Foérum Lingiiistico, Florianépolis, v. 8, n. 1, p. 23-39, jan./jun. 2011 DOI:10.5007/1984-8412.2011v8n1p23

PRODUCAO ESCRITA NO 12CICLO: ESPELHO DA FORMACAO DE
PROFESSORES?

WRITING AT THE FIRST LEARNING CYCLE: A REFLEX OF TEACHING TRAINING PROGRAMS?

Roberto Azevedo*
Instituto Politécnico de Santarém — IPS/ESSE, PT

Madalena Teixeira™
Instituto Politécnico de Santarém — IPS/ESSE, PT
Universidade de Lisboa — IL/CEAUL/CAPLE, PT

RESUMO: A necessidade de melhorar o ensino do Portugués na educagio bésica estd solidamente fundamentada nos resultados de
todos os projetos internacionais em que Portugal participou, nos estudos nacionais e nos relatérios nacionais das Provas de
Aferi¢do. Neste contexto, os cursos de formagio inicial e a formagdo continua de professores assumem um papel preponderante na
preparagio para a docéncia dos professores. O estudo que se propde tem como principal objetivo compreender em que medida a
tormacdo profissional inicial e continua dos professores influencia a produgio escrita nos alunos do 1° ciclo. Embora este estudo
ainda se encontre em fase de realizagio, podemos adiantar que a formagédo protfissional dos docentes permitiu uma maior diversidade
e qualidade das suas priticas levando, consequentemente, a melhores aprendizagens dos alunos.
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ABSTRACT: The need to improve Portuguese teaching in elementary school is well documented in all international projects
where Portugal took part, as well as in national studies and annual reports from the Benchmarking Tests. The quality in teaching
is strictly related to the quality in learning. In this manner, initial and continuous training of teachers play an important role to
prepare teachers for teaching. The major objective of this study is to understand in which way initial and continuous training of
teachers can influence the writing production of elementary school students. This study is not yet finalized.
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1 INTRODUCAO

E inquestiondvel que para termos um sistema educacional de reconhecido mérito cientifico e pedagégico é
necessario qualificar os nossos professores, pois, sem divida, estes sdo um ntcleo central de todos os
sistemas educativos, interferindo diretamente no desenvolvimento de competéncias dos nossos alunos.

No relatério apresentado pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) em
2004, “Policy Brief: The Quality of the Teaching Workforce” é referido que existe um reconhecimento geral de
que a alta qualidade na formagcio inicial é necessaria mas ndo suficiente para uma continuada eficacia do
professor. Cada vez mais, a escola tem de responder a um conjunto diversificado de solicita¢des e para dar
respostas adequadas e eficazes é essencial um desenvolvimento profissional continuo dos professores. Refere
ainda que a carreira do ensino vem crescentemente a ser vista em termos de “formacdo ao longo da vida”.
Por seu lado, no relatério “Creating effective teaching and learning environments: first results from TALILS”
apresentado pela OCDE em 2009 ¢é reconhecido que os professores que receberam mais formagio
profissional evidenciaram niveis de autoeficcia significativamente mais altos.

Todas estas constatagdes demonstram que ainda existe um grande caminho pela frente na drea da formagéo
de professores. Neste contexto foram realizados diversos estudos para analisar as competéncias de escrita.
Camps (2005) apresenta-nos pontos de vista sobre o ensino-aprendizagem da expressdo escrita destacando
a complementaridade de perspetivas sobre o ensino e a aprendizagem. Gomes-Santos (2010) estudou a
pratica do ensino da linguagem escrita nas séries iniciais, concluindo que o uso de um método ou outro de
ensino e de aprendizagem da escrita passa por uma questdo de concec¢do da linguagem que para além da
forma envolve a compreensio desse processo. Teixeira (2010) pretendeu identificar as mudancas observadas
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na pratica pedagégica, ao nivel da escrita, nos professores envolvidos no Programa Nacional do Ensino do
Portugués (PNEP), assim como a sua articulagdo com a escrita multimodal. Deste estudo resultou a tomada
de consciéncia, por parte dos alunos, que a escrita tem uma fungdo social e ndo meramente rotineira,
traduzindo-se num maior dominio de mecanismos linguisticos, de coesdo e coeréncia textual. Também
Barbeiro (2010) relaciona os blogues (ligados ao PNEP) e o ensino da escrita no contexto do PNEP,
concluindo que esta ferramenta incrementa uma maior organizacdo da participagio dos alunos nas
atividades que viao sendo realizadas, permitindo, também, uma maior interago no seio da comunidade.

Torna-se, por estas razdes, entre outras, necessario e pertinente dar continuidade a estudos que tém como
base a dimensdo textual da escrita, no contexto da formagdo continua de professores.

Assim, surge, um conjunto de questdes relacionadas com esta temdtica, ao qual tentaremos dar resposta no
decorrer deste estudo:

e Em que dreas é que os professores realizaram ac¢des de formagdo nos Gltimos anos?
e Em que medida essas agdes de formagdo sdo tteis para a pratica pedagégica?

e Dentro do processo de escrita, que atividades de planificacdo, textualizagdo e revisdo sdo
realizadas pelos professores?

e Quais sdo as concegdes dos professores sobre as etapas do processo de escrita?

Perante o exposto, o objetivo principal neste estudo é compreender de que modo a formagdo profissional
inicial e continua influencia a produgéo escrita de alunos do 1° ciclo.

A pesquisa estd em desenvolvimento e o que se apresenta/discute neste artigo representa um recorte de um
objeto de investigagdo mais amplo.

2 ENSINO DA ESCRITA

A escrita desempenha um papel essencial nos processos de aquisi¢do, estruturagdo e expressido do
conhecimento. Deste modo, julgamos ser comumente aceitavel afirmar que a escrita é uma ferramenta de
aprendizagem e que o dominio desta competéncia é sinénimo de sucesso na escola, ja que grande parte do
ensino assenta num suporte escrito e os alunos sdo avaliados, sobretudo, através da escrita O uso correto da
linguagem escrita é essencial para ter um bom desempenho em todas as dreas disciplinares, por essa razdo ¢é
nesse mesmo espago que esta competéncia deve ser desenvolvida e aperfeicoada.

Cassany (1999, p. 24) define escrita como “una manifestacién de la actividad linguistica humana, como la
conversacion, el mondlogo o, a otro nivel, los cédigos de gestos o el alfabeto Morse. Los escritos comparten
los rasgos fundaméntales de la comunicacién verbal...”

Com uma visdo diferente e processual do ensino da escrita, Carvalho refere que:

o acto de escrever é entendido como uma tarefa de resolugdo de problemas em que o recurso a
estratégias com cardcter sistemdtico nio se apresenta como mais adequado, na medida em que os
problemas que a tarefa coloca ndo podem ser prévia e totalmente definidos. Portanto, a sua resolugdo néo
pode ser baseada numa solugdo pré-determinada, mas sim num trabalho heuristico de geracdo de
solugdes multiplas a serem testadas a cada momento. (CARVALHO, 2001, p. 143).

