para o
processo de ensino e aprendizagem da lingua por criancas. Nessa perspectiva, torna-se
indispensavel considerar os fatores relativos ao processo de aculturacdo perpassados
pela lingua em situagdes de aprendizagem, aspecto relevante quando refletimos sobre
questdes tais como: i) qual a concepgao de escrita e sua funcionalidade subjacente as
atitudes do docente e dos discentes, nas interacdes em sala de aula; ii) como a escolha
do repertdrio lexical pode estar refletindo prioridades dentro da cultura; e iii) qual
espaco é dado e de que maneira, a socializagdo no que concerne a questdes de
identidade, aceitagao, intercurso da cooperagao, entre outras.

Porém, atualmente, a nocdo de competéncia comunicativa presente em
Educacdo envolve mais fatores do que os relativos a perspectiva social. Com a
introducdo da nocdo de praticas sociais de letramento, as habilidades de leitura e de
escrita passam a ser requeridas no interior dos diferentes modelos didaticos existentes,
usados com total clareza dos objetivos especificos a serem atingidos e distantes do
instrucionismo, para garantir o sucesso da experiéncia de aprendizagem. Ser
competente comunicativamente envolve, pois, habilidades cognitivas, metacognitivas,
sociais e culturais, por meio da linguagem verbal, dependente de operagdes especificas
de producgdo de textos (unidades de sentido), falados ou escritos, para a expressao do
pensamento. Logo, essa expressdao usada também para se falar da habilidade escrita
compreende o texto como uma unidade cognitiva, que deve ser estruturada de acordo
com os padrdes de restricdes culturais da comunidade de fala que o acolhe, em
situagdes de relacdo intersubjetiva. E um “saber fazer” relativo ao uso da tecnologia da
escrita, para “dizer coisas” e “fazer o outro” — o interactante/interlocutor — reagir a
expressao de ideias e valores oferecidos a comunicagao.

De modo mais especifico, pensemos na competéncia comunicativa escrita e nas
habilidades requeridas para a atividade de expressdo/producdo textual. Inicialmente,
refletimos sobre as questdes do conhecimento linguistico de que deve dispor o
docente, fazendo uma incursdo no campo da Linguistica, para desenvolver sua
competéncia na proposicao do modelo didatico a ser executado na situacdo de ensino
de LM. O modelo a ser assumido deve ser aquele que lhe permita, na acdo didatica,
abordar a producdo textual em sua dimensdo complexa, interessado no
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desenvolvimento de processos cognitivos e também sociais, por meio de atividades
realizadas no interior do evento comunicativo organizado para os alunos.

A atividade de producado textual necessita ocorrer no interior de uma situagao de
ensino que possibilite a interacdo entre todos os individuos, permitindo aos
interactantes cooperacdo, colaboracdo e feedback. Assim, a atividade de producdo
escrita em sentido estrito deve ser compreendida em sua natureza de processo
recursivo, favorecendo a todos usufruir da interacdo num exercicio do sentido
profundo do engajamento. Esse modelo processual distancia-se do modelo tradicional,
pois nesse Ultimo, focado no produto, a producdo textual escrita é tipicamente
caracterizada como uma atividade individual ndo partilhada.

O docente deve, assim, atentar para a criagdo de estratégias que colaborem para
minimizar a influéncia negativa dos fatores internos gerais (conhecimento prévio
insuficiente, desconhecimento do tema, limitacdo lexical adequada para tratar do tema),
de fatores externos (ndo clareza do objetivo e funcdo do género a ser produzido e do
publico alvo, desconhecimento de aspectos culturais imbricados) e de fatores internos
especificos (desconhecimento da estrutura e forma do texto e a relagdo desses aspectos
com o género do discurso, inseguranca para decisdo por ideias que sejam propositivas a
solucdo do problema focado, dificuldade de distin¢cdo entre fato — informacdo objetiva —
e opinido e a relacdo entre eles). Deve, ainda, assegurar o engajamento e autoconfianca
do aluno para lidar com o carater evolutivo natural no seu préprio desenvolvimento da
competéncia comunicativa escrita. Obviamente isso representa uma evidéncia de nao
espaco para a concepc¢ao tradicional de “erro” ou de “avalia¢do”.

Por fim, apresentamos brevemente o modelo de Flower e Hayes (1981),
especialmente pelo fato de seu ordenamento se semelhar ao processo de producao
textual que o individuo é capaz de reconhecer como etapas tipicas das condi¢bes de
producdo da escrita, distinguindo-a das condicdes da fala, na perspectiva do
processamento cognitivo. Logo, é um modelo que esboca um padrdo de
comportamento verbal favoravel a media¢do do professor no auxilio ao processamento
cognitivo do aluno durante a atividade de producdo textual escrita.

Observe a Figura 4 abaixo:
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Figura 4 — Modelo de escrita de Flower e Hayes (1981)

Salvador Mata (2003) o denomina “modelo de resolucdo de problema” e afirma
ser este o mais completo e conhecido, dentre os modelos apresentados para explicacao
do processo de escrita. Apds fazer um sobrevoo das contribui¢cdes dos diferentes
modelos, esse autor apresenta uma reflexdo sobre porque é dificil escrever e
argumenta acerca da complexidade do problema, especialmente porque os fatores
interferentes ndo podem ser isolados para possibilitar a intervencdo sanativa das
dificuldades verificadas. Em sintese, tomando suas palavras, “existe uma cadeia causal,
de maneira que uma dificuldade se relaciona com a outra como se fosse a causa, mas,
por sua vez, relaciona-se a outra como efeito” (op. cit., p. 39).

Como, entdo, enfrentar o problema da dificuldade de desenvolvimento da
competéncia comunicativa escrita dos alunos? De que modo, ao proceder a
organizacao do evento didatico para o processamento cognitivo — planejamento,
transcricdo e revisdo — tem-se a possibilidade de investimento em estratégias de
mediacdo cognitiva ajustadas a natureza dos fatores restritivos apresentados pelo
aluno, em cada etapa? Pretende-se voltar a atencdo para a competéncia que o docente
deve desenvolver para ser capaz de auxiliar eficazmente a descoberta dos caminhos a
expressao escrita pelo préprio aluno.

Para finalizar, voltamos a Perrenoud e suas proposicoes acerca do professor
especialista. Suas palavras destacam a importancia de que o professor desenvolva sua
habilidade de levar o aluno a percorrer um caminho, mobilizando seu pensamento
experiencial e reflexivo e ndo oferecer elementos, como subpartes do modelo textual
a ser produzido, para ndo desenvolver a cultura de escrita fragmentada, sem a
percep¢do da unidade de sentido e cognitiva (Perrenoud, 2001, p. 14):

Os conhecimentos empiricos relativos a como ensinar em uma determinada situagdo
constituem conhecimentos frequentemente qualificados de procedimentais; na verdade,
trata-se de representacgdes procedimentais mais ou menos verbalizdveis pelo sujeito. Isto
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significa que é necessdrio um “operador”, que determinard quando certo procedimento
serd aplicado. Este é precisamente o papel dos esquemas de pensamento e de a¢do. Em
uma situagdo complexa, é o conjunto dos esquemas de pensamento e de acdo de que
dispée um ator (também chamado habitus) que determinard as percep¢des, as
interpretagdes, as andlises e as decisoes desse ator e que lhe permitirGo enfrentar os
problemas encontrados.

Com base nessa reflexdao de base tedrica, o presente texto pretende desvelar
guais conhecimentos empiricos e tedricos os estudantes investigados mobilizavam
conscientemente para prever as dificuldades de expressdo/producdo escrita de seus
alunos e quais as estratégias planejadas de apoio a superagao dos problemas previstos.
Buscamos, outrossim, observar o papel desempenhado pela dimensao afetiva, para
fomentar atitudes positivas ao engajamento do aluno, e a representacdo do préprio
oficio, ou, em outras palavras, objetivamos perceber como pensam e o que pensam
acerca da profissao docente, dando aten¢cao de modo especial ao reconhecimento da
relevancia do papel social da competéncia comunicativa escrita.

3. 0 estudo empirico

O estudo empirico desenvolvido como segunda etapa da pesquisa de
pds-doutoramento®® foi realizado no ambito da PPS*, com os estudantes
acompanhados pela supervisora desta pesquisa de Estagio Pés-Doutoral, esperando
mobilizar estes futuros profissionais da Educacdo a promoverem mudancas
conscientes no planejamento das aulas a serem executadas por eles, nos respetivos
contextos de estagio.

Com os resultados da investigacdo, esperamos oferecer elementos que possam
auxiliar na compreensdo de estratégias pedagodgico-didaticas necessarias para o
desenvolvimento de competéncias especificas a docéncia, no 12 CEB em Portugal (que,
no Brasil, corresponde aos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental), conforme

40 Compreendeu a primeira parte da pesquisa a andlise e discussdo dos documentos oficiais reguladores
do ensino da LP como LM, no Brasil e em Portugal, dando cumprimento ao primeiro objetivo do nosso
estudo. Os resultados dessa parte foram oportunamente apresentados em dois eventos académicos: no
Semindrio de Primavera: Reflexdo sobre estratégias de abordagem da expressdo escrita, ocorrido no LEIP,
em 14 de margo de 2019, e no VIl Coloquio da Sociedade Checa de Lingua Portuguesa, ocorrido na
Universidade Carolina, em Praga, no periodo de 24 a 26 de abril de 2019, com trabalho intitulado As
politicas publicas educativas e o lugar da nogdo de competéncias no ensino de Portugués: o que revelam
Brasil e Portugal?.

41 UCintegrada na grade de um mestrado profissionalizante para formacdo de educadores de infincia e
professores do 12 CEB (correspondendo, no Brasil, ao ensino fundamental — do 12 ao 42 ano).
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preveem os documentos oficiais da Educacdo para o ensino da LP como LM, no que

concerne a expressdo/producdo escrita.

3.1. Instrumentos e sujeitos da pesquisa

Antes de apresentar os elementos constituintes da pesquisa empirica,

relembramos os objetivos especificos ordenadores desta investigacdo diretamente

relacionados com o nosso estudo empirico. Sdo eles:

Conhecer o perfil dos informantes e as suas representacdes iniciais e finais
sobre o ensino da expressdo/producdo escrita no 12 CEB;

Analisar as planificagdes dos informantes, elaboradas no interior das
atividades vivenciadas na PPS;

Comparar as suas representacoes iniciais e finais acerca do tema;

Cruzar os resultados da andlise dessas representagdes com as suas praticas,
identificadas através da analise das atividades de expressdao/producdo escrita
incluidas nas planificacOes feitas e implementadas no ambito da PPS, para
determinar de que forma estas espelhavam as representacdes.

Para a consecuc¢ao dos objetivos relativos ao estudo empirico, foram definidos os

seguintes instrumentos de coleta de dados:

Questiondrio semi-aberto, para caracterizacdo dos informantes e identificacao
das suas representacdes iniciais sobre politicas publicas educativas que
possam ser relacionadas com o ensino da expressdo/producdo escrita em LM
(cf. Anexo 1);

Ficha, para identificacdo das suas representacdes iniciais sobre o ensino da
expressdo/producdo escrita em LM no 12 CEB (cf. Anexo 2);

Reflexdo escrita individual, para identificacdo das suas representacdes finais
sobre o ensino da expressdo/producdo escrita em LM no 12 CEB (cf. Anexo 3).

Também foram coletadas notas de campo, durante a observacdo das atividades

de planificacdo realizadas com a docente da PPS, conforme previsto no planejamento

do componente curricular em causa.

Sobre os sujeitos da investigacdo, o presente estudo empirico observou os

estudantes a frequentar a unidade curricular (UC) de PPS do 22 ano do Mestrado em

Educacdo Pré-Escolar e Ensino no 12 Ciclo do Ensino Bdsico da Universidade de Aveiro,

no ano letivo de 2018/2019, acompanhados pela supervisora desta pesquisa de Estagio

Pdés-Doutoral, tendo sido excluidos aqueles cuja pratica docente ndo estava voltada
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para o ensino da expressdo/producdo escrita em LM no 12 CEB. Assim, participaram

desta pesquisa na qualidade de informantes apenas 2 estudantes, conforme perfil mais

adiante apresentado.

3.2. Categorias de analise

Tendo em conta o tipo de dados a recolher a partir de cada um dos instrumentos

gue construimos, definimos categorias que nos apoiaram na respetiva andlise.

No Quadro 3, apresentamos as categorias tidas em conta na andlise dos dados

recolhidos a partir do questiondrio:

Macrocategorias

Caracterizagao dos informantes

Representagdes iniciais sobre a sua
formagao

Categorias Subcategorias
Sexo
Idade
Nacionalidade

Lingua(s) materna(s)

Lingua(s) estrangeira(s)
Ligagdo com Portugal

Estatuto sociocultural
dos progenitores

Percurso académico Razdes para a escolha do curso

Ligagcdo com o percurso académico
anterior

Contributo do percurso académico
anterior para melhor desempenho
no curso frequentado

Pratica pedagdgica Expectativas

supervisionada
Razdes da influéncia atribuida

Possivel influéncia do percurso
académico anterior

Razdes da influéncia atribuida

Contributo para o desempenho
profissional

Razdes da influéncia atribuida

Conhecimento

95



Politicas publicas Contributo para o desempenho
educativas profissional futuro

Razodes da influéncia atribuida

Quadro 3 — Categorias de analise dos dados sobre as representagoes recolhidos no questionario

De seguida, no Quadro 4, apresentamos as categorias tidas em conta na andlise
dos dados recolhidos a partir do segundo instrumento, denominado ficha, as quais
orientaram também a andlise da reflexdo escrita individual, terceiro instrumento desta

pesquisa:
Macrocategorias Categorias Subcategorias
Representagdes sobre a escrita Natureza
Fungdes
Elementos

constituintes
Competéncias
Instrumentos
Atributos

Razdes da indicagao
das palavras

Razdes da
ordenagao das
palavras indicadas

Representagbes sobre a didatica da O lugar da escrita
escrita nos primeiros anos

Relagdo com o Competéncias desenvolvidas
desenvolvimento de ~ Competéncias ndo desenvolvidas
competéncias

Dificuldades na
aprendizagem

Principios e
Estratégias auxiliares
a superagdo das

dificuldades

Interagdo da escrita Valorizagdo

com outros Razdes da valorizagdo
dominios N3do valorizagao

Razdes da nao valorizagao
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Representagdes sobre a formagao Principios a ter em Abordagem sistematica

obtida no ambito da didatica da conta Estratégias ou atividades
escrita Motivagao
Recursos

Relagdo entre os dominios

Quadro 4 — Categorias de analise dos dados sobre as representagao recolhidos na ficha
e na reflexao escrita individual

Por ultimo, no Quadro 5, apresentamos as categorias tidas em conta na anélise
dos dados recolhidos a partir da ultima questdo da ficha (em que era pedida a
apresenta¢do de uma atividade relacionada com o ensino da expressdo/producdo
escrita no 12 CEB) e nas planificacdes das atividades desta natureza desenvolvidas no
ambito da PPS:

Macrocategorias Categorias Fonte dos dados recolhidos

Competéncias desenvolvidas Competéncia linguistica Metas curriculares

o o Descritores de desempenho
Competéncia comunicativa

escrita

Competéncia
metacomunicativa

Conhecimentos abordados Gramatica Conteudos
Tipos/géneros textuais

Relagdo com as operagdes do Planificagdo Estratégias/atividades

processo de escrita oL
Textualizagao

Revisdo/reescrita/melhoria

Interagao da escrita com outros Oralidade

dominios )
Leitura

Quadro 5 — Categorias de analise dos dados sobre o desempenho recolhidos na ficha e nas
planificacoes

Este estudo — por ser qualitativo e interpretativo — manteve-se aberto a
identificacdo de outras categorias desveladas no discurso das informantes, como sera
possivel verificar ao longo da exposicao, assim como nas conclusdes finais. Logo,
assume-se uma perspetiva de observagao que vai além da meramente descritiva,

Mantivemo-nos inspirada nas palavras do investigador portugués Jodo Amado,
acerca dos propositos de analise de conteido em pesquisas em Educacgdo:

O seu primeiro propdsito consiste, pois, em proceder a descricdo objetiva, sistemdtica e, até,
quantitativa de tais conteudos. Um seqgundo passo (Osgood, 1959, cit. por Vala, 1986), a sua
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fungdo deixa de ser meramente descritiva dos contetdos manifestos, como se defendia
antes, mas é, sobretudo, um processo inferencial, em busca de um significado que estd para
além do imediatamente apreensivel e que espera a oportunidade de ser desocultado.*

E, igualmente, na crenca acerca dessa possibilidade de se desvelar sentidos ainda
ocultos que se espera que esta pesquisa venha a contribuir para inspirar aqueles que
compreendem as diversas e constantes possibilidades de novas a¢des pedagdgico-
didaticas, na busca por Educagdo de qualidade.

Por fim, declara-se que todas as questdes com as quais foram abordados os
individuos, tornando possivel este estudo, visaram a coleta de informacgdes para
otimizagdo do processo de formacdo de formadores no ambito dos mestrados
profissionalizantes, tanto na Universidade Federal de Pernambuco (Brasil), quanto na
Universidade de Aveiro (Portugal). Fica, ainda, a investigadora como responsavel por estes
dados e comprometida com a confidencialidade dos mesmos, sem prejuizo para cada
participante, bem como esteve comprometida em dar quaisquer esclarecimentos, ao
longo do processo de investigacdo®3, assim como com a disponibilizacdo dos resultados.

3.3. Analise de dados
3.3.1. Caracterizagao dos sujeitos

Tendo em conta as condi¢des anteriormente referidas, acabamos por ficar com
2 informantes, doravante referidas como 11 (Informante 1) e 12 (Informante 2).

Ambas eram jovens: |1 tinha 22 anos e |12 tinha 25 anos. Nasceram em Portugal,
onde sempre residiram e estudaram, sem qualquer experiéncia de intercambio durante
a formacdo em nivel superior.

N3ao dominavam nenhuma lingua estrangeira, tendo ambas declarado, na
interagdo connosco, por ocasido do segundo encontro presencial durante nossa
observacdo de campo, ndo terem sentido a necessidade de aprender nenhuma lingua
diferente da materna, ao longo de seus percursos académicos, mesmo no ambito de
suas leituras de estudo durante o mestrado em andamento.

42 Em palestra intitulada Introdugdo & andlise de contetdo, realizada na Universidade de Aveiro, em 6 de
julho de 2018, no interior do seminario Narrativas e formacdo de professores, organizado pelo
Departamento de Educacgdo e Psicologia dessa mesma universidade, nos dias 5 e 6 de julho de 2018,
como aula aberta aos alunos de Pds-Graduagdo e conferéncia de encerramento.
43 Os participantes assinaram termo de Consentimento Informado (cf. Anexo 4).
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Além disso, tinham em comum o fato de terem iniciado o mestrado
imediatamente apds a conclusdo da licenciatura, tendo sido esta a Unica experiéncia
de formacao profissional.

Os seus progenitores ndo possuiam formacao de nivel superior. Tanto o pai como
am3e da |1 tinham concluido o 32 CEB**. A I2 apresentava progenitores com estatutos
distintos: o pai tinha concluido o 12 CEB, enquanto a mae tinha concluido o 32 CEB.

3.3.2. Representagoes iniciais
3.3.2.1. Sobre a sua formagao

Além da caracterizacdo das informantes, apresentada na sec¢do anterior, a
recolha de dados por meio do questiondrio (cf. Anexo 1) objetivou observar dois
aspetos importantes da formacdo de qualquer docente, representados, de um lado,
pela motivagao pessoal para o ingresso no mestrado profissionalizante — ou seja, o fator
ou fatores que levaram 3 decisdo de ser professor do 12 CEB* — e, de outro, pela
percecdo do papel da PPS no desenvolvimento individual de competéncias para ensinar
nesse nivel de escolaridade.

Ao lado desses elementos, o questionario reservou um espaco para a
identificagdao do posicionamento de cada uma das inquiridas sobre a influéncia direta
das politicas publicas educativas na atuacado de todo professor, em seu espaco de sala
de aula, a qual depende também do conhecimento dos documentos reguladores do
ensino, nos dias atuais.

A partir deste ponto, optamos pela apresentacao de quadros ilustrativos das
respostas dadas pelas inquiridas, de forma a auxiliar o leitor na verificacdo dos
resultados obtidos.

O primeiro deles serve a exemplificacdo das respostas dadas pelas informantes
as perguntas sobre as razdes pessoais para a frequéncia deste mestrado e a
profissionalizacdo para a docéncia no 12 CEB:

Informante 1 Informante 2
Enunciado 1 Enunciado 6
“Era algo que queria desde o 102 ano [...] o “Para obter qualificaglio necessdria para poder
mestrado veio pela continuagdo” lecionar”
Enunciado 2 Enunciado 7
“Quando acabei o 122 ano ndo queria ir “Naturalmente, este Mestrado surge como

estudar para longe da minha casa, por isso tirei  complemento na minha formagdo”
Licenciatura em Educagdo Bdsica.”

44 0 32 CEB corresponde, no Brasil, ao 72, 82 e 92 anos de escolaridade, integrados no Ensino
Fundamental.

4 0 mestrado em questdo também forma para ser educador de infincia, mas essa dimensdo n3o
interessava no contexto deste estudo empirico.
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Enunciado 3 Enunciado 8

“Sempre tive jeito para ensinar” “permitindo uma formagdo mais focada e
Enunciado 4 intensa na drea”

“Adoro criangas e de interagir com pessoas”

Enunciado 5

“e porque desde que meu sobrinho nasceu,
percebi que quero ser educadora de infdncia.”

Quadro 6 — Razoes da decisao pela formagdo para o ensino no 12 Ciclo do Ensino Basico

Ao apresentarem suas razdes para cursarem o mestrado profissionalizante, foi
possivel identificar uma motivagdo consciente a profissionalizacdo para a docéncia,
como ilustram os enunciados de ambas as informantes. De fato, os trés enunciados da
12 sdo todos relativos a esse aspeto da formacdo necessdria para a atuacdo na drea
educacional como professor(a), constatando-se que esta informante apresenta um
discurso mais objetivo.

Elas distinguem-se, contudo, quando a I1 apresenta razdes pessoais de cunho
socioafetivo que a levaram a decisdo profissional relativas a aspetos de sua vida
familiar, como confirmam os Enunciados 2, 3, 4 e 5. Assim, a I1 afirma que “ndo queria
ir estudar para longe da [sua] casa” (Enunciado 2), declara-se vocacionada para a
educacdo infantil, considerando que sempre tinha tido “jeito para ensinar” (Enunciado
3), além de reconhecer-se pronta a lidar com o publico da educacdo infantil ao afirmar
“adoro criangas e de interagir com pessoas” (Enunciado 4). Sobre este ultimo fator,
declara “sentir” sua vocacao confirmada desde o nascimento de um sobrinho
(Enunciado 5).

O quadro a seguir apresenta os dados coletados relativos as expectativas sobre a
PPS e suas justificativas:

Informante 1 Informante 2
Enunciado 9 Enunciado 12
“comecar a ter alguma experiéncia em contextos  “Eu quero desenvolver e aplicar tudo aquilo
de inféncia e 1° CEB” que aprendi ao longo de minha formagdo”
Enunciado 10 Enunciado 13
“sei que vou encontrar problemas mas quero “Tendo em conta que a PPS é uma realidade
saber e aprender a ultrapassa-los” proxima da realidade profissional, é o periodo

exato para absorvermos tudo o que
conseguirmos a nivel de aprendizagem e
estratégias”

Enunciado 11 Enunciado 14

“Procuro tornar-me uma educadora prdtica e por  “mas ao mesmo tempo garantir que as
isso tenho as respetivas expetativas em relagdo a  criangas com que trabalhamos tém ao seu
unidade curricular” dispor, da nossa parte, o melhor possivel”

Quadro 7 — Expectativas sobre a Pratica Pedagdgica Supervisionada e suas justificativas
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Como é possivel observar, no quadro acima, ambas as informantes declaram
credibilidade no conhecimento experiencial advindo da natureza do estagio, assim
como fazem referéncia de forma implicita ao desenvolvimento de competéncia para
enfrentar problemas especificos a serem vivenciados na pratica profissional futura.