A aprendizagem da leitura e da escrita é, sem divida, um dos maiores desafios que se apresenta aos alunos.
“Ganhar esse desafio é, num mundo dominado pela informagdo escrita, o primeiro passo para que cada uma
das criangas que hoje frequenta a escola seja no futuro um cidaddo efetivamente livre e auténomo nas
decisoes que toma” (MARTINS; SILVA, 1999, p. 49).

A partir de vérios estudos apresentados, Cerqueira (2010, p. 130) menciona que os alunos alegam que nio

sabem escrever ou ndo gostam de fazé-lo. Por seu lado, os professores demonstram insatisfagio dizendo que
os alunos nio escrevem nem com coesio nem com coeréncia, nio tém “clareza de ideias”, sobressaindo
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“questoes de ordem da grafia, da concordéncia, da regéncia nominal e verbal, geralmente apresentada fora
da variante padrio da lingua.”

Durante muito tempo, e provavelmente ainda hoje em alguns casos, as atividades de escrita, em sala de aula,
consistem em escrever um texto sobre determinado tema, proposto pelo professor ou pelo manual, cabendo
ao professor avaliar o produto final. Esta forma de abordagem, sem qualquer preocupagio no processo por
parte do professor e sem qualquer consciéncia do mesmo por parte do aluno, enquadra-se no paradigma
redacional. A escrita é encarada como um processo linear, em que o professor define os passos fundamentais
(quando o faz) e os alunos tentam decorar e seguir essas mesmas instrugdes. Aplica-se basicamente a escrita
de histérias, que depois sdo transmitidas aos colegas em grande grupo que, posteriormente, realizam
comentdrios sobre esse mesmo texto. Esta forma de ensino tradicional nada ajuda o aluno a aprender a
escrever.

Normalmente, nas escolas do primeiro ciclo, ensina-se e aprende-se a escrever a lingua materna. Assim,
podemos encarar a escrita como objeto de a¢do pedagdgica ou como meio através da qual aspetos relativos a
outros dominios sdo veiculados. Esta aprendizagem decorre num contexto de sala de aula, influenciado
temporalmente e espacialmente por este e por todas as relagdes de comunicagido que se estabelecem entre
professor-aluno e aluno-aluno.

Para Cabral (2004: p. 13) “Ensinar a escrever serd também ensinar a pensar, a imaginar, a conhecer e a
conhecer-se, a sentir, a comunicar, a agir, e serd, ainda, contribuir para o crescimento pessoal dos alunos
como individuos e como membros de uma comunidade discursiva”. Por mais este motivo, defendemos que a
qualidade do ensino estd diretamente relacionada com a qualidade das aprendizagens e que esta qualidade
afeta, sem duvida, as aprendizagens dos alunos de forma inegavel. Deste modo, a aprendizagem da escrita
depende da forma como ¢ ensinada pelo professor, do tempo despendido, das estratégias utilizadas e do grau
de aprofundamento de todos os processos subjacentes a esse ensino.

Neste contexto, os cursos de formagao de professores assumem um papel fundamental na preparagio para a
docéncia dos futuros professores, seja na formagdo inicial, seja na formagdo continua.

Apesar de, em Portugal, serem investidos, constantemente, grandes recursos na formagio continua, parece-
nos que as praticas continuam a ser bastante tradicionais, pouco aprofundadas, inovadoras e motivantes; e a
finalizagdo do curso da formacdo inicial parece ndo traduzir o dominio de competéncias profissionais para o
desempenho da fungédo de professor.

A respeito da formagdo dos professores e das suas competéncias para o ensino da Lingua, Duarte (2001, p.
29) considera fundamental que, “ser um utilizador proficiente da Lingua Portuguesa é um pré-requisito para
o exercicio da profissdo de professor, em geral, de educador de infincia, professor do 1°ciclo e professor de
Lingua Portuguesa, em particular.” Assim, s6 iremos tornar os nossos alunos linguisticamente proficientes
se lhes oferecermos inputs linguisticos de qualidade. Na formagdo de professores para o ensino da escrita,
deve existir uma articulagio entre a abordagem aos contetidos do curriculo, a0 mesmo tempo que existe
uma abordagem centrada nos processos de ensino, sendo necessdria a consciéncia de que este é um processo
crescente e complexo que deve ser desenvolvido ao longo dos anos (Pereira, 2001). Contudo, os professores
sentem muitas dificuldades na passagem do saber ensinado nas escolas superiores de educagdo ou
universidades, para o saber a ser ensinado na escola, acusando muitas vezes que as disciplinas, como por
exemplo, linguistica, fonética, sintaxe, leitura e escrita, estdo desligadas da pratica.

Seix (2005, p. 37) diz-nos que, no ensino da escrita é necessario utilizar diferentes metodologias e diferentes
situagdes de aprendizagem, permitindo que cada aluno, ou cada grupo de alunos, se identifique com as
condi¢des e com o contexto que mais o ajudam a aprender.

A producdo escrita em sala de aula estd voltada, em muitos casos, para a realiza¢do de um exercicio tendo
em vista um fim especifico, desarticulado de uma fun¢io social mais ampla bem como da perspetiva de
conceber os alunos como sujeitos produtores de textos que os leve a agir nessa mesma sociedade.

De entre varias questdes, Cerqueira (2010) afirma que ndo se tem investido na formagdo continua de

professores, nido se questionando suficientemente a articulagdo entre a teoria e a pratica, acrescentando
ainda que existe muito trabalho a fazer na problematizagdo do ensino da produgio textual.
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Porém, continuam a existir problemas no que refere ao processo de ensino e aprendizagem da escrita. Se
por um lado, os alunos sabem que o destinatario do seu texto é o professor e que este adota o papel de mero
avaliador, por outro, a maioria das atividades realizadas esgotam-se em si mesmas. Por este motivo a
formagdo do professor é fulcral para alterar esta situagdo.

2.1 Processos envolvidos na escrita

Constatamos, e as provas de aferigdo confirmam-nos, que a maioria dos alunos do ensino bdsico apresenta
dificuldades na expressdo escrita. Este facto leva-nos a refletir sobre o modo como o ensino da escrita é

abordado na sala de aula. Sem ddvida que uma abordagem a escrita numa perspetiva processual, em
oposi¢do a uma perspetiva centrada no produto, é fundamental para o sucesso da aprendizagem dos alunos.

Assim, indicamos trés etapas fundamentais envolvidas no processo de escrita: a planificagio, a textualizagdo
e a revisio.

A planificagdo como afirma Barbeiro (1999, p. 60) “constitui a componente do processo que torna
disponiveis, organiza e seleciona os conhecimentos envolvidos na produgdo do texto.” Na planificagdo existe
“um trabalho de ourivesaria, no qual o sujeito dedica tempo para fazer o bruto da ideia primeira brilhar e,
quem sabe, fazer com que as palavras atravessem o tempo de sua vida corporal.” (RIOLFI, 2003, p. 48).
Teixeira (2010, p. 206) refere que, é nesta fase, que “o aluno forma a representagdo interna do saber,
necessitando de organizar esse mesmo saber, através da recuperacdo, recolha e sele¢do de informagdo em
fungdo da finalidade do produto final.”

Por seu lado, Martins e Niza (1998, p. 165) entendem que a planificagdo corresponde a tomada de notas que
antecede a escrita, palavras, segmentos de frases ou frases, isto ¢, as informagoes relevantes para o texto.
Consiste em organizar essas notas numa ordem temporal e hierdrquica, fazendo uma sele¢ido da informagao
importante para o texto.

Nesta operagdo, e segundo o modelo de Flower e Hayes (1980), constam trés sub-processos: a concegéo, a
organizagdo e o enquadramento. Assim sendo, na planificagio, o escritor confronta-se com dificuldades na
conce¢do ou geracdo de ideias, ou seja, descobrir na memoria a longo prazo as informagdes adequadas para o
seu plano de texto. A geracdo de contetidos pode seguir diversos percursos: exploragio de palavras-chave,
realizagdo de esquemas, colocagio de perguntas e questdes, utilizagdo das formas discursivas, entre outros.

Depois da “geracdo” de contetidos existe a necessidade de organizar essas mesmas ideias. Festas (2002)
sugere que essa organizacgdo seja concretizada através de um plano escrito ou de uma hierarquizac¢do mental
das referidas ideias.

Durante o processo de planificagdo, o escritor sente dificuldades em apresentar uma ordem coerente na
organizagio das suas ideias e orientar o seu texto para o publico a que se dirige. Acrescentamos ainda que o
conseguir contetidos em quantidade razodvel, por nio ter conhecimentos suficientes na memoria sobre o
tema ou por nio ter acesso ao conhecimento por falta de pistas, sdo outras dificuldades que se podem sentir
(Carvalho, 2001, p. 75).

Conscientes da importancia da planificagdo e defensores de que esta deve ser trabalhada desde muito cedo,
Barbeiro e Pereira (2007) acrescentam que, ao longo de todo o percurso escolar, esta habilidade é um dos
aspetos que marca a diferenca no dominio da escrita.

A textualizagido é a componente do processo de escrita que é caracterizada pela redagdo, em que o aluno se
preocupa em escrever frases, paragrafos, ou seja, canaliza toda a sua atengio para a produgdo do texto no
papel. Constitui a componente que faz aparecer no papel uma representacdo em linguagem escrita
(BARBEIRO, 1999, p. 61), por outras palavras, esta componente traduz-se no processo de transformacio
das ideias do plano mental para a representagdo gréfica. Teixeira (2010, p. 206) refor¢a que a redagdo
“concretiza as ideias e contetidos constantes da planificagdo, desenvolvendo-as de forma sucessiva e
ordenada”.

Carvalho (2001, p. 75-76) menciona que nas fases iniciais de desenvolvimento da escrita, os alunos centram
as suas atengdes nos mecanismos da ortografia e da motricidade, nio libertando a sua capacidade para

aspetos mais profundos do texto. O sentido de coesdo do texto, em que é estabelecida uma linearizagio das
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ideias, é um dos aspetos que também levanta dificuldades nesta fase inicial. Ao longo deste processo,
Barbeiro e Pereira (2007, p. 20) acrescentam que o aluno tem de dar resposta a um conjunto de exigéncias:
explicitagdo de contetidos, em que o conjunto de ideias ativadas de forma genérica tem de ser clarificado; a
formulagdo linguistica, em que os contetidos explicitos tém de ser ligados a sua expressdo e por fim o texto
tem que assumir uma unidade coesa e légica: a articulagio linguistica.

O professor, deste modo, deve acompanhar o aluno neste processo estabelecendo uma continua articulagio
entre o que esta escrito e o que é previsivel que ele escreva. Apontar sugestdes, propor novos métodos e
recursos que levardo a uma melhoria do seu trabalho. Nesta articulacio, deve existir a preocupagio de
motivar constantemente o aluno, relembrando os objetivos, a finalidade e funcionalidade dos seus escritos.
O professor “funciona”, portanto, como um facilitador e coadjuvante de todo este processo, tanto na
planificacdo, como na textualizagio, culminando na etapa da revisio.

A revisdo é considerada, segundo muitos autores, a etapa mais importante do processo de escrita, sendo
uma das caracteristicas que diferencia a escrita da oralidade.

Os primeiros estudos sobre a revisdo acompanharam, desde cedo, os modelos de escrita. Como os primeiros
modelos de escrita a surgir foram os lineares, os estudos debrugaram-se sobre estes mesmos, numa
perspetiva de escrita linear em que a revisdo era encarada como a tltima fase desse processo. Neste tipo de
revisdo eram efetuadas as corregdes detetadas, confrontando o texto escrito com aquilo que eventualmente
se queria e estava planeado. Com uma visdo diferente, Iitzgerald afirma que:

Revisdo significa fazer mudangas em qualquer momento no processo de escrita. Implica identificar as
discrepéncias entre o texto pretendido e expressado, decidindo o que podera ou deverd ser mudado num
texto e como fazer as tais mudangas desejadas (...) essas mudangas podem ou nio afectar o sentido do
texto e poderdo ser maiores ou menores. (FITZGERALD, 1987, p. 484).

Esta atuagdo pode modificar os processos de planificagio e de textualizagio ja desencadeados, levando a uma
nova revisdo do texto (MARTINS; NIZA, 1998, p. 166). IEstes mesmos autores acrescentam a nogio de
controle associado a um “monitor” que tem como fungéo dirigir todo o processo de textualizagdo, decidindo,
em muitos casos, se deve ser dado como terminado o trabalho, se deve ser novamente revisto ou se deve
ainda reformular os objetivos do mesmo.

Este ato raramente é efetuado espontaneamente pelos alunos, pois estes quase nunca voltam a ler o seu
texto depois de o terem concluido, s6 apds a solicitagdo do professor. Quando a revisdo do texto lhes é
solicitada acaba por ser feita de forma superficial, limitam-se a corrigir alguns erros ortograficos, de

caligrafia e eventualmente a alterar alguma palavra trocando-a por outra mais adequada
Camps (1990, p. 12) acrescenta que sdo, na maioria das vezes, realizadas

revisiones parciales durante la escritura que consisten, en general, en ler sélo la tltima frase escrita para
enlazar con ella la siguiente, y, por otro lado, las caracteristicas de las revisiones generales que se
limitan a los aspetos mas superficiales del escrito (ortografia, vocabulario, morfologia, algunos aspectos
sintdcticos y poco més) y en que el escritor se muestra incapaz de revisar a niveles mas altos. (CAMPS,
1990, p. 12).

Como reforga Santana (2007, p. 52), citando outros autores, este facto ndo é surpreendente pois tal como é
descrita na psicologia cognitiva a revisdo comporta operagdes mentais de uma grande complexidade para

» o«

criangas muito novas, nomeadamente “comparar”, “diagnosticar” e “produzir a modifica¢do necessaria”.