Contudo, este ultimo aspeto revela uma diferenca de perfil entre as duas. Para
11, o exercicio da docéncia envolve distanciamento do conhecimento cientifico, razao
pela qual se declara uma “educadora prdtica” (Enunciado 11). Sem negar o valor do
conhecimento oferecido pela academia, a 11 percebe uma dicotomia entre
conhecimento tedrico e pratico, sobre a qual vimos defendendo ndo mais ser adequada
a existéncia, quando se pde em questdo as competéncias a serem desenvolvidas no
ambito do ensino. Ao longo de nossa exposicdo no interior do capitulo de
enquadramento tedrico, varios foram nossos argumentos em defesa de uma nova
ecologia de ensino e aprendizagem, tanto maior quanto mais profundamente a
docéncia estiver voltada para o desenvolvimento de competéncias.

I2 revela consciéncia da relagao entre o conhecimento cientifico e a realidade de
sala de aula, ao declarar a proximidade de natureza entre o componente curricular e a
realidade do profissional de ensino, mais precisamente acerca do desenvolvimento de
competéncia para tomar decisbes adequadas relativas a estratégias pedagogico-
didaticas, ao mencionar ser a “PPS uma realidade proxima da realidade profissional” e
o0 “periodo exato para absorvermos tudo” e para desenvolver habilidades necessarias
a atuacdo docente futura “a nivel de aprendizagem e estratégias” (Enunciado 13).
Assim, para a |2, a aprendizagem em PPS é uma importante oportunidade de
desenvolver a competéncia para lidar com as diferencas individuais dos discentes, para
“garantir que as criangas com que trabalhamos tém ao seu dispor, da nossa parte, o
melhor possivel” (Enunciado 14).

As respostas a Questdo 10 sugerem a confirmacdo dessa diferenca de perfil entre
I1 e 12, ainda que de forma bastante subtil:

Informante 1 Informante 2
Enunciado 15 Enunciado 17
“Foram [7] as unidades curriculares que mais “Todas as unidades curriculares que remetem
me interessaram e mais importante, que para a Diddtica.”

mais me auxiliaram no estdgio. Ajudaram de
vdrias maneiras, a nivel de recursos, opinides,
materiais, conteudos e conhecimentos.”
[listadas no texto, a seguir]

Enunciado 16 Enunciado 18
“Para além disso, os proprios professores da “As unidades acima referidas, permitem que
UC’s mencionadas sempre me ajudaram, tenhamos contacto com estratégias e métodos
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servindo quase de mentores sempre de ensino que se revelam posteriormente,
disponiveis a ajudar.” muito dteis.”

Quadro 8 — Relagdo da Pratica Pedagdgica Supervisionada com outros componentes curriculares
e suas justificativas

Dissemos isso em razdo do traco marcante da |2 ser a consciéncia de que o
conhecimento cientifico ndo deve ser visto como ferramenta em si evidenciada ao declarar
que “todas as unidades curriculares que remetem para a diddtica” sao relevantes para
frequentar a PPS (Enunciado 17). Tal acontece pelo fato dessas UC representarem
conhecimentos cientificos “muito uteis” posteriormente (Enunciado 18).

O perfil demonstrado pela 11, a qual declarou-se como uma “profissional prdatica”
(Enunciado 11), confirma-se através de dois elementos. O primeiro, com a observacao
da justificativa que segue sua lista composta de sete UC, que considera exercerem
influéncia sobre a PPS, a saber: Didatica da Lingua Portuguesa nos Primeiros Anos,
Didatica da Matematica nos Primeiros Anos, Didatica das Ciéncias Sociais e Naturais
nos Primeiros Anos, Desenvolvimento e Aprendizagem Motora, Literatura
Infantojuvenil, Educa¢do na Primeira Infancia e Praticas Educativas em Contextos de
Infancia. Sua postura generalista confirma-se com a justificativa apresentada nos
Enunciados 15 e 16, apresentados no quadro acima. Ambos revelam uma postura de
ndo favorecimento a autonomia para desenvolvimento da competéncia a docéncia,
gue necessita estar atenta as especificidades das situacdes em razdao das
individualidades, e a favor de uma acdo profissional baseada na repeticdo de atividades
gue lhe foram apresentadas, ao longo de sua formacao.

O segundo elemento que nos permitiu confirmar essa identificacao do perfil das
informantes foram as notas de campo. A |1 declara textualmente desejar ser
“profissional prdtica” e espera da docente da PPS a solugdo para as questdes
levantadas acerca de seu planejamento de aula, no interior da UC. A 12, por sua vez,
embora apresente um comportamento mais retraido na interacdo com as colegas de
sala de aula, demonstrando um perfil de ouvinte na maior parte do tempo, apresenta
reflexdes sobre suas decisdes para o planeamento, quando a supervisora faz
indagacdes sobre o mesmo. As notas de campo confirmam a consciéncia da 12 acerca
das dificuldades de ensino e aprendizagem que irdo surgir em razdo das especificidades
da realidade na sala de aula, aquelas especialmente decorrentes das individualidades
dos alunos, seja socioafetivamente, seja de desenvolvimento de habilidades especificas
acerca dos objetos de aprendizagem.

E possivel mencionar que essa distincdo entre as informantes talvez resulte da
maturidade de cada uma, uma vez que a 12 é mais velha do que a |1, diferenca essa que
foi resultado do seu percurso académico, cujo desenvolvimento em sua aprendizagem
exigiu de si maior esforco para conclusdo da licenciatura.
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Nessa mesma linha de pensamento, a Questao 11 buscou evidenciar a percecdo
das informantes acerca da relacdo e relevancia entre suas vivéncias e a experiéncia de
aprendizagem proporcionada pela frequéncia da PPS. O quadro a seguir ilustra as

respostas dadas:

Informante 1

Enunciado 19

“Tenho uma familia numerosa, com 7 irmdos (4
mais velhos e 3 mais novos) e 3 sobrinhos.
Acompanhei sempre o crescimento dos meus
irmdos mais novos e dos meus sobrinhos de forma
presente e participativa. Pratico basquetebol
desde os meus 5 anos, ou seja, ha 17 anos e neste
momento sou treinadora ha 2 anos”

Enunciado 20

“Desde cedo me habituei a viver com vdrias
pessoas, de vdrias idades e personalidades. O que,
na minha opiniéo, nos ajuda a desenvolver
capacidades comunicativas, de convivéncia e
cidadania. Como sou atleta federada desde muito

Informante 2

Enunciado 21

“Sdo relevantes para a frequéncia desta
unidade curricular, todas as vivéncias a nivel
pessoal e académico, desde a nossa
infdncia.”

Enunciado 22

“O facto de termos frequentado o ensino preé-
escolar e ou creches, permite que
presentemente consigamos estabelecer
ligagbes com as rotinas que encontramos nos
diversos contextos.”

pequenino considero-me uma pessoa que sabe
trabalhar em equipa, sabe ouvir, dar a opinido,
respeitar regras e ter sentido de responsabilidade.”

Quadro 9 - Vivéncias relevantes para frequentar a Pratica Pedagégica Supervisionada
e suas justificativas

No quadro acima, é possivel perceber mais uma vez a diferenca de perfil entre as
informantes, mas também uma distingdo de foco na apresentacdo da justificativa a
resposta dada.

A |1 é expansiva e apresenta explicitamente aspetos relacionados com a sua vida
familiar (Enunciado 19). A referéncia ao facto de fazer parte de uma familia numerosa
como resposta a questdo nos leva a necessidade de inferir a razdo pela qual essa
condicdo individual mantém relacdo de relevancia com a vivéncia na PPS. Para tanto,
ajuda-nos a justificativa apresentada na resposta seguinte (Enunciado 20), em que a |1
identifica os seguintes aspetos como competéncias necessarias a formacdo de
professor no interior da PPS: saber conviver em grupo dentro de principios cidadaos,
saber trabalhar em equipe, saber ouvir, saber dar opinido, respeitar regras e
responsabilizar-se. Como é possivel observar, a 11 prioriza a competéncia
sociodiscursiva entendida enquanto exercicio de cidadania, destacando aspetos
fundamentais a profissionalizagdo docente.

A 12, por sua vez, assume o reconhecimento do individuo em formacdo em sua
complexidade, uma vez que afirma serem relevantes os aspetos resultantes de “todas

as vivéncias a nivel pessoal e académico, desde a nossa infdncia” (Enunciado 21) e
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justifica a sua resposta referindo algumas dessas vivéncias como fator importante para
a frequéncia da PPS nomeadamente “o facto de termos frequentado o ensino pré-
escolar e ou creches” (Enunciado 22).

A Questdo 12 pretendia identificar a perce¢do de cada informante acerca da
contribuicdo efetiva da PPS para o futuro desempenho profissional, sendo também
pedido que justificassem a resposta dada.

No quadro abaixo, apresentamos as respostas dadas:

Informante 1 Informante 2
Enunciado 23 Enunciado 25
“Esta uc ajuda a saber planificar uma aula ou “De todo o meu percurso académico esta é a
uma sessdo, a criar 0s recursos necessarios, unidade curricular mais importante para o meu
caracterizar contextos escolares, refletir sobre o futuro desempenho profissional.”

meu trabalho (aspetos negativos e positivos), a
observar e resolver problemas, criando solugdes.”

Enunciado 24 Enunciado 26

“Porque aprendi a realizar planificagées, “A PPS é uma unidade curricular que nos
recursos, reflexées, contextualizagbes e aproxima mais da realidade profissional. E onde
observar de forma seletiva e neutra.” desenvolvemos as primeiras estratégias e onde

colocamos em prdtica a nossa formagdo.”

Quadro 10 - Contributo da Pratica Pedagdgica Supervisionada para o futuro desempenho
profissional e suas justificativas

Verificamos que a |1 apresenta como contributo da PPS a aprendizagem do que
sdao modelos didaticos, uma vez que promove a vivéncia de atividades constitutivas da
docéncia, qual seja o “saber planificar uma aula ou uma sess@o” (Enunciado 23), o que
depende, obviamente, do conhecimento necessario relativo a habilidade de
caraterizacdo dos contextos escolares especificos. A |1 reconhece, também, o
contributo da UC para o desenvolvimento de autorregulacdo da prépria aprendizagem,
ao referir que a levou a desenvolver pensamento reflexivo-critico sobre a prépria
atuacdo ajudando-a a refletir sobre o “trabalho (aspectos negativos e positivos), a
observar e resolver problemas, criando solugées” (Enunciado 23) e ainda a “realizar
planificagdes, recursos, reflexdes, contextualizagbes e observar de forma seletiva e
neutra” (Enunciado 24). O facto da I1 mencionar a habilidade para “observar de forma
seletiva e neutra” revela o desenvolvimento de estratégias metacognitivas para
competéncia avaliativa das situacbes de aprendizagem, como sinal de processo de
formacao comprometido com a qualidade do ensino e a aprendizagem.

As respostas oferecidas pela 12 acerca da PPS tém carater geral, o que ja havia
sido mencionado em respostas anteriores, ndo nos permitindo perceber em seu
discurso quais os contributos especificos efetivos que atribui a essa UC. Mesmo quando
menciona ser esta o espaco de vivéncia na formacdo para a docéncia “onde
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desenvolvemos as primeiras estratégias e onde colocamos em prdtica a nossa
formagdo” (Enunciado 26), ndo faz qualquer menc¢do aos aspetos que lhe sdo
constitutivos. Contudo, revela consciéncia de seu papel fundamental a formacgao
profissional, atribuindo-lhe valor maximo ao declarar “De todo o meu percurso
académico esta é a unidade curricular mais importante para o meu futuro desempenho
profissional.” (Enunciado 25).

3.3.2.2. Sobre as politicas publicas educacionais

A terceira e ultima parte do questiondrio procurou identificar a percecao das
informantes acerca do papel das politicas publicas educativas e também o
conhecimento que tinham sobre alguns documentos relevantes. Mais precisamente,
as Questdes 13 e 14 solicitaram a identificacdo conceitual de trés documentos
portugueses reguladores do Ensino Basico e Secunddrio — o Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (PMCPEB) e a Revisdo da Terminologia
Linguistica para os Ensinos Bdsico e Secunddrio (RTLEBS) — os quais sdo reguladores do
ensino da LM em Portugal, nos dias atuais. Também testaram o conhecimento do
documento que deu origem a RTLEBS — a Terminologia Linguistica para os Ensinos
Bdsico e Secunddrio (TLEBS) — e da AGENDA 2030, documento da UNESCO com
enormes repercussdes no campo da Educagao.

As informantes declararam conhecer unicamente o PMCPEB, apresentando os
objetivos para o documento referidos no quadro abaixo:

Informante 1 Informante 2

Enunciado 27 Enunciado 28

“Apenas conhego o PMC para o Ensino Bdsico. “Os programas e metas curriculares para os
Este documento apresenta programas de temas Ensinos Bdsico e Secunddrio sdo documentos
e conteudos de cada drea e ano de escolaridade que pretendem definir e regular os

que se tém que cumprir e metas de orientacdo conhecimentos e aprendizagens que os alunos
que os alunos tém de adquirir ao longo do ano”. devem adquirir e atingir.”

Quadro 11 - Objetivos do Programa e metas curriculares de Portugués do Ensino Bdsico

Os seus enunciados apresentados no quadro acima revelam o reconhecimento da
funcao legal do documento referido. |11 destaca serem orienta¢des reguladoras do ensino
voltadas para aquilo que “os alunos tém de adquirir ao longo do ano” (Enunciado 27). 12
refere que “sdo documentos que pretendem definir e regular os conhecimentos e
aprendizagens que os alunos devem adquirir e atingir” (Enunciado 28).
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Restou-nos, entretanto, uma curiosidade investigativa sobre o conhecimento
propriamente dito dos documentos por parte das informantes, diante do importante papel
que representam para o exercicio docente, nas situagoes reais de ensino e aprendizagem.

Por fim, o quadro a seguir apresenta as representagdes |1 e 12 acerca da influéncia
das politicas publicas educativas na atuacdo do professor em sala de aula, seguidas
pelas suas justificativas:

Informante 1 Informante 1
Enunciado 29 Enunciado 31
“Na minha opinido acho que quem toma as “Na minha opinido, as politicas publicas
decisGes deve antes passar por vdrias salas de educativas condicionam a atuagdo do professor
aulas ou salas de jardim de infdncia, e ver a na sala de aula, tanto positivamente, como

realidade dos problemas. Porque normalmente  negativamente.”
quem toma as decisdes s@io pessoas que

apenas tém muitos cursos e pouca prdtica.

Nunca vi nenhum Ministro da Educagdo que

tenha dado aulas mais do que 20 anos.”

Enunciado 30 Enunciado 32

“Acho que é preciso prdtica e passar pelas “As politicas publicas determinam aquilo que a
situagdes para saber o que fazer para criar escola pode e deve fazer, através de recursos
solugées e melhorar as situagdes. As decisdes materiais, documentos e programas. No entanto,
que vém de cima afetam muito os professores dentro da sala de aula, o professor pode adaptar
e educadores, tem que ser feitas de forma a sua estratégia educativa aos objetivos da
consciente e de maneira a melhorar a vida aos Escola Publica, garantindo sempre o bem estar
mesmos, ndo a piorar.” das suas criangas e o mdximo desenvolvimento

das suas capacidades.”

Quadro 12 - Conhecimento dos documentos orientadores da Educagao e sua influéncia na pratica
docente e suas justificativas

Como é possivel verificar, ha semelhangas e diferengas entre as representacdes
das informantes em suas opinides sobre o papel das politicas publicas educativas,
permitindo-nos algumas conclusdes.

Sobre as semelhancas, é possivel afirmar que ambas reconhecem que as decisdes
politicas oferecidas através dos documentos reguladores do processo de ensino e
aprendizagem exercem influéncias —tanto positivas, quanto negativas — sobre a pratica
docente. Disso ndo se pode duvidar, visto que a habilidade para administrar a realidade
da sala de aula depende do desenvolvimento de competéncia didatica para lidar com
as individualidades, sejam elas relativas ao conhecimento prévio especifico do objeto
da aprendizagem, sejam aquelas relativas ao conhecimento de mundo ou a cultura de
aprendizagem por que passou cada um dos aprendizes. Tal condicdo requer do docente
a mobilizagdao de conhecimentos na forma de estratégias de ensino capazes de garantir
o “bem estar das criangas e 0 mdximo desenvolvimento de suas capacidades”, como
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afirma 12 (Enunciado 32), de forma a vir a “melhorar a vida dos mesmos, ndo a piorar”,
nas palavras de I1 (Enunciado 30).

Quanto as diferencgas, a I1 conduz seu discurso por uma perspetiva empirica,
preferencialmente desfavoravel as politicas publicas, quando e porque se espera
dos dirigentes a profunda compreensdo das necessidades individuais dos
cidadaos. Nessa trilha, declara a importancia de os dirigentes serem capazes de
“ver a realidade dos problemas” de modo a serem capazes de tomar decisdes para
o ensino que efetivamente venham a “melhorar a vida” de todos, nesse universo
de ensino e aprendizagem (Enunciado 29). Mas, no mesmo enunciado, a |1 funda
seu raciocinio na ideia de que para tal o ministro da Educacdo necessita ter
vivenciado todos os niveis de ensino na condi¢cdo de professor. Esse pensamento
é equivocado, embora ndo de todo improcedente, pois a nog¢do de sistema
organizacional de trabalho em equipe permite que possamos verificar a existéncia
de dirigentes que sdo capazes de tomar decisGes para a mudanca de sistemas
verdadeiramente eficazes a solu¢do dos problemas identificados pelos membros
da equipe e ndo especificamente pelo seu lider. Cabe a este ultimo, no entanto,
ter competéncia para mobilizar toda a equipe na procura das melhores solucdes
para os problemas encontrados.

I2 parece compreender essa dimensdo da administracdo publica, quando faz
referéncia a necessidade de uma competéncia na docéncia que assenta em “adaptar”
para “garantir” (Enunciado 32) a eficacia do processo de ensino e aprendizagem,
relativa a capacidade de mobilizar conhecimentos e estratégias a solucdo dos
problemas reais surgidos nas situa¢des de ensino e aprendizagem. Essa condicdo de
razoabilidade é apresentada pela 12: “Na minha opiniGo, as politicas publicas
educativas condicionam a atuagdo do professor na sala de aula, tanto positivamente,
como negativamente.” (Enunciado 31).

Para finalizar esta seccdo destacamos a relevancia da percecdo de pelo menos
trés conceitos mencionados ao longo de nossas reflexdes tedricas: atitudes, valores
e responsabiliza¢cdo. Defendemos veementemente a importancia de os profissionais
da Educacdo se verem como responsaveis pelos resultados do ensino e da
aprendizagem, antes de apontarem as falhas do e no sistema educacional. A
interacdao em sala de aula é uma oportunidade Unica, mas as nossas atitudes
enquanto docentes sao capazes de deixar marcas indeléveis na representacdo que
cada aluno construird, ndo sé sobre o objeto de ensino que lhes oferecemos a
aprendizagem, como sobre nés mesmos enquanto professores, resvalando em
juizos de valor individuais sobre o ensinar e o aprender.
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3.3.2.3. Sobre a escrita e o seu ensino e aprendizagem

A ficha passada as estudantes que participaram neste estudo constituiu o
segundo instrumento de coleta de dados (cf. Anexo 2), por meio do qual se procurou
recolher informagOGes sobre a concepgao de escrita (Questées 1 e 11) e
especificamente acerca do ensino dessa modalidade de uso da LM a alunos do 12 CEB
(Questdes 2 a 5). Com ela, também objetivamos verificar a percepcao das nossas
informantes sobre possiveis dificuldades a serem encontradas no exercicio docente,
para o desenvolvimento da habilidade escrita pelos alunos nesse ciclo de
aprendizagem (Questdes 6 e 7), assim como suas conjeturas acerca de possiveis
estratégias pedagodgico-didaticas para superacdao das dificuldades mencionadas
(Questdes 8, 9 e 11). Por fim, o instrumento contou com uma questdo que visava
verificar qual a representacdo das informantes acerca da formacgdo para a docéncia
recebida (ou ndo recebida) relativa ao ensino e a aprendizagem da escrita de forma
especifica (Questdo 10). A ultima questdo deu-lhes espaco para proposicdao de uma
atividade de escrita, em texto livre.

Para identificar a concepc¢ao de escrita, foi dada as informantes a possibilidade
de apresentarem trés palavras ou expressoes relacionadas com essa modalidade de
uso da lingua que viam como mais relevantes por ordem decrescente de importancia
(Questdo 1), devendo em seguida justificar as suas escolhas (Questdo 1.1). A primeira
pergunta referia explicitamente a expressao “conceito de escrita”, de modo que os
termos apresentados mantivessem clara relagdo com a escrita.

Chegamos aos dados apresentados no quadro abaixo:

Informante 1

Ordenacdo

12 Educagao

29 Escola

32 Sucesso no futuro

Enunciado 33
“Educacdo pois € necessdrio ter acesso a
educagdo para aprender a ler (nossa cultura).”

Enunciado 34
“Escola, pois é neste local onde se aprende a
escrever a maior parte do tempo.”

Enunciado 35
“Sucesso no futuro pois dominar a escrita é meio
caminho para um bom futuro.”

Informante 2

Ordenacao

12 Comunicagao
22 Educagao

32 Informacgdo

Enunciado 36
“A escrita é um dos maiores meios de
comunicacdo que podemos usar.”

Enunciado 37

“Tal como é um dos maiores meios de
comunicag@o, a escrita permite-nos também o
acesso a educacdo e é inerente a esta.”

Enunciado 38

“Por ultimo, a escrita é o principal dominio que
nos permite obter informacdo seja ela de que
tipo e para que fim.”

Quadro 13 - Termos relacionados com a escrita e sua ordenagao
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Constata-se a existéncia de duas perspectivas de representacdo da escrita,
revelando mais uma vez a peculiaridade dos perfis das informantes. Contudo,
mantém-se uma certa convergéncia para um aspecto comum relativo ao fato de
culturas letradas se caracterizarem pela relagdo da educac¢ao formal com a dindmica
da propria sociedade e de seu desenvolvimento.

Assim, a I1 escolhe para sua ordenacdo a Educa¢do como o elemento mais
importante relativo a escrita dentro de uma cultura letrada, posto que a
responsabilidade pelo desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita esta
na educacdo através da escola (segundo termo escolhido), com base no
pressuposto de que o sucesso para o futuro decorre do acesso a esse mundo
letrado. Em suas palavras, “é necessdrio ter acesso a educagdo para aprender a ler
(nossa cultura)” (Enunciado 33), pelo que é preciso ir a escola “pois é neste local
onde se aprende a escrever a maior parte do tempo” (Enunciado 34), sendo a
escrita ndo s6 um dos mecanismos de garantia do sucesso individual mas também
socialmente imprescindivel, “pois dominar a escrita é meio caminho para um bom
futuro” (Enunciado 35). O seu perfil de respostas generalistas, mais uma vez
voltado para o pragmatismo, fa-la afastar do foco da reflexao sobre a lingua stricto
sensu em favor da crenca no beneficio/funcdo da escrita para a vida no interior de
sociedades letradas.

A 12 faz alusdo a ubiquidade da escrita nas sociedades letradas (cf.
Enunciados 36 e 37). Além disso, por escolher a informagdo como terceiro termo
relativo a escrita, por meio do qual enfatizou a sua fungao enquanto “principal
dominio que nos permite obter informac¢do seja ela de que tipo e para que fim”
(Enunciado 38), apresenta a comunicagéo como termo principal para destacar a
importancia que atribui a escrita. A sua concepc¢do de escrita enquanto cddigo a
ser usado como instrumento de comunicacdo afirma-se ao enunciar como
justificativa as seguintes palavras grifadas por nds: “a escrita € um dos maiores
meios de comunica¢do que podemos usar” (Enunciado 36). Vemos entdo
destacada a linguagem verbal como instrumento que permite a comunicacao
entre os individuos, mas ndo o Unico. A sua segunda opc¢do conceitual para
representacdo da escrita converge para a orientacdo discursiva da I1. Contudo,
esta informante foca a sua ateng¢do no papel da escrita stricto sensu no interior da
instituicdo escolar, afirmando que esta ndo apenas permite o acesso a educacgao,
como “é inerente a esta” (Enunciado 37).