Carvalho (2001), a respeito das dificuldades no processo de revisdo, acrescenta que as criangas sentem
muitas dificuldades em distanciar-se do seu préprio texto. E-lhes muito dificil colocar-se num papel exterior
a elas proprias. Refere ainda, que elas estdo de tal maneira absorvidas na atividade de produgio do texto que
raramente o reveem.

Neste processo, Barbeiro (1999, p. 62) considera duas componentes: a da leitura e a da corre¢do. A primeira
serve para verificar a conformidade com o cédigo e com o que se planificou de forma a decidir se esta
unidade de escrita estd completa ou ainda se deve ser continuada. Na segunda, efetuam-se as mudancas
necessdrias na sequéncia da avalia¢do e da reconsideragdo do texto ja escrito.
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A respeito da intervengio a jusante do ato de escrever, Pereira (2008, p. 65) sugere que devemos submeter
os alunos a uma constante “bricolage textual” através da realizagdo de exercicios em torno dos quatro
pontos cardeais: suprimir, permutar, substituir e acrescentar. Menciona ainda que, para que o aluno se torne
auténomo neste processo é necessario que o professor apoie estas transformagoes textuais.

Sobre o papel do professor nesta tarefa, Cerqueira (2010, p. 141) refere que “o professor ird atuar como
orientador na reescrita do aluno. O seu trabalho consistira em apontar estratégias de refa¢io do texto em
todos os niveis de analise que julgar necessario, trabalhando, assim, como uma espécie de “catalisador” das
dificuldades dos alunos”.

Gordillo, Iglesias e Ramos afirmam que

Los compafieros, através del trabajo cooperativo, pueden desarrollar una buena labor en la revisién de
textos, es el profesor el que se encuentra en una mejor posicién para apontar comentarios mas ricos,
puesto que pose e mayor experiencia en lectura critica de textos, un conocimiento superior en los tipos
textuales y mas desarrollo en el uso eficaz del linguaje. (GORDILLO, IGLESIAS; RAMOS, 2005, p.
249).

Por seu lado, Piolat (1991, p. 266) vai mais longe, afirmando que, “a revisdo é muito importante para que o
escritor se torne num bom escritor”.

Com efeito, ap6s esta reflexdo ndo podemos afirmar que uma etapa é mais, ou menos, importante do que
outra. Todas funcionam como “pecas de um puzzle”, ou seja, como um todo; contribuindo com
especificidades distintas, mas todas orientadas para uma mesma finalidade.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A amostra de conveniéncia deste estudo é constituida pelos professores e alunos do 1° Ciclo do Ensino
Bésico do Agrupamento de Escolas D. Luis de Ataide, Peniche, Portugal. Nesta investigacdo, os inquéritos
por questionario aplicados a professores e alunos constituem os instrumentos de recolha de dados do nosso
corpus. Os questiondrios a professores sdo constituidos por trés blocos, sendo que no primeiro bloco
pretendemos saber quais as agdes de formacio relacionadas com a lingua portuguesa frequentadas nos
ultimos cinco anos e a sua influéncia no desenvolvimento didatico-pedagégico da escrita, no segundo
pretendemos recolher concegdes gerais dos professores sobre o ensino da escrita e, por Gltimo, no terceiro
bloco pretendemos analisar as atividades, atitudes e conceg¢des dos professores no decorrer das etapas do
processo de escrita. Nestes questiondrios também sio analisados o tempo dedicado as etapas referidas, bem
como a formacao, ou ndo, de grupos para a sua realizagdo. Os inquéritos efetuados aos alunos encontram-se
divididos em dois blocos: no primeiro queremos averiguar qual a frequéncia da realizag¢do de atividades de
lingua portuguesa em contexto de sala de aula, enquanto que no segundo bloco pretendemos saber quais as
atividades, atitudes e concegdes dos alunos no decorrer das etapas do processo de escrita. Salientamos que o
ultimo bloco dos questionarios é comum a professores e alunos com o intuito de cruzar a informagéo obtida
nas respostas dadas pelos inquiridos. Finalmente, e uma vez que este estudo ainda estd em curso, por vezes,
optamos por apresentar alguns dados em termos globais, ou seja, por maioria dos registos de ocorréncia.

4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

4.1. Questionarios dos professores

4.1.1 Bloco 1: formacdo do professor / influéncia das acdes de formacido no desenvolvimento
didatico-pedagoégico da producio textual.

a) Formacdo inicial e formac¢do continua

Pela andlise dos questiondrios, constata-se que a maioria dos professores que integraram o nosso estudo
tem como formacdo inicial o Magistério Primario ou a formacio de Professores do Ensino Béasico. No que
diz respeito a formagio continua podemos distinguir dois grupos de professores: 1) cerca de metade dos
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professores ndo realizou cursos de formagdo continua relacionados com a lingua portuguesa nos Gltimos 5
anos — 40%; ii) dos professores que realizaram formacdo continua — 60% -, a maioria fé-lo no ambito do
Programa Nacional do Ensino do Portugués (PNEP). Verificamos ainda que os professores que nio
realizaram agdes de formagio continua tém uma média de idade e tempo de servigo bastante inferior a dos
outros professores. Talvez esta situacdo se verifique por: no primeiro caso os professores sentirem
necessidade de atualizar os seus conhecimentos cientificos, e consequentemente, didaticos e pedagégicos; no
segundo contexto, os professores, eventualmente, ndo considerem necessdrio fazer formagio por terem
terminado os seus cursos hd menos tempo, julgando nio ser importante inovar estratégias e/ou aprofundar
os seus saberes.

b) Influéncia das agdes de formacdo no desenvolvimento diditico-pedagégico da dimensio textual.

Nesta questio, de entre as opinides relatadas pelos professores, salientamos as seguintes:

e  “permitiram o aperfeicoamento de técnicas e metodologias”;

e  “possibilidade de realizagdo de atividades diversificadas e inovadoras”;

e  “permitiu trocar experiéncias”;
e “mudar a prética”;
e  “contactar com novas formas de ensinar’;

e “refletir sobre os processos de aprendizagem dos alunos”;
e  “nio trouxe melhoria”.

Como podemos verificar, a maioria das respostas dos professores transmite-nos que reconhece a
importancia e a influéncia das agdes de formagdo no seu desenvolvimento didatico-pedagégico, salientando
noés o facto de referirem que estas “permitiram o aperfeigoamento de técnicas e metodologias”, bem como a
“realizacdo de atividades diversificadas e inovadoras”. No entanto, ainda surgem professores que ndo
consideram uma mais-valia para a sua prética a frequéncia da formagdo, chegando a afirmar que esta “néo
trouxe melhoria” no ensino da escrita. Opinides como esta podem dever-se ao facto de as agdes de formagdo
realizadas ndo estarem relacionadas diretamente com o ensino e aprendizagem da escrita, como é o exemplo
da frequéncia de agdes de formagio subordinadas a temdtica das “Bibliotecas escolares”, ou entdo, os
formadores ndo terem ido ao encontro das necessidades sentidas pelos seus formandos, tendo pontos de
partida standardizados, diferindo de possiveis expectativas previamente, e mentalmente, formuladas.