No quadro abaixo, apresentamos as justificativas dadas para a forma como os
termos referidos foram ordenados:
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Informante 1 Informante 2

Enunciado 39 Enunciado 42
“Porque na minha opiniéo o mais importante  “A justificagdo para a ordenagdo feita prende-se
é a educagdo e a sua qualidade.” sobretudo com a necessidade de se utilizar a escrita

para comunicar, como meio de nos expressarmos em
alternativa ou complemento a comunicagdo oral.”

Enunciado 40 Enunciado 43

“Depois o tipo de escola e caso isso acontega “Seguidamente a educagdo porque é evidente que a
de forma qualitativa” escrita é fulcral na nossa formacgao e educagao”
Enunciado 41 Enunciado 44

“haverd um bom sucesso. Ou seja, primeira “e por fim mas ndo muito menos importante, surge
preocupagdo tipo de educagdo, depois escola  a informagdo, uma vez que existem vdrias maneiras
como local e por fim bom sucesso futuro.” de produzirmos e obtermos informag¢do, mas a

escrita é uma das principais.”

Quadro 14 - Justificativas para a ordenagdo de termos relativos a escrita

A respeito da |1, destacamos a importancia da referéncia a qualidade da
Educacao (cf. Enunciado 39), dependente do “tipo de escola” (Enunciado 40) e do “tipo
de educagdo” (Enunciado 41). Logo, parece-nos ser possivel concluir que, ao longo da
sua formacdo para a docéncia, vivenciou atividades formativas promotoras de
pensamento reflexivo-critico no tocante a instituicao educacional. Mesmo carecendo
de dados explicitos, é possivel afirmar que o mesmo tenha ocorrido por meio de
didlogo entre a Linguistica e a Didatica, especialmente nos trechos em que a informante
destaca aspectos especificos da aquisicao da escrita relativos a fonologia e a morfologia
da LM. Ou seja, ha elementos conceituais que nos permitem perceber questdes
didaticas importantes do processo de alfabetizacao.

O mesmo podemos afirmar sobre 12, embora tenha mantido maior proximidade
em seu olhar sobre a escrita em suas respostas (em especial nos Enunciados 42 e 43).
A importancia da linguagem verbal subjacente a Educacdo de qualidade é revelada
através da sua percecdao da funcao social da escrita como um dos principais meios
através do qual o cidaddo tem acesso a informacao (cf. Enunciado 44).

Como futuras professoras do Ensino Basico, especialmente por estarem voltadas
para a formacdo no 12 Ciclo, é necessdario conhecer a lingua enquanto fenémeno e
objeto de estudo, de modo a nado colaborar para uma representacdo negativa sobre a
aprendizagem da escrita, a qual poderd vir a influenciar o desempenho dos futuros
alunos ao longo de suas vidas, dentro e fora da escola. Afinal, o ensino da LM voltado
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa oral e escrita serve de alerta as
questdes imbricadas com as nossas proprias representagdes. Essa é uma questao de
profunda relevancia, a discutir no ambito das UC ligadas ao desenvolvimento da

competéncia para a docéncia, em todos os niveis.

110



As oito perguntas seguintes da ficha (Questdes 2 a 9) estavam distribuidas em
trés conjuntos: no primeiro (Questdes 2 a 5), procuramos verificar a percep¢ao das
informantes acerca de conhecimentos/competéncias trabalhados ou ndo no 12 CEB
com justificativas para as respostas dadas, assim como a importancia de trabalhar
a escrita em interagdo com outros dominios do ensino da LM; no segundo (Quest&es
6 e 7), pretendiamos identificar a sua percepcdo acerca das dificuldades de
aprendizagem da escrita pelos alunos e suas possiveis causas; no terceiro, o foco
recaiu sobre a superagao das dificuldades, tanto pelo docente, quanto pelo discente
(Questdes 8 e 9).

Ambas as informantes reconheceram o 12 ano de escolaridade como um
momento importante para o inicio do trabalho de producgdo textual com os alunos.
Entretanto, ao apresentarem suas justificativas, distanciam-se em suas representagdes
sobre a escrita, como é possivel observar no quadro a seguir:

Informante 1 Informante 2
Enunciado 45 Enunciado 48
“Na minha opinido, é importante e necessdrio “Na minha opinido, a produgdo textual deve
comegar a trabalhar a produgdo oral logo no comegar logo no 12 ano. E importante que os
inicio.” alunos aprendem desde cedo a ter nogéo da

importéncia da construgdo de textos”

Enunciado 46 Enunciado 49

“Mesmo que ainda ndo saibam ou conhegcam “de produzir mensagens”
algumas letras ou sons, devem procurar produzir

textos com as palavras que conhecem”

Enunciado 47 Enunciado 50
“e promover de certa forma o interesse por “ainda que seja através da jung¢do de palavras ou
aprender novas palavras ou sons.” pequenas frases”

Quadro 15 - Justificativas para o trabalho com a produgdo textual no 12 ano de escolaridade

A 11 destaca a oralidade (cf. Enunciado 45), o que surpreende devido ao facto
de o dominio da escrita estar explicitamente demarcado no instrumento, desde a
abertura do mesmo (cf. Anexo 2). Contudo, a seguir, posiciona a habilidade de
grafar palavras no centro da atividade de producao textual (cf. Enunciados 46 e 47),
sem que fique evidente nenhum aspecto relativo as especificidades do texto a ser
produzido exceto o cuidado com a mobilizacdo do conhecimento lexical prévio do
aprendiz para auxiliar sua producdo textual. Por outro lado, essa sequéncia de
enunciados revela o seu conhecimento da condi¢ao de letramento dos alunos do
primeiro ano do 12 CEB, momento em que estdo em etapa introdutdria de aquisi¢do
do codigo escrito.
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Todavia, |1 gera a expectativa de que também venha a revelar conhecimento
sobre o ensino voltado para o desenvolvimento da competéncia comunicativa
através do tratamento pedagdgico-didatico de producdo textual de géneros orais e
escritos, o que de fato ndao ocorreu, uma vez que a sequéncia de seus enunciados
apresentados no quadro acima revela restricdo do ensino neste ciclo a competéncia
linguistica, logo a compreensdo da lingua como cdédigo implicando que ensinar a
escrever é ensinar a grafia e as correspondéncias grafema-fonema (cf. Enunciados
46 e 47). Subjacente a tal concepg¢ao de lingua e de escrita esta a ideia de que um
texto é um somatdrio de palavras cuja extensdo depende do repertdrio verbal do
escritor. Ndo hd também elementos que nos permitam perceber a natureza das
atividades desenvolvidas, sugerindo primazia de transcricao, conforme o modelo de
aprendizagem por repeticdo. Assim, a |1 revela uma representagao de escrita e de
ensino da lingua no 12 ano de escolaridade incipiente, voltada exclusivamente para
o desenvolvimento da habilidade de percepc¢ao dos fonemas e suas representacoes
graficas, a qual corresponde a uma das habilidades a serem objeto do ensino no
ambito do processo de alfabetizagao.

Os enunciados da |2 permitem-nos depreender que vé os textos como
unidades comunicativas, uma vez que defende ser “importante que os alunos
aprendem desde cedo a ter nogho da importdncia da constru¢do de textos”
(Enunciado 48). Para tanto, o docente precisa de revelar competéncia em ensino
para desenvolver no aluno “a nog¢do da importdncia da construgéo de textos”,
através de estratégias pedagogico-didaticas para mobilizar o raciocinio reflexivo
necessario a percepcdo da funcdo sociodiscursiva das “mensagens” escritas
(Enunciado 49), a serem produzidas nos contextos de ensino e aprendizagem,
“ainda que seja através da jungdo de palavras ou pequenas frases” (Enunciado 50),
especialmente tendo em conta o fato de a competéncia linguistica do aprendiz estar
em fase introdutdria de desenvolvimento da escrita.

O quadro a seguir serve reitera essa nossa interpretacao:
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Informante 1

Posigao

Enunciado 51

“Na minha opiniéo no
192 CEB devem
trabalhar todos os
tipos de letras
(manuscritas e a
mdquina), devem
conhecer todas as
letras do abeceddrio
bem como os sons que
cada letra pode ter”
Enunciado 52

“devem ter a
capacidade de
escrever sem ser no

Justificagao

Enunciado 53

“A escrita ndo deve ser
realizada apenas no
papel, deve também
ser realizada “a
mdquina”
(computador) ou seja
letra por letra. Os
alunos devem dominar
os diversos sons e
tentar juntar letras e
sons para escreverem
palavras que de forma
escrita ndo sabem mas
de forma oral sim.”

Informante 2

Posicao

Enunciado 54

“No 12 CEB sGo
trabalhadas vdrias
competéncias
relacionadas com a
escrita. Desde a
construgdo de
palavras, através da
jungdo sildbica, até a
produgdo de textos
mais completos.”
Enunciado 55
“Também sdo
trabalhados vdrios
aspetos relacionados

Justificagao

Enunciado 56

“Os conteudos
trabalhados sdo os
necessdrios para o
éxito dos alunos. O 12
CEB é um periodo rico
em aprendizagens
preparatdrias (e néo
s6) para a
continuidade da sua
formacgdo académica.

”

com a gramdtica de
modo a que a
produgdo textual seja
a mais correta.”

papel, também
digitalmente”

Quadro 16 — Conhecimentos/competéncias relacionados com a escrita trabalhados no 12 Ciclo do
Ensino Basico e suas justificativas

A interpretacdo dos dados apresentados acima ressalta o fato da |1 manter a sua
atencao exclusivamente focada no reconhecimento e na grafia de letras sugerindo a
restricdo da aprendizagem da escrita no 12 ano de escolaridade a “todos os tipos de
letras (manuscritas e a mdquina)” (Enunciado 51), porque “devem conhecer todas
letras do abeceddrio bem como os sons que cada letra pode ter” no tocante a produgdo
de palavras (Enunciado 53).

Ja a 12 demonstra perceber a existéncia de um continuum na aquisicdo da
escrita voltada para a expressdao por meio de textos escritos, o qual envolve
competéncias a serem desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem “para
a continuidade da sua formagdo académica” (Enunciado 56). A apropriacdo da
escrita nesse continuum tem inicio “desde a construgcdGo de palavras, através da
jungdo sildbica, até a produgdo de textos mais completos” (Enunciado 54). Essa
informante expressa consciéncia de que a competéncia linguistica (gramatical) é
uma das competéncias em escrita ao afirmar que “Também sdo trabalhados vdrios
aspetos relacionados com a gramdtica de modo a que a produgdo textual seja a
mais correta.” (Enunciado 55).

Do quadro abaixo constam as suas respostas a Questdo 4, em que lhes era pedido
que indicassem conhecimentos/competéncias relacionados com a escrita ndo
trabalhados com alunos do 12 CEB:
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Informante 1 Informante 2

Posigao Justificagao Posi¢ao Justificagao
Enunciado 57 Enunciado 58 Enunciado 59 Enunciado 60
“No 12 ciclo néo sdo “Os alunos muitas vezes ~ “Uma das “E muito recorrente os
trabalhadas preferem escrever no competéncias que alunos conseguirem
conhecimento/comp  computador ou na me parecem ser articular corretamente a
eténcia relacionada escrita G mdquina e os menos conseguidas  palavra mas na
com a escrita, por professores ndo é a passagem do passagem para a escrita
exemplo, por permitem. E importante  oral para a erram porque néo
computador.” eles dominarem o tipo escrita.” conseguem fazer a
de letra manuscrita mas distingdo entre palavra
também é importante com sons iguais mas
dominarem a escrita no diferentes grafias.”

computador, visto que
cada vez o mundo estd
mais tecnoldgico.”

Quadro 17 — Conhecimentos/competéncias relacionados com a escrita ndo trabalhados no 12 Ciclo
do Ensino Basico e suas justificativas

Ambas as informantes referiram aspetos relevantes para a reflexdo sobre
dificuldades reais de aprendizagem da LM especificamente, assim como sobre o ensino
de modo geral.

A resposta da 12 destaca a problematica da interface oralidade/escrita,
indubitavelmente um tema de extrema relevancia para todos os sujeitos envolvidos
direta ou indiretamente em ensino e aprendizagem da LM. Ao afirmar que “uma das
competéncias que me parecem ser menos conseguidas é a passagem do oral para a
escrita” (Enunciado 59), identifica um problema efetivamente encontrado no primeiro
ano de contato com a aprendizagem da escrita em aulas de LM, que representa um dos
primeiros desafios para os professores, por precisarem de lidar com a tendéncia a se
acreditar que a escrita € uma transcricdo da fala*. Considera ainda que o ensino da LM
com foco no desenvolvimento de competéncias tem no ambito dessa questdo
evidéncia de insucessos, o qual tem inicio no processo de alfabetizacdo, conforme é
referido na sua justificativa: “na passagem para a escrita erram porque néo conseguem
fazer a distingdo entre palavra com sons iguais mas diferentes grafias.” (Enunciado 60).

Por sua vez, a |1 mais uma vez revela seu interesse por aspetos socio-afetivos, no
interior do ensino. Ao justificar sua resposta de que ndo hd espaco no 12 CEB para
atividade escrita com o computador (cf. Enunciado 57), traz duas questdes importantes
a discussdo na atualidade, conforme refletimos em nosso enquadramento teérico: o
necessario envolvimento do aprendiz no ambiente de aprendizagem, o qual exige que
se tenha em conta os desejos e aspiragdes dos alunos, e 0 acesso a informacao e aos

46 Essa é uma percepcdo equivocada do sistema linguistico e de suas representacdes escritas por meio de
alfabetos (o fonético e o ortografico, por exemplo).
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dispositivos tecnolégicos digitais de informacdo e comunicacdo, traco marcante do
cotidiano na atualidade. Ao declarar que “os alunos muitas vezes preferem escrever no
computador ou na escrita @ mdquina e os professores ndo permitem” (Enunciado 58),
destaca a necessidade de se pér em discussao, no interior das situagdes de ensino e
aprendizagem, os desejos dos alunos e as possibilidades de realizacdo desses desejos.
Também defende claramente a ampliacdo do espaco do computador no interior do
ensino da LM, como pudemos observar em muitas de suas respostas.

Estamos de acordo com esse alerta a questdo, especialmente porque o ensino
deve incluir nas competéncias comunicativas a habilidade de producdo textual
discursiva imbricada com o letramento digital, entendendo, assim, o uso do
computador ndo apenas como uma forma de acesso a informacao através da leitura, o
que estd previsto nos documentos oficiais que condicionam a Educacao em Portugal,
mas igualmente para a relacdo intersubjetiva por meio da escrita colaborativa a
distancia, apenas para destacar um aspeto produtivo educacionalmente.

O quadro abaixo ilustra as posi¢des das informantes acerca da importancia de se
trabalhar a escrita em conjunto com os demais dominios do ensino da LM (Questdo 5):

Informante 1 Informante 2
Enunciado 61 Enunciado 63
“Quanto mais apoio e exemplos melhor “A escrita, aliada a outros dominios de ensino da
serd o processo de aprendizagem.” lingua portuguesa traz mais vantagens e a

aprendizagem pode ter mais sucesso.”

Enunciado 62 Enunciado 64
Podemos aprender vdrias coisas ao Todos estes dominios, de uma ou de outra forma se
mesmo tempo e ndo nos devemos limitar.” complementam, tornando a aprendizagem mais rica.”

Quadro 18 - Justificativas da rela¢do entre o ensino da escrita e outros dominios do ensino e
aprendizagem da lingua materna

Ambas as informantes reconhecem a necessidade do trabalho interrelacionado,
porém por razoes distintas.

Assim, a justificativa da 11 sustenta-se no argumento da quantidade: “Quanto mais
apoio e exemplos melhor serd o processo de aprendizagem.” (Enunciado 61); “Podemos
aprender vdrias coisas ao mesmo tempo e ndo nos devemos limitar.” (Enunciado 62).

Ja a 12 atribui valor qualitativo a interrelacdo entre os dominios referindo a relacdo
de complementaridade que estes dominios mantém uns com os outros: “A escrita, aliada
a outros dominios de ensino da lingua portuguesa traz mais vantagens e a aprendizagem
pode ter mais sucesso.” (Enunciado 63); “Todos estes dominios, de uma ou de outra
forma se complementam, tornando a aprendizagem mais rica.” (Enunciado 64).

De fato, ndo se pode esquecer que a divisdo de determinado objeto de ensino
e aprendizagem em dominios tem efeitos didaticos que necessitam ser tratados em
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suas relacdes por meio de estratégias pedagdgico-didaticas que favorecam o

desenvolvimento da competéncia pretendida com o objeto da aprendizagem.

No quadro a seguir, apresentamos os enunciados relativos a representacao das

informantes acerca das dificuldades sentidas pelos alunos durante a aprendizagem da

escrita e suas causas (Questdes 6 e 7):

Informante 1

Posicdao

Enunciado 65

1. Identificar o som
correto com a
respetiva letra.

Enunciado 66

2. Corresponder o
tipo de letra
manuscrita com o
tipo a maquina.

Enunciado 67

3. Perceber porque
muitas vezes néo
escrevemos como
dizemos oralmente

(por exemplo “flor”:
escrevemos com “r”

no fim mas o som
final é “e”.

Justificacao

Enunciado 68

“Falta de associagdo
necessdria da letra
ao som que faz.”

Enunciado 69

“Falta de associagdo
do tipo manuscrito
com o tipo a
maquina.”

N3o apresentou
justificagdo

Posicdao

Enunciado 70
1. A letra ndio é
sempre
perceptivel.

Enunciado 71

2. Palavras com os
mesmos sons, mas
com diferentes
grafias.

Informante 2

Justificagdo

Enunciado 72

“Apesar destas dificuldades
serem inerentes ao
processo e ao periodo de
aprendizagem em causa”

Enunciado 73

“existem algumas lacunas
no método de ensino,
nomeadamente na falta de
apoio individualizado e de
acompanhamento, devido
ao numero de alunos por
professor.”

Enunciado 74

“Alguns métodos globais de
ensino também fazem com
que apesar de parecerem
simples, como o método
das 28 palavras, se
esquegcam alguns principios
fundamentais, como o
simples “desenhar a letra”.

Quadro 19 - Dificuldade dos alunos na aprendizagem da escrita e suas causas

Ambas as informantes identificam aspetos da aprendizagem da escrita

relativos ao processo de alfabetizacdo que representam dificuldades para os
alunos do 12 ano de escolaridade. Distinguem-se, no entanto, quando apresentam
as causas para essas dificuldades.

A 12 considera que as dificuldades mencionadas sdo inerentes ao processo de
alfabetizacdo (Enunciado 72). Para as justificar, destaca lacunas existentes no método
de ensino adotado — o método das 28 palavras — que, na sua opinido, partilha com
outros métodos globais alguns defeitos como esquecer “alguns principios
fundamentais, como o simples “desenhar a letra” (Enunciado 74). Refere igualmente
“a falta de apoio individualizado e de acompanhamento, devido ao numero de alunos

por professor” (Enunciado 73).
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No quadro abaixo apresentamos as respostas dadas as questdes em que se lhes
pedia para apresentarem solucdes para as dificuldades de escrita dos alunos, a adotar
pelos docentes ou pelos préprios discentes:

Informante 1
Pelos docentes

Enunciado 75

“Trabalhar com eles a associagdo da letra ao
som respetivo.”

Enunciado 76

“Trabalhar a correspondéncia e a escrita de
letras do tipo manuscrito e @ mdquina.”
Enunciado 77

“Dar muitos exemplos, de palavras que se
dizem de uma forma e se escreve de outra.”

Pelos discentes

Enunciado 78

“Sempre que sentirem dificuldades dizer”
Enunciado 79

“ndo ter medo de errar e experimentar muito”

Informante 2
Pelos discentes

Enunciado 80

“Estas dificuldades sdo superadas com a prdtica
e o acompanhamento por parte do professor,
que deve adaptar o método de ensino aos alunos
em causa.”

Enunciado 81

“A aposta em mais jogos de palavras que
aumentam o léxico dos alunos iria fazer com que
diminuissem as dificuldades com a escrita de
algumas palavras aparentemente mais confusas.”

Pelos discentes

Enunciado 82

“Para os alunos estd reservada a maior fatia de
trabalho para alcangarem o sucesso.”
Enunciado 83

“A aprendizagem pressupée um trabalho continuo
para além do tempo escolar, principalmente para
quem tem mais dificuldades.”

Enunciado 84

“Ler mais, escrever mais, procurar mais
informagdo, permite aos alunos atingir outro
patamar no seu sucesso escolar.”

Quadro 20 - Estratégias para superagao das dificuldades no ensino e aprendizagem da escrita
a adotar pelos docentes e pelos discentes

Como é possivel verificar no quadro acima, a superacao das dificuldades de ensino e
aprendizagem da escrita é percebida pela |11 como uma questdo dependente da
necessidade de mais transcricao das palavras por ela denominadas criticas, ou seja, aquelas
em que o docente devera trabalhar “a associacdo da letra ao som respetivo” (Enunciado
75), devendo o professor “dar muitos exemplos de palavras que se dizem de uma forma e
se escrevem de outra” (Enunciado 77). Na sua opinido, para os alunos conseguirem superar
as suas proprias dificuldades, deverao “sempre que sentirem dificuldades dizer” (Enunciado
78) e “ndio ter medo de errar e experimentar muito.” (Enunciado 79). Logo, essa informante
destaca a importancia da atitude do aprendiz na relacdo com suas dificuldades e com a
disposi¢do a descoberta de possiveis caminhos a consolidagdo da propria aprendizagem.

A 12 percebe a superagao das dificuldades pelos alunos como uma questdo de
estratégias pedagdgico-didaticas, no interior da relagdao intersubjetiva docente-discentes,
valorizando “a prdtica e o acompanhamento por parte do professor, que deve adaptar o
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método aos alunos em causa” (Enunciado 80) e ainda “a aposta em mais jogos de palavras
que aumentam o léxico dos alunos” e no trabalho mais intenso em torno de “palavras
aparentemente mais confusas” (Enunciado 81). Essa informante revela consciéncia da
necessidade de o professor colaborar didaticamente para o desenvolvimento de autonomia
da parte dos discentes — ao escolher o jogo — tornando-os capazes de enfrentar as préprias
dificuldades, o que é perceptivel na forma como descreve a atitude a adotar pelos alunos:
“Para os alunos estd reservada a maior fatia do trabalho para alcangarem sucesso. A
aprendizagem pressupde um trabalho continuo para além do tempo escolar, principalmente
para quem tem mais dificuldades. Ler mais, escrever mais, procurar mais informagéo,
permite aos alunos atingir outro patamar no seu sucesso escolar.” (Enunciados 82, 83 e 84).

Ao olharmos mais proximamente para o trecho acima, a ideia que vimos
construindo sobre a diferenca de perfis entre as duas informantes parece desvanecer-
se, ao identificarmos uma atitude instrucionista em ambas diante da representacdo de
aluno. A autonomia para o desenvolvimento pessoal do aprendiz ndo deve ser
entendida como um trabalho solitario, na perspectiva com que vimos defendendo o
ensino voltado para o desenvolvimento de competéncias, neste século do
conhecimento. O sentido de autonomia para aprender deve ser resultado do modus
operandi e faciendi vivenciado na escola e ndo resultado da obstinacdo e desejo
individuais. Desse modo, acreditamos no sentido de competéncia docente a qual
efetivamente participa do processo de construcdo da autonomia discente. Ou seja,
pensamos na formagao para a docéncia como um sistema capaz de mobilizar todas e
cada uma das habilidades especificas necessarias dos e nos diferentes setores que
compdem o bioma da Educacdo, de que somos parte constitutiva, e ndo apenas
constituinte. Permanece central, portanto, a dimensdo do individuo.

No quadro a seguir, apresentamos as respostas das informantes a Questao 10,
com a qual procuravamos verificar qual a opinido das informantes sobre a prépria
formacdo para o exercicio docente futuro, no dambito do dominio da escrita:

Informante 1 Informante 2
Enunciado 85 Enunciado 86
“A minha professora do 12 CEB era uma “A formacdo recebida ao longo dos anos foi
professora muito tradicional mas todos os claramente diferente de que encontro
alunos da turma ndo apresentavam atualmente nos contextos. Os contetidos ndo se
dificuldades na escrita. A nivel de produgdo alteraram, no entanto sinto que foram mais
escrita ndo faziamos muito. Transcrever, eficazes, permitindo-me aprender mais rdpido.”

copiar e “desenhar” a letra aprendi muito
cedo e com qualidade”

Quadro 21 - Formagdo (nao) recebida para o ensino da escrita
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Comecamos por referir que as respostas dadas pelas duas informantes nao nos
permitiram ir além de uma reflexdo superficial e subjetiva acerca de suas formacdes,
porque sdo demasiado vagas e subjetivas, resultado que pode ser atribuido a
complexidade da natureza da questao.

O elemento ou fator possivel de ser depreendido de forma objetiva do quadro

IH

acima refere-se a presenca do sentido de “ensino tradicional” nos dias atuais, no
interior do qual permanecem os problemas de dificuldade de desenvolvimento da
habilidade de escrita.

Contudo, a 11 faz alusdo a sua experiéncia de aprendizagem da escrita a partir da
gual construiu uma representacao negativa, uma vez que, em suas palavras, “a nivel de
produgdo escrita ndo faziamos muito” (Enunciado 85). No mesmo enunciado, revela
ndo ter consciéncia desse lado negativo do modelo de aprendizagem da escrita,
claramente restrito ao processo de codificacdo, quando refere como adequadas
atividades de desenvolvimento de competéncias em expressdo/escrita que implicam
muito pouco envolvimento do aluno: “Transcrever, copiar e “desenhar” as letras”.

O ensino da escrita na perspectiva da competéncia comunicativa deve levar o
aprendiz de Portugués como LM a ser capaz de revelar a sua habilidade de expressao
de ideias criticas acerca de problemas da realidade, por meio de textos escritos
produzidos em conformidade com os diferentes propdsitos e adequacles
sociocomunicativas que lhes forem solicitados no interior dos diversos contextos
discursivos escolares.

Esse aspecto parece ser percebido pela 12, em certa medida, ao afirmar que “A
formacgdo recebida ao longo dos anos foi claramente diferente de que encontro
atualmente nos contextos” e considerar que a diferenga decorre das estratégias de
abordagem aos fen6menos da lingua e ndao aos conteldos de aprendizagem
escrevendo que “Os conteudos ndo se alteraram, no entanto sinto que foram mais
eficazes, permitindo-me aprender mais rapido.” (Enunciado 86).

Ha, pois, muito ainda por investigar nesses contextos, mas igualmente ha
representacdes a serem desveladas no interior dos cursos de formacdo para a
docéncia, tempo de ajustes de rumo antes do exercicio da docéncia a ocorrer no
momento de atuacdo profissional no ensino basico.

Passemos a ultima pergunta da ficha (Questdol1), através da qual se pretendia
identificar as representa¢des das nossas informantes acerca dos dois aspetos de
interesse desta nossa pesquisa: a escrita e o seu ensino. Nela pedia-se-lhes que
apresentassem uma atividade de escrita a desenvolver com alunos do 12 Ciclo do
Ensino Basico.

No quadro abaixo, surgem os resultados da analise das propostas apresentadas:
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Categorias

Natureza da escrita

Elementos
constituintes da
escrita

Estratégias didaticas
de abordagem da
escrita

Informante 1

Enunciado 87

“Uma atividade que se podia
desenvolver no 1° CEB era reproduzir
um texto digitalmente, ou seja, no
computador e depois transcrever
para estilo manuscrito.”

Enunciado 88

“Pois a nivel manuscrito eles trabalham
muito na base da silabas (janela - “ja”,
“ne”, “la”) e na sua jungdo”.
Enunciado 89

“No computador seria diferente pois
tém de juntar letra a letra (janela - j,
anela)”

Enunciado 90

“Era engragado observar e analisar o
tipo de estratégias e metodologias
que os alunos utilizariam para
consequir produzir um texto.”

Informante 2

Enunciado 91

“Uma das atividades em torno da
escrita que na minha opinido é
atrativa e produtiva é a chamada
“Quem conta um conto, acrescenta
um ponto.

Na prdtica, o professor dd o mote
inicial e cada aluno acrescenta uma
frase como continuidade da histdria,
construindo-se assim um texto com as
ideias de todos, imaginativo e rico.”

Cf. Enunciado 91

Cf. Enunciado 91

Enunciado 92

“Como complemento, seria
interessante uma comparagdo entre
as historias criadas por uma turma

de 12 ano com uma de 4° ano.”

Quadro 22 - Caracterizagao da escrita no interior da proposta de atividade
para o 12 Ciclo do Ensino Basico

Mais uma vez, as respostas das duas informantes confirmam o distanciamento
entre elas, conforme vimos discorrendo ao longo desta secao.

De um lado, a I1 pensa no ensino da escrita na perspetiva instrucionista, em que
a competéncia linguistica limita-se a competéncia ortografica do aprendiz, pois sera
fruto do desenvolvimento da habilidade de grafar letras com base na atividade de
transcricdo (cf. Enunciado 87). Desse modo, a natureza da escrita ndo se espraia para
além da habilidade de grafia de letras, com as quais o aprendiz aprendera a transcrever
textos, quer manualmente, quer usando o computador (cf. Enunciados 88 e 89), com
grande destaque para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, ao nivel da silaba
e das correspondéncias grafema-fonema. No fundo, para a |1, a escrita corresponde a
transcricdo grafica da fala através de letras. A esse respeito, acredita ser essa
dificuldade parte inerente da vivéncia de cada aprendiz com a aprendizagem da escrita
neste nivel, a qual deve ser superada individualmente, aparentemente sem
intervencdo direta do professor, de acordo com o sugerido em suas palavras, ao afirmar
que “Era engracado observar e analisar o tipo de estratégias e metodologias que os
alunos utilizariam para conseguir produzir um texto.” (Enunciado 90).
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Do outro lado, a 12 percebe que a fungdo comunicativa da linguagem verbal se pode
concretizar através de textos escritos (cf. Enunciado 91). Parece também sentir a
necessidade de inserir os aprendizes em contextos comunicativos significativos, no interior
dos quais a escrita tem uma razao de existir, conquanto a situagao de comunicagao escrita
subjacente as atividades proposta seja bastante artificial. De fato, a sua proposta de
atividade escrita em sentido estrito ndo vai além da narracdo de histérias por meio da soma
de frases escritas, logo, do discurso da tradicdo que oferece aos textos narrativos espaco
privilegiado — se ndo, exclusivo — e da concepgao de texto como um somatério de frases,
no¢do caracteristica do cldssico paradigma da comunica¢do. No que diz respeito aos
constituintes da escrita trabalhados através da atividade proposta, atinge-se o nivel da
frase, mas o da composicdo de texto e de tratamento da estrutura caracteristica de um
dado tipo/género textual fica fortemente comprometido. De fato, para esta informante,
escrever é produzir uma unidade de sentido por meio de um somatdrio de frases para um
fim comunicativo. Em termos de estratégias didaticas de abordagem da escrita, destacam-
se a colaboracdo (cf. Enunciado 91) e a meta-analise (cf. Enunciado 92).

Por fim, destacamos, na representacao de escrita de cada uma das informantes,
o fator mais marcante da diferenca de perfil entre elas, relativo a perspectiva sob a qual
essa modalidade de uso da lingua é focalizada: no caso da 11, a dificuldade de
apropriacdo e desenvolvimento da habilidade de escrever, que requer do aprendiz
bastante esforco “para conseguir produzir um texto” (Enunciado 90); na 12, as
possibilidades de interacdao e aquisicdo de informa¢ao por meio da linguagem verbal
escrita, destacando-a enquanto possibilidade de “criacdo”, posto que o texto escrito
pode ser “imaginativo e rico” (Enunciado 91), portanto, uma possibilidade de
expressao da mente humana.

Passemos agora a interpretacdo dos resultados da andlise das atividades de
escrita incluidas nas planificagdes elaboradas pelas duas informantes no ambito da PPS.

3.3.3. Desempenho em planificacao

Compdem os dados analisados nesta secdo as planificacdes elaboradas pelas
informantes I1 e 12, as quais representam objetos de atividade regular no ambito da
PPS. Destinavam-se a uma turma do 12 ano de escolaridade.

O corpus deste estudo é constituido por:

- Duas planificagdes produzidas pela diade constituida por 11 e 12;

- Quatro planificacdes individuais (duas de cada informante)’.

47 Em cada semana de PPS, as estudantes tém de comparecer no contexto para intervencdo durante 3
dias: segunda-feira, terca-feira e quarta-feira.
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Para fazer a respectiva andlise, tivemos em conta os modelos didaticos
destacados no capitulo de enquadramento tedérico — mais precisamente o de Flower e
Hayes (1981) e o de Cambourne (1988) — a fim de evidenciarmos o contexto
comunicativo no interior do qual os fendmenos de escrita sdo planejados e dispostos a
aprendizagem e de que forma esse contexto vird a promover o envolvimento dos
aprendizes em um evento de linguagem verbal favordvel a representacao positiva da
escrita como atividade sociodiscursiva. Desse modo, buscou-se identificar nas
planificagdes analisadas a forma como se da a organizagao do evento comunicativo
para desenvolvimento da habilidade de escrita de alunos do 12 ano de escolaridade.

Além disso, o facto de os dados analisados terem sido produzidos no ambito da
unidade curricular de PPS por estudantes acompanhadas pela supervisora do nosso
estagio fez-nos decidir por nortear nossa discussdo das estratégias de
expressdo/producdo escrita segundo o que propde Sa (2018), acerca dessa questdo.
Inspirada em Reuter (1996), esta investigadora chama a atencao para as trés operacoes
essenciais do processo de escrita, as quais exigem do professor competéncia didatica
para lidar com a recorréncia instada pela propria natureza de cada uma delas. Diante
disso, a interpretacdo dos dados seguird o ordenamento discursivo de acordo com o
proposto por Sa (2018, p. 15) no tocante aos dados especificos do dominio da leitura e
escrita, conforme apresentado no seguinte quadro:

Trés operagdes relativas aos aspetos essenciais da expressdo/producdo escrita:

[ERN

. Planificagdo, responsavel
Pela conceg¢do do texto
- Ativagdo, na memoria, das informagdes pertinentes para sua elaboragao
- Sua organizagdo (ordenagédo e hierarquizagdo das informagdes ativadas)
Pela sua adequagdo a situagdo de comunicagdo (homeadamente ao publico a quem se destina)

2. Textualizagdo

Ligada a redagdo propriamente dita

Responsdvel pela gestdo dos constrangimentos textuais globais e locais, que asseguram a
coeréncia e a coesdo do texto produzido

3. Revisdo

Releitura critica do texto produzido

Detecdo dos problemas (a nivel global e locai)
Sua resolucao

Quadro 23 — Operagdes essenciais da expressdo/producio escrita
(Fonte: Sa, 2018, p. 15)

Os resultados da anadlise feita sao apresentados nos quadros que se seguem e
devidamente comentados.
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3.3.3.1. PlanificacOes da diade

As primeiras planificagdes analisadas referiam-se as atividades previstas para os

dias 11 e 12 de margo de 2019, desenvolvidas pelos dois elementos da diade (11 e 12).

O quadro abaixo apresenta os dados recolhidos na primeira planificagdao

analisada:

Tempo

11/03/2019
9h as 10h30

11/03/2019
11h as 12h30

Metas curriculares
Descritores de
desempenho

Leitura e Escrita

5. Desenvolver a
consciéncia fonoldgica e
operar com fonemas.

3. Contar o niumero de
silabas numa palavra de 2, 3
ou 4 silabas.

9. Apropriar-se de novos
vocdbulos.

1. Reconhecer o significado
de novas palavras, relativas
a temas do quotidiano,
areas de interesse dos
alunos e conhecimento do
mundo (por exemplo, casa,
familia, alimentacao,
escola, vestuario, festas,
jogos e brincadeiras,
animais, jardim, cidade,
campo).

13. Desenvolver o
conhecimento da
ortografia.

5. Elaborar e escrever uma
frase simples, respeitando
as regras de
correspondéncia fonema —
grafema.

14. Mobilizar o
conhecimento da
pontuacdo.

1. Identificar e utilizar
adequadamente os
seguintes sinais de
pontuacdo: ponto final (...).
15. Transcrever e escrever
textos.

3. Legendar imagens

Contetudos

Leitura e Escrita
Consciéncia
fonoldgica e
habilidade
fonémicas:

- Consciéncia silabica

Compreensdo de

texto:

- Vocabulario:
alargamento e
adequagao

Producgdo escrita:

- Frases simples

- Legendas de

imagens

Leitura e Escrita
Consciéncia
fonoldgica e
habilidade
fonémicas:

- Consciéncia silabica

Ortografia e

pontuagéo:

- -Silabas, palavras
(regulares e
irregulares), (...),
frases

Atividades

Exploracdo do conto:
“Jodo e o Pé de Feijao”

- Levantamento de
algumas palavras do
conto (feijdo, gigante, ...)
- Transcrigdo no caderno
(pelos alunos)

- Ordenagao do conto por
imagens (individualmente
no caderno)

Escrita de frases

- Registo escrito de frases
no caderno, legendando
o conto através das
imagens anteriormente
ordenadas

Quadro 24 - Informacgdo relativa ao trabalho sobre a comunicagao escrita
na 12 planificagdo analisada
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Como é possivel observar no quadro, a proposta conjunta apresentada pelas
estudantes oferece o conto Jodo e o Pé de Feijdo como contexto especifico de
linguagem escrita para substanciar a interagdo em sala de aula, favorecendo o
envolvimento dos alunos de 12 ano de escolaridade na aprendizagem formal da LM,
por representar um género do cotidiano da infancia. Por meio da “narracdo de
histérias”, as relacdes interpessoais familiares se ddo de forma prazerosa e, quando
essa vivéncia de linguagem tem presente o objeto “livro de histdria infantil”, resulta
em uma representacao de leitura e de escrita positivas de incursao no mundo letrado
e suas inumeras possibilidades de letramento. Estd, pois, determinado o contexto no
interior do qual a realizacdo da atividade de escrita devera se dar, em condicdes
favoraveis a atitude e disposicao a aprendizagem do publico alvo.

Os conteudos apresentados no quadro contemplam os fenémenos linguisticos
nos niveis fonoldgico, morfossintatico e semantico na dimensao continua da silaba a
frase, aiincluido o fenémeno da pontuacdo, com oportunidade de trabalho nainterface
oralidade e escrita, através da percecao da relagdo entre os sinais de pontuac¢do na
escrita com o ritmo e a segmentacao tipicos da oralidade. Também revela a primazia
da leitura sobre a escrita, com amplo espaco a compreensdo e manifestacdo individual
das percepcoes linguisticas e metalinguisticas sobre a escrita de palavras. Essa condicao
requer do professor competéncia para lidar com as diferencas individuais, ao longo do
processo de apreensao do codigo pelos discentes.

No que se refere as atividades propostas, o primeiro aspecto a ser destacado diz
respeito ao cumprimento de demanda de grande valor no ensino voltado para o
desenvolvimento de competéncias em prol da cidadania, com o recurso ao conto
infantil, cujo tema favorece a reflexao acerca do meio ambiente, da fome e das a¢des
do homem sobre o meio.

Nesse contexto sociodiscursivo, de extremo valor didatico para engajar e motivar
os alunos a participacdo na atividade, a atividade de reconto através do ordenamento
das imagens da narrativa explorada e das decisdes textuais que ele implica surge como
uma possibilidade real de materializacdo da primeira etapa de producdo escrita — a
planificacdo. Nessa etapa, as palavras novas que os alunos deverdo buscar conhecer
para poderem expressar suas ideias do texto “planejado”, ainda que representem uma
lacuna no vocabuldrio ativo de cada um deles, perderdo forca no caminho da
construcdo de uma representacao negativa da escrita, por serem palavras ainda
inexistentes na mente do aprendiz, passando a se situarem no espa¢o das
“descobertas”, no “vir a ser” do infinito mundo de possibilidades do dizer.

Mas, para que esse valor pragmatico da linguagem verbal seja efetivado, a etapa
de textualizagéo necessita ter na figura do professor competéncia didatica para levar
os alunos a perscrutarem as linhas, desfazerem os nds das suas incompreensoes,
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cooperando com cada um dos discentes na aventura da descoberta das palavras
mesmas, esse codigo a ser decifrado para ser compreendido, numa efetiva, eficaz e
prazerosa aula de LM.

Desse modo, a interface leitura e escrita abriga a planifica¢do do texto — com
o desenvolvimento do pensamento légico, reflexivo e critico, que leva o aluno a ser
capaz de identificar/propor uma sequéncia narrativa com todos os elementos
constitutivos da ordem do narrar — mas também a posterior textualizagGo (ou
“retextualizacdo”) — com a producdo das legendas.

No entanto, na proposicdo apresentada, a habilidade de escrita acaba por se
prender ao cddigo mesmo e, ainda que estejam presentes o género narrativo e seu
tema como porta aberta a reflexao critica sobre as coisas do mundo, a necessidade de
introduzir o discente no mundo das letras ajusta o foco da aprendizagem
exclusivamente sobre os elementos constituintes da palavra e o conhecimento dos
fonemas, grafemas e silabas necessdrios para a construcao correta de unidades lexicais.

A etapa de revisdo podera estar presente de forma implicita, quando se vai
verificando a correta ordenagdao das imagens — para fazer o reconto da narrativa
explorada na interacdo — e a adequacdo das legendas produzidas para elas. A
inexisténcia de estratégias explicitas de revisdo confirma a demanda por trabalho
didatico de aproximacdo entre os dois tipos de pensamento — o experiencial e o
reflexivo — pois essa etapa deve representar o momento em que o professor leva o
aluno a pensar sobre o seu préprio texto, consolidando a pratica de escrita criativa e
expressiva da mente humana.

A proposta de atividades para o segundo dia (12/03/2019) apresenta coeréncia
tematica em relagdo ao dia anterior, como é possivel observar no quadro a seguir:

Tempo Metas curriculares Contetdos Atividades
Descritores de desempenho
12/03/2019 Leitura e Escrita Compreensao e Realizacdo de uma
9h as 10h30 9. Apropriar-se de novos expressao experiéncia de

vocdbulos. - Articulagdo,
1. Reconhecer o significado

germinacao
entoagdo e ritmo - Dialogo sobre a

de novas palavras, relativas - Vocabulario:

a temas do quotidiano,
areas de interesse dos
alunos e conhecimento do
mundo (por exemplo, casa,
familia, alimentagao, escola,
vestuario, festas, jogos e
brincadeiras, animais,
jardim, cidade, campo).
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alargamento,
adequagdo
Informacgdo
essencial

Instrugao
Expressao de ideias
e de sentimentos

experiéncia e sobre
a atividade
Preparagdo dos
materiais para a
realizagao da
experiéncia
Constituicdo de
grupos de trabalho



12/03/2019

13. Desenvolver o

Leitura e escrita

Elaboragao dos

11h as 12h30 conhecimento da ortografia.  Consciéncia primeiros registos
5. Elaborar e escrever uma fonoldgica e da experiéncia de
frase simples, respeitando habilidades germinagio
as regras de fonémicas

correspondéncia fonema —
grafema.

14. Mobilizar o
conhecimento da
pontuagdo.

1. Identificar e utilizar
adequadamente os

Consciéncia silabica
Ortografia e
pontuacao
-Silabas, palavras
(regulares e
irregulars), (...),
frases

seguintes sinais de
pontuagdo: ponto final (...).

N&o foram selecionadas N&do ha conteudos
metas curriculares, nem
descritores de desempenho

de Portugués.

12/03/2019
14h as 15h30

Dramatizagdo do
conto Jodo e o Pé de
Feijéo

Quadro 25 - Informacgdo relativa ao trabalho sobre a comunicagao escrita
na 22 planificagdo analisada

Dessa feita, favorece-se a operacionalizacdo da transversalidade da LP,
apresentando uma atividade de producdo textual, que, ao mesmo tempo, corrige o
rumo da representacdo da linguagem escrita (que se encontra em construcdo pelos
discentes) pela aproximacdo do pensamento experiencial e reflexivo a ser mobilizado
com a observacdo e andlise da experiéncia sobre o “fen6meno da germinacdo”. Esta
experiéncia, realizada pelos proprios alunos, favorece a percepcdo da atividade de
escrita como atividade situada, logo de forma adequada ao conhecimento de sua
funcdo sociodiscursiva (nesse caso, para registrar por escrito o experimento). Assim, o
professor podera explorar o conhecimento de mundo acerca dos diferentes tipos de
experimento, da importancia de seus registros escritos, do contributo social dos
mesmos e assim por diante.

Representa, portanto, espaco em que a etapa de planificagdo do texto a ser
produzido posteriormente com o “registro do experimento” estd em construcdo. Para
tanto, o género textual em causa encontra-se envolto em condi¢des de producdo em
contexto de extremo valor sociocomunicativo, de sorte que a etapa de textualizagdo
ocorrera de forma a colaborar para a representacao de escrita como ac¢ao verbal que
possui lugar préprio e razdo de ser.

Por outro lado, mais uma vez ndo ha referéncia explicita a etapa de revisdo, no
processo de escrita do “registro do experimento”, etapa esta crucial para o
desenvolvimento de estratégias de autorregulagao e avaliagdo da expressao escrita

pelo proprio aprendiz.
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Além disso, ha um ultimo fator que é necessario destacar no que concerne ao
dominio da oralidade, porque o reputamos da maior relevancia para a reflexao sobre
as novas competéncias para a docéncia e para os discentes no interior do processo de
ensino e aprendizagem do Portugués como LM. Na planificagdo analisada, a
“dramatizacdo do conto” foi proposta para realizacdo no periodo final do dia.
Verificamos usualmente que essa “dramatizacao” tem ocorrido no espaco escolar
como uma oportunidade para socializagdo de conteldos de textos literarios — a
escolarizacdo — sem, contudo, ter havido didatizagcdao dos fen6menos especificos do

III

texto “peca teatral”, sejam aqueles relativos a representacdo da oralidade, sejam os
fendmenos de retextualizacdo do texto fonte, escolhido para a performance teatral®®.
Como fenbmeno de construgao da cultura de socializagdo no espaco escolar, varias e
diversas sdo as vantagens da realizacdo dessa estratégia/atividade pedagdgico-
didatica, carecendo, ainda nos dias atuais, de mais discussdo e conhecimento
consolidado sobre os aspetos envolvidos em sua realizacdo, especialmente em se
tratando dos fenbmenos da oralidade como objetos do ensino da LM e a relagdo que
mantém com a escrita.

Por fim, é possivel afirmar que a proposta analisada revela bastante
conhecimento sobre a organizacdo do evento comunicativo de natureza didatica, no
gue se refere as duas primeiras etapas — planificagcdo e textualizagdo — carecendo de
esclarecimentos acerca do desenvolvimento de habilidades relativas a ultima etapa —
revis@io. Sobre os conhecimentos de fen6menos linguisticos e competéncias a serem
desenvolvidas no dominio da leitura e escrita, sugere prevaléncia da representacdo de
escrita no 12 ano de escolaridade como instrumento de comunicacdo, em que a
expressdo/producdo escrita decorre da habilidade de grafar com acuidade frases que
se somam para formar o texto, unidade de sentido gramaticalmente estruturado.