4.1.2 Bloco 2: concegdes sobre o ensino da escrita

Neste bloco pretende-se avaliar o grau de concordancia dos professores relativamente a afirmagdes,
constantes no inquérito, relacionadas com o ensino e a aprendizagem da escrita. Das vérias afirmagoes, na
tabela abaixo - Tabela 1: Principais concegdes dos professores sobre o ensino da escrita - , destacamos aquelas que
registam uma maior frequéncia, quer de concordéncia, quer de discordéncia por parte dos professores e que
refletem, a nosso ver, simultaneamente, as suas concec¢des sobre o ensino da escrita.

Pela tabela apresentada, observamos que a maioria dos professores inquiridos discorda ou nio tem opinido
sobre se “o ensino da escrita deve ser centrado em processos de escrita”. Parece-nos, entio que, no ensino da
escrita, o texto ainda é encarado como um produto final e ndo como um conjunto de processos que deve ser
desenvolvido em etapas distintas. De sublinhar também que a maioria dos professores concorda que “o
ensino da escrita deve ser articulado com outros contetdos”, que “estd relacionado com a qualidade e o tipo
de estratégias utilizadas”, considerando fundamental a “socializagido dos escritos dos alunos”. Confirmam-se
assim as opinides que os professores manifestam sobre a influéncia das ag¢des de formagdo no seu
desenvolvimento didatico-pedagégico da produgio textual, referidas no bloco anterior. Constatamos ainda
que a maioria dos professores concorda que “as unidades curriculares dos cursos de formagio inicial e os
cursos de formagdo continua sio fundamentais para o ensino da escrita”. Estas opinides manifestadas pelos
professores vdo ao encontro das conclusdes dos relatérios da OCDE e TALIS anteriormente referidos.
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Tabela 1 - Principais conce¢des dos professores sobre o ensino da escrita:

Professores COM acoes Professores SEM ac¢oes

Afirmacio - ~
¢ de formacio continua de formacio continua

- O ensino da escrita deve ser centrado em

. 54% discorda ou nio tem opinido
processos de escrita.

- O ensino da escrita deve ser articulado com
outros contetdos e estd relacionado com a 85% concorda
qualidade e tipo de estratégias utilizadas.

- E fundamental a socializagdo dos escritos. 90% concorda

- As unidades curriculares dos cursos de
tormacdo inicial e os cursos de formagio
continua sdo fundamentais para o ensino da
escrita.

67% concorda

4.1.3 Bloco 3: processo de escrita
4.1.3.1 Atividades preparatérias de escrita de textos

Neste bloco, questionam-se os professores relativamente a frequéncia com que realizam determinadas
atividades de planificagdo, entre as quais destacamos: “construir chuvas de ideias”, “realizar esquemas”,
“entrevistar colegas” e “construir mapas conceptuais”. As suas respostas encontram-se apresentadas nos
graficos la e 1b.

Atividades de planificacao Atividades de planificacdao
(prof.com form.) S (prof. sem form.) N
1% 204
\ /

R
8%

Legenda:
N - nunca

R - raramente

A - as vezes

M - muitas vezes
S - sempre

45%

Grafico a Grafico b

Grificos 1a e 1b - Frequéncia de realizacdo de atividades de planificacido, de professores que
frequentaram formacio (a esquerda) e sem formacio (a direita).

Ao observarmos o Grafico 1a, verificamos que do grupo de professores que realizou agdes de formagdo nos
ultimos 5 anos, 7% diz nunca realizar atividades de planificagio, 8% raramente, 44% as vezes, 34% muitas vezes
e 7% sempre. Do grupo de professores que ndo realizou agdes de formacdo, 2% referem nunca realizar as
atividades de planificagdo, 8% raramente, 45% as vezes, 44% muaitas vezes e 1% sempre. Apesar de existir uma
percentagem maior de professores com formagdo a afirmar que realizam sempre atividades de planificagio -
7%, em relacdo aos outros professores - 1%, também a percentagem de professores com formagio que nunca
e raramente realizam essas atividades - 15% -, é maior, em comparagio com o outro grupo de professores -
10%. Esta constatagdo parece-nos contraditéria, pois era espectdvel que a percentagem dos professores com
formacdo que nunca e raramente realiza essas atividades preparatérias fosse inferior ao outro grupo. No
entanto, tentaremos encontrar respostas para esta aparente contradi¢do no decorrer do trabalho, como se
verd adiante.
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Ainda relativamente a questdo anterior - atividades de planificagio - a maioria dos professores
manifestaram as opinides apresentadas na Tabela 2 - Atividades de planificagdo mais e menos realizadas por
parte de professores com e sem agdes de formagdo continua.

Tabela 2 - Atividades de planificacdo mais e menos realizadas por parte de professores com e sem
agoes de formacio continua:

cyA . Professores COM agdes de Professores SEM acdes de
Incidéncia ~ - - .
formacao continua formacdo continua
Atividades MENOS - Entrevistar colegas
realizadas - Realizar esquemas e listagens

- Explorar informagdes, ideias ou opinides na sala de aula
- Colocar perguntas

Atividades MAIS realizadas
- Recorrer a gravuras

- Ler textos diversos - Anotar as ideias que ocorrem
relacionadas com um tépico

Na Tabela 2, podemos verificar claramente que “entrevistar colegas” e “realizar esquemas e listagens” sdo
as atividades de planificagdo menos realizadas pelos dois grupos de professores. Consideramos que, deste
modo, ndo sdo proporcionadas atividades que conduzem a partilha de ideias e (re)construgio de um
conhecimento conjunto.

Por outro lado, as atividades mais realizadas pelos dois grupos de professores sdo: “explorar informagoes,
ideias ou opinides na sala de aula” e “colocar perguntas”. Ao observarmos estas praticas, parece-nos que a
oralidade aparenta estar na base das atividades de planificagdo da maioria dos professores, que o didlogo, a
troca de ideias e opinides sdo considerados aspetos fundamentais nesta etapa do processo de escrita. Este
género de atividades é, sem duvida, importante no planeamento de um texto, no entanto, ndo se deve
descorar a relevincia da existéncia de um espago para a concretizagdo e passagem, desses relatos e
experiéncias, de um registo oral para um registo escrito.

A atividade “ler textos diversos” é a mais realizada pelo grupo de professores com formagio continua, o que
nos leva a pensar que estes professores colocam ao dispor dos alunos uma maior diversidade textual. O
grupo de professores sem agdes de formacdo prefere o “recurso a gravuras” e “anotar as ideias que ocorrem
relacionadas com um tépico” como atividades preparatérias da escrita de um texto.