3.3.3.2. Planifica¢des da Informante 2

No quadro abaixo, apresentamos os dados recolhidos na planificacdo da primeira
aula da semana:

48 A esse respeito, tivemos a oportunidade de orientar a professora Ana Lucia de S. Cabral de Mendonca,
durante a realizagdo de pesquisa com professores da rede publica de ensino basico de Recife, com defesa
da dissertagdo de mestrado intitulada A representagdo da oralidade no texto teatral: entre a escrita e a
encenagdo, em fevereiro de 2019, para certificacdo do titulo pelo Mestrado Profissional em Letras,
Departamento de Letras, CAC, Recife, UFPE.
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Tempo

25/03/2019
9h as 12h30

Metas curriculares
Descritores de
desempenho

Leitura e Escrita

5. Desenvolver a
consciéncia fonoldgica e
operar com fonemas.

3. Contar o niumero de
silabas numa palavra de 2, 3
ou 4 silabas.

8. Ler textos diversos.

1. Ler pequenos textos narr
ativos, informativos e descri
tivos; poemas e banda dese
nhada.

9. Apropriar-se de novos
vocadbulos.

1. Reconhecer o significado
de novas palavras, relativas
a temas do quotidiano,
areas de interesse dos
alunos e conhecimento do
mundo (por exemplo, casa,
familia, alimentagao,
escola, vestuario, festas,
jogos e brincadeiras,
animais, jardim, cidade,
campo).

10. Organizar a informagdo
de um texto lido.

1. Identificar, por
expressoes de sentido
equivalente, informagdes
contidas explicitamente em
pequenos textos narrativos,
informativos e descritivos,
de cerca de 100 palavras.

Conteudos

Leitura e Escrita

Atividades

Abordagem ao tema Semana

Consciéncia

fonoldgica e

habilidade

fonémicas:

- Consciéncia
silabica

Compreensdo de

texto:

- Textos de

caracteristicas:

narrativas,
informativas,
descritivas,
poema, banda
desenhada

- Vocabulario:
alargamento,
adequagao

Produgdio escrita:

- Frases simples

da Leitura

“Tempestade de ideias”

sobre a leitura

- Indicagao de
palavras/expressdes que
os alunos relacionam com
este tema

Sua classificagdo

- Funcgdes da leitura:
distrair, informar

- Tipos de leitura:
silenciosa, em voz alta,
acompanhada,
recreativa, integral, por
excertos, etc.

- Materiais de leitura:
jornal, banda
desenhada, livros, na
internet

- Locais de leitura:
Biblioteca (municipal,
da escola), praia,
parque, no quarto, etc.

- Tipos de textos:
narrativa, poesia,
descrigdo, diario, texto
dramatico, lendas,
fabulas, etc.

Quadro 26 - Informagdo relativa ao trabalho sobre a comunicagdo escritana 32 planificacdo analisada

A 12 apresentou uma proposta individual de trabalho com a LP na qual é possivel

perceber o foco na compreensao leitora voltado para o conhecimento da lingua no

ambito das especificidades de construgdo textual, logo, em uma dimensdao mais ampla

do que aquela referente a percecdo de fenémenos na extensdo da silaba para a frase.

Em sua proposta, a mesma se dd com respeito as questdes especificas de competéncia

linguistica, tipicas e necessarias neste nivel de formacdo: tempo de apropriacao e

mobiliza¢do do cédigo verbal escrito. Contudo, o liame com que vai manter os dominios

de leitura e escrita em relacdo de proximidade passa pela decisdo de tratamento de

aspectos especificos relativos a genericidade. Logo, desvela-se a concepgao de lingua

em sua dimensdo sociodiscursiva.

128



Como é possivel perceber no quadro acima, a |2 trouxe para o centro do trabalho
pedagogico-didatico, no dominio da leitura e escrita, diferentes tipos de textos, mais
precisamente aqueles com caracteristicas estruturais de narragao, descricdo e exposicao.
Acrescenta a estes tipos de sequéncia de estruturacdo linguistica dois géneros
textuais/discursivos, ao mencionar explicitamente o “poema” e a “banda desenhada”.
Revela, assim, no seu planejamento, a direcdo apontada pelos documentos oficiais que
regem a Educagao em Portugal, a qual sugere carecer de maior precisao a respeito da
distingdo conceitual entre tipos e géneros textuais e a necessidade de trazer explicitados os
recursos a serem usados para o tratamento desses géneros.

Na proposta da 12 apresentada no quadro acima, os géneros e tipos textuais ali
dispostos compreendem o tdpico de “compreensdo de texto”. Entendemos que o
objetivo pretendido é abordar os fendmenos de linguagem presentes nos recursos
levados para a sala de aula, em suas palavras como “textos de caracteristicas:
narrativas, informativas, descritivas, poema, banda desenhada”, como estratégia
coerente com o propdsito da aula de leitura, conforme o planejamento destaca.

Ao lado disso, a |12 define como conteldos relativos especificamente a produgao
escrita a apresentacdao de “frases simples”. Desse modo, dado o dominio de sua
proposta de ensino ser a leitura, ndo hd elementos suficientes para perceber as
estratégias escolhidas para evitar o distancianciamento do trabalho adequado a
producdo de frases narrativas, descritivas e expositivas/informativas e seus
desdobramentos. Também nao ha informacao sobre a abordagem as frases desses tipos
no interior do género banda desenhada, bem como ndo ha relacdo de pertinéncia
explicitada acerca da tipologia de géneros com as frases no interior do discurso poético.

Em outras palavras, da forma como os conteudos sao dispostos na grelha, os objetos
textuais sdo ricos e adequados ao tratamento dos géneros do discurso que devem figurar
no interior do ensino de LM, vindo a favorecer o desenvolvimento de competéncia
comunicativa escrita, quando da ocasido de ordenamento das etapas especificas de
atividade escrita, assumindo essa aula de leitura papel importante para a etapa de
planificacdo, por ocasido do momento de trabalho com a escrita. O alerta, aqui, esta para
o fato de que sera necessdrio que esses géneros sejam abordados em suas especificidades
durante o desenvolvimento da competéncia escrita, na mesma medida em que estdo
sendo abordados para o desenvolvimento da competéncia leitora.

Passemos, entdo, a observacdo das estratégias/atividades propostas pela 12,
relacionadas as metas e descritores de desempenho, de modo a permitir perceber mais
amiude essa condicdo mencionada acima, assim como os conhecimentos e
competéncias envolvidos em suas atividades.

O quadro acima apresenta a Semana da Leitura como ambiente significativo para o
envolvimento dos alunos em atividades de letramento, as quais tém a expressao/producdo
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escrita como um dos caminhos a trilhar durante a experiéncia de aprendizagem da LM. A
passagem de um dominio ao outro, no interior desse contexto, oferece ao docente a
possibilidade de fazer os alunos percorrerem os diversos géneros textuais, na leitura, até
fazé-los chegar a expressao escrita em razao dessa vivéncia leitora.

A presenca da meta curricular 10— “Organizar a informagéo de um texto lido” — seguida
do descritor de desempenho 1 — “Identificar, por expressbes de sentido equivalente,
informagdes contidas explicitamente em pequenos textos narrativos, informativos e
descritivos, de cerca de 100 palavras” — remete para o desenvolvimento da percepgao e do
pensamento reflexivo acerca das especificidades textuais discursivas desveladas através da
leitura. Como menciondmos anteriormente, o fato da atividade de leitura ter por foco
fendmenos textuais para o desenvolvimento da observagao-percep¢ao-compreensdo da-nos
convicgdo de que os registros escritos ocorridos posteriormente a leitura podem auxiliar os
alunos a textualizagdo autoral.

E, pois, possivel concluir ser a competéncia comunicativa em seu sentido mais
completo a pretendida como resultado hipotético da vivéncia nesse plano de ensino
proposto pela 12, sobre o que devemos ressaltar a conjungao positiva de dois fatores.
De um lado, temos o perfil da estudante, que, na interacdo com a docente supervisora
do estagio, se mostra sempre atenta e aberta a reflexdo critica — e, especialmente,
autocritica — diante dos ajustes de rumo — regulacdo da aprendizagem — que esta
promove. Do outro, temos precisamente essas tentativas de ajustamento da
planificacdo ao contexto em que vai ser implementada.

Para confirmar nossas palavras acima, passemos ao segundo dia da planificacao
da 12, onde se vé o compromisso com a operacionalizacdo da transversalidade da LP
articulada com o desenvolvimento de competéncias em comunica¢ao oral e escrita,
tema de investigacdo da sua e nossa supervisora.

No quadro abaixo, apresentamos os dados recolhidos na planificacdo da segunda
aula da semana:
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Tempo Metas curriculares Conteldos Atividades
Descritores de desempenho
26/03/2019 Leitura e Escrita Leitura e Escrita Abordagem do tema Agua
9h as 12h30 9. Apropriar-se de novos Consciéncia (continuacdo):
vocdbulos. fonoldgica e Realizagdo de uma
1. Reconhecer o significado de habilidade experiéncia sobre a
novas palavras, relativas a fonémicas: flutuagao
temas do quotidiano, areas de - Consciéncia - Formulagdo de uma
interesse dos alunos e silabica questdo problema: A
conhecimento do mundo (por Ortografia e batata afunda por ser
exemplo, casa, familia, pontuagdo: pesada?
alimentac3o, escola, vestuario, - Silabas, palavras - Formulagdo de
festas, jogos e brincadeiras, (regulares e previsdes
animais, jardim, cidade, campo). irregulares), (...), - Preparagdo da
frases experiéncia com a
turma determinando:
- O que medir
- O que observar
- O que manter
- Recursos a utilizar
- Como registar os
dados (tabela de
registos)
- Realizagdo da
experiéncia
- Confronto entre as
previsdes feitas e o que
se pode observar
26/03/2019 Leitura e Escrita Leitura e Escrita Abordagem do tema Aqua
14h as 13. Desenvolver o Consciéncia (continuacdo):
15h30 conhecimento da ortografia. fonoldgica e - Preencher a trabela de
5. Elaborar e escrever uma habilidade registos
frase simples, respeitando as fonémicas:

regras de correspondéncia
fonema-grafema.
14. Mobilizar o conhecimento
da pontuacgdo.
1. Identificar e utilizar
adequadamente os seguintes
sinais de pontuag¢do: ponto
final (...).

Consciéncia
silabica

Ortografia e
pontuagdo:

- Silabas, palavras

(regulares e
irregulares), (...),
frases

Quadro 27 - Informagao relativa ao trabalho sobre a comunicagao escrita na 42 planificagdo analisada

Como se vé, no quadro acima, mais uma vez a possibilidade de se fazer uso
do recurso a “experimentacdo de fendmenos da natureza” representa um contexto
de linguagem verbal de grande relevancia para o ensino da LM no 19 CEB,
especialmente quando o professor visiona a transversalidade para desenvolver a
competéncia légico-dedutiva necessdria a expressao de ideias pelos alunos, nas duas
modalidades de uso da lingua. Isto porque esse contexto atribui maior affordance a
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situacdo de interacdo em sala de aula, no interior da qual o professor tem a oportunidade
de definir com clareza para os aprendizes uma guestdo, como exemplificado no quadro
acima — “A batata afunda por ser pesada?” — em torno da qual podera mobilizar ambas
as formas de pensamento — experiencial e reflexivo — gerando motiva¢cdo nos alunos
e envolvendo-os na atividade em curso para que percebam aspetos reais do mundo
fisico que os rodeia, vindo a expressar suas ideias e sentimentos diante das
descobertas/conhecimento “sobre o mundo”.

Tal contexto sociodiscursivo, com as estratégias/atividades acima descritas na etapa
de planificagdo, é frequente nesse ciclo de aprendizagem, tempo em que os diferentes
componentes curriculares estdo sob a responsabilidade de um Unico professor.
Entretanto, quando a no¢do de competéncias ocupa lugar de destaque na Educacdo, sdo
necessarias estratégias de desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita que
permitam destacar justamente a transversalidade da LM, com clareza e objetividade de
quais habilidades de leitura e escrita sdo comuns a todos os componentes.

O ensino da escrita no 12 ano de escolaridade necessita ocorrer de forma que o
aprendiz perceba e mantenha uma relagdo de relevancia (Por que preciso escrever?) e de
pertinéncia (Para que escrevo?) com a atividade de escrita. A perspectiva da
transversalidade pde a atividade de escrita nessa condi¢do de relagdo escrita/aprendiz,
porque preserva a funcdo social da linguagem verbal, mesmo quando o artefacto textual
tem a vida escolar como espaco de circulagdo que o legitima enquanto unidade
comunicativa. Este é o caso da aprendizagem da produgao do género textual “tabela de
registo”, apresentada no quadro acima. Ao professor cabe a tarefa de desvelar para os seus
alunos a existéncia desse artefacto em diversos outros contextos de linguagem e a
importancia deles no interior dos contextos sociodiscursivos de que fazem parte. Em
outras palavras, a constru¢ao de uma representacao positiva porque funcional da escrita
transfere do professor a condi¢do de Unico interlocutor/leitor do texto a ser escrito pelos
alunos, como é caracteristico no ensino tradicional instrucionista, para todos os sujeitos da
interacdo em sala de aula, que devem perceber a si mesmos como importantes em suas
participac¢des, no interior dos contextos de ensino e aprendizagem.

O outro fator positivo na estratégia/atividade ilustrada no quadro acima diz respeito
a oralidade, o qual destacamos brevemente, posto ndo ser o foco desta pesquisa. Esse
dominio de ensino e aprendizagem da LM pode ser favorecido com o tratamento dos
fendbmenos definidos pelos instrumentos oficiais do ensino, quando o professor
desenvolve competéncia didatica para aborda-los estrategicamente durante a etapa de
planificacdo relativa a realizacdo da experiéncia. Afinal, em todo momento da interacdo
em sala de aula, o professor podera regular aspetos da oralidade a luz dos fenédmenos da
fala dispostos como conteudos de aprendizagem. Essa perspectiva tem como vantagem
dar énfase aos fendmenos conhecidos pelos alunos empiricamente — como cortesia ou
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troca de turnos, para citar apenas alguns — sem que haja espaco a desmotivacdo para
colaborar diante de todos, o que inclui falar para o professor, especialmente por parte dos
alunos cujo perfil seja de ouvinte, ou por timidez ou por sua prépria natureza.

Na etapa de textualizacdo, o fato de o texto a ser produzido — tabela de registos
da experiéncia realizada — ter sido apresentado como uma demanda significativa no
interior da situacdo de ensino e aprendizagem (durante a planificagcdo), pois representa
o registo escrito do conhecimento novo que vai sendo desvelado pelo préprio aprendiz,
auxilia na representacao da escrita como expressao de ideias a partir de conhecimento
novo percebido através do pensamento reflexivo mobilizado pela realizacdo do
experimento. Assim, o ato de escrever ndo afasta o aluno do espaco de envolvimento
fomentado pelo contexto de aprendizagem, representando uma demanda
comunicativa natural do evento de que faz parte.

Sobre a etapa de revisdo, mais uma vez os dados recolhidos ndo oferecem
elementos que possibilitem a interpretacdo, para além do reconhecimento de que o
professor deverd demonstrar habilidade de levar os alunos a autorregulacdo da escrita,
sem alcar a competéncia linguistica para um plano superior a competéncia
comunicativa na producdo do género académico em foco.

E possivel concluir que a proposta de ensino da escrita oferecida pela 12
representa uma 6tima oportunidade de exercicio da transdiciplinaridade, além de
permitir operacionalizar a transversalidade da LM, aqui associada ao desenvolvimento
de competéncias em compreensdo na leitura e expressdo/producdo escrita. Os
desafios dessa proposta sdo, contudo, maiores do que aqueles vivenciados por
estratégias pedagdgico-didaticas circunscritas ao desenvolvimento da competéncia
linguistica stricto sensu, uma vez que requer do professor habilidade para
interrelacionar os dominios de forma adequada a fazer com que sejam atingidas todas
e cada uma das metas almejadas.

Passemos, entdo, para a ultima planificacdo analisada, a qual foi proposta pela
I1, igualmente como requisito da PPS.

3.3.3.3. PlanificacOes da Informante 1

No quadro abaixo, apresentamos os dados recolhidos na planifica¢cdo da primeira
aula da semana:
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Tempo Metas curriculares Contetdos Atividades
Descritores de

desempenho
1/4/2019 Leitura e Escrita Leitura e Escrita Exploracdo de problemas
9h as 10h30 N3do sdo referidos. Ndo sdo efreridos. matematicos (probabilidades):

- Através do quadro interativo,
apresentagdo de um problema
matematico relacionado com
competicdes desportivas de
futebol: “Quem vai defrontar
quem?”

- Resolugdo do problema em
grupo

1/4/2019 Leitura e Escrita Leitura e Escrita - ldentificagdo de desportos a

11h as 12h30 13. Desenvolver o Consciéncia partir dos simbolos usados nos
conhecimento da fonoldgica e Jogos Olimpicos
ortografia. habilidade - Recolha de informacdo da
6. Elaborar e escrever  fonémicas: turma relativa a:
uma frase simples, - Consciéncia - Desportos favoritos
respeitando as regras silabica - Desportos praticados
de correspondéncia Ortografia e - Construgdo de graficos a partir
fonema-grafema. pontuagdo: dos dados recolhidos
14. Mobilizar o - Silabas, palavras - Cria¢do de legendas para cada
conhecimento da (regulares e grafico
pontuagéo. irregulares), (...), - Analise dos resultados
1. Identificar e frases representados nos graficos
utilizar - Escrita de frases relativas a
adequadamente os estes

seguintes sinais de
pontuacgao: ponto
final (...).

Quadro 28 - Informagao relativa ao trabalho sobre a comunicagao escrita na 52 planificagao analisada

Antes de mais, a planificacdo da I1 revela algumas lacunas de informacdo as
guais, no tocante ao dominio no qual se foca o nosso projeto, podem ser tomadas como
significativas de sua representacdo sobre a escrita, conforme vimos discutindo ao longo
de nossa interpretacao de seu perfil.

Sua imagem da escrita restrita ao cdédigo que tem na grafia de palavras o maior
desafio para os estudantes do 12 CEB, ao lado da nog¢do de “professor prdtico”,
servem para explicar a razdao de ndo apresentar informacdo essencial no género
académico em foco — a producgdo de uma grelha de planificagdo como objeto de
ensino e aprendizagem na unidade curricular de PPS — em que devem estar
explicitados todos os dominios com seus respetivos conteddos, como informacao
essencial primeira.

Como se pode ver no quadro acima, falta informagao sobre os conteudos de
Portugués nos dominios da leitura e escrita. Tal fato permite-nos afirmar uma
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tendéncia de |1 a primazia de conhecimento empirico sobre a lingua, em sua percepcao
sobre as estratégias pedagdgico-didaticas a serem mobilizadas no interior do evento
de aprendizagem idealizado por ela.

Esta nossa hipdtese analitica é confirmada ao observarmos também ndo haver
mencado as metas e descritores de desempenho objetivados, aspecto que foi alertado
pela docente, conforme registramos em nossas anotacdes de campo.

Ao situar a aprendizagem do calculo de probabilidades da linguagem
matemadtica no interior do contexto sociodiscursivo de competicGes desportivas, a
proposta da I1 reveste-se de condicdes favordveis ao envolvimento dos alunos na
realizacdo das atividades propostas, especialmente devido ao fato de o mundo
esportivo ser um tema que faz parte da cultura nacional de muitos paises na
atualidade, inclusive de Portugal. Assim, a resolucdao dos problemas especificos do
dominio da Matematica, objetivada como aprendizagem, sera favorecida por um
processo de interacdo em que os alunos sdo encorajados/motivados a falarem de
suas proéprias preferéncias e praticas esportivas, de seus idolos e mesmo a
mostrarem os seus conhecimentos acerca do tema dos jogos olimpicos, contexto no
interior do qual os simbolos desportivos ganham significados que extrapolam as
fronteiras dos campos semanticos que os abrigam.

Em sintese, o contexto sociodiscursivo evocado no quadro acima é um lugar
de palavras que nao se confinam aos limites da grafia das mesmas, representando
uma possibilidade de representacao da escrita que vai atravessando os dois mundos
abstratos — o da légica da linguagem matematica e o da figurativizacdo das
identidades esportivas — acertando o passo no caminho de uma aprendizagem
significativa. Mas, talvez a |1 ndo perceba essa affordance de sua proposta, posto
nao ter identificados as metas e os descritores de desempenho possiveis para o
dominio da escrita a partir de seu modelo, restringindo-se a oralidade sem,
contudo, elucidar a relacdo direta entre as areas curriculares de Matematica e
Portugués. Tampouco enfatiza o tratamento objetivo do género “graficos”, o qual
representa importante momento de textualizacdo e de extrema relevancia para o
desenvolvimento de competéncia leitora e de competéncia meta-comunicativa, de
modo especial, a serem mobilizadas na etapa de revisdo.

No quadro abaixo, apresentamos os dados recolhidos na planificacdo da segunda
aula da semana:
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Tempo

2/4/2019
9h as 10h30

2/4/2019
11h as
12h30

Metas curriculares
Descritores de desempenho

Leitura e Escrita

5. Desenvolver a consciéncia
fonoldgica e operar com fonemas.
3. Contar o numero de silabas
numa palavra de 2, 3 ou 4 silabas.
8. Ler textos diversos.

1. Ler pequenos textos narrativos,
informativos e descritivos; poemas
e banda desenhada.

9. Apropriar-se de novos
vocabulos.

2. Reconhecer o significado de
novas palavras, relativas a temas
do quotidiano, areas de interesse
dos alunos e conhecimento do
mundo (por exemplo, casa, familia,
alimentagao, escola, vestuario,
festas, jogos e brincadeiras,
animais, jardim, cidade, campo).
10. Organizar a informagdo de um
texto lido.

1. Identificar, por expressoes de
sentido equivalente, informagdes
contidas explicitamente em
pequenos textos narrativos,
informativos e descritivos, de
cerca de 100 palavras.

Leitura e Escrita

13. Desenvolver o conhecimento
da ortografia.

7. Elaborar e escrever uma frase
simples, respeitando as regras de
correspondéncia fonema-grafema.
14. Mobilizar o conhecimento da
pontuacgao.

1. Identificar e utilizar
adequadamente os seguintes sinais
de pontuagdo: ponto final (...).

Conteudos

Leitura e
Escrita
Nao sdo
referidos.

Leitura e
Escrita
Consciéncia
fonoldgica e
habilidade
fonémicas:

- Consciéncia
silabica

Ortografia e

pontuacgao:

- Silabas,
palavras
(regulares e
irregulares),
(...), frases
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Atividades

Exploracdo de um album de
literatura infantojuvenil A maior

flor do mundo

Pré-leitura

- Didlogo com os alunos sobre
flores (grandes e pequenas)
com eventual recurso a
pesquisa na internet

- Elei¢cdo da maior flor
conhecida da turma e da
mais pequena

Leitura

- Em voz alta (acompanhada
pela projecao de imagens
alusivas a primavera)

Pés-leitura

- Didlogo com os alunos sobre
a obra em exploragdo
apoiado em algumas
guestdes
- De que fala a historia?

- O que acontece na
historia?...