4.1.3.2 Atitudes do professor durante a escrita do texto

Nesta questdo queremos saber qual a frequéncia das atitudes que o professor revela durante a escrita de um
texto, concretamente na etapa da textualizagdo. No questionario sdo sugeridas algumas atitudes, das quais
destacamos: “relembra a planifica¢do realizada”, “recorda o objetivo do texto”, “intervém durante o processo
de escrita do texto”, “sugere novos recursos durante a escrita do texto”. Os resultados estdo, seguidamente,

apresentados nos graficos 2a e 2b.

Ao analisarmos os graficos 2a e 2b, notamos que nos dois grupos de professores nio existe nenhuma
atitude das sugeridas, que nunca seja realizada, o que possivelmente significa que durante a escrita do texto
os professores desempenham um papel ativo. Existe uma elevada percentagem de professores, com e sem
formagdo, que afirmam que as vezes — 28% -, muitas vezes — 47% - e sempre — 17% - tém as atitudes sugeridas.
A percentagem de professores com formacdo continua que raramente demonstra aquelas atitudes - 8% - é
superior a percentagem do grupo de professores sem formagio - 1%. Assim, parece-nos que os professores
que ndo realizaram agdes de formacdo tém atitudes e comportamentos mais diversificados ao longo da
textualizagdo do que o outro grupo de professores. Serd influéncia das recentes disciplinas da 4drea da
didética, na formagio inicial?
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Atitudes do prof. durante a textualiza¢do

(et comorm] Atitudes do prof. durante a textualizagdo
N (prof. sem form.)
0% N
0% 1%

Legenda:
N - nunca

R - raramente

A - as vezes

M - muitas vezes
S - sempre

Grafico a Grafico b
Grificos 2a e 2b - Atitudes durante a etapa de textualizacido de professores que frequentaram
formacdo (a esquerda) e sem formacio (a direita).

Ainda na mesma questdo, a maioria dos professores manifestou as opinides apresentadas na Tabela 3 -
Atitudes mais e menos frequentes dos processos durante a etapa de textualiza¢do e que a seguir analisaremos:

Tabela 3 - Atitudes mais e menos frequentes dos processos durante a etapa de textualizacio:

 TA Professores COM ag¢des de Professores SEM acgdes de
Incidéncia ~ p ~ p
formagio continua formagio continua
- Motivar o aluno no decorrer da escrita
- Recordar o objetivo do texto e fazer corregdes
MALIS frequentes

- Relembrar a planificagio e fazer
comentarios ao texto

- Decidir com o aluno como

-F t tod it
MENOS frequentes escrever o texto omentar © ato de eserita em
conjunto

- Intervir durante o processo

Ap6s a leitura da Tabela 3, verificamos que as atitudes mais frequentes, nos dois grupos de professores, sdo
“motivar o aluno no decorrer da escrita” e “recordar o objetivo do texto e fazer corre¢des”. Os professores
sem formagdo acrescentam ainda que, frequentemente relembram a planificagdo e fazem comentdrios ao
texto no decorrer da escrita. Pelo contrério, “decidir com o alunos como escrever o texto” e “intervir
durante o processo de escrita” sdo as atitudes menos frequentes no grupo de professores com formagao. Ja
no outro grupo de professores, sem formagdo, “fomentar o ato de escrita em conjunto” é a atitude menos
frequente. Parece-nos que este Gltimo grupo de professores encarard este etapa como um ato
individualizado, que apenas reflete o trabalho de um e um sé aluno, no permitindo um trabalho conjunto,
numa atitude cooperativa, em que todos deverdo participar, possibilitando partilha de conhecimento e troca
de experiéncias.

4.1.3.3 Atividades de revisio de textos

Na questdo sobre a frequéncia com que os professores realizam atividades de revisdo de textos, por

exemplo, a revisdo “é executada pelos colegas”, “leva a escrita do texto a limpo” ou “o aluno compara o seu
texto com outros textos”, as suas respostas estio as apresentadas nos Graficos 3a e 3b.
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Atividades de revisdo
(prof. com form.)

Atividades de revisido
(prof. sem form.)
N
0%

Legenda:
N - nunca
R - raramente
A - as vezes
M - muitas vezes
S - sempre

38%

Grafico a Grafico b

Grificos 3a e 3b - Frequéncia com que professores que frequentaram formacio (a esquerda) e sem
formacdo (a direita) realizaram atividades de revisdo de textos.

Como podemos constatar no Grafico 3a, 5% dos professores com formacdo afirmam nunca realizar as
atividades de revisdo sugeridas, afirmacdo esta que ndo se verifica no grupo de professores sem formagio.
Continua a verificar-se uma maior percentagem - 15% - de professores com formacdo que diz nunca e
raramente realizar as referidas atividades, em comparacdo com o outro grupo - 10%. Mais uma vez, tendo
em atengdo estes valores, verificamos que os professores que ndo realizaram agdes de formagdo efetivam
atividades de revisdo mais diversificadas do que o outro grupo de professores. Sera que as a¢des de formagdo
nio constituem momentos de aprendizagem para os seus formandos? Ou serd que os professores sem
formacdo optam, por exemplo, por uma metodologia de trabalho colegial, em vez de colmatar lacunas
sentidas?

Também no que diz respeito a questdo de atividades de revisdo de textos, a maioria dos professores
manifesta as opinides apresentadas na Tabela 4:

Tabela 4 - Incidéncia da realizacdo de atividades de revisido de textos em professores com e sem
formacio continua:

 yA Professores COM agodes de Professores SEM acdes de
Incidéncia ~ a - .
formacio continua formacio continua
- Solicitagdo do aluno na realizagdo desta etapa
MAIS frequentes - Comparagido dos seus textos com os dos colegas
- Escrita do texto a limpo
MENOS frequentes - A revisdo é executada pelos colegas

Em relagdo a Tabela 4, as atividades de revisdo mais frequentes, nos dois grupos de professores, sdo a
“solicitacdo do aluno na realizagio desta etapa” e a “comparacdo dos seus textos com os dos colegas”.
Contudo, nio fica explicito que aspetos, do ato da revisio, sdo solicitados aos alunos e de que modo realizam
a comparagdo dos seus textos com os dos colegas. A “escrita do texto a limpo” é apenas mais frequente no
grupo de professores sem formacgio continua. A “revisdo executada pelos colegas” é a atividade que os
professores mencionam ser a menos frequente, o que a nosso ver nio se torna enriquecedor em termos de
aprendizagem para os alunos, pois perdem a troca de opinides (ja mencionado anteriormente), de confronto

de ideias e, consequentemente, de melhoria da escrita.
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4.1.8.4 Tempo dedicado as etapas de escrita de textos e constituicdo de grupos de trabalho

As tabelas que se seguem - Tabela 5: Tempo dedicado as etapas do processo de escrita Tabela 2: Formagdo de
grupos para a realizagdo das etapas do processo de escrita - mostram-nos o tempo dedicado pelos professores as
etapas de escrita e a constitui¢do de grupos de trabalho para a sua realizagdo, tendo nés optado por fazer
uma analise de conjunto, julgando assim obter uma melhor interpretagio dos dados obtidos.