- Visualizagdo de uma
curta-metragem alusiva ao
conto explorado

Exploracdo de um dlbum de
literatura infantojuvenil A maior

flor do mundo

Pré-leitura

- Dialogo com os alunos sobre
flores (grandes e pequenas)
com eventual recurso a
pesquisa na internet

Atividade de escrita criativa: “A

maior selecéo do mundo”

Pré-escrita

- Apresentacdo da atividade a
turma

- Criagcao de slogans de
apoio a selegdo portuguesa

- Organizacgao da sala
(retomando os grupos de
trabalho do dia anterior)

- Didlogo sobre as
caracteristicas do slogan



2/4/2019 13. Desenvolver o conhecimento Leitura e Escrita

14h as da ortografia Escrita - Em grupo
15h30 5. Elaborar e escrever uma frase Consciéncia - |dealizar um slogan
simples, respeitando as regras de fonoldgica e - Regista-lo por escrito (com
correspondéncia fonema-grafema.  habilidade o apoio dos professores
14. Mobilizar o conhecimento da fonémicas: presentes na sala)
pontuagdo. - Consciéncia Pds-Escrita
1. Identificar e utilizar sildbica - Em grupo
adequadamente os sinais de Ortografia e - Realizar um cachecol de
pontuagdo: ponto final (...) pontuagdo: apoio 2 selecdo nacional
- Silabas, - Registo do slogan criado
palavras

numa tira de papel
- Recorte e colagem do
papel numa tira de EVA
em forma de cachecol
- Apresentacgdo dos varios
slogans a turma
recorrendo a leitura
- Eleicdo do melhor slogan
- Afixagdo do slogan eleito
na porta da sala de aula

(regulares e
irregulares),
(...), frases

Quadro 29 - Informagao relativa ao trabalho sobre a comunicagdo escrita na 62 planificagdao analisada

Ao observarmos o proposto para o segundo dia (2/4/2019), inicialmente
podemos imaginar que sua proposta apresenta continuidade por salto tematico *°.
Contudo, essa interpretacdo seria inadequada, pois devemos considerar que a |1,
durante seu planejamento nas interacées na situacdo de sala de aula com a
supervisora do estagio, tem o objetivo de manter o envolvimento dos alunos para
a etapa de producgdo escrita. Assim, apoia-se em determinados recursos — album de
literatura infantil, imagens da primavera e filme baseado na obra de Saramago A
maior flor do mundo — e, na atividade de escrita para este dia, que segue a leitura,
ird retomar o tema do encontro do dia anterior, relativo a desporto, para a
producdo de um género do discurso bastante especifico — o slogan — definido na
grelha como “atividade de escrita criativa” sobre “a maior selegcdo do mundo”. A
decisdo pelo género slogan teve, assim, a preocupacao de propor a producdo de um
texto — unidade comunicativa — cuja extensdao fosse adequada a habilidade de
escrita dos alunos, ainda em apropriacao do cédigo na dimensdo frasal. Ou seja, a
relacdo entre os dominios da leitura e da escrita apoia-se na relacdo semantica
entre as expressdes “maior flor do mundo” e “maior selecdo do mundo” e a escolha
por esse género dentro das condicbes de producdo previstas pela 11 revela
indiscutivel avango da concepgdo de escrita anterior (texto como somatério de
frases) para a de escrita como atividade sociodiscursivamente situada.

49 Esta forma de progress3o referencial é tipica da oralidade, nas conversas espontaneas.
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Assim é que a referéncia as especificidades do slogan aparece explicitamente
na mencdo ao “didlogo sobre as caracteristicas do slogan”, cuja abordagem esta
prevista para o momento definido na grelha como “pré-escrita”. Representa, pois,
mencao explicita a etapa de planificagéo necessaria a produgdo escrita dos alunos.

Quanto a etapa de textualizagdo, ndo ha evidéncias que nos permitam perceber as
estratégias relativas a esta na perspectiva da competéncia comunicativa. Apesar disso, a
decisdo por dois aspectos traz vantagens significativas para o envolvimento dos alunos,
permitindo-nos fazer tal afirmativa. O primeiro deles é o fato de haver uma “eleicao do
melhor slogan”, na etapa de “pds-escrita”, ou seja, favorecendo a existéncia de etapa de
revis@o, sendo o préprio tema o segundo aspeto capaz de assegurar affordance ao evento
de aprendizagem, que os mantém em atencdo ao sentido de trabalho em equipe e
participacao individual para o sucesso de todos.

De outro lado, a etapa de revisdo prevista ndo aponta estratégias dessa ordem
em sentido estrito, pressupondo, portanto, que os ajustes necessarios sao processuais,
no tempo ao longo do qual o docente necessitara mobilizar habilidades de detecgao e
ajustes dos problemas pelos préprios alunos em suas producgdes, antes de serem
“publicitados” a eleicao.

Assim, podemos concluir da observacdo do quadro acima que a I1 previu um
contexto sociodiscursivo extremamente favoravel ao envolvimento dos alunos no
evento comunicativo, no interior do qual o desenvolvimento da competéncia leitora e
a proposicao de atividade escrita oferecem ambiente favoravel ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa em sentido amplo.

Por ultimo, devemos destacar a restricdo de metas e descritores de desempenho
apresentados pela |1 ao desenvolvimento de competéncia linguistica, ainda que possamos
identificar na proposta a possibilidade de abordagem de conhecimentos que se situam na
dimensdo mais ampla do que a frase, para que os alunos sejam capazes de produzir
slogans. Logo, mesmo mantendo clara referéncia aos descritores de desempenho
previstos pelo PMCPEB, que favorecem a competéncia linguistica, é possivel identificar
oportunidades efetivas de desenvolvimento de habilidades de expressao escrita no ambito
da competéncia comunicativa, quando se pde em foco o contexto sociodiscursivo no
interior do qual os alunos irdo perceber o que pode e o que fazer com a linguagem verbal.

3.3.4. Representac¢Oes finais sobre a escrita e o seu ensino e aprendizagem e

cruzamento com as representagoes iniciais

Para finalizar a analise dos dados referentes ao estudo empirico, solicitamos
das informantes a producdo escrita de um texto dissertativo — reflexdo escrita
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individual — tomando por base um guido previamente preparado (cf. Anexo 3). O
texto foi coletado em 15 de maio de 2019, momento em que as informantes
estavam ultimando seus trabalhos académicos do mestrado, também na PPS.

A organizacao das informagdes analisadas a partir deste ponto seguiu modelo
similar ao usado anteriormente.

O quadro a seguir ilustra os resultados obtidos por meio deste ultimo

instrumento da pesquisa, no tocante a nogdo de escrita:

Categorias Informante 1 Informante 2

Enunciado 98

“A escrita abre as portas da
comunicagdo quando por vdrios
motivos oralmente néo o
conseguimos.”

Enunciado 93
“a escrita é a descodificagdo do
cddigo da linguagem oral.”

Natureza da escrita

Enunciado 99

“a fim de sermos parte
integrante e participativa da
nossa sociedade.”

Enunciado 100

“So por si, a escrita é um dos
recursos mais importantes que
enquanto cidaddos inseridos na
sociedade, usamos como forma
de relacionamento e ndo s6.”

FungOes da escrita  Enunciado 94
“E passar o que falamos para um
papel ou seja, realizar uma

descodificagdo.”

Elementos Enunciado 95 Enunciado 101
constituintes da “Uma das dificuldades mais “A lingua portuguesa em sua
escrita observada talvez seja a de sons modalidade escrita tem muitos

casos especificos.”
Enunciado 102
“Palavras com o mesmo som

idénticos ou até mesmo iguais mas
que se apresentam, na forma
escrita, de maneiras diferentes”

Enunciado 96

“Outra dificuldade apresentada é:
palavras iguais ou sonoramente
iguais que apresentam diferentes

v ”, u

significados (“agco”; “asso”;

”, u

“cumprimento”; “comprimento”;
“para”; “para” (parar”)l”
Enunciado 97

“Para o caso das palavras “Hd” e
“A” apresentar diferentes
exemplos: ‘Ha 20 magds no cesto.’

e ‘A tarde o Jodo foi brincar.”

mas que se escrevem de maneira
diferente, regras de pontuagdo e
construgdo frdsica, podem levar
a que as criangas se sintam
desmotivadas.”

Quadro 30 — Caracterizagdo da escrita nas reflexdes escritas individuais

O quadro acima permite, mais uma vez, observar diferengas de perfil entreall e
a 12 em torno da concepgao de escrita e sua funcionalidade. De fato, mesmo tendo
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havido avancos concretos na representacdo da escrita e seu ensino no 12 CEB
demonstrados por ambas permaneceram visiveis oposicoes significativas entre elas.

Da parte da 11, permanece a perspectiva instrucionista de ensino com foco no
desenvolvimento da competéncia linguistica pelo aprendiz, quando afirma que “A
escrita é a descodificagcdo do cddigo da linguagem oral.” (Enunciado 93) e que escrever
“E passar o que falamos para um papel ou seja, realizar uma descodificacédo.”
(Enunciado 94).

Contudo, as habilidades de escrita postas em evidéncia pela 11 nesse momento
final de sua formagao incluem mais elementos constituintes da escrita, além dos
fonemas e letras para formagdo de silabas mencionados na representagao inicial. Na
sua reflexdo critica final, a competéncia linguistica na modalidade escrita é retratada
como a habilidade de mobilizar conhecimentos sobre a morfossintaxe da palavra e suas
implicacdes semanticas na producdo escrita (cf. Enunciados 95 e 96), razao pela qual o
sentido das palavras deve ser abordado no interior de unidades de sentido de extensao
frasal e mobilizar a competéncia docente para promover a percepc¢ao dos fenbmenos
linguisticos objetos da aprendizagem da escrita, ao “apresentar diferentes exemplos”
(cf. Enunciado 97), que levem os alunos a compreensdo e apropriacdo do
conhecimento novo oferecido no interior de cada situacdo de aprendizagem.

Da parte da 12, o avanco mais significativo em sua representacao final de escrita
estd no conceito de LM e seus usos, em ambas as modalidades (falada e escrita).
Anteriormente, concebia a lingua como cdédigo, sendo a escrita a modalidade de
comunicacdo com que os usurarios podiam produzir “mensagens” e a leitura a que
permitia buscar informacdo. Nesse momento, os dados revelam a nocdo de lingua
como forma de relagdo intersubjetiva, cujos usos representam a efetivacao das acdes
sociodiscursivas no interior da sociedade. Nessa perspectiva, estd ampliada a
representacdo de escrita, que deixou de ser percepcionada de uma forma meramente
instrumental — como forma de representar a oralidade — passando a ser vista numa
dimensdo comunicativa (ao lado da oral): “A escrita abre as portas da comunicagcdo
quando por vdrios motivos oralmente ndo o conseqguimos.” (Enunciado 98).
Paralelamente, faz referéncias explicitas ao papel social da escrita, vista como algo que
usamos “a fim de sermos parte integrante e participativa da nossa sociedade”
(Enunciado 99) e, sobretudo, como “um dos recursos mais importantes que enquanto
cidaddos inseridos na sociedade, usamos como forma de relacionamento e ndo sé.”
(Enunciado 100). Estd, assim, demonstrando consciéncia da dimensao sociodiscursiva
da linguagem verbal (fala e escrita), no¢do necessaria ao tratamento dos diversos
géneros textuais para o desenvolvimento da competéncia comunicativa escrita dos
alunos em todos os niveis de escolarizagdo. Portanto, representa um conhecimento
sobre a lingua necessario a competéncia didatica.
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Apesar desse avango significativo no discurso da 12, ndo é possivel identificar em suas
proposicoes elementos constituintes da lingua em dimensdo superior a competéncia
linguistica. De fato, enfatiza a existéncia de especificidades morfossintaticas do sistema
linguistico ao afirmar que “A lingua portuguesa em sua modalidade escrita tem muitos
casos especificos” (Enunciado 101) e vé-as um desafio a competéncia didatica do professor
ao referir, como exemplo, que “Palavras com o mesmo som mas que se escrevem de
maneira diferente, regras de pontuagdo e construgdo frdsica, podem levar a que as criangas
se sintam desmotivadas.” (Enunciado 102).

Por outro lado, podemos afirmar que também permanece em ambas as
informantes a dificuldade de percepcdo do modelo pedagdgico-didatico mais
adequado, diante do reconhecimento de que o fendbmeno da comunicagao verbal é um
processo complexo, que exige competéncia didatica para permitir e mesmo promover
o sucesso da aprendizagem da escrita.

Para interpretar essa dificuldade revelada por ambas as informantes, a qual em
certa medida é esperada de futuros professores, passemos a observacdao das
proposicoes acerca da didatica da escrita imbricadas em seus enunciados.

Comecemos, entdo, pela analise comparativa de suas representacdes iniciais e
finais acerca dos trés principais palavras/expressées relacionadas a modalidade escrita
de uso da lingua, na perspectiva de suas proprias aprendizagens sobre a didatica da
escrita no ambito da formagao no mestrado:

Informante 1 Informante 2

Ordenagao inicial Ordenacao final Ordenacao inicial Ordenacao final

(margo de 2019) (maio de 2019) (margo de 2019) (maio de 2019)
12 Educagdo 12 Descodificagdo 12 Comunicagdo 12 Comunicagdo
22 Escola 29 Sistematizagao 29 Educagao 22 Formagao
32 Sucesso no futuro 32 Recursos didaticos 32 Informagao 32 Socializagdo

adequados
Justificativa Justificativa Justificativa Justificativa

Enunciado 33 Enunciado 103 Enunciado 36 Enunciado 106
“Educacgdo pois é “A escrita é a “A escrita é um dos  “A comunicacdo surge
necessdrio ter acesso a  descodificacdo do maiores meios de em primeiro porque
educagdo para cédigo da linguagem comunicacdo que considero que é a base
aprender a ler (nossa oral. E passar o que podemos usar.” para tudo o resto.”
cultura).” falamos para um

papel ou seja, realizar
uma descodifica¢do.”
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Enunciado 34
“Escola, pois é neste
local onde se aprende
a escrever a maior
parte do tempo.”

Enunciado 35
“Sucesso no futuro
pois dominar a escrita
é meio caminho para
um bom futuro.”

Enunciado 104

“A sistematizacéo foi
escolhida como
segunda palavra
porque é preciso haver
sintese e rigor para
compreender e
dominar a escrita. Tem
que ser realizado um
ensino sistematizado e
com rigor.”

Enunciado 105

“Por terceiro, mas na
minha opinido ndo é
“menos importante”
sdo os recursos
diddticos adequados,
ou seja (...) é necessdrio
adequar os recursos
utilizados a cada faixa
etdria, interesse e
motivagdo.”

Enunciado 37

“Tal como é um
dos maiores meios
de comunicagdo, a
escrita permite-nos
também o acesso a

educacdo e é
inerente a esta.”

Enunciado 38

“Por ultimo, a
escrita é o principal
dominio que nos
permite obter
informacdo seja
ela de que tipo e
para que fim.”

Enunciado 107
“Inerente a todo o
processo de formacdo,
seja a nivel escolar ou
profissional, a escrita é a
base de toda a
formagdo.”

Enunciado 108

“A escrita permite-nos
consolidar o nosso
processo continuo de
socializagdo, sendo-nos
exigido para diversas
vertentes que
detenhamos este
dominio”

Quadro 31 - Termos relacionados com a didatica da escrita e suas justificativas
(na ficha e nas reflexdes escritas individuais)

O quadro acima permite verificar a evolu¢ao na representacao de escrita de

ambas as informantes, confirmando a existéncia de duas perspectivas de
representacdo da didatica da escrita, assim como a aproximacao entre elas.

Conforme mencionamos anteriormente, ambas as informantes referem o valor
social da escrita em suas concepgdes.

Este aspecto relativo a fungdo social da escrita e de sua importancia na educacao
formal ndo reaparece na escolha e ordenacdo dos termos apresentados pela 11 em sua
representacdo final, o que se confirma com suas justificativas (cf. Enunciados 103, 104
e 105). O importante é que, embora a I1 permaneca com a percep¢ao do ensino da
escrita em sua perspectiva instrucionista, agora centra seu discurso no dominio da
didatica, visivel pela linguagem técnica patente nas expressdes “descodificagGo do
cadigo da linguagem oral” (Enunciado 103) e “ensino sistematizado” (Enunciado 104)
e ainda na referéncia direta aos “recursos diddticos” em atencao a adequacdo de uso
dos mesmos a “faixa etdria, interesse e motivacdo” dos alunos (Enunciado 105).

A 12 revela uma representacdo com maior escopo nessa etapa final de formacao.
A escolha dos termos apresentados ordenadamente em razdo da importancia atribuida
a escrita revela fatores significativos de ajustes conceituais, realizados com a mudanga
dos segundos e terceiros termos. O primeiro deles se da com a mudanga do termo

“educagdo” para “formagdo”, com o que passamos a perceber o papel da educagao
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para a formacdo do individuo, no cerne da qual a escrita é fator condicionante:
“Inerente a todo o processo de formacdo, seja a nivel escolar ou profissional, a escrita
é a base de toda a formagédo.” (Enunciado 107). O mesmo movimento de ampliagdo na
representacdo de escrita se dda com a mudan¢a do termo “informagdao” para
“socializacdo”, na terceira posicdo. Se, inicialmente, a 12 revelou uma concepcao de
escrita enquanto cddigo verbal de comunicacdo humana, logo, para producdo e
obtencgao de informacao (cf. Enunciado 38), neste momento final, destaca a dimensao
sociodiscursiva da escrita com a referéncia ao papel por esta desempenhado no
desenvolvimento da cidadania: “A escrita permite-nos consolidar o nosso processo
continuo de socializagdo, sendo-nos exigido para diversas vertentes que detenhamos
este dominio” (Enunciado 108).

O quadro a seguir revela as representagdes finais das duas informantes sobre a

didatica da escrita:

Categorias

Lugar da escrita
no ensino e
aprendizagem da
lingua materna

Dificuldades na
aprendizagem da
escrita

Estratégias de

superagao das

dificuldades a
usar pelo docente

Informante 1

Enunciado 109

“A escrita deve ser trabalhada
no inicio da escolaridade, no que
diz respeito as criangcas”
Enunciado 110

“mas, se elas mostrarem
interesse antes, acho que pode
ser realizada uma abordagem
precoce, como por exemplo,
saberem escrever os proprios
nomes, os nomes da familia,
parentesco e nomes proprios),
algumas palavras mais bdsicas
que queiram saber, algumas
letras do alfabético ...”

Enunciado 111

“Uma das dificuldades mais
observada talvez seja a de sons
muito idénticos ou até mesmo
igual mas que se apresentam,
na forma escrita, de maneiras
diferentes.”

Enunciado 112

“Apresentar vdrios exemplos e
corresponder com situagdes,
agles, imagens, frases que o
aprendiz reconhega e demonstre
interesse.”
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Informante 2

Enunciado 116

“Toda a importdncia do dominio da
escrita faz com que o processo
precoce do ensino/aprendizagem da
escrita seja determinante.”
Enunciado 117

“Por todos os motivos ja
mencionados anteriormente, e mais
alguns, quanto mais precoce as
criangas se familiarizarem com esta
modalidade da lingua, maior é a
possibilidade de progressivamente o
fazerem com sucesso.”

Enunciado 118

“A passagem da oralidade para a
escrita é dificil”

Enunciado 119

“e 0 seu sucesso estd sempre
inerente a motivagdo e interesse da
criang¢a.”

Enunciado 120

“Assim, é muito importante que o
professor acompanhe os seus
alunos”



Principios a ter
em conta no
ensino da escrita

Enunciado 113

“Tem que ser realizado um ensino
sistematizado e com rigor.”
Enunciado 114

“Dessa maneira, é necessdrio
adequar os recursos utilizados a
cada faixa etdria, interesse e
motivagdo.”

Enunciado 115

“Estratégias ou atividades a
realizar para ultrapassar as
dificuldades no trabalho com a
escrita”

Enunciado 121

“e crie estratégias adequadas que os
motivem.”

Enunciado 122

“Um bom aliado da diddtica da
escrita, é a leitura. O professor deve
incrementar nos seus alunos, habitos
de leitura, com pequenas frases,
textos, livros e contos sobre as mais
diversas temadticas para que os
alunos compreendam a necessidade
de ler e escrever para desenvolverem
conhecimentos e aprendizagens.”

Quadro 32 - Caracterizagao do ensino da escrita nas reflexdes escritas individuais

Confirma-se a nossa afirmativa acerca do progresso revelado nesta etapa final da
investigagao por ambas as informantes.

Em comum, reconhecem que o ensino da escrita tem lugar no inicio da
escolariza¢do (cf. Enunciados 109 e 116) e mesmo antes. A I1 afirma “mas, se elas
mostrarem interesse antes, acho que pode ser realizada uma abordagem precoce,
como por exemplo, saberem escrever os proprios nomes, os nomes da familia,
parentesco e nomes proprios), algumas palavras mais bdsicas que queiram saber,
algumas letras do alfabético ...” (Enunciado 110). A 12 considera que “Por todos os
motivos jad mencionados anteriormente, e mais alguns, quanto mais precoce as crian¢as
se familiarizarem com esta modalidade da lingua, maior é a possibilidade de
progressivamente o fazerem com sucesso.” (Enunciado 117).

A 11 demonstra perceber a sistematizagdo do ensino da escrita, com seus
principios e estratégias, enquanto fatores indispensaveis ao enfrentamento as
dificuldades que impedem o sucesso da aprendizagem (cf. Enunciados 111 a 115),
ficando distante a ideia de “professor prdtico” anunciada no inicio (cf. Enunciado 11).
Assim é que, em sua representacdo final acerca do ensino e aprendizagem da escrita,
importam as decisdes do professor de sua escolha por “Estratégias ou atividades a
realizar para ultrapassar as dificuldades no trabalho com a escrita” (Enunciado 115),
bem como da expressa manifestacdo de consciéncia de que é necessario “adequar os
recursos utilizados a cada faixa etdria, interesse e motivacdo.” (Enunciado 114).

A I1 também revela perceber a importancia da relagdo entre os dominios da
leitura e escrita, confirmando a relevancia do trabalho desenvolvido no interior da
PPS, onde se deu a aprendizagem para producdo das grelhas de planejamento,
aspecto que se confirma com a mencdo explicita a objetos de leitura de textos
produzidos em linguagem visual, os quais requerem o uso de estratégias de leitura
importantes para o desenvolvimento da habilidade de fazer inferéncias, aspecto de
grande relevancia para a competéncia comunicativa (cf. Enunciado 112). Estes
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textos visuais, como instrumentos presentes no interior das atividades propostas,
passam a representar importante recurso no interior das estratégias pedagdgico-
diddticas de aprendizagem da escrita. Desse modo, conscientemente ou ndo, a I1
atribui relevante papel as estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura e
escrita, as quai se refere de forma indireta ao tratar sobre o ensino. H4, ainda,
informacdo no seu texto que nos permitiu perceber sua consciéncia acerca da
“complexidade” como atributo da escrita, requerendo “rigor” e poder de “sintese”
para ser aprendida, sendo estes aspectos que demandam atitude e conhecimentos
adequados que os promovam (cf. (Enunciado 113).

O importante é destacar que essa mencdo indireta a relacdo entre os dois
dominios, feita pela 11, ao revelar também como principio a ter em conta no ensino da
escrita fazer o aluno “ultrapassar as dificuldades no trabalho com a escrita” (Enunciado
115), aponta para a compreensao da importancia da relacdo intersubjetiva no seio da
qgual é necessario preservar o engajamento dos discentes no evento didatico,
oferecendo recursos e decidindo por estratégias adequadas a esse fim. Em suas
proprias palavras, cabe ao docente “apresentar vdrios exemplos e corresponder com
situagdes, agdes, imagens, frases que o aprendiz reconhe¢ca e demonstre interesse.”
(Enunciado 112). Portanto, esta informante esta indiretamente apontando para a
necessidade de affordance da situacdo de ensino e aprendizagem a ser vivenciada.

Quanto a 12, ela reconhece expressamente a relacdo entre a leitura e a escrita (cf.
Enunciado 122), além de destacar o papel das estratégias escolhidas pelo docente para
o sucesso do aprendiz (cf. Enunciado 120) e alertar para um outro fator que deve ser
mantido em foco pelo professor, sem que haja desvio do modelo organizado no interior
das grelhas de planificagdo, que diz respeito a competéncia docente para assistir cada
discente, cooperando e colaborando com o desenvolvimento das habilidades do aluno
no enfrentamento a suas préprias dificuldades. Em suas palavras, “é muito importante
que o professor acompanhe os seus alunos” (Enunciado 120) e “crie estratégias
adequadas que os motivem.” (Enunciado 121). Tal apenas se dd de forma efetiva,
guando o professor assume uma nog¢ao de feedback em acordo com o ensino voltado
para o desenvolvimento de competéncias, logo em oposicdo ao modelo instrucionista
tradicionalmente assumido com foco no ensino da gramatica descontextualizada,
ainda hoje presente como Unico modelo de ensino e aprendizagem da LM por milhares
de professores. Logo, as palavras de 12 pdem em foco a disposi¢cdo ao engajamento.