Tabela 5 - Tempo dedicado as etapas do processo de escrita:

Alunos com professores Alunos com professores
Tempo COM agoes de formagio SEM agdes de formagio
continua (%) continua (%)
0- 30min 66% 50%
Planifica¢do 30min - 1 h 34% 50%
1h — 1h e 30 min - -
0- 30min 20% 33%
Textualizagio 30min - 1 h 20% 33%
1h — 1h e 30 min 60% 33%
0- 30min 40% 40%
Revisio 30min - 1 h 40% 60%
1h — 1h e 30 min 20% -

Tabela 6 - Formacio de grupos para a realizacdo das etapas do processo de escrita:

Alunos com professores Alunos com professores
Formacio de grupos COM agoes de formacgio SEM acgdes de formacgio
continua (%) continua (%)
Planificacio 55% 338%
Textualizagio 77% 50%
Revisio 50% 20%

Através da andlise das tabelas 5 e 6 observamos que os professores que frequentaram agdes de formagio
continua, afirmam dedicar mais tempo a etapa de textualizag¢do — 60% dos professores dedicam entre 1h e 1h
e 30min - do que as etapas de revisio e planifica¢do, sendo esta Gltima, aquela a que dedicam menos tempo.
Pelo contrério, nos professores que ndo frequentaram agdes de formagio continua, nio se verifica uma
grande discrepancia em relagio ao tempo dedicado as diferentes etapas do processo de escrita, sendo, no
entanto, também dada mais relevincia a etapa da textualizag¢do — 33% dos professores dedicam entre 1h e 1h
e 30 min. A confirmar, mais uma vez, a énfase na etapa da textualizagdo, em detrimento das etapas de
planificagdo e revisdo, constatamos que a formacdo de grupos se verifica mais frequentemente — 77% e 50% -
na realizagio de atividades de textualizagdo. Somos levados a crer que, de um modo geral, o texto como
produto final continua a estar no centro das “preocupagdes” dos docentes.

4.2 Questionarios dos alunos
4.2.1 Bloco 1: atividades de lingua portuguesa

Na Tabela 7 Realizagio de atividades relacionadas com a lingua portuguesa é possivel verificar os resultados
obtidos relativamente a questdo da frequéncia de execucdo de atividades que se prendem com a lingua

portuguesa.
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Realizacio de atividades relacionadas
com a lingua portuguesa

Professores COM acgdes
de formacio continua

Professores SEM acgoes
de formacio continua

Escrever avisos

Ler outros textos que ndo sejam os do livro
de lingua portuguesa

Ouvir a leitura de textos feita pelo professor
Escrever textos sem o professor pedir
Escrever textos em grupo

Escrever histérias a partir de imagens
Escrever cartas

Fazer desenhos sobre histérias ou textos

Ler em siléncio

A mailoria realiza as vezes
A maioria realiza muitas vezes

A maioria realiza sempre
A maioria respondeu nunca realizar
As vezes Nunca
A maioria realiza as vezes
A maioria realiza raramente
A maioria realiza muitas vezes

A maioria realiza sempre

Dramatizar (fazer teatro) histérias A maioria realiza as vezes

Numa primeira observagdo da Tabela 7 podemos verificar que ndo existem discrepancias nas respostas
entre os alunos que tiveram professores com e sem formagio continua realizada nos Gltimos cinco anos;
apenas a atividade: “escrever textos em grupo” teve diferentes resultados. Por um lado, as atividades que a
maioria dos professores refere que realiza sempre sdo: “ouvir a leitura de textos feita pelo professor” e “ler
em siléncio”, por outro, a atividade que é raramente realizada pelos dois grupos de alunos é : “escrever
cartas”. Outras atividades que sdo muitas vezes realizadas sdo: “ler outros textos que néo sejam os do livro
de lingua portuguesa” e “tazer desenhos sobre histérias ou textos”.

Podemos constatar desta anélise que a maioria das atividades que sdo realizadas com maior frequéncia estio
relacionadas com a leitura. Quanto a semelhanga entre as respostas obtidas, outro facto que merece ser
real¢ado, leva-nos a ponderar a possibilidade de as préticas de sala de aula, de ambos os grupos de
professores, serem semelhantes, assentes num saber rotineiro, ndo privilegiando a diversidade de atividades
de lingua portuguesa.

4.2.2 Bloco 2: processo de escrita

Ao efetuarmos a recolha dos dados registados nos questionarios, verificamos que duas turmas do 1°ano com
professores que ndo realizaram formagio continua nos tltimos cinco anos, apenas preencheram o 1° bloco,
destinado as atividades relacionadas com a lingua portuguesa. Ainda, outra professora do 1°ano, recusou o
preenchimento do questionario quer por si, quer pelos alunos, justificando que este nio se adequava ao ano
de escolaridade que lecionava. Este facto leva-nos a inferir que a produgio textual é tardiamente abordada
em sala de aula, provavelmente também por muitos outros professores, considerando que as etapas do
processo de escrita apenas podem ser exploradas quando os alunos dominam na totalidade o cédigo escrito.
Facto com o qual discordamos, pois somos de opinido que as diferentes etapas do processo de escrita se
devem e podem implementar, sempre, de acordo com o desenvolvimento cognitivo dos alunos da turma.
Claro estd que é importante ter em atencio as diferencas desse mesmo desenvolvimento, pois os alunos nio
sd0 “uma tabua rasa” de conhecimentos.

4.2.2.1 Atividades preparatérias de escrita de textos

Com o intuito de percebermos com que frequéncia sdo realizadas atividades preparatdrias de escrita de
textos, sdo sugeridas, nos questiondrios, algumas atividades aos alunos, das quais se salientam: “construir
chuvas de ideias”, “realizar esquemas”, “entrevistar colegas”, “construir mapas conceptuais”’. Encontram-se
registados, nos gréficos, os resultados que obtivemos:
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Atividades de planificaciao Atividades de planificacao

(alunos com prof. com form.) (alunos com prof.sem form.)

Legenda:
N - nunca
R - raramente
A - as vezes
M - muitas vezes
S - sempre

Grafico a Grafico b

Grificos 4a e 4b - Atividades de planificagdo levadas a cabo pelos alunos sobre a vigéncia de
professores com formacio continua (a esquerda) e sem formacao (a direita).
Observamos, assim, no Grafico 4a que 19% dos alunos de professores que realizam agdes de formagio,
afirmam que nunca — 5% - e raramente — 14% - realizam as atividades de planificagdo sugeridas, enquanto
que 58% dos alunos do outro grupo de professores faz a mesma afirmagdo. Aferimos, assim, que nio existe
concordancia entre as respostas dos alunos e dos professores que nio tém realizado agdes de formagio,
porque 10 % dos professores diz que nunca e raramente realizam as atividades propostas, em oposi¢do aos
58% afirmados pelos alunos. Esta discrepancia podera ser explicada pelo facto de os professores

responderem da forma que consideram ser espectavel e ndo de acordo com a sua prética pedagégica.

4.2.2.2. Atitudes do professor durante a escrita do texto

As respostas dos alunos a questio sobre a realizagio de atividades durante a escrita de texto, entre as quais,
“relembra a planificagdo realizada”, “recorda o objetivo do texto”, “intervém durante o processo de escrita
do texto” e “sugere novos recursos durante a escrita do texto”, encontram-se apresentadas nos Graficos 5a e
5b, que passamos a analisar seguidamente:

Atitudes do prof. durante a textualizacio N e 5
IS CR TG, oM Atitudes do prof. durante a textualizagdo

(alunos com prof. sem form.)

Legenda:
N - nunca

R - raramente

A - as vezes

M - muitas vezes
S - sempre

Grafico a Grafico b

Graficos 5a e 5b - Atitudes do professor durante a etapa de textualizacio, sobre a perspetiva do
aluno. (a esquerda, professores que frequentaram formacio e a direita, professores sem formacio
continua).

Podemos constatar, a partir da observacdo dos graficos anteriores, que existe uma diferenca significativa na
frequéncia da manifestagdo das atitudes dos professores durante a textualiza¢do, segundo opinido dos
alunos. Se por um lado, 14% dos alunos com professores que realizam ag¢des de formacgao, nunca e raramente
tém as atitudes sugeridas, por outro lado, mais do dobro - 29% - dos alunos com professores que nio
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realizam formacdo, fazem a mesma afirmacio. Mais uma vez, estes dados sdo bastante contraditérios em
comparagio com a informagio obtida nos inquéritos dos professores sem formagao, pois 1% dos professores
diz que nunca e raramente manifestam as atitudes propostas em oposi¢do aos 29%, atfirmados pelos alunos.
Sendo os professores intervenientes ativos nesta etapa, segundo eles proéprios, ser-lhes-a dificil ter percegdo
das suas atitudes, durante a sua pratica pedagégica, levando-os a responder de diferente modo dos alunos, o
que poderi ter levado a esta diferenga nos resultados.

4.2.2.3. Atividades de revisio de textos

Finalmente, sobre a frequéncia de realizag¢do das atividades de revisio de textos sugeridas, como por
exemplo, se “é executada pelos colegas”, “leva a escrita do texto a lzmpo” ou “o aluno compara o seu texto
com outros textos”, os resultados encontram-se demonstrados nos graficos 6a e 6b, abaixo registados.

Atividades de revisao Atividades de planificacio

(alunos com prof. com form. ) (alunos com prof.sem form.)

Legenda:
N - nunca

R - raramente
A - as vezes
M - muitas vezes

\\“‘a&-@&’/ 4 S - sempre

Grafico a Grafico b

Grificos 6a e 6b - Atividades dos alunos, durante a etapa de revisio, sob a vigéncia de professores
que frequentaram formagcoes (a esquerda) e que nido frequentaram ac¢des de formacio (a direita).
Na andlise dos Graficos 6a e 6b, observamos a maior discrepancia de opinides existente em todo o estudo.
Verificamos que existe uma grande percentagem de alunos - 36% dos alunos com professores com formagio
e 58% dos alunos com professores sem formacao - a afirmar que nunca e raramente realizam as atividades de
revisdo sugeridas nos inquéritos, enquanto que a percentagem de professores que tém a mesma opinido é de
15% e 11% , respetivamente. Assim sendo, parece-nos que esta é a etapa do processo de escrita em que os
professores menos diversificam as suas préticas pedagoégicas, que afirmam que os alunos comparam os seus
textos mas que, raramente, a revisdo é executada pelos colegas. Serd que comparam realmente os textos ou
fazem uma avaliacdo superficial, comparando-a com a dos colegas? Por outro lado, poderdo os professores
realizar diversas atividades de revisdo, sem as explicitarem aos alunos, levando-os a uma nfo

conciencializagdo do trabalho que estdo a desenvolver?

5 CONSIDERACOES FINAIS

O professor deve organizar situagdes e instrumentos que permitam exteriorizar e manifestar o processo de
aprendizagem que o aluno segue, a0 mesmo tempo que déo ao aluno as ajudas necessarias para ir avangando
ativa e autonomamente. Deve ainda, supervisionar e promover o intercambio entre grupos apercebendo-se
das necessidades de cada aluno, adequando ou adaptando a sua atividade. Seix (2005, p. 47) diz-nos que a
fungdo do professor “centra-se fundamentalmente na planificagdo de tarefas em que o aluno possa ser
realmente o protagonista, na apresentagdo de modelos, apoios e orientagdes, que guiem e facilitem a tarefa.”

Neste estudo verificamos que a maioria dos professores inquiridos tem como formagio inicial o Magistério
Primério ou a formagdo de Professores de Ensino Basico. Deste conjunto de professores cerca de metade
ndo realizou qualquer tipo de formagdo continua relacionada com a lingua portuguesa e os restantes
frequentaram a agdo de formacdo no ambito do Programa Nacional do Ensino do Portugués.
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No que concerne as suas concegdes sobre a relevancia da formagdo continua e inicial para o ensino da
escrita, ndo se verificam discrepancias significativas entre os dois grupos de professores, reconhecendo a sua
importancia e influéncia no seu desenvolvimento didético-pedagégico.

Contudo, é pertinente fazer uma andlise comparativa entre os resultados obtidos nos inquéritos dos
professores e os resultados recolhidos nos inquéritos dos seus alunos.

Os professores que nio realizaram agdes de formagio continua nos tltimos cinco anos promovem atividades
de planificagdo, textualizagdo e revisdo mais diversificadas do que o outro grupo de professores, dedicando-
lhes semelhantes tempos de trabalho. Todavia, quando analisados os questiondrios dos alunos, as
constatagdes sdo significativamente diferentes. A maioria responde que, nunca ou raramente realiza as
atividades sugeridas de planificagdo e revisdo; e uma percentagem considerdvel afirma que nunca ou
raramente o professor tem as atitudes sugeridas. Entendemos assim, que estes professores ndo respondem
nos seus questiondrios de acordo com as suas reais praticas.

Quando comparamos os dados obtidos nos questiondrios dos professores e alunos, verificamos que as
respostas dadas pelos professores com formagdo continua sdo semelhantes, em termos de percentagens, as
dos alunos, apesar de verificarmos um desfasamento em relagdo as atividades de planificagio e revisio.

Sendo, a nosso ver, o dominio da competéncia da escrita sinénimo de sucesso na escola, ¢ fundamental
desenvolvé-la desde cedo nos nossos alunos. Como referido anteriormente e perante os estudos
apresentados, existe um longo caminho a percorrer na drea da formagéo de professores, pois s6 deste modo
os alunos conseguem melhorar os seus resultados. E necessario investir no docente enquanto profissional e
na sua experiéncia, levando-o a construir o seu préprio processo formativo, dando-lhe um sentido, também,
pessoal como resultado da sua prética profissional. Assim, o investimento na sua formacao levara a melhoria
da sua prética e, consequentemente, a uma melhor aprendizagem por parte dos alunos, pois o ensino da
escrita é reflexo da formagédo desse profissional.
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