Ainda destaca a necessidade de o desenvolvimento do habito de leitura fazer
parte do processo de ensino e aprendizagem da escrita como um “bom aliado da
diddtica da escrita” (Enunciado 122).

Devido ao fato dessa informante haver mencionado a necessidade de atencao
individual as dificuldades demonstradas pelos alunos em seus processos de
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desenvolvimento da habilidade da escrita, acreditamos que sua énfase na leitura
acompanha a no¢do de lingua que revelou em seu texto, portanto, uma que se afasta
da ideia ultrapassada e do senso comum de que “para se escrever bem é preciso ler
muito”. Nesse viés tradicional, a producdo escrita de textos exemplares é uma
competéncia que depende da habilidade nata individual, que se dd unicamente em
razdo do conhecimento formal da gramatica da lingua, o que ja sabemos ser
inconsistente diante dos resultados de pesquisas em ensino de Portugués, tanto em
Portugal, quanto no Brasil. Segundo a perspectiva com que refletimos ao longo de todo
nosso texto e em especial na discussao sobre o didlogo entre a Linguistica e a Didatica,
ja ndo hd mais espaco para essa percepcao de leitura e de escrita, a qual ndo abriga a
no¢ao de responsabiliza¢cdo de todos os envolvidos no sucesso do processo de ensino
e aprendizagem da LM, nem acomoda a dimensdo sociodiscursiva no interior da
abordagem aos fendmenos da lingua mesma.

Assim é que podemos afirmar que as representacées de |1 e 12 sobre o processo
de ensino e aprendizagem da escrita até aqui relatadas também se espelham nas
consideragdes que teceram sobre suas vivéncias no médulo “Didatica da Escrita”, ainda
gue de forma sucinta, conforme ilustram os enunciados constantes do quadro abaixo:

Informante 1

Enunciado 123

“O mddulo sobre diddtica da escrita
contribuiu para a minha formagdo e reforco
deste dominio, dando o auxilio com
exemplos de estratégias, recursos e
atividades e deu a conhecer conhecimentos
e competéncias relacionadas com o tema
do ensino da escrita, mais direcionado para
as criangas.”

Informante 2

Enunciado 124

“O mddulo sobre Diddtica da escrita levou
a que pessoalmente, e ao longo do
tempo, realizasse uma reflexdo sobre a
importancia da escrita e o modo como o
seu ensino e aprendizagem realiza.”
Enunciado 125

“Muitas vezes, enquanto professores e
educadores, o nosso foco vai para a
importdncia de se atingirem determinadas
metas e objetivos e no decorrer desse
tempo o processo de escrita resulta numa
aprendizagem fragil e nio muito bem
conseguido.”

Enunciado 126

“Esta reflexdo leva-nos a que repensemos
as nossas estratégias de ensino e
construamos novos recursos e atividades
de modo a que a aprendizagem dos
nossos alunos do dominio da escrita seja
bem consequida e isso se reflita no seu
sucesso académico e na sua construgéo
como melhor pessoa e cidaddo”.

Quadro 33 — Caracterizagao do contributo do médulo sobre a didatica da escrita
nas reflexdes escritas individuais
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Mais uma vez sobressaem-se os perfis distintos.

A 11 refere “o auxilio com exemplos de estratégias, recursos e atividades”
(Enunciado 123) como dado material de sua aprendizagem acerca da didatica da
escrita, ou seja, continua demonstrando uma representagdo do ensino da escrita que
privilegia a aprendizagem que se da pela repeticdo de modelos prontos.

Por seu lado, a 12 enfatiza a importancia do professor desenvolver competéncia
para “refletir” sobre as especificidades do processo de intera¢do na sala de aula (cf.
Enunciado 124), momento em que as individualidades necessitam de atenc¢do. A
percepc¢do dessa dimensdo da didatica estd bem ilustrada ao nos alertar que “Muitas
vezes, enquanto professores e educadores, o nosso foco vai para a importdncia de se
atingirem determinadas metas e objetivos e no decorrer desse tempo o processo de
escrita resulta numa aprendizagem frdgil e ndo muito bem conseguido.” (Enunciado
125). Além desse importante fator, com esse enunciado a 12 estda demonstrando
percepcdo de que hd competéncia docente a desenvolver em sua relacdo com as
politicas publicas educativas e seus instrumentos reguladores do trabalho a realizar, no
dia a dia profissional.

Assim, a |2 revela ainda ter avancado em sua representacao sobre os documentos
oficiais de ensino, porque enfatiza com propriedade a necessidade do professor saber
promover adequacdes em razdo das individualidades mesmas. E tal mudanca em sua
representacdo sobre a escrita decorreu do desenvolvimento de sua competéncia
reflexiva, em razao de sua vivéncia na Didatica da Escrita, conforme atestam suas
palavras: “Esta reflexdo leva-nos a que repensemos as nossas estratégias de ensino e
construamos novos recursos e atividades de modo a que a aprendizagem dos nossos
alunos do dominio da escrita seja bem conseguida e isso se reflita no seu sucesso
académico e na sua constru¢éio como melhor pessoa e cidaddo” (Enunciado 126).

Ao final, 12 faz-nos lembrar dos resultados das pesquisas sobre o quadro atual de
insucessos ainda verificados na aprendizagem da escrita, fazendo-nos concordar com
suas palavras no Enunciado 125 (grifos nossos): “muitas vezes, enquanto professores e
educadores, o nosso foco vai para a importéncia de se atingirem determinadas metas
e objetivos e no decorrer desse tempo o processo de escrita resulta numa aprendizagem

frdgil e ndo muito bem consequida.”.

Encontramos, assim, ao final de nossa pesquisa, a |11 mantendo seu discurso
orientado para o objetivo geral da UC em causa, sem mais declara¢des que nos permitam
ir além do até aqui apresentado sobre essa futura professora da Educac¢do Basica, ao
passo que a |2 nos fez refletir sobre nossas proprias praticas pedagégico-didaticas no
Ensino Superior, com a atuacdo nos cursos de formacdo de professores, e no longo
desafio a formagao voltada para o desenvolvimento de competéncias que temos a nos
aguardar, com a implementacdo da BNCC no Brasil, a partir deste ano de 2019.
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3.3.5. Cruzamento das representa¢des com o desempenho em planificagao

O cruzamento dos resultados da analise dos dados relativos as representagdes
iniciais e finais sobre a escrita e ao desempenho revelado nas planificagdes permitiu
confirmar a nossa percepcdo das representacdes da escrita da |1 e da 12, conforme
discorremos ao longo da nossa discussao.

De modo especifico, destacamos como fator mais marcante da diferenca de
perfil entre as duas informantes a perspectiva sob a qual a concepc¢do de escrita é
focalizada e, obviamente, os desdobramentos de suas concepcdes sobre a
representacdo de ensino e aprendizagem da escrita.

Para a 11, a natureza da escrita enquanto coédigo domina sua representagao de
ensino dessa modalidade de uso da lingua, em que a competéncia linguistica ocupa o
centro de sua atencdo. Em sua percepcdo, o desenvolvimento da habilidade de
escrever requer muito esforco discente, dada a complexidade do cédigo, e depende da
competéncia didatica para que sejam oferecidos aos discentes modelos exemplares de
uso da lingua — seja em listas de palavras, seja em frases — com o objetivo de auxiliar a
percepc¢do dos elementos constituintes do sistema linguistico e suas fungdes, para o
desenvolvimento da habilidade de codificar e decodificar. Para essa informante,
escrever é uma atividade que envolve o conhecimento lexical e morfossintatico para
somar frases, cujo propdsito comunicativo fica a depender da relagdo de sentido na
ordem gramatical de seus constituintes.

Apesar dessa concepgao, é visivel a evolugao no planejamento da atividade de
producdo textual de slogans, na grelha analisada, pois o contexto sociodiscursivo foi
planejado de modo tal que a escrita desse género foi revestida de condi¢des de
engajamento extremamente motivadoras a aprendizagem, logo a affordance do
evento didatico proposto na planilha se afasta da proposta inicial de escrita voltada
para a percepcao das especificidades do cédigo escrito, unicamente.

Sobre a 12, houve evolucdao na percepcdao da natureza social da linguagem
verbal — fala e escrita —, posto que nas planificacdes direciona seu olhar para as
guestoes de escrita na dimensdo da relacdo do individuo com este instrumento de
comunicagao e, assim, revela uma representa¢do de ensino do seu ensino em que o
professor deve ter competéncia didatica para lidar com as questdes decorrentes da
relacdo intersubjetiva docente-discentes. Mesmo que a competéncia linguistica tenha
se mantido no centro do processo de ensino e aprendizagem — aproximando-a,
portanto, da representacdo de ensino de escrita revelado pela 11 — o evento
comunicativo planejado reveste-se de affordance ao propor a percepcao do fendbmeno
textual em diversos géneros ocorrendo no evento comunicativo voltado para as
descobertas dos aprendizes na vivencia na Semana de leitura. Essa decisdo revela
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importante avango em sua competéncia didatica relativa ao dialogo entre os dominios
de leitura e escrita, vindo a favorecer, assim, a etapa de planificacdo do texto a ser
produzido em um dos géneros que estiveram em foco, durante esta Semana de Leitura.

Podemos, entdo, afirmar que visivelmente ambas apresentaram proposi¢cées que
revelam o efeito favoravel das vivéncias em UC na esfera da Didatica, minimizando as
desvantagens do fato do conhecimento sobre a lingua revelado estar restrito ao
sistema linguistico na dimensdo da frase, em suas representa¢des de escrita. Assim é
que ambas, em suas planificagdes, propuseram situagGes significativas de
aprendizagem, com consciéncia da importancia das estratégias e atividades
pedagégico-didaticas adotadas pelo docente para o sucesso do aprendiz, declarando
reconhecimento do papel que representam para auxiliar cada individuo a superar as
dificuldades vivenciadas por ele préprio. Dizemos isso porque ambas propdem
atividades pedagégico-didaticas inseridas em contextos sociodiscursivos de extremo
valor didatico para engajar e motivar os alunos a participacdo: o universo de contos
infantis e a criatividade no reconto de histérias, o tema esportivo e a competicdao em
torno da escrita do melhor slogan, a descoberta da maior flor do mundo, sdao exemplos
oferecidos por elas, em suas planificacdes.

Também ficou evidente que ambas desenvolveram competéncia didatica para a
etapa de planificagdo no ensino da escrita, momento em que os alunos tém a
oportunidade de conhecer palavras novas e refletir sobre suas préprias hipdteses de
sentido acerca de cada unidade lexical a que vai sendo apresentada. Tais evidéncias
confirmam a representacdo de escrita em interface com a leitura, oportunizando
abrigar a planifica¢Go do texto escrito em um processo de construcdo de sentido que
“Ihes faca sentido”, permitam-nos o trocadilho. Faltaram evidéncias, entretanto, do
conhecimento das informantes acerca das duas outras etapas do ensino da expressao
escrita — a textualizacdo e a revisdo — de forma a percebermos, na representacdo do
ensino da escrita no 12 ano de escolaridade por ambas as informantes, a abordagem
voltada a compreensdao dos alunos de que “escrever é prazeroso e preciso”. No
entanto, atribuimos essa lacuna ao fato das planificacdes propostas ndo terem o
dominio da escrita como foco da experiéncia de ensino proposta.

4. Algumas conclusoes
Ao longo deste trabalho, defendemos que a atividade de producdo textual
necessita ocorrer no interior de uma situacdo sociodiscursiva bem definida, com

estratégias pedagdgico-didaticas que possibilitem a interacdo entre todos os individuos
no contexto de sala de aula, permitindo aos interactantes a cooperagdo, colaboracdo e
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feedback. Logo, creditamos o sucesso do ensino da escrita a competéncia didatica na
construcdo de um contexto significativo de aprendizagem, capaz de promover o
engajamento efetivo e eficaz dos aprendizes para o desenvolvimento de habilidades
de escrita em atividades sociais de letramento. Deve, assim, a atividade de produgao
escrita em sentido estrito ser compreendida em sua natureza de processo recursivo,
favorecendo a todos usufruir da interacdo, num exercicio do sentido profundo de
participacdo e responsabilizagdo pelos resultados. Esse modelo processual distancia-se
do modelo tradicional de ensino e aprendizagem da escrita, pois este ultimo, focado
no produto, concebe a producdo de texto tipicamente caracterizada como uma
atividade individual ndo partilhada.

No ensino da escrita como atividade criativa da mente humana, o docente deve
atentar para a criacdo de estratégias pedagodgico-didaticas que colaborem para
minimizar a influéncia negativa, durante o processo de escrita:

- De fatores internos/individuais gerais, tais como conhecimento prévio
insuficiente, desconhecimento do tema, limitagao lexical adequada para tratar
do tema em foco;

- De fatores externos, tais como a ndo clareza na apresentacao pelo docente ou
percepcdo pelo discente do objetivo e ou da funcdo do género a ser produzido
e do publico-alvo, ou mesmo o desconhecimento ou ndo tratamento de
aspectos culturais imprescindiveis/importantes imbricados no tema do texto
a ser produzido;

- De fatores internos especificos de linguagem verbal falada e escrita relativos
ao aprendiz como, por exemplo, limitacdo de seu repertério verbal,
desconhecimento da estrutura e forma dos textos como unidade linguistica ou
da relacdo e efeitos de sentido dos aspectos linguisticos no interior do género
do discurso a ser produzido, inseguranca do individuo para decisdo por ideias
gue sejam propositivas a solucdo do problema proposto a producdo textual,
no interior da situacao de aprendizagem e mesmo a dificuldade de distin¢ao
entre fato — informacdo objetiva — e opinido, como expressdo verbal
consciente da relacdo entre eles para expressao de suas proprias ideias.

E estamos apenas a citar alguns fatores relevantes ao sucesso da aprendizagem
da lingua, quando o ensino da escrita objetiva garantir o desenvolvimento da
competéncia comunicativa nessa modalidade de uso da LM.

Assim, cabe ao docente desenvolver competéncia didatica para assegurar que o
engajamento e a autoconfianca do aluno representem um apoio necessario na
construgao e no desenvolvimento de habilidades para lidar com o carater evolutivo
natural em seu préprio desenvolvimento, que deve se dar de forma consciente de sua
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competéncia comunicativa escrita. Obviamente isso representa uma evidéncia de nao
espaco para a concepcdo tradicional de “erro” ou de “avaliacdo”. Para tanto, os
documentos oficiais que orientam o ensino tém papel decisivo ao sucesso da
aprendizagem, no sistema educacional em cada nagdo, com ateng¢dao a habilidades
necessarias a expressao verbal para garantir o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos cidadaos que vivenciarem a aprendizagem formal da LM.

Os resultados obtidos com esta pesquisa nos permitem apresentar algumas
conclusdes. Em linhas gerais pelos fatores que destacamos anteriormente e aqui
relembramos: i) a necessidade de responsabilizacdo pelos fracassos revelados nos
exames nacionais e internacionais; ii) o foco na formacao de habilidades com destaque
para o mundo do trabalho; iii) a aproximacgao do curriculo aos modelos internacionais.

Quando refletimos acerca desses pontos acima destacados — sem permitir que o
nosso enquadramento politico e filoséfico se sobreponha ao nosso papel enquanto
docente responsavel pelo ensino da LP nos cursos de formacdo de professores e de
pesquisadora interessada na investigacdo de problemas no ensino da LM -
reconhecemos o importante papel da politica publica educacional de cada nagao, por
representar efetiva oportunidade de mudanca na cultura de ensino de modo geral, mas
especialmente no que concerbe a LM.

No Brasil, a recente promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2019) fundada na nogdo de competéncias para o ensinar e o aprender, oportuniza a
dimensao transdisciplinar do ensino e aprendizagem do Portugués, de modo favoravel
a disposicdo de uma nova ecologia de aprendizagem. Dizemos isso por percebermos a
possibilidade de planejamento de situacdes de ensino em que as relacdes no espaco
de sala de aula podem assumir uma nova “linguagem”, deixando no passado a longa
histéria de insucesso na aprendizagem da escrita.

Em Portugal, a politica publica educativa promovida pelo documento Programa
e metas curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015) revela
especificidades didaticas importantes com a determinacdo de “descritores de
desempenho”, dispositivos importantes e vantajosos a organizacao didatica do ensino
da LM. No entanto, podem vir a limitar o desenvolvimento da competéncia
comunicativa ao discurso narrativo e a reduzir os fenémenos de linguagem verbal —
falados e escritos — a extensao frasal. Também revelam a necessidade de estar alerta
ao equilibrio entre os diversos dominios, de forma que ndo venha o professor a
desfavorecer o espaco destinado a escrita na perspectiva do desenvolvimento da
competéncia comunicativa, em favor da primazia da competéncia linguistica.

Ainda que as politicas publicas da Educagao de Brasil e de Portugal continuem a
revelar admirdvel esforgo — realizado na construgdo dos instrumentos legais para o
ensino de LM, quando péem em foco a no¢do de competéncia como aspecto inovador
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do ensino em todos os niveis para o Ensino Bdsico (em Portugal) ou o Ensino
Fundamental (no Brasil) —, é necessario destacar ainda um aspecto como desafio a
enfrentar, o qual apresenta duas faces. De um lado, a inclusdao do dominio da oralidade
no ensino e aprendizagem da LM no 12 CEB representa importante avango para o
ensino de Portugués na perspectiva da competéncia comunicativa, chamando a
atencdo para a necessidade de conhecimentos novos oriundos do didlogo com a
Linguistica, desde que abordados com estratégias pedagdgico-didaticas efetivas e
eficazes ao desenvolvimento de habilidades da competéncia oral, na dimensao
sociodiscursiva da linguagem humana, conforme aqui apresentado. De outro, a
inclusdo desse dominio no 12 CEB n3do deve vir a ocupar parte do espaco destinado ao
dominio da escrita, especialmente no que concerne ao desenvolvimento da
competéncia argumentativa na expressao/producdo escrita.

Também destacamos que —ao desenvolvermos o estudo empirico aqui apresentado,
o qual se deu com alunas de um mestrado profissionalizante da Universidade de Aveiro
(Portugal) orientado para a formacdo de professores do 12 CEB, a frequentar a PPS sob a
supervisdao da orientadora do nosso estagio — entendemos que o sempre preocupante
fendbmeno do paradoxo do observador foi melhor administrado ao termos como campo de
pesquisa uma outra cultura, com seu ordenamento politico para a Educacdo e suas
identidades, ainda que a LP e a histdria aproximem as duas nacoes.

Assim é que, com a participacdo de duas informantes, a analise dos dados
recolhidos com os instrumentos de pesquisa definidos para realizacdo do estudo
empirico nos permitiu chegar a primeira conclusao geral a ser mencionada, a qual diz
respeito a insubstituivel relacdo intersubjetiva docente e discentes, no cerne da qual
os conhecimentos sdo dispostos e propostos a aprendizagem, para desenvolvimento
de habilidades, as quais promovem competéncias individuais efetivas. No interior de
cada evento comunicativo destinado ao engajamento de todos, fator imprescindivel
para a aprendizagem acontecer, a apropriacdo do novo pode e deve resultar de amplo
espaco dado a reflexdo e expressao individuais, processo por meio do qual ocorre a
construcdo de ideias, atitudes e valores partilhados intelectualmente. Este
conhecimento novo deve ser entendido na perspectiva da inovag¢do pedagogica,
imprescindivel ao desenvolvimento de competéncias necessdrias a formacdo dos
cidadaos deste século. Logo, refere-se a percepcao e apropriacdo de competéncias
para ensinar e também para aprender.

Quando o objeto de ensino e aprendizagem é a propria LM, a competéncia
comunicativa deve ocupar o centro dos processos a serem vivenciados, cada individuo em
seu papel, seja o de aluno(a), seja o de professor(a). Para tanto, a Linguistica e a Didatica
devem dialogar — na perspectiva bakhtiniana do termo — sem conteudos aprisionados em
silos herdados de séculos passados, em razdo de uma coreografia esbocada por uma nova
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ecologia da aprendizagem e em defesa da dimensdo transdisciplinar na formacéo do
professor, lugar de protagonismo e de responsabilidade, desvelando a noc¢do de Educacado
como um bem comum e direito fundamental.

O estudo empirico permitiu a vislumbrar conhecimentos adquiridos pelas duas
informantes ao longo de suas formacdes no mestrado profissionalizante, sejam sobre
a lingua e sobre a didatica de ensino da LM, revelados no interior de suas proposicdes.

Dentre os instrumentos usados na recolha dos dados a analisar, as
planificacdes de aulas elaboradas no interior das atividades vivenciadas na PPS
permitiram observar a affordance do evento planejado. De um lado, temos a
orientacdo do modelo didatico proposto pela I1, no lastro da concepcdo de lingua
como sistema linguistico complexo, cujas dificuldades em aprender a escrever
devem ser superadas através da exposicdo as listas de palavras e de frases
exemplares, apresentadas pelo professor. De outro lado, temos a concepcado da
lingua como forma de acdo entre os individuos, de relacdo intersubjetiva efetivada
por habilidades sociodiscursivas, de um modelo pedagdgico-didatico ocupado com
a resolucdo de dificuldades individuais de aprendizagem da escrita, conforme
propo6s a 12, sem contudo ter demonstrado conhecimento especifico sobre quais
estratégias pedagogico-didaticas melhor se adequam a essa concepc¢do de lingua.

De modo especifico, destacamos como fator mais marcante da diferenga de perfil
entre as duas informantes a perspectiva sob a qual a concepg¢ao de escrita é focalizada
e, obviamente, os desdobramentos de suas concep¢des sobre a representacdo de
ensino e aprendizagem da escrita.

Estas sdo agora algumas de nossas convic¢oes. Entendemos haver demandas
relativas a compreensao dos diferentes dominios da Linguistica e sua relagdo com os
resultados das pesquisas na interface com o ensino de Portugués, de modo a que
venham potencializar o desenvolvimento da competéncia docente para a abordagem
a dimensdo transversal do ensino e aprendizagem da LM, em especial com os alunos
do 12 CEB. Defendemos ser essa uma condicdo essencial de abertura a inovacao
pedagdgica, de valorizacdo do individuo como ser social, que necessita de mais espaco
ao efetivo desenvolvimento de sua capacidade criativa e interventora e que deve ser
estimulado desde os primeiros anos de escolaridade. Dessa forma, a representacdo de
lingua e a representacao do mundo através da expressao verbal promoverdo uma nova
consciéncia cidada.

Com este estudo, esperamos langar luz sobre questdes mais profundas e
complexas acerca da atualizagdo dos curriculos para a formacdo de professores do
Ensino Basico (em Portugal) e do Ensino Fundamental (no Brasil), em tempo de
inadidvel atencdao ao ensino da LM com sua irrefutdvel transversalidade, em todos os
niveis de ensino e em defesa da cidadania.
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Ao trazermos a discussdo o reconhecimento da existéncia de problemas de
producdo de textos escritos, verificados na histéria do ensino de Portugués, em
Portugal e no Brasil, buscamos reconhecer o desenvolvimento de competéncias em
ensino e aprendizagem da LM como a questdo central a inovagao pedagdgica, neste
século do conhecimento e de ubiquidade da escrita em escala mundial.

Reafirmamos o nosso entendimento de que os problemas verificados no cendrio
historico de Brasil e de Portugal, ha pelo menos 40 anos, revelam o ndao espacgo dado a
dimensdo criativa da expressdao verbal, visivel em ambientes escolares eivados de
praticas pedagogico-didaticas acomodadas a tradicdo. Em certa medida, pretendemos
chamar a atencdo para o esvanecer do conhecimento sobre os individuos e suas acoes
de linguagem, bem como para a reflexdao ainda necessdria sobre a relagcdo entre os
diversos campos de conhecimento cientifico, como os oferecidos pela Linguistica —
lugar do nosso préprio discurso — e as diferentes teorias de aprendizagem.

Concluimos dizendo que propomos que as teorias e métodos continuem a ser
revisitados, contudo que o sejam em busca de constru¢ao de uma nova ecologia de
ensino e aprendizagem da nossa LM. Acreditamos que, assim, o trabalho docente na
perspectiva da inovacdo pedagdgica sera reconhecido através de resultados efetivos e
adequados a atual antroposfera, tomando por principio basico a nocdo de integragdo
com responsabilidade e espirito civico.

Bibliografia

Applebee, A. N. (1981). Looking at writing. Education leadership. V. 38, n2 6, 458-462.
Bakhtin, M. (1998). Marxismo e filosofia da linguagem. Sdo Paulo: Hucitec.

Bakhtin, M. (2000). Estética da cria¢do verbal. 32 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes.
Bandura, A. (1977). Social learning theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Englewood Cliffs, NJ:

Prentice Hall.

Bandura, A. (2001). Social cognitive theory: An agentic perspective. Annual Review of Psychology, 52, 1-26.

Beaugrande, R. de & Dressler, W. U. (1981). Introduction to text linguistics. London: Longman.

Bereiter, C. & Scardamalia, M. (1982). From conversation to composition: the role of instruction in a
developmental process. In R. Glaser (ed.), Advances in instructional psychology. Hillsdale (N. J.): Lawrence

Erlbaum.
Berelson, B. (1952). Content analysis in communication Research. Michigan: Free Press.

Berlinger, V. W. & Whitaker, D. (1993). Theory based branching diagnosis of writing disabilities. School

Psychology Review, 22, 4, 623-642.

Brasil (1998). Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa: terceiro e quarto ciclos do ensino

fundamental. Brasilia: Ministério da Educagao.

Brasil (2019). Base Nacional Comum Curricular: Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Brasilia:

MEC/Secretaria de Educacdo Basica.

Brazil, D. (1985). The comunicative value of intonation in English. Cambridge, UK: Cambridge University Press.
Brooks, J. G. & Brooks, M. G. (1999). In search of understanding: The case for constructivist classrooms.

Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development.

154



Brown, A. L., Metz, K. E., & Campione, J. C. (1996). Social interaction and individual understanding in a
community of learners: The influence of Piaget and Vygotsky. In A. Tryphon, A. and J. Vonéche (eds.),
Piaget—\Vygotsky: The social genesis of thought (pp. 145-170). Oxford, England: Psychology/Erlbaum (Uk)
Taylor & Fr.

Bruner, J. (1985). Model of the learner. Educational Researcher, 14 (6), 5-8.

Buescu, H., Morais, J., Rocha, M. R. & Magalhdes, V. M. (2015). Programa e metas curriculares de Portugués
do Ensino Bdsico. Lisboa: Ministério da Educa¢do/Dire¢do-Geral da Educacg3o.

Cambourne, B. (1988). The whole story: natural learning and the acquisition of literacy in the classroom.
Auckland (N.Z.)/New York: Ashton Scholastic.

Chafe, W. L. (1985). Linguistic diferences produced by diferences between speaking and writing. In D. R.
Olson et al., Literacy, Language and Learning - The Nature and Consequences of Reading and Writing,
(pp. 105-123). Cambridge: Cambridge University Press.

Chomsky, N. (1976). Reflections on language. London: Temple Smith.

Dias, I. (2010). Competéncias em educagdo: conceito e significado pedagdgico. Revista Semestral da
Associagdo de Psicologia Escolar e Educacional. Vol. 14, n2 1, 73-78. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/pee/v14n1/ v14n1a08.pdf

Eggleton, J. M. & Windsor, J. (1995). Liking the language strands. Auckland (N. Z.): Wings Publication.

Elley, W. B. (1985). Lessons learned about LARIC. Christchurch (N. Z.): University of Canterbury/Education
Department.

Ennis, R. H. (1989). Critical thinking and subject specificity: Clarification and needed research. Educational
Researcher, 18(3), 4-10.

Ferreiro, E. & Teberosky, A. (1985). Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas.

Flower, L. & Hayes, J. R. (1981). A cognitive process theory of writing. College Composition and
Communication, 32, 365-387. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.2307/356600

Gibson, J. J. (1979). The Ecological Approach to Visual Perception. Boston: Houghton Mifflin Harcourt.

Gibson, J. J. (1982) . Reasons for Realism: Selected Essays of James J. Gibson. Resources for Ecological
Psychology. New lJersey: Lawrence Erlbaum.

Goddoy, E. & Senna, L. A. G. (2011). Psicolinguistica e letramento. Curitiba: Editora lbepex.

Gorman, T. P., White, J., Brooks, G., MacLure, M. & Kispal, A. (1988). Language performance in schools:
Review of APU Language Monitoring, 1079-83. London (UK): University of London/Department of
Education and Science.

Graves, D. H. (1983). Writing: teachers and children at work. Michigan: Heinemann.

Grice, H. P. (1982). Ldgica e conversagdo. In M. Dascal (org.). Fundamentos metodoldgicos da linguistica.
Campinas: Editora da Unicamp.

Heinemann, W. & Viehweger, D. (1991). Textlinguistik: eine Einfiihrung. Tiibingen: Niemeyer.

Hockett, C. F. (1960). Logical considerations in the study of animal communication. In W. E. Lanyon and W.
N. Tavolga (eds.), Animal sounds and communication. (pp. 392-430). Washington, DC: American Institute
of Biological Sciences.

Hymes, D. (1982). The ethnography of speaking. In T. Gladwin, T. and W. C. Sturtevant (eds.) Anthropology
and human behavior (pp. 13-53). Washington, DC: Antropological Society of Washington.

Jonassen, D. H. (2000). Computadores, ferramentas cognitivas. Desenvolver o pensamento critico nas
escolas. Porto: Porto Editora.

Koch, 1.G.V. (1984). Argumentagdo e linguagem. Sdo Paulo: Cortez.

Koch, I.G.V. (1990). A coesdo textual. Sdo Paulo: Contexto.

Koch, I.G.V (1992). Texto e coeréncia. Sdo Paulo: Contexto.

Koch, 1.G.V. (1995). A inter-a¢do pela linguagem. Sao Paulo: Contexto.

Koch, 1.G.V (2003). Desvendando os segredos do texto. Sdo Paulo: Cortez.

Lamb, H. (1987). Writing performance in New Zealand schools. Wellington (N. J.): University of
Wellington/Departament of Education .

Le Boterf, G. (2003). Desenvolvendo a competéncia dos profissionais. Porto Alegre: Artmed Editora.

Lenneberg, E. H. (1967). Biological foundations of language. New York: Wiley.

Lenneberg, P. (1975). On the origins of language. New York: Macmillan.

Litecky, L. (1992). Great teaching, great learning: Classroom climate, innovative methods, and critical
thinking. In C. A. Barners (ed.), Critical thinking: Educational imperative. San Francisco: Jossey-Bass.

155


http://www.scielo.br/pdf/pee/v14n1/

Luciano, D. T. (2000). Prosédia e envolvimento na compreensdo do telejornal. Tese de Doutorado. Recife:
Universidade Federal de Pernambuco.

Luciano, D. T. (2003). Policia versus cidaddo: o conflito verbal. Recife: Edi¢do do autor.

Luciano, D. T. (2010). O ciberprofessor: novas perspectivas para o profissional das Letras. In V. Moura, M. C.
Damianovic e M. V. Leal (orgs.). O ensino de linguas: concepgdes e prdticas universitdrias. (pp. 279-292).
Recife: Editora Universitdria da UFPE.

Luciano, D. T. (2015). Retenc¢do e evasdo na graduag¢do em Letras/Licenciatura em Lingua Portuguesa a
Distdncia da UFPE: com os pés no chdo da fdabrica. Mimeo.

Luciano, D. T. (2017). Letramento e(m) temas transversais na formagdo do professor. Research and
Innovation in  Brazilian  Education, APSA, ANO I, N2 1, 25-46. Disponivel em:
https://lemanncenter.stanford.edu/paper/research-and-innovation-brazilian-education-2017

Marcuschi, L. A. (1983). Lingliistica de texto: O que é e como se faz. Recife: Editora da UFPE.

Marcuschi, L. A. (1986). Andlise da conversagdo. S3o Paulo: Atica.

Marcuschi, L. A. (1995). Andlise da conversagdo. S3o Paulo: Atica.

Marcuschi, L. A. & Xavier, A. C. (orgs.) (2010). Hipertexto e géneros digitais: novas formas de constru¢do de
sentido. Sdo Paulo: Cortez.

Ministério da Educagdo (2004). Terminologia Linguistica para os Ensino Bdsico e Secunddrio. Lisboa: Diregdo
Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular.

Ministério da Educagdo (2008). RevisGo da Terminologia Linguistica para os Ensino Bdsico e Secunddrio.
Lisboa: Diregdo Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular.

Morais, S. R. (2000). A questdo das representagdes mentais na percepgdo visual. Dissertacdo de Mestrado.
Marilia (Sdo0 Paulo): Universidade Estadual Paulista/ Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

Morin, E. (2008). Ciéncia com consciéncia. 112 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. Disponivel em:
www.ieel.ufu.br/anaisdosilel/wp-content/uploads/2014/04/silel2013_697.pdf

Nelson, K. (1996). Language in cognitive development: the emergency of the mediated mind. Cambridge:
Cambridge University Press.

Norman, D. A. (1993). Things that makes us smart: Defending human atributes in the age of the machine.
Reading, MA: Addison-Wesley.

Paul, R. W. (1992). Critical thinking: What, why, and how. In C. A. Barners (ed.), Critical thinking: Educational
imperative. San Francisco: Jossey-Bass.

Perelman, C. & Olbrechts-Yteca, L. (1996). Tratado da argumentagdo: A nova retérica. S3o Paulo: Martins
Fontes.

Perrenoud, P. (1994). Prdticas pedagdgicas, profissdo docente e formagdo: perspectivas socioldgicas. Lisboa:
Dom Quixote.

Perrenoud, P. (1999a). Avaliagdo. Da exceléncia a regulagcdo das aprendizagens. Porto Alegre: Artmed
Editora.

Perrenoud, Ph. (1999b). Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artmed Editora.

Perrenoud, Ph. (1999c). Pedagogia diferenciada. Porto Alegre: Artmed Editora.

Perrenoud, Ph. (2000). Dez novas competéncias para o ensinar. Porto Alegre: Artmed Editora.

Perrenoud, Ph. (2001). Introdugdo. Em L. Paquay, M. Altet et E. & Charlier (orgs.)., Formando professores
profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? Porto Alegre: Artmed Editora.

Perrenoud, Ph. (2002). A prdtica reflexiva no oficio de professor : Profissionalizagdo e razdo pedagdgicas.
Porto Alegre : Artmed Editora.

S4, C. M. (2013). Desenvolvimento de competéncias no Ensino Superior: a importancia da avaliacdo
formativa. In C. M. Sa (org.), Transversalidade II: Representa¢des, instrumentos, prdticas e formagdo. (pp.
157-186), Colegdo “Cadernos do LEIP”, Série “Temas”, n? 2. Aveiro: Universidade de Aveiro/Centro de
Investigacdo Didatica e Tecnologia na Formacdo de Formadores/Laboratério de Investigacdo em
Educacdo em Portugués.

S4, C. M. (2018). Técnicas de comunicagbo oral e escrita. Colecdo “Educacdo e Formagdo — Cadernos
Didaticos”, n2 2. Aveiro: UA Editora.

Salvador Mata, F. (2003). Como prevenir dificuldades na expressdo escrita. Porto Alegre: Artmed Editora.

Saville-Troike, M. (1982). The ethnography of communication. Language in Society, n2 3. Oxford: Basil
Blackwell.

156


https://lemanncenter.stanford.edu/paper/research-and-innovation-brazilian-education-2017
http://www.ieel.ufu.br/anaisdosilel/wp-content/uploads/2014/04/silel2013_697.pdf

Schunk, D. H. (1995). Self-efficacy and education and instruction. In J. E. Maddux (ed.), The Plenum series in
social/clinical psychology. Self-efficacy, adaptation, and adjustment: Theory, research, and application
(pp. 281-303). New York, NY, US: Plenum Press. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1007/978-1-4419-
6868-5_10

Schunk, D. H. (2014). Learning theories: an educational perspective. England: Pearson Education.

Seidenberg, M. S. & Petitto, L. A. (1979). Signing behaviour in apes: a critical review. Cognition, 7, 177-215.

Smith, J. W. A. & Elley, W. B. (1998). How children learn to write. London: Paul Chapman.

Soares, M. B. & Batista, A. A. G. (2005). Alfabetizacdo e letramento: caderno do professor.
Colecdo”Alfabetizacdo e Letramento”. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG.

Spencer, E. (1983). Writing matters across the curriculum. Edinburgh: Scottish Council for Research in
Education.

Tavares, E. (2013). Desenvolvimento da expressdo/producdo escrita em adultos inscritos no Sistema
Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias. In Sa, C. M. (org.),
Transversalidade Il: Representagdes, instrumentos, prdticas e formagdo (pp. 83-93). Cadernos do LEIP.,
Série Temas, n2 2. Aveiro: Universidade de Aveiro/Centro de Investigacdo Diditica e Tecnologia na
Formacg3do de Formadores/Laboratdrio de Investigagdo em Educagdo em Portugués.

UNESCO (2015). UNESCO 2015. Paris: The United Nations Educational, Scientifc and Cultural Organization.

Van Dijk, T. A. (1981). Studies in the pragmatics of discourse. Berlin: Mouton.

Van Lier, L. (2004). The ecology and semiotics of language learning: a sociocultural perspective. Boston:
Kluwer.

Vygotsky, L. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Walters, K. S. (1990). Critical thinking, rationality, and the vulcanization of students. Journal of Higher
Education, 61(4), 448-467.

Zimmerman, B. J. & Schunk, D. H. (2003). Albert Bandura: The scholar and his contribuitions to educational
psychology. In B. J. Zimmerman, B. J. and D. H. Schunk (eds.), Educational psychology: One-hundred
years of contributions. Mahwah, NJ: Earlbaum. Disponivel em:
https://www.uky.edu/~eushe2/Pajares/ZimSchunkChpt5.pdf

157


https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/978-1-4419-6868-5_10
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/978-1-4419-6868-5_10
https://www.uky.edu/~eushe2/Pajares/ZimSchunkChpt5.pdf

Anexos

Anexo 1 — Questionario

Prezado(a) estudante:

Este QUESTIONARIO tem como objetivo conhecer trés aspetos que serdo relevantes para a sua
participagdo nesta investigagdo sobre o ensino da lingua materna:

1. Dados pessoais, relativos a faixa etaria, naturalidade, nacionalidade, perfil familiar de educacgdo
formal, etc., que permitirdo caracterizar os participantes;

2. Representagdes sobre:

As dificuldades de alunos na aprendizagem da escrita no 12 Ciclo do Ensino Basico;

As suas proprias dificuldades na atuagao profissional para o sucesso da aprendizagem da escrita;
Papel das politicas publicas nas definicdes das novas competéncias para o ensino/aprendizagem
de lingua materna.

Tem a finalidade de tracar o perfil do referido publico-alvo da investigacdo, esperando influir no
planejamento das aulas a serem executadas no ambito do estagio supervisionado, objeto do
componente curricular sob a regéncia da supervisora desta pesquisa.

Com os resultados da investigacdo, espera-se oferecer elementos que possam auxiliar na
compreensao e no desenvolvimento de competéncias especificas relacionadas com o ensino da
escrita no 12 Ciclo do Ensino Basico, tendo em conta os documentos oficiais relacionados com o
ensino do Portugués como lingua materna, no que concerne a expressao escrita.

Por conseguinte, todas as questdes visam a coleta de informagdes para otimizagdo do processo
de formacgdo de formadores.

Ao longo do questionario sdo facultadas instrugdes para o seu preenchimento, sendo garantido o
anonimato do mesmo, bem como a confidencialidade dos dados recolhidos.

Por favor, respondam com honestidade as questdes formuladas.

E de referir que n3o ha respostas certas nem erradas. O importante é a vossa participacdo, que
agradecemos desde ja.

Dilma Tavares Luciano

PARTE | - DADOS PESSOAIS

1. Sexo
[Assinale com X a opgdo que corresponde ao seu caso.]

Masculino Feminino

2. ldade
anos

3. Nacionalidade

4. Lingua(s) materna(s)
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5. Residiu sempre em Portugal?
[Assinale com X a opgao que corresponde ao seu caso.]

Sim Nao

5.1. Caso ndo tenha residido sempre em Portugal, por favor preencha o quadro abaixo.

Pais(es) onde viveu Durante quanto tempo Entre que idades 13 viveu

6. Escolaridade dos progenitores
[Assinale com X as op¢des pertinentes.]

Situagdo escolar Pai Mae

N3do estudou
12 Ciclo do Ensino Completo
Basico

Incompleto
22 Ciclo do Ensino Completo
Basico

Incompleto
32 Ciclo do Ensino Completo
Basico

Incompleto
Ensino Secunddrio Completo

Incompleto
Ensino Superior Completo

Incompleto

PARTE Il — PERCURSO ACADEMICO

7. Por que decidiu inscrever-se no Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino no 12 Ciclo do Ensino
Basico?
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8. Além do mestrado atual e da Licenciatura em Educagdo Basica, frequentou outro(s) curso(s)?
[Assinale com X a opgdo que corresponde ao seu caso.]

Sim _ Ndo ___

[Se respondeu SIM, continue. Se respondeu NAO, passe para a pergunta 9.]

8.1. No quadro abaixo, indique a designacdo do(s) outro(s) curso(s) e a instituicdo(des) em que o(s)
frequentou.

Curso(s) frequentado(s) Instituicdo

8.2. Completou esse(s) curso(s)?
[Assinale com X a opg¢do que corresponde ao seu caso.]

Sim Nao

8.3. Que vantagens espera que esse(s) curso(s) Ihe dé(em) para a frequéncia deste mestrado?

9. Quais sdo as suas expetativas em relagdo a unidade curricular de Pratica Pedagodgica
Supervisionada A1?

9.1. Porqué?

10. Ha outras unidades curriculares do mestrado que considere relevantes para frequentar esta
unidade curricular?
[Assinale com X a opg¢do que corresponde ao seu caso.]

Sim __ Nao ___

[Se respondeu SIM, continue. Se respondeu NAO, passe para a pergunta 11.]

10.1. Quais?
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10.2. Porqué?

11. Ha aspetos das suas vivéncias que considere relevantes para frequentar esta unidade curricular?
[Assinale com X a opgdo que corresponde ao seu caso.]

Sim _ Ndo ___

[Se respondeu SIM, continue. Se respondeu NAOQ, passe para a pergunta 12.]

11.1. Quais?

11.2. Porqué?

12. Que contributo podera dar esta unidade curricular para o seu futuro desempenho profissional?

12.1. Porqué?

PARTE Il - DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCACAO

13. Em sua opinido, qual a influéncia direta das politicas publicas educativas na atuacdo do professor
em sala de aula?

13.1. Justifique sua resposta acima.

14. Assinale os documentos que vocé conhece.

( ) TLEBS - Terminologia Linguistica para os Ensinos Basico e Secundario

RTLEBS - Revisdo da Terminologia Linguistica para os Ensinos Basico e Secundario
PMCEBS - Programa e Metas Curriculares para os Ensinos Basico e Secundario

)
)
)
) AGENDA 2030

(
(
(
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14.1. Caso tenha assinalado algum ou alguns desses documentos, acima, apresente qual o objetivo
dele(s).
TLEBS:

RTLEBS:

PMCPEB:

AGENDA 2030:

MUITO OBRIGADA pela sua colaboragao!
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Anexo 2 - Ficha

Nesta ficha, é convidado(a) a refletir sobre o modo como encara o seu futuro publico no que diz
respeito ao dominio da escrita, bem como sobre praticas educativas relacionadas com a mesma,
enquanto futuro(a) profissional de Educagao.

Por favor, responda as questdes formuladas, com a maior honestidade possivel. O nosso objetivo
com esta pesquisa é poder oferecer novos caminhos que possam vir a auxilia-los no desenvolvimento
de sua pratica docente.

1. Escreva trés palavras que relaciona com o conceito de escrita e ordene-as segundo a importancia
que lhes atribui (da mais importante para a menos importante).
10

1.1. Justifique as palavras/expressdes que escolheu.

1.2. Justifique a ordenagao feita.

2. Na sua opinido, é importante/necessario trabalhar a producdo textual com as criangas a frequentar
o primeiro 12 Ciclo do Ensino Basico, a partir de que ano de escolaridade?

(Assinale com X a(s) opgdo(des) correta(s))

12 Ano 22 Ano 32 Ano 49 Ano

2.1. Justifique a(s) sua(s) opgdo(des).

3. Indique conhecimentos/competéncias relacionados com a escrita que, em sua opinido, ndo sdo
trabalhados com os alunos do primeiro ano do 12 Ciclo do Ensino Basico.

3.1. Justifique a sua resposta.

4. Na sua opinido, é importante/necessario trabalhar a escrita em conjunto com outros dominios do
ensino da lingua portuguesa?

(Assinale com X a(s) opgao(des) correta(s))

Oralidade ____ Leitura Educacdo Literaria Gramatica
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4.1. Justifique as suas opgdo(des).

5. Na sua opinido, que dificuldades apresentam os alunos na escrita ?

6. Quais sdo as causas dessa dificuldade ?

7. 0 que podera o professor fazer para os ajudar a superar essas dificuldades?

8. 0 que deverdo os alunos fazer para atingir esse objetivo?

9. Qual a sua opinido sobre a formagdo que recebeu (ou ndo recebeu) sobre o ensino e a
aprendizagem da escrita?

10. Apresente uma proposta de atividade em torno da escrita a desenvolver com alunos do 12 Ciclo
do Ensino Basico.

MUITO OBRIGADA pela sua colaboragao!
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Anexo 3 — Roteiro para a elaboragao da reflexao escrita individual

O texto produzido devera respeitar rigorosamente a seguinte formatacao:

- No maximo, 3 paginas;

- 3 cm para as margens superior, inferior e esquerda e 2,5 cm para a margem direita;
- Times New Roman, tamanho 12;

- 1,5 espacos entre linhas.

Topicos a abordar obrigatoriamente:
A) Aprendizagens feitas sobre:

- Conceito de escrita, a apresentar
e Apoiando-se em trés palavras/expressdes que relaciona com esta modalidade da lingua,
e Ordenando-as segundo a importancia que lhes atribui (da mais importante para a menos
importante),
e Justificando a escolha feita,
e Justificando a ordenacao feita;

- Possibilidade de trabalhar a escrita a partir do inicio da escolaridade;

- Conhecimentos/competéncias a serem trabalhados em atividades de comunicagdo escrita;

- Relagdes entre a escrita e outros dominios do ensino da lingua portuguesa (oralidade, leitura,
educacdo literaria e gramatica);

- Dificuldades a enfrentar no trabalho com a escrita;

- Estratégias a adotar/atividades a realizar para as ultrapassar.

Importante: Apresentar exemplos em todos os tdpicos listados anteriormente.

B) Contributo do mddulo sobre Diddtica da escrita para o reforgo da sua formagdo neste dominio.

C) Outros aspetos

Anexo 4 — Consentimento informado

Declaro que tenho 18 anos ou mais, que li integralmente o presente termo de aceitagdo, que
compreendi as condi¢Oes de participacdo neste estudo, que participo de livre e espontanea vontade
e que concordo que os dados sejam apresentados — de forma completamente anénima — em
trabalhos académicos, apresentagdes publicas, congressos cientificos e publicagdes.

Local:

Data:

Assinatura:
